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Jana Kiesendahl / Christine Ott

Linguistik und Schulbuchforschung

Schulbiicher sind ein traditioneller Untersuchungsgegenstand, vor allem in der
Padagogik und den Sozialwissenschaften. Die Schulbuchforschung vereint ganz
verschiedene Fachdisziplinen unter einem Dach: Neben der Erziehungswis-
senschaft und Allgemeinen Didaktik sind es vor allem Geschichte, Politikwis-
senschaft und Geografie, die Schulbiicher und andere Bildungsmedien unter
ihren je fachspezifischen Fragestellungen genauer beleuchten. Es ist tiberra-
schend, dass die Linguistik in dieser Diskussion bislang kaum vertreten ist und
ihr noch immer ein Exotenstatus zugeschrieben wird. Macht man sich jedoch
bewusst, dass (schulisches) Wissen sprachlich vermittelt wird, verwundert es,
dass linguistische Methoden und Zugéinge kaum Anwendung finden. Und es
verwundert auch, dass nur wenige LinguistInnen und DeutschdidaktikerInnen
das Schulbuch als Analysematerial in Betracht ziehen, obwohl medienspezifi-
sche Besonderheiten dieses zu einem relevanten und ertragreichen Untersu-
chungsobjekt machen. Lehr- und Lernmittel wie das Schulbuch haben in
Deutschland seit Jahrhunderten ein staatliches Normierungsverfahren zu
durchlaufen, das je nach Epoche und Region/Bundesland unterschiedlich ge-
staltet war bzw. ist (vgl. Stober 2010). Wird die Zulassung erteilt, sind die Inhalte
des Schulbuchs legitimiert. Wie wird nun im zentralen Medium der Unter-
richtsgestaltung Wissen durch Sprache konstituiert? Welche Bewertungen und
Nebenbedeutungen werden im Schulbuch zu einzelnen Sachverhalten sprach-
lich (mit)transportiert? Welche Operatoren finden Anwendung in den Aufga-
benstellungen? Welcher Systematik folgt der Wissensaufbau im Schulbuch und
wie spiegelt sich dieser auf sprachlicher Ebene wider? Diese und andere Fra-
gestellungen beriihren mafigeblich das linguistische Forschungsfeld, stellen sich
aber in Schulbuchanalysen sadmtlicher Facher. Fiir Linguistlnnen und
DeutschdidaktikerInnen sind also nicht nur Deutschschulbiicher von Interesse,
sondern Schulbiicher unabhingig welchen Faches. Auch fiir die Analyse von
Fremdsprachenbiichern ist ein linguistischer Zugang unseres Erachtens sehr
gewinnbringend, denn was Roehler (1970) fiir die Muttersprachbiicher formu-
liert, trifft gleichermaflen auf die Fremdsprachenbiicher zu: Thm zufolge sind
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insbesondere die Modellsétze eine wichtige Materialbasis, will man zu einer Zeit

virulente, propagierte oder nicht hinterfragte Wert- und Normvorstellungen

rekonstruieren (vgl. Kiesendahl 2013, 76).

Den Zugang zum Schulbuchwissen bietet die Sprache. In semantische Ana-
lysen des gesellschafltichen Wissens konnen Nebenbedeutungen von Lexemen
und Argumentationsstrukturen aufgedeckt werden, fiir Untersuchungen zur
Operatorensystematik sind beispielsweise sprechhandlungsorientierte Analy-
seansitze gewinnbringend. Weinbrenner (1995, 28) konstatiert - und dem ist
uneingeschrankt zuzustimmen: »Schulbuchforschung muf [...] mehrdimen-
sional und multiperspektivisch sein.« Der Einbezug linguistischer Zugiange und
Fragestellungen kann und sollte dabei eine relevante Dimension darstellen. Die
benachbarten Disziplinen signalisieren grofes Interesse an linguistischen Per-
spektiven (vgl. z. B. Knecht u. a. 2014) und seit einigen Jahren wird in For-
schungsarbeiten das Feld der schulbuch- und bildungsmedienbezogenen Lin-
guistik, wie wir es nennen, weiter erschlossen. Diese neueren Ansitze einerseits
sowie exemplarische Schulbuchanalysen andererseits haben wir im vorliegen-
den Buch Linguistik und Schulbuchforschung nun erstmals gebiindelt.

Die Beitrige zeigen,

a) warum ein intensiver Blick auf die Sprache der Lehr- und Lernmittel lohnt
und welchen Nutzen linguistische Methoden fiir die inter- und transdiszi-
plindre Schulbuchforschung haben kénnen,

b) wie sich Schulbiicher in ihren textuellen und diskursiven Zusammenhéngen
erfassen und beschreiben lassen,

c) wie und welches Wissen in Schulbiichern versprachlicht wird und/oder

d) dass linguistische Teildisziplinen in der Schulbuchforschung neue Impulse
setzen konnen und Ankniipfungspunkte zur existierenden Lehr- und
Lernmittelforschung bestehen.

Der Sammelband Linguistik und Schulbuchforschung mochte herausstellen, dass
linguistische Untersuchungen am Schulbuch und weiteren Bildungsmedien fiir
die vornehmlich pddagogisch geprigte Schulbuch- und Bildungsmedienfor-
schung von Relevanz sind, und umgekehrt auch das Schulbuch in der Linguistik
als Untersuchungsgegenstand etablieren. Der Untertitel »Gegenstinde - Me-
thoden - Perspektiven« bezieht sich entsprechend auf Bildungsmedien und im
Schwerpunkt auf das Schulbuch als attraktive(s) Untersuchungsobjekt(e) auch
fiir die Linguistik, er verweist auf die methodisch-empirischen Beitrdge im Band
sowie auf Perspektiven der inter- und transdisziplindren Zusammenarbeit sowie
auf Perspektiven und Desiderate fiir eine linguistische Forschung an Bildungs-
medien. Folglich richtet sich dieser Band sowohl an ein linguistisches Publikum
als auch an Nicht-LinguistInnen und riickt dabei sprachliche Aspekte der
Wissensvermittlung ins Blickfeld.
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Forschungsstand

Die germanistische Linguistik entdeckt derzeit das Schulbuch als Untersu-
chungsgegenstand. Es gilt als Biindelung und Transmitter schulrelevanten
Wissens fiir und in den Unterricht und wird in diesem Sinn als Fenster ins
Unterrichtsgeschehen und als Wissensstandsanzeige fiir das im Unterricht Ge-
lehrte und zu Lernende verstanden. Seltener wurde bislang das Schulbuch bzw.
wurden Bildungsmedien von LinguistInnen in den Mittelpunkt der Betrachtung
geriickt und als eigenstindiges Forschungsobjekt behandelt.'

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber linguistische Arbeiten zum
Schulbuch gegeben werden, um aufzuzeigen, an welchen Leerstellen in jingster
Zeit gearbeitet wurde und wird. Grundsitzlich konnen die aktuellen Arbeiten
unterschieden werden in
(1) Untersuchungen linguistischen Wissens in Bildungsmedien,

(2) Untersuchungen zu sprachlich vermitteltem soziokulturellen Wissen und
(3) Untersuchungen zum textlichen Status des Schulbuchs.

Impulse fiir die Schulbuchforschung gingen dariiber hinaus von der Linguistik
im Bereich der Korpusbildung aus (vgl. Kiesendahl 2014).

Prominent platzierte in der Vergangenheit Stotzel die Schulbuchforschung in
der Linguistik, er betrachtete im Schwerpunkt die Sprachgeschichte im
Deutschlehrbuch (vgl. Stotzel 1982). Wenige Jahre zuvor war auflerdem ein
Sammelband von Engel/Grosse zu Grammatik und Deutschunterricht erschie-
nen, in dem sich einige der Beitrige mit der Grammatikvermittlung im
Deutschbuch befassen (vgl. Engel/Grosse 1978). Unlidngst entstanden umfang-
reichere sprachwissenorientierte Arbeiten zu morphologischen Zweifelsfillen in
historischen Schulgrammatiken und zur Frage, welche Grammatikmodelle im
Schulbuch anzutreffen sind (vgl. Banhold 2015; Gehrig 2014). Ebenfalls ein
genuin linguistisches Erkenntnisinteresse am Schulbuch verfolgt Kiesendahl:
Sie forscht zur Entwicklung der Sprachideale in Deutschlehrbiichern der DDR
und Bundesrepublik in der Zeit von 1949 bis 1992 und fragt, erstens, welche
Sprachideale vermittelt wurden, zweitens, welchen Stellenwert Sprachbewer-
tung und Sprachkritik im Deutschlehrbuch haben und drittens, ob Unterschiede

1 Eine Fokussierung auf das Schulbuch nehmen beispielsweise Miehling (2003) und Schérer
(2008) in ihren Studien zu Geschlechterdarstellungen in Sprachlehrbiichern vor. Miehling
untersucht dabei historische Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF), Schérer dage-
gen zeitgendssische deutsch- und franzdsisch-schweizerische Sprachbiicher. Mit Gliick u. a.
(2002) liegt zudem eine Bibliografie historischer DaF-Sprachbiicher vor. Aus sprachdidak-
tischer Sicht befasste sich beispielsweise Khadjehzadeh (2002) mit Sprachbuchkonzepten und
Ossner (2007) mit der Grammatik im Schulbuch.
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in der politischen Ideologie mit der Form dieser Sprachthematisierungen ein-
hergehen.

Das Interesse einiger linguistischer Arbeiten zum Schulbuch geht tiber das
darin vermittelte Sprachwissen hinaus und betrifft soziokulturelle Wissensbe-
stinde.” In diesem Interesse treffen sich vor allem die verhiltnismifig junge
Disziplin der Diskurslinguistik und die Gesellschaftswissenschaften und sind
zahlreiche Ankniipfungsméglichkeiten fiir die inter- und transdisziplinire Zu-
sammenarbeit gegeben. Die erste dezidiert diskurslinguistische Einzelstudie zu
Schulbiichern erschien 2011 zu Konstruktionen der (gemeinsamen) Geschichte
der Lander Polen und Deutschland in deutschen und polnischen Geschichtsbii-
chern (vgl. Dreesen/Judkowiak 2011). Ebenso hier einzuordnen ist Pfalzgrafs
Untersuchung zu Diskursen iiber Fremde(s) in deutschen NS-Fibeln (vgl. Pfalz-
graf 2011). Otts diachrone Studie zu sprachlichen Geschlechterkonstruktionen
erhebt ebenfalls soziokulturelles Schulbuchwissen zu einem linguistischen Ge-
genstand. Sie untersucht an Mathematik- und Deutschlehrbiichern der letzten
140 Jahre, wie Schulbuchwissen zum Aspekt Geschlecht konstruiert, strukturiert
und transformiert wird und wie AkteurInnen, die tiber Definitionsmacht im
Bildungswesen verfiigen, strukturell Einfluss auf die inhaltliche und sprachliche
Gestaltung von Geschlecht im Schulbuch ausiiben (vgl. Ott 2015a, i. E.; 2015b).

Neben den aktuellen sprachwissenschaftlichen Forschungen zu soziokul-
turellem Wissen im Schulbuch sei aulerdem auf zwei Projekte aus der Bil-
dungsforschung hingewiesen, die linguistische Methoden in Schulbuchstu-
dien verwenden. Zum einen wurde in einem Frankfurter Projekt mit Verfahren
aus Textlinguistik und Diskurssemantik (u. a. Analysen von Isotopieketten
und semantischen Grundfiguren) der Migrationsdiskurs in hessischen und
bayerischen Schulbiichern untersucht (vgl. Héhne/Kunz/Radtke 2005). In die
sozialwissenschaftliche Forschung ging diese Schulbuchstudie unter dem
Methodennamen »Thematische Diskursanalyse« ein, mit ihr ist der Name
Thomas Héhne verbunden. Zum anderen bedienten sich Eichstitter For-
scherInnen in ihrer Studie zu historischen Narrationen im Geschichtslehrbuch
des textlinguistischen Repertoires, z. B. zur Analyse narrativer Kohirenz
(vgl. Schéner/Schreiber 2006).° Die beiden Projekte sind eindriickliches Bei-
spiel dafiir, dass die Bildungsmedienforschung linguistische Methodik fiir
besonders geeignet hilt, wenn es darum geht, Wissensbestdnde im Schulbuch

2 Soziokulturelles Wissen wird hier gefasst als »tiberindividuell in einer Gesellschaft geteiltes
und insofern soziales Wissen und sich in Symbolsystemen wie zum Beispiel in Sprache
manifestierendes sowie zugleich durch Sprache konstituiertes und damit kulturelles Wissen«
(Ott 2014, 255, in Anlehnung an Héhne 2010).

3 Das Analyseraster ist einsehbar unter: www.ku.de/fileadmin/140205/Raster_zur_Analyse_
historischer_Narrationen.doc [Stand: 01.07.2015].


file:///C:\tmp\www.ku.de\fileadmin\140205\Raster_zur_Analyse_historischer_Narrationen.doc
file:///C:\tmp\www.ku.de\fileadmin\140205\Raster_zur_Analyse_historischer_Narrationen.doc
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systematisch zu untersuchen und »implizite[s] Diskurswissen[]« (Hohne
2010, 431) beschreibbar zu machen.

Seit einigen Jahren wird an der Universitit Genf an einer Textologie des
Schulbuchs gearbeitet, d. h., die textliche Struktur von Schulbiichern umfassend
zu beschreiben versucht. Buchser-Heer erforscht textuelle Représentationen von
Wissen und untersucht unter anderem die Binnenstruktur von Schulbiichern
(vgl. Heer 2010). Sie wie auch Adamzik fordern eine textlinguistische Schul-
buchforschung, die den institutionellen Kontext von Schulbiichern einbezieht
und die addquat beriicksichtigt, dass das Schulbuch als Teil eines Medien- bzw.
Textverbunds mit weiteren Texten, wie Lehrplanen oder der Verfassung eines
Bundeslandes, intertextuell verbunden und in eben diesen Zusammenhéngen zu
analysieren ist (vgl. Heer 2010; Adamzik 2012).

Die Beitrdge in diesem Sammelband kniipfen an diese noch sehr jungen
Traditionen an und differenzieren sie weiter aus. Haufig werden theoretische wie
auch methodische Uberlegungen am Deutsch- bzw. Sprachlehrbuch veran-
schaulicht, da die germanistisch-linguistische Forschung hierzu insgesamt de-
fizitdr ausfallt. Die vorgestellten linguistischen Perspektiven sind dabei von
mindestens theoretischer Bedeutung fiir Untersuchungen von Bildungsmedien
unterschiedlicher Fiacher bzw. sind auf diese iibertragbar. Einige Methoden-
beitrdgerInnen widmen sich sogleich und ausschliefSlich Schulbiichern der Fi-
cher Geschichte, Sozialkunde bzw. Gesellschaftswissenschaften oder Mathe-
matik.

Beitrage

AutorInnen aus insgesamt sechs Landern prasentieren ihre Forschungsergeb-
nisse in diesem Band. Der Sammelband ist dergestalt konzipiert, dass zunichst
fiir die linguistische wie inter- und transdisziplindre Forschung grundlegende
methodische und methodologische Beitrage zum Schulbuch vorgestellt werden,
bevor dann der textliche Status des Schulbuchs reflektiert wird. Daran schlief3t
sich das letzte Groflkapitel mit sprachwissenorientierten Beitrigen zum
Deutschlehrbuch an.

Den BeitragerInnen wurde die Verwendung geschlechtersensibler Sprache
empfohlen, die Entscheidung dafiir oder dagegen trafen die AutorInnen aber
selbstindig. Wir haben keine Vereinheitlichung hin zu geschlechtersensibler
Sprache forciert, da unsere AutorInnen als SprachwissenschaftlerInnen die
fachliche Diskussion hinldnglich kennen und manchen eine Verpflichtung auf
eine spezifische geschlechtersensible Form als nicht angemessener Eingriff in
ihr Selbstverstindnis als SprachwissenschaftlerIn erscheint. Welche Form fiir
die Bezeichnung von Personen zu wahlen ist, lag somit bei den AutorInnen, die
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auf diesem Weg entschieden, welche (Sprach-)Einstellung mit der Wahl poten-
ziell zum Ausdruck gebracht werden soll.

Linguistische Beitrage zur Methodendiskussion in der Schulbuchforschung

Christine Ott erdffnet den Band mit einer strukturelle Analyse in Form von
Thesen zum Verhiltnis von germanistischer Linguistik und Bildungsmedien-
forschung, um anschlieflend Perspektiven der Zusammenarbeit von Linguistik,
Didaktik und inter- und transdisziplindrer Schulbuchforschung aufzuzeigen.
Konkret stellt die Autorin zwei linguistische Verfahren zur (kontextsensiblen)
Analyse von soziokulturellem Wissen in Schulbiichern vor.

Falco Pfalzgraf widmet sich forschungspraktischen Fragen der Schulbuch-
Korpusbildung im Allgemeinen und im Besonderen mit Blick auf linguistische
Diskursanalysen. Am Beispiel einer diskursanalytisch orientierten Studie zu
NS-Fibeln wird der Weg vom Diskurs zum konkreten Korpus nachgezeichnet,
und werden Giitekriterien der diskurslinguistischen Korpusbildung auf die
Schulbuchforschung iibertragen.

Philipp Dreesen fithrt den diskurslinguistischen Methodenschwerpunkt
weiter und stellt die Methode der Kontrastiven Diskurslinguistik vor. Im Beitrag
untersucht er sprachliche Wissenskonstruktionen zur polnisch-deutschen Ge-
schichte und kontrastiert Argumentationsmuster in der Geschichtsschreibung
polnischer und deutscher Schulbiicher.

Noah Bubenhofer, Willi Lange, Saburo Okamura und Joachim Scharloth
stellen das Potenzial frequenzorientierter Ansitze fiir die Analyse von Lehr-
werken heraus. Die vorgestellten Verfahren konnen in sprachwissenorientierten
Studien wie auch soziokulturellen Wissensanalysen zur Anwendung kommen.
Der Beitrag greift als Anwendungsperspektive Wortschatzanalysen in Lehr-
werken fiir Deutsch als Fremdsprache heraus und fithrt vor, wie quantitative
Verfahren aus der Korpuslinguistik fiir die fremdsprachendidaktische For-
schung eingesetzt werden konnen.

Das Schulbuch als Text

Christina Gansel nimmt eine textlinguistische Einordnung des Schulbuchs vor.
Sie skizziert zunéchst bisherige Beschreibungsversuche des Schulbuchs, unter
anderem als Textsorte und Textsammlung. In grundlegend neuer, systemtheo-
retischer Perspektivierung des Schulbuchs als Medium struktureller Kopplung
und indem sie die Genese des Deutschbuchs exemplarisch nachzeichnet, macht
sie einsichtig, dass das Schulbuch in seiner textlichen Verfasstheit eng an die
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historische Entwicklung des Erziehungssystems sowie des Fachs und der
Fachkultur gebunden ist.

Der Beitrag von Barbara Wallsten schldgt den Bogen zur Bildlinguistik und
multimodalen Schulbuch- und Bildungsmedienforschung. Sie fasst das Schul-
buch als multimodalen Text und untersucht im Schulbuch das Zusammenspiel
von Bild und Text am Beispiel von Bildtexten. Dabei stellt die Autorin heraus, wie
das Bedeutungspotenzial von Bildern durch Bildtexte verdndert und die Re-
zeption von Bildern gesteuert wird.

Jana Ndlepova und Gabriela Rykalova setzen Aufgabenkultur und Anforde-
rungen an einen gelingenden Fremdsprachenunterricht, der mafigeblich auf
dem Arbeiten mit bzw. Lernen an Texten basiert, in Verbindung. Sie leiten aus
differenzierten Zielformulierungen fiir den Fremdsprachenunterricht Konse-
quenzen fiir die Gestaltung der Aufgabenstellungen in Lehrbiichern ab. Der
vorgestellte Analyseleitfaden fiir Aufgabenstellungen zur Textarbeit darf dabei
auch iiber die Fremdsprachdidaktik hinaus Relevanz fiir die Gestaltung von
Schulbuch-Aufgaben beanspruchen.

Corinna Reuter 6ffnet zum Ende des textlinguistischen und -typologischen
Kapitels die Perspektive nochmals: Die Autorin riittelt in ihrer Studie zur Ver-
netztheit von Schulbuch und Schulheft an der textlichen Abgeschlossenheit des
Schulbuchs, und zwar aus Nutzungsperspektive sowie in Bezug auf die tat-
sachliche Bedeutung des Schulbuchs aus Sicht der Unterrichtspraxis. Sie schldgt
eine Schulbuchforschung als Medienverbundanalyse aus Schulbuch und
Schulheft vor und pladiert fiir die Erweiterung von Schulbuchbestandsanalysen
um Analysen der Schulbuchnutzung.

Daran schlieflen sprachwissenorientierte Untersuchungen von Deutschlehr-
biichern an.

Das Deutschlehrbuch als Untersuchungsgegenstand der Linguistik

Jana Kiesendahl geht der Frage nach, welchen Stellenwert Reflexionen iiber
Sprache und Angemessenheit in Bezug auf die Kommunikation in Neuen Medien,
wie E-Mail und SMS, im Deutschlehrbuch und damit mittelbar im Deutsch-
unterricht einnehmen. Davon ausgehend formuliert die Autorin Gedanken zur
Implementierung sprachreflexiver und sprachkritischer Unterrichtseinheiten.
Péter Maitz und Monika Foldenauer bieten mit ihrem Beitrag eine sozio-
linguistische Perspektive. Sie legen in der Anwendung kritischer multimedialer
Schulbuchanalysen dar, wie im Deutschbuch Einstellungen der Schulbuchbe-
nutzerInnen gegeniiber SprecherInnen unterschiedlicher sprachlich definier-
barer sozialer Gruppen beeinflusst werden. Indem Schulbiicher sprachliche
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Ideologien vertreten, werden diese von Maitz und Foldenauer als Konstrukteure
sprachlich bedingter sozialer Ungleichheit perspektiviert.

Tobias Heinz und Jana Pflaeging riicken die Metapher in den Mittelpunkt
und untersuchen mit linguistisch-semiotischen Analysen, ob Deutschlehrbii-
cher auch alltagssprachliche und visuelle Metaphern zu vermitteln imstande
sind. Der Beitrag pladiert fiir einen abgestimmten Einsatz von Metaphern und
sensibilisiert {iber das Deutschbuch hinaus fiir Rezeptionsschwierigkeiten von
Metaphern in Bildungsmedien.

Jorg Kilian und Leevke Schiwek kniipfen an Stotzels Forschung zur
Sprachgeschichte an und nehmen eine kritische Bestandsaufnahme von
sprachgeschichtlichen Themen in zeitgenossischen Deutschbiichern vor. Sie
untersuchen die Schulbiicher sowohl auf fachliche Richtigkeit als auch auf die
didaktische Aufbereitung des sprachgeschichtlichen Wissens, die empirisch im
Deutschunterricht erprobt wurde.

Historisches Interesse am Schulbuch haben Dominik Banhold und Wolf
Peter Klein. Sie untersuchen historische Schulgrammatiken exemplarisch und
zwar anhand flexionsmorphologischer Thematisierungen auf Entwicklungs-
tendenzen der neuhochdeutschen Sprachentwicklung und auf den Umgang mit
sprachlicher Varianz.

Anna Briduer iibt in ihrer vergleichenden Analyse zeitgendssischer Sprach-
biicher und ausgewdéhlter wissenschaftlicher Grammatiken Kritik an den Dar-
stellungen der Wortartenklassifikation. Forderungen zur Behandlung der
Wortarten in Lehrpldnen und Bildungsstandards bilden hier wie auch schon im
Beitrag von Kilian/Schiwek einen weiterfithrenden Bewertungsmaf3stab, werden
aber auch selbst Gegenstand der Kritik.

Ann Peyer beschliefit das letzte Kapitel mit Wiinschen einer Sprachdidakti-
kerin an die (linguistische) Schulbuchforschung. Ihr Beitrag verdeutlicht, wie
stark Schulbiicher vom Einsatz im Unterricht gepragt sind. Aus Perspektive der
Schulbuchautorin macht Peyer auflerdem verstindlich, wie dies bei der Kon-
zeption von Sprachlehrmitteln beriicksichtigt wird - und dass dies von an
Schulbuchinhalten interessierten Linguistinnen mitunter ernster genommen
werden konnte.

Im Schlusskapitel zum Band skizzieren die Herausgeberinnen noch einmal
Perspektiven einer schulbuch- und bildungsmedienbezogenen Linguistik und
formulieren ihre Vorstellung einer von LinguistInnen mitgestalteten Schulbuch-
und Bildungsmedienforschung. Ein zentrales Entwicklungsfeld wird dabei im
Bereich der Textverstidndlichkeitsforschung gesehen.

Ein grofler abschlieflender Dank gebiihrt der Redaktion des Georg-Eckert-
Instituts, namentlich Wibke Westermeyer und Roderich Henry, die uns von
Anfang an zu diesem Projekt ermutigt und keine Miihen gescheut haben, damit
dieses Buch in dieser ansprechenden Form in Eckert. Die Schriftenreihe er-
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scheinen konnte. Ein besonderer Dank gilt der Klett-Stiftung, dem Georg-
Eckert-Institut und der Gesellschaft von Freunden und Forderern der Ernst-
Moritz-Arndt-Universitat Greifswald e.V., deren finanzielle Unterstiitzung diese
Publikation erst moglich gemacht hat.

Die Herausgeberinnen
Jana Kiesendahl (Greifswald) und Christine Ott (Wiirzburg)
im Juli 2015
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Christine Ott

Bildungsmedien als Gegenstand linguistischer Forschung.
Thesen, Methoden, Perspektiven

Der vorliegende Beitrag unternimmt den Versuch einer Erklirung, warum sich
die linguistische Fachwissenschaft eher zuriickhaltend in die Schulbuch- und
Bildungsmedienforschung eingebracht hat, wo Schulbiicher bzw. Bildungsme-
dien im Allgemeinen doch zentrale Mittel der Unterrichtsgestaltung sind. Davon
ausgehend skizziert der Beitrag Ankniipfungspunkte der Linguistik an eine
inter- und transdisziplindre Schulbuch- und Bildungsmedienforschung. In der
Text- und Diskurslinguistik gangige Verfahren zur (kontextsensiblen) Analyse
von Schrifttexten sollen in Grundziigen vorgestellt werden. Die Textverstind-
lichkeitsforschung stellt eine weitere Perspektive fiir die Zusammenarbeit von
Linguistik, Fachdidaktiken und Schulbuchforschung dar, auf die abschliefSend
eingegangen wird.

Unter Bildungsmedien verstehe ich Informationstréger, welche von Personen
in der Rolle als Lernende und/oder Lehrende fiir die Aneignung bzw. Vermitt-
lung und Festigung von Wissen, das in den verschiedenen Bildungsabschnitten
(Kinderkrippe, Kindergarten, Schule, Aus- und Weiterbildung, Hochschule) als
lehr- und lernrelevant gilt, verwendet werden konnen und welche fiir diesen
Zweck konzipiert wurden; in der Regel heifSt das auch: Das zu lernende Fach-
oder Methodenwissen ist im Bildungsmedium didaktisch aufbereitet." Diese
Definition von Bildungsmedien umfasst physische und digitale Biicher (v. a.
Schulbiicher?, Begleitbinde oder eigenstindige Publikationen fiir die Hand der
Lehrkraft, akademische Einfiihrungswerke, Quellensammlungen), Hefte (Ar-

—_

Matthes (2011, 1) stirkt die padagogisch-didaktische Perspektive auf Lehr- und Lernmittel -
diese Bezeichnung wird in der Forschung hiufig synonym zu Bildungsmedien verwendet -
und spricht ihnen in Anlehnung an Wiater (2003, 12) folgende Funktionen zu: Lehr- und
Lernmittel »dienen der Planung, Initiierung, Strukturierung, Unterstiitzung und Evaluation
unterrichtlicher Informations- und Kommunikationsprozesse« und sind als solche »zentrale
Steuerungselemente des Unterrichts«.

2 Das Schulbuch wiederum muss nicht immer als gebundene Ausgabe publiziert werden,
sondern kann auch in Form einer Broschiire gestaltet sein (vgl. Wiater 2003).
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beitshefte, Losungshefte, aber auch Schulhefte?®), lose Materialsammlungen
(z. B. von Lehrkriften zusammengetragene Unterrichtsmaterialien inklusive
Tafelbilder und Overhead-Folien; Online-Materialsammlungen), Materialien,
die im Kern der Veranschaulichung des Lernstoffs dienen (Wandbilder, Karten,
Artefakte, Modelle und Priparate), weitere Lehr-Bildmedien (Lehrfilme, Lehr-
Diareihen u. a.), CD-ROMs und DVDs, die iiber die reine Visualisierung hinaus
oft zur spielerischen Interaktion anleiten, Lernspiele, Apps (z.B. mobile
Sprachtrainer) und weitere virtuelle Lernumgebungen (z.B. Online-Tests,
Lernportale, interaktive 3D-Animationen fiir digitale Tafelsysteme) als Infor-
mationstriager im weiteren Sinn.

Unter den Bildungsmedien gilt das Schulbuch als deren Prototyp: Es ist eines
der traditionsreichsten, wird im Vergleich zu anderen Bildungsmedien, wie z. B.
den Wandkarten," in hoherer Auflage produziert und ist fiir den regelmafligen
schulischen Gebrauch der grofiten Gruppe im Bildungsbereich - die Lernenden
- konzipiert. Das Schulbuch ist zudem in verhaltnismédflig grofler Stiickzahl
iiberliefert und darf noch immer als Leitmedium unter den Bildungsmedien
bezeichnet werden.’ Wohl aus diesen Griinden wurde Bildungsmedienforschung
in der Breite vor allem als Schulbuchforschung betrieben® und steht das Schul-
buch auch weiterhin im Zentrum der Bildungsmedienforschung.”

3 Unter einem Schulheft verstehe ich mit Reuter (in diesem Band) »eine Sammlung von
Schiilertexten in Form von Eintragen, die wihrend oder nach dem Unterricht entstehen«.
4 Wihrend nach Auskunft von Katharina Uphoff (Forschungsstelle Historische Bildmedien der
Universitit Wiirzburg) vom 22.10.2014 eine ganze Dorfschule in der Regel lediglich ein
Wandkarten-Set verwendete, so waren Lesebticher und Rechenbiicher hingegen im Klas-
sensatz vorhanden.
5 Zusitzliche digitale Angebote wie CD-ROM-Aufriistungen von Schulbiichern und Materia-
lien, die online von den Bildungsmedienverlagen flankierend zur Verfiigung gestellt werden,
tragen moglicherweise gerade dazu bei, dass am vertrauten Schulbuch als Basismaterial
festgehalten wird. Eine aktuelle kritische Diskussion des Schulbuchs in der Konkurrenz zu
alternativen Medien der Wissensvermittlung findet sich bei Hiller (2012). Fachiibergreifend
bescheinigte 2002 die Delphi-Studie der Cornelsen-Stiftung den hohen Stellenwert des
Schulbuchs gegeniiber anderen Medien und Unterrichtsmaterialien (vgl. Cornelsen-Stiftung
2002); erneuert wurde dies fiir die Kernficher in einer LehrerInnenumfrage von 2013,
durchgefithrt von der Universitit Augsburg (http://www.bildungsmedien.de/presse/presse
downloads/forschungsprojekt-augsburg; Abstract IV: Zusammenfassung der Ergebnisse der
LehrerInnenbefragung »Kostenlose Bildungsmedien online« [Stand: 15.10.2014]; vgl. auch
Neumann 2015). Fachspezifische empirische Studien zur Wichtigkeit des Schulbuchs in der
Unterrichtsrealitit stehen zu Deutschbiichern bei Gehrig (2014) und Ballis/Gaebert (2012), zu
Geschichtslehrbiichern bei Schonemann/Thiinemann (2010, 7).
Die Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische Schulbuch- und Bildungs-
medienforschung tragt dem hohen Stellenwert des Schulbuchs unter den Bildungsmedien und
in der Forschung mit der Paarformel »Schulbuch- und Bildungsmedienforschung« im Ge-
sellschaftsnamen Rechnung, konnte doch auch einfach inklusiv von »Bildungsmedienfor-
schung« die Rede sein.

=)
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Zur Geschichte von germanistischer Linguistik und
Bildungsmedienforschung

Wer sich aus der germanistischen Linguistik heraus mit Bildungsmedien be-
schiftigt, bemerkt recht schnell, dass hierbei kaum auf schulbuchbezogene - oder
allgemeiner: bildungsmedienbezogene - linguistische Forschung zuriickgegriffen
werden kann.® Die wenigen linguistischen Aktivititen scheinen zudem von der
padagogisch dominierten Schulbuchforschung kaum bis gar nicht wahrgenom-
men worden zu sein (vgl. Matthes/Schiitze 2014, 9). Zwar spielen vor allem
Sprachbiicher und deren Vorldufer, die Schulgrammatiken, immer mal wieder
eine mehr oder minder wichtige Rolle, wenn SprachwissenschaftlerInnen zu er-
mitteln versuchen, welches linguistische Wissen im Deutschunterricht themati-
siert wird. Doch stellen linguistische Untersuchungen eine Ausnahme dar, in
denen das Schulbuch als Wissenstrager - nicht allein Sprachwissenstrager, son-
dern auch als Triger von sogenanntem soziokulturellen Wissen’ - systematisch
ausgewertet wird oder die den textlichen Status von Schulbiichern erforschen.
Ganz anders in der Anglistik und Amerikanistik. Die englischsprachige Linguistik
beschiftigt sich seit {iber 40 Jahren mit Bildungsmedien, diese diirfen als eta-
blierter Forschungsgegenstand der Angewandten Linguistik betrachtet werden,
wobei vor allem ForscherInnen in Tradition der Critical Discourse Analysis (CDA)
educational media (= Bildungsmedien) und teaching/learning materials (TLM)
(= Lehr- und Lernmittel) zu ihrem Untersuchungsgegenstand machen (vgl. z. B.
Mustapha/Mills 2015).

Woran aber liegt es, dass die germanistische Linguistik innerhalb der Bil-
dungsmedienforschung so wenig sichtbar ist und sie ihr Interesse an Schulbii-
chern und Co. erst in jlingster Zeit artikuliert?

Bildungsmedienforschung wurde in ihren Anfingen und bis in die 1980er
Jahre iiberwiegend als Schulbuchkritik mit dem Ziel der Revision von im
Schulbuch vermitteltem Wissen betrieben.'” Was dabei revisionsbediirftig er-

7 Vgl.z. B. den Methodenband zur Bildungsmedienforschung von Knecht u. a. (2014), dessen
Beitrige sich weitgehend auf das Schulbuch beziehen.

8 Einen Forschungsiiberblick zu wissensanalytischen linguistischen Untersuchungen gibt Ott
(2013); zur élteren »schulbezogene[n]Sprachwissenschaft« vgl. den gleichnamigen Band von
Stotzel (1982).

9 In Anlehnung an Héhne (2010) fasse ich soziokulturelles Wissen als Wissen, das iiberin-
dividuell in einer Gesellschaft geteilt wird und insofern soziales Wissen ist, sowie als Wissen,
das sich in Symbolsystemen wie der Sprache manifestiert und zugleich durch Sprache
konstituiert und damit kulturelles Wissen ist.

10 Bis ins 19. Jh. zuriick reicht die Debatte um Revisionen von Schulbuchinhalten und betraf
vor allem das im Geschichtslehrbuch vermittelte historische Wissen. In Deutschland wurden
Schulbuchinhalte in den 1960er Jahren zum wissenschaftlichen Thema (vgl. Hacker
1980, 12).
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schien, war zeitabhingig." Wenn Gerd Stein (1974) das Schulbuch als »Politi-
kum« bezeichnet, spielt er damit auf Versuche unter anderem politischer
Gruppen an, auf Schulbuchinhalte Einfluss auszuiiben. Am Beispiel des Bil-
dungsmediums schlechthin wurden gerade in den 1970er Jahren offentlich-
keitswirksame Debatten um das vermeintlich richtige zu propagierende Werte-,
Politik- und Wirtschaftssystem gefiihrt. WissenschaftlerInnen lieflen sich in den
Dienst von Politik und anderen Interessensvertretungen nehmen und tauschten
Objektivitdt gegen Willfahrigkeit ein, so der Vorwurf an die ideologiekritische
Bildungsmedienforschung (vgl. Poggeler 2003, 46). Aus den Reihen der Lingu-
istik beteiligte sich die Feministische Sprachkritik an dieser Schulbuchkritik.
Facheriibergreifend prangerte sie die Diskriminierung und die fehlende Sicht-
barkeit von Frauen in Schulbiichern an (z. B. Guentherodt u. a. 1980; Brehmer
1982). Von der strukturalistischen Systemlinguistik allerdings wurde die kriti-
sche Forschung, die bisweilen einen polemischen Ton anschlug, als unwissen-
schaftlich abgelehnt (vgl. Kalverkdmper 1979a; 1979b). Bereits Mitte der 1960er
Jahre war es zudem zu einem Bruch der Sprachwissenschaft, die sich mehr-
heitlich als deskriptive Wissenschaft sah, mit VertreterInnen eines sprachkri-
tischen Ansatzes gekommen (vgl. Kilian/Niehr/Schiewe 2010, 13-17). In der
Folgezeit wurden normativ-praskriptive Betrachtungen von Sprache - sowohl
jene mit konservativer, spracherhaltender Stofirichtung als auch prospektiv
orientierte, wie die feministische Sprachkritik - innerhalb der Linguistik mar-
ginalisiert. In dieser Gemengelage hat moglicherweise gerade die Sprachkritik
am Schulbuch dazu beigetragen, dass andere linguistische Teildisziplinen die
Forschung an den heify umkdmpften Bildungsmedien unterschiedlicher Ficher
nicht aufgriffen. Selbst die Sprache-und-Geschlecht-Forschung engagierte sich
dort nicht sichtbar weiter - gegebenenfalls, weil sie die Thematik als abgear-
beitet betrachtete oder weil sie zum teilweise polemisch-aktionistischen Ton der
Anfangszeit des eigenen Forschungsgebiets und zu den alten Gegenstidnden der
Kritik auf Abstand gehen wollte, um fiir die Mainstream-Linguistik akzeptabler
zu sein. Dieser wissenschaftsgeschichtliche Abriss fithrt mich zu einer ersten
These, warum sich die linguistische Fachwissenschaft eher zuriickhaltend in die
Schulbuch- und Bildungsmedienforschung eingebracht hat:

These 1

Die sozial- und ideologiekritische Dominanz in der Schulbuchforschung vor
allem der 1970er erschwerte die Zusammenarbeit mit der germanistischen
Mainstream-Linguistik.

11 Erst nach dem Ersten Weltkrieg sollten beispielsweise Militarismus und Anti-Demokratis-
mus aus allen Fichern verbannt und die Biicher stirker didaktisiert werden (vgl. Poggeler
2003, 33).
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Ausschlaggebender fiir das lack of linguistics in der Bildungsmedienforschung
ist vermutlich aber eine Periode des intensiven Engagements von LinguistInnen
in der Didaktik: In die 1970er Jahre fillt die Hochphase der Linguistisierung"
des Deutschunterrichts, welche auch das Deutschlehrbuch erfasste:

Sprachbuchautoren und Schulbuchverlage bemiihten sich, mit der linguistischen
Entwicklung moglichst nahtlos Schritt zu halten und Linguisten als allerdings iiber-
wiegend kurzfristige Mitarbeiter der neuen Lehrwerke - auch schon fiir die Primar-
stufe - zu gewinnen. (Neuland 2003, 77)

Schulbiicher kehrten der altbackenen Schulgrammatik den Riicken und fiillten
die Seiten - je nach Verlag und Lehrwerk — mit unterschiedlichen linguistischen
Grammatikmodellen. Jene Wissenschaftsorientierung iiberforderte viele Ler-
nende wie auch Lehrende und verunsicherte vor allem die zweite Gruppe: Die
Linguistisierung des Unterrichts habe sogar derart »tiefe Negativ-Spuren [...] in
den Kopfen der Lehrkrifte hinterlassen«, dass sich die Forderung »Linguistik in
die Schule!« in den Protestruf »Linguistik aus der Schule!« umgekehrt habe
(Neuland 2003, 81). Antos restimiert zum Status der Linguistik seit 1975:

Sowohl >Theoretiker« als auch die auf eine gesellschaftliche Praxis hin orientierten
Stromungen innerhalb der Linguistik sahen sich [...] seit Mitte der 70er Jahre einer
gemeinsamen Ablehnung ausgesetzt, die ihnen von der breiten Offentlichkeit, teilweise
der Schule, aber auch von manchen akademischen Nachbardisziplinen [...] entge-
genschlug. (Antos 2003, 110)

Jenes »Uber«-Engagement der neu institutionalisierten Linguistik auf dem Ge-
biet der Unterrichtsforschung fithrte am Ende dazu, dass sich die Linguistik
selbst aus der Heimatzone Deutschunterricht zuriickziehen musste und »dass es
lange Zeit niemand mehr wagte, Unterrichtsvorschlige o.A. unter einem Titel,
der die beiden Disziplinen - Linguistik und Didaktik - auf eine Ebene stellt, zu
publizieren« (Diirscheid 2013, 207). Wenn die Linguistik allerdings innerhalb
der Unterrichtsforschung nicht présent ist, dann konnen Moglichkeiten der
inter- und transdisziplindren Zusammenarbeit mit der Bildungs(medien)for-
schung schlecht ausgelotet werden.

These 2

Der weithin als verungliickt bezeichnete Versuch der Linguistisierung von Un-
terricht und der Riickzug der Linguistik aus der Unterrichtsforschung hemmte
inter- und transdisziplindre Forschung zu Unterrichtsfragen und Bildungs-
medien. In der Folge wurde LinguistInnen sogar die Expertise abgesprochen, zu

12 Eine negative Konnotierung erhielt der Terminus erst ab Mitte der 1970er Jahre; er be-
zeichnet die Implementierung von linguistischen Konzepten, Theorien und Modellen in den
Deutschunterricht (vgl. Diirscheid 2013, 206f.).
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im Deutschlehrbuch vermitteltem Sprachwissen kritisch oder korrigierend
Position beziehen zu konnen.

Die Linguistisierung hatte fir das Verhéltnis von germanistischer Sprachwis-
senschaft und Bildungsmedienforschung auch in anderer Hinsicht Spatfolgen.
Als Gegenreaktion wurden linguistische - vor allem grammatische - Inhalte in
den Lehrpldnen abgebaut, so dass Deutschunterricht ab der Mittelstufe fast
ausschliefllich Literaturunterricht war und auch heute noch ist (vgl. Rodel 2014).
An den Hochschulen besteht wenig Austausch zwischen Linguistik und Schule,
mehr Kooperationen von LinguistInnen, SprachdidaktikerInnen und Unter-
richtsforscherInnen wiren hierfiir notwendig (vgl. grundlegend Peyer u. a. 1996
sowie Rothstein 2014). Doch fehlt es mitunter schlichtweg an Sprachdidakti-
kerInnen, welche zwischen Fachwissenschaft und Unterrichtsforschung ver-
mitteln und den Austausch in Gang bringen konnten. Denn die Dominanz der
Literaturdidaktik schlagt sich nicht nur in einer Uberreprisentanz literaturdi-
daktischer Themen im Deutschunterricht nieder, sondern auch im zahlenma-
Bigen Ubergewicht an didaktischen Professuren, die vornehmlich Literaturdi-
daktik betreiben."

These 3

Die strukturelle Unterreprasentanz von SprachdidaktikerInnen ist mitverant-
wortlich dafiir, dass linguistische Expertise nicht oder nur {iber den Umweg der
Fremd- und Zweitsprachendidaktik in die Unterrichts- und Bildungsmedien-
forschung Einzug halten konnte und im Gegenzug Bediirfnisse aus der Unter-
richts- und Bildungsmedienforschung nicht oder nur unzureichend an die
Linguistik (z. B. im Bereich Textverstandlichkeitsforschung) vermittelt wurden.

Schulbiicher und andere Bildungsmedien lagen mehrheitlich auflerhalb des
linguistischen Horizonts. Die Beitrage in diesem Band sind Ausdruck fiir dessen
Erweiterung. Es ist naheliegend, dass sich LinguistInnen dabei zunachst fiir das
Deutschlehrbuch und das darin vermittelte linguistische Wissen interessieren.
Doch die Expertise von SprachwissenschaftlerInnen ist auch in anderen Fichern
gefragt und kann gerade in die schulfachiibergeordnete Methodendiskussion
der Bildungsmedienforschung wichtige Impulse einbringen.

13 So werden beispielsweise zum Zeitpunkt der Abfassung des Beitrags im September 2014 alle
neun bayerischen Professuren der Didaktik der deutschen Sprache und Literatur von Lite-
raturdidaktikerInnen gehalten.
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Perspektiven fiir die Linguistik in der Bildungsmedienforschung

Diskurslinguistik und wissensanalytische Bildungsmedienforschung verbindet
das Interesse an Wissenskonstruktionen. In diskurslinguistischen Untersu-
chungen steht die Sprache im Mittelpunkt, d. h. Wissensanalyse - z. B. Analysen
zum Kriegs- oder Umweltdiskurs'* im Schulbuch, zu Geschlechterkonzepten
und zu kultureller Diversitdt — wird vorrangig als Sprachanalyse betrieben."

In der Bildungsmedienforschung sind wissenssoziologische und vor allem
inhaltsanalytische Schulbuchstudien géngig (vgl. Weinbrenner 1995; Fuchs
2011). Das konkrete Sprachmaterial aber wird dabei meist nur oberflichlich
ausgewertet, so in der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) und der
Wissenssoziologischen Diskursanalyse nach Keller (2005). Es wird versdumt,
ausgehend vom Sprachgebrauch Versprachlichungspraktiken und darin ange-
legte Deutungsmuster aufzudecken. Besonders geeignete linguistische Verfah-
ren fiir Untersuchungen zu soziokulturellem Wissen sind wort- und proposi-
tionsorientierte Analysen, Kollokations- und Argumentationsanalysen (vgl.
grundlegend Niehr 2014, Kap. 4). Dreesen (in diesem Band) gibt ein Beispiel fiir
den ersten Analysetyp. Ich stelle im Folgenden ein weiteres Beispielverfahren
vor, das gerade auch dann Anwendung finden kann, wenn das zu untersuchende
Thema, der zu untersuchende Wissensaspekt im Schulbuch nicht eigens the-
matisiert wird.

Beispiel: Wort- und propositionsorientierte Analyse sekundarer
Wissenskonstruktionen'®

Das vorgestellte Verfahren ist Kern meines Forschungsprojekts zu Geschlech-
terkonzepten im Sprach- und Mathematikbuch. Mathematikbiicher wollen
primar mathematisches Wissen - z. B. zur Anwendung des Dreisatzes - fiir den
Schulunterricht aufbereiten. In Untersuchungen zur Frage aber, welches Ge-
sellschafts-, welches Wirtschaftskonzept zugleich in diesen Texten vermittelt
und diskursiv konstituiert wird, sind weniger die Rechenoperationen als viel-

14 Diskurs ist ein schillernder, uneinheitlich definierter Begriff und wird im Folgenden nach
Hohne im Sinn von »thematisch gebundene, sprachlich-semiotische Einheit« (2010, 425)
gebraucht. Hohnes Diskursbegriff ist hier in hohem Maf$ anschlussfahig an die Diskurs-
linguistik, vgl. z. B. Wengeler (2010, 75): »Geflecht von thematisch zusammengehorigen
Aussagen«.

15 Je nach diskurslinguistischem Selbstverstindnis wollen diese Untersuchungen nicht nur
beschreiben, was gesagt wird, sondern auch erkldren, was die Existenzbedingungen des
Sprechens sind.

16 Die folgenden beiden Kapitel gehen zuriick auf Ott (2014).
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mehr die Rahmungen der Rechenaufgaben von Interesse, das heif3t »die Ein-
kleidungen der Mathematik in einen Alltagskontext« (Postupa/Weth 2011, 165),
welche von den SchulbuchmacherInnen frei gewéhlt werden konnen. Auch in
Sprachlehrbiichern wird der eigentliche Grammatikstoff eingekleidet und mit
Beispielsdtzen anschaulich gemacht. Aus einer Menge an sprachlich-szenischen
Rahmungsmaoglichkeiten treffen die SchulbuchmacherInnen eine Auswahl, die
als unmarkierter Standard gilt oder gelten soll und als solcher nicht erkla-
rungsbediirftig scheint. Die Rahmungen sind dann nicht mehr zufillig ausge-
wihlt, wenn ein Diskurs dariiber in Gang gekommen ist, welches soziokulturelle
Wissen mit solchen Rahmungen transportiert wird. Methodisch ist der Wechsel
von unreflektierter zu reflektierter Rahmung vor allem durch Interviews mit den
an der Schulbuchproduktion und -zulassung beteiligten AkteurInnen sowie in
Form historischer Dokumentenanalysen zu ermitteln, welche im besten Fall
sowohl verlagsinterne Diskussionen zu Schulbuchinhalten sowie bildungspoli-
tische Uberlegungen umfassen (vgl. Ott 2015). Welche Standards werden also
gewihlt, welches soziokulturelle Wissen wird in diesen Rahmensituationen
transportiert und sekundir, d. h. vor allem implizit, konstituiert?

Die Untersuchungskategorien wurden zunichst ausgehend von Textaufgaben
in Mathematikbiichern induktiv ermittelt und deduktiv ausdifferenziert. Die
Analyse der Schulbuchsprache bewegt sich auf Ebene einzelner Worter und
wendet sich ebenso Einheiten auf der Ebene von Aussagen zu."”

Bei der Frage nach der Konstruktion von Geschlecht sind Personenbezeich-
nungen und auf Personen referierende Pronomen zentrale Erhebungskatego-
rien; sie werden im Folgenden Personenreferenzformen genannt. Entsprechend
ihrer grammatischen Eigenschaften werden sie Kategorien, wie Numerus,
Genus, Wortart, Wortbildungstyp, zugewiesen. Im Besonderen werden seman-
tische Eigenschaften erhoben, unter anderem {iber eine Kodierung als Berufs-
bezeichnung (der Fall bei Lehrerin, Kaufmann), Verwandtschaftsbezeichnung
(der Fall bei Tante, Bruder) oder Eigenname (Vor- und Nachnamen).

Ausdriicke, die ein Verwandtschaftsverhiltnis anzeigen, verorten Personen in
der Sphire Familie. Bereits ein quantitativer Zugriff auf diese Formen, getrennt
in Bezeichnungen fiir Mdnner/Jungen und Frauen/Midchen, verschafft einen
ersten Eindruck, welches Geschlecht bevorzugt in familidren Beziigen erscheint.
Eine verfeinerte Betrachtung der Verwandtschaftsbezeichnungen ldsst weiter-
fithrende Interpretationen zu: Wenn z.B. Mutter oder andere Verwandt-
schaftsbezeichnungen fiir weibliche Personen eher als ihre ménnlichen Pen-

17 Aus Platzgriinden ist es lediglich mdglich, eine Auswahl an Kategorien und Auswertungs-
moglichkeiten vorzustellen. Analysen auf Textebene - z. B. Auswertungen auf lexikalische
Felder - miissen wegen des beschrinkten Rahmens dieses Beitrags zudem ganz ausgespart
bleiben.
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dants'® ohne ein Artikelwort vorkommen, also: Mutter kauft 20 Kilo Apfel an-
stelle von Die Mutter/Ihre Mutter kauft 20 Kilo Apfel, nihert sich Mutter in dieser
spezifischen Verwendungsweise von der Klasse der Gattungsnamen den Ei-
gennamen an. Diese Feindifferenzierung macht einen fiir die Untersuchungs-
frage relevanten Unterschied im Gebrauch von Mutter beschreibbar: Wenn eine
Verwandtschaftsbezeichnung in der Verwendung eines Eigennamens auftritt,
dann wird jene Person, auf die referiert wird und der im Referenzakt scheinbar
feste Bedeutungskomponenten der Verwandtschaftsbezeichnung zugewiesen
werden, zum einen so eng in Bezug auf ihre familidre Rolle gedacht, dass diese
Rolle namengebend wird. Gleichzeitig iiberdecken derartige Referenzakte die
Individualitdt einer Person, die jenseits ihrer sozialen Rolle(n) existiert und
welche besonders deutlich mit einem Vornamen versprachlicht wére. Zum an-
deren stellt der Eigenname Mutter eine Intimisierung dar, da derartige Ge-
brauchsweisen von Verwandtschaftsbezeichnungen vornehmlich im privaten
Sprachgebrauch anzusiedeln sind.

Die Zuweisung von Personenreferenzformen zu einem Geschlecht ist in
Analysen von Geschlechterkonzepten mit die wichtigste vorzunehmende Ko-
dierung. Beinahe alle Auswertungen am erhobenen Sprachmaterial bedienen
sich der Kategorie als Variable. Dass eindeutige Zuweisungen allerdings nicht
immer méglich sind und eine intensivere Auseinandersetzung mit dem kon-
kreten Sprachmaterial erfordern, haben Schulbuchstudien mit verwandtem
Forschungsinteresse kaum eingehender thematisiert (am ehesten davon aus-
zunehmen: Schirer 2008). Dabei ist bei zahlreichen Personenreferenzformen
mit dem Genus Maskulinum zu beachten, dass diese auch »generisch, d. h.
gemischt-geschlechtlich oder geschlechtsabstrahierend referierend, verwendet
sein konnen und erst die textliche Umgebung im Schulbuch Aufschluss dariiber
gibt, ob eine Referenz auf eine ménnliche Person vorliegt oder geschlechts-
ibergreifend referiert wird.

Normalerweise gilt bei Personenreferenzformen im Deutschen: Wenn ein
solcher Ausdruck ein feminines Genus hat, dann referiert der Ausdruck kon-
ventionell auf eine oder mehrere weibliche Personen, und wenn er maskulin ist,
dann referiert er konventionell auf eine oder mehrere méannliche Personen. Das
generische Maskulinum ist eine Sprachkonvention, das diesen sogenannten
Genus-Sexus-Zusammenhang bei den Personenreferenzformen unterlduft.”’ Die

18 Das Feld der Verwandtschaftsbezeichnung ist weitgehend bindr und heteronormativ
strukturiert: Mutter - Vater, Schwester - Bruder, Oma - Opa, Tante - Onkel, Neffe - Nichte.
19 Weitere Ausnahmen vom sogenannten Genus-Sexus-Zusammenhang sind beispielsweise
Diminutivbildungen, wie Mddchen, Kerlchen, substantivierte Adjektive und Partizipien im
Plural (die Angestellten) und Lexeme mit einem Genus Epikoinon, d. h., deren Genus sagt
nichts tiber das Geschlecht der bezeichneten Person mit aus (u. a. das Kind, die Person, der
Mensch). Die Menge der Lexeme, die nicht durch Diminutivbildung oder Konversion ent-
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Datenaufnahme kann daher nicht einfach derart vonstatten gehen, dass eine
maskuline Personenreferenzform in jedem Fall als eine Referenz auf eine
ménnliche Person zu werten und als solche zu kodieren ist. Ein Schiiler kann -
sofern nicht beispielsweise durch einen Vornamen, der konventionell fiir
Minner/Jungen verwendet wird, vereindeutigt — auch irgendeine Person mei-
nen, welchen Geschlechts auch immer. Bei der Datenerhebung muss entspre-
chenden nicht-eindeutig referierenden Maskulina mit einem ausdifferenzierten
Kodiersystem Rechnung getragen werden. Es sind daher neben ménnlicher
Referenz und generischer Referenz weitere Kodierungsmoglichkeiten anzubie-
ten.

Uberdies stellt die generische Verwendung von Maskulina, zu denen ein fe-
minines Pendant existiert oder gebildet werden konnte (z. B. Schiiler Maskuli-
num - Schiilerin Femininum), einen zentralen Gegenstand der am Gleichstel-
lungsprinzip orientierten Sprachkritik dar: Frauen seien in der Sprache nicht
sichtbar und wiirden so auch nicht im Denken beriicksichtigt (vgl. Buffmann/
Hellinger 2003).”° Die im Schulbuch anzutreffende Anzahl (potenziell) generi-
scher Maskulina ist insofern auch interessanter Indikator dafiir, ob Forderungen
nach geschlechtersensibler Sprache im Sinne eines Gender Mainstreaming und
einer Gleichbehandlung der Geschlechter, wie sie in diversen Leitfiden zur
Lernmittelbeurteilung von Zulassungsbehorden auch als iibergeordnetes, in-
haltlich oft aber sehr vage ausgefiihrtes Kriterium zu finden ist, umgesetzt
sind.”!

Weiten wir auf der Analyseebene von Personenreferenzformen die Perspek-
tive vom einzelnen Wort auf Reihungen aus. Wenn koordinierte Personenrefe-
renzformen im Schulbuch vorkommen, wie Schiilerinnen und Schiiler, ein
Schiiler oder eine Schiilerin, Mdnner und Frauen oder Klaus, Peter und Tina,
konnen sie beispielsweise auf Abfolgemuster hin befragt werden. Kommen
Personenreferenzformen fiir ménnliche Personen nun vielleicht deutlich hau-
figer an erster Stelle vor, was als Ausdruck der Dominanz des Minnlichen iiber
das Weibliche, mindestens aber als Ausdruck einer male bias gewertet werden
konnte? Welche Schliisse sind zu ziehen, wenn in bestimmten Abfolgen von
Verwandtschaftsbezeichnungen gegebenenfalls wiederum Bezeichnungen wie

standen sind und vom sogenannten Genus-Sexus-Zusammenhang abweichen, fillt fiir das
Deutsche insgesamt klein aus; diese Lexeme stellen insofern eine Ausnahme dar (vgl
Schoenthal 1989).

20 Psycholinguistische Studien haben diesen Vorwurf mehrfach empirisch bestatigt (vgl. z. B.
Stahlberg u. a. 2007).

21 So beispielsweise im Bayerischen Allgemeinen Kriterienkatalog zur Lernmittelbeurteilung des
Bayerischen Staatsministeriums fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Januar 2014,
http://www.km.bayern.de/download/7432_allgemeiner_kriterienkatalog _januar_2014.pdf [Stand:
15.10.2014].
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Mutter eher erstpositioniert werden? Bereits auf Ebene der Personenreferenz-
formen lassen sich hier relevante Interpretationslinien entwickeln, die allerdings
erst durch weitere Analysen einen belastbaren interpretativen Befund ergeben,
der dann vor dem sozial- und kulturgeschichtlichen Hintergrund einzuordnen
ist. Dariiber hinaus mag es bei der Untersuchung der Schulbuchsprache, wie der
Untersuchung der Reihungen, sinnvoll sein, umfangreichere Textkorpora ein-
zubeziehen.” So kénnen Muster im Schulbuch auf ihr Vorkommen in anderen
sprachlichen und thematischen Zusammenhéngen iiberpriift und die Ergeb-
nisse von Schulbuchanalysen addquat eingeordnet werden.

Neben den Personenreferenzformen selbst bietet die unmittelbare Textum-
gebung aufschlussreiche Analysekategorien. Welche Aussagen werden iiber
Personen getroffen? Wie sind Personenreferenzformen beispielsweise attribu-
iert? Mit welchen Verben kommen sie zusammen vor? Die Grobklassifizierung
in Handlungs-, Vorgangs- und Zustandsverben ermdglicht zusammen mit der
Bestimmung der semantischen Rollen der Personenreferenzformen einen dif-
ferenzierten Zugriff auf die Standardfrage von Schulbuchanalysen zum Aspekt
Geschlecht: jener nach der HandlungstragerInnenschaft. Je nachdem, mit wel-
chem Verb eine Personenreferenzform steht, nimmt sie eine bestimmte se-
mantische Rolle ein. Fiir die Frage nach HandlungstragerInnenschaft ist die
semantische Rolle Agens (= HandelndeR, HandlungstrigerIn) besonders
wichtig, z. B. Lena in Lena fihrt mit dem Fahrrad den Berg hoch. Zum einen
ermoglicht deren Kodierung die Abfrage, welches Geschlecht haufiger in der
Agens-Rolle erscheint, zum anderen erlaubt die Analyse der Verben die Abfrage,
welche Handlungsverben (im Beispiel: fahren) im Einzelnen fiir die Ge-
schlechter charakteristisch sind. HandlungstrigerInnenschaft ist keine vage
subjektive Analysekategorie, sondern mittels der linguistischen Klassifizierun-
gen prézise fassbar.

Die Kategorie der semantischen Rolle ermdglicht weiterhin quantitative
Auswertungen dahingehend, welches Geschlecht eher von einer Handlung oder
einem Vorgang betroffen ist und ob eher weibliches oder mannliches Schul-
buchpersonal als BesitzendeR konzipiert ist (vgl. weiterfithrend zu den se-
mantischen Rollen Primus 2012). Uber die qualitative Analyse dessen, was im
Einzelnen beispielsweise besessen wird, ergeben sich weitere aufschlussreiche
Interpretationsansitze.

Die Teilergebnisse der Datenauswertung zeigen in der Zusammenschau dann,

22 Die Linguistik erstellt hierfiir Korpora, von denen einige auch von Nicht-LinguistInnen fiir
wissenschaftliche Zwecke genutzt werden konnen; besonders einschligig ist das Corpus
Search, Management and Analysis System COSMAS II des Instituts fiir deutsche Sprache in
Mannheim, mit dem in derzeit 113 Korpora mit einem Schwerpunkt auf Tageszeitungen
recherchiert werden kann, siehe: http://www.ids-mannheim.de/cosmas2/ [Stand: 15.10.
2014].
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welche Konzepte von Mann und Frau in den Schulbiichern entworfen werden,
was zum jeweiligen Konzept standardwertig dazuzugehoren scheint und was
eher als randstindig gilt (vgl. auch Mangasser-Wahl 2000). So mag sich die Frau
als Mutter als zentral im Konzept FRAU erweisen, wohingegen die berufstitige
Frau vielleicht eher eine Randstellung einnimmt.

Dieses analytische Vorgehen unterscheidet sich nun von élteren inhaltsana-
lytischen Schulbuchanalysen zu Rollenbildern unter anderem und vor allem
darin, dass Stereotype nicht zum Ausgangspunkt der Analyse gemacht werden,
sondern erst bei der Interpretation des Datenmaterials und der Auswertungen
herangezogen werden. Widerspriichliches und Unerwartetes fillt bei diesem
Verfahren keiner entsprechend starken Vorkategorisierung zum Opfer. Eine
Analyse der Sprache ermdglicht zudem Einsichten, welche sprachlichen Ein-
heiten auf welche Weise an der Konstruktion von Geschlechterkonzepten und
Stereotypen mitwirken.

Beispiel: Argumentationsanalyse

Wenn nun allerdings die Untersuchungsfrage im Mittelpunkt steht, wie ein
spezifischer thematischer Diskurs im Schulbuch argumentativ konstituiert
wird, sind linguistische Argumentationsanalysen geeignetere Verfahren fiir eine
Beantwortung. Niehr beschreibt die Funktion von Argumentationen und Ar-
gumentationsanalysen folgendermaflen:

[O]ffentliche Diskurse dienen dazu, Geltungsanspriiche auszuhandeln und Fragen
tiber die Ausgestaltung gesellschaftlich relevanter Entwicklungen zu kldren. Sofern
Geltungsanspriiche mit rationalen Mitteln geklart werden sollen, bedarf es dazu ar-
gumentativer Verfahren. [...] Fir Diskursanalytiker ist es angesichts der Vielfalt und
Uniiberschaubarkeit moglicher Argumente und Argumentationen ein probates Mittel,
den Blick auf Muster, mithin auf Regelméfiigkeiten zu richten. (Niehr 2014, 100f.)

Wengelers diskursanalytische Argumentationsanalyse (v. a. Wengeler 2003) ist
in der Diskurslinguistik ein gingiges Verfahren, argumentative Muster aufzu-
decken. Argumentationsmuster lassen sich in Form einer Analyse expliziter
oder impliziter Schlussregeln ermitteln. Eine solche Analyse zeigt gerade in
Aussagen, die nur implizit eine Argumentation enthalten, auf, welches verste-
hensrelevante Wissen als ohnehin gewusst oder mitgedacht vorausgesetzt wird.

Die Argumentationsanalyse ist von Hohne bereits fiir diskursanalytische
Untersuchungen am Schulbuch verwendet worden; in seiner Studie zum Mi-
grationsdiskurs legt er so offen, wie in Sach- und Sozialkundebiichern nationale
Selbst- und Fremdbilder diskursiv aufgebaut werden (vgl. Hohne 2010; Hoéhne/
Kunz/Radtke 2005). Noch allerdings wurde die von ihm entwickelte Methode der
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»Thematischen Diskursanalyse« von anderen SchulbuchforscherInnen kaum
rezipiert (vgl. als Ausnahme Stiirmer 2014); Argumentationsanalysen fanden
somit kaum Eingang in die Bildungsmedienforschung. Im Folgenden soll das
Verfahren in seinen Grundziigen beschrieben werden. Einfithrend ist weiterhin
Niehr (2014, Kap. 4) zu empfehlen.

Die Argumentationsanalyse basiert auf der Annahme eines klassischen
Dreischritts bzw. einer Dreierstruktur der Argumentation: Eine behauptete
Aussage, die Konklusion, soll dadurch iiberzeugen, dass ein Argument, eine als
Faktum vorausgesetzte Aussage, vorgebracht wird (vgl. Wengeler 2013, 153). Die
beiden Aussagen werden héufig nicht explizit miteinander in Verbindung ge-
setzt. Stattdessen stellen Schlussregeln — der Argumentationstheorie Toulmins
(1975) entlehnt - einen plausiblen Zusammenhang zwischen Argument und
Konklusion her, den es jeweils zu explizieren gilt. Anders gesagt: Die Schluss-
regel wird haufig nicht verbalisiert, sondern implizit mitverstanden. Wenn
Geltungsanspriiche von Aussagen z. B. in Zweifel gezogen werden, ist es not-
wendig, die Schlussregel auszufithren. Eine Schlussregel beruht dabei bei-
spielsweise auf dem abstrakt-formalen Schlussmuster von einem Grund auf eine
Folge. Interessant ist fiir die thematische Analyse aber vor allem, welche kon-
kreten inhaltlichen Vorannahmen, Verstehensvoraussetzungen, die Schlussregel
konstituieren, denn:

Deren Analyse und evtl. die Auszdhlung ihrer Haufigkeit konnen dann Aussagen liefern
iiber typische, wichtige oder dominante Denkweisen, Wissenssegmente bestimmter
Gruppen [im Fall von Schulbiichern: mindestens der SchulbuchmacherInnen; An-
merkung C. O.], in einem bestimmten Zeitraum, bezogen auf ein bestimmtes Thema.
(Wengeler 2013, 154)

Prinzipiell sind Argumentationsanalysen dieser Art fiir Bildungsmedien geeig-
net, in denen das Untersuchungsthema zum Lehr- und Lerninhalt erhoben ist
und etwas erklart oder gerechtfertigt wird. Ziel ist, semantische Tiefenstruktu-
ren offenzulegen, die fiir ein Verstehen vorausgesetzt sind. Die iibergeordnete
Frage lautet dabei, welche Denkweise in einer Zeit verbreitet ist und fiir >wahr«
und >richtig« gehalten wird (vgl. Wengeler 2013, 146). In Anlehnung an Hohne
soll nun am Sozialkundebuch dargestellt werden, wie Argumentationsmuster
zum Thema Migration herausgearbeitet werden konnen.

In einem hessischen Sozialkundebuch fiir die Unterstufe aus dem Jahr 1990 ist
unter der Uberschrift »Miissen alle so sein wie wir?« zu lesen:

Seit mehr als dreiflig Jahren leben Millionen Menschen aus verschiedenen siid(ost)
europdischen Lidndern - Tiirkei, Jugoslawien, Italien, Griechenland, Spanien und
Portugal - bei uns. [...] Sie alle haben - zum Teil sehr grofie - Schwierigkeiten, im
fremden Land Bundesrepublik Deutschland heimisch zu werden. Sie haben
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Schwierigkeiten mit uns, wir haben Schwierigkeiten mit ihnen.
(Arbeitsbuch Politik 1990, 30, zit. in Hohne 2010, 439; Hervorhebung C. O.)

Der markierte Textauszug weist folgende Argumentation auf: Die vorausgesetzte
Aussage (Argument) ist »Sie haben Schwierigkeiten, in der Fremde heimisch zu
werden«, was die Teilaussagen »Sie befinden sich in der Fremde, »Sie fiithlen
sich nicht heimisch« impliziert. Behauptet wird (Konklusion): »Sie haben
Schwierigkeiten mit uns«, »Die Menschen aus anderen Lindern haben
Schwierigkeiten mit den Menschen hierzulande/den Deutschen.

Argument: »Sie haben Schwierigkeiten, in der Fremde heimisch zu werden«
a) »Sie befinden sich in der Fremde«
b) »Sie fuhlen sich nicht heimisch«
Konklusion: »Sie haben Schwierigkeiten mit uns«,
»Die Menschen aus anderen Lindern haben Schwierigkeiten mit den
Menschen hierzulande/den Deutschen«

Dieser kleine Textauszug weist eine Fiille an semantischen Oppositionen auf
(>wir« - »sie¢, »Deutsche« — >Menschen aus anderen Landern/AuslanderInnens,
»Heimat« - »Fremde«), die bereits fiir sich genommen fiir eine sprachorientierte
Analyse von soziokulturellen Wissensbestinden zum Thema Migration auf-
schlussreich sind. Wie ldsst sich der Zusammenhang von Argument und Kon-
klusion nun explizieren? Fiir die Ausformulierung von Schlussregeln ist be-
vorzugt auf weil-Konstruktionen zuriickzugreifen (vgl. Wengeler 1997, 129f.).
Implizit ist mit »Sie haben Schwierigkeiten, in der Fremde heimisch zu werden«
und »Sie haben Schwierigkeiten mit uns« also ausgesagt, dass es zu Schwierig-
keiten mit der anséssigen Bevolkerung kommt, weil sich MigrantInnen fremd
und heimatlos fithlen. Hohne formuliert als Schlussregel:

»Fremdheit und Heimatlosigkeit fithren zu Problemen mit Einheimischen«
(Hohne 2010, 435)

Im Text wird kein anderes Interpretationsangebot gemacht, was alternativ ur-
sichlich fiir die genannten Probleme sein kénnte. Fragen zur Willkommens-
kultur in Deutschland beispielsweise werden nicht aufgeworfen. Die angefiihrte
Schlussregel muss im Ubrigen nicht die einzige sein, die aus der Textsequenz zu
ermitteln ist. Methodisch wiinschenswert wére bei der Anwendung von Argu-
mentationsanalysen in jedem Fall eine intersubjektive Uberpriifung, sowohl bei
der Identifikation von Argumenten und Konklusionen als auch der Schlussre-
geln.

Abschlieflend soll der Blick auf ein Entwicklungsfeld im Bereich der inter-
und transdisziplindren Bildungsmedienforschung gerichtet werden, auf dem
linguistisches Engagement ficheriibergreifend von besonderer Relevanz ist: Die


http://www.v-r.de/de

Bildungsmedien als Gegenstand linguistischer Forschung 33

Textverstindlichkeitsforschung, genauer: Forschung zur Verstandlichkeit von
Bildungsmedien.

Entwicklungsfeld: Verstindlichkeit von Bildungsmedien

Bildungsforschung und Sprachdidaktik verfolgen - nicht erst seit PISA, aber
doch dadurch befeuert - das gemeinsame Interesse, die Sprachvoraussetzungen
fiir erfolgreiches Lernen zu erforschen. Rohner bringt auf den Punkt, warum
diese Forschungsperspektive so bedeutsam ist:

Sprachkompetenz wird in allen Fachern erwartet, vorausgesetzt und in die Bewertung
von Fachleistungen einbezogen, obwohl der Fachunterricht in der Regel nicht
sprachsensibel ausgerichtet ist und die sprachlichen Voraussetzungen fiir das fachliche
Lernen nicht ausreichend beriicksichtigt werden. (Rohner 2013, 9)

Immer dann, wenn Unterricht textbasiert durchgefiihrt wird, sollte auch die
Verstidndlichkeit der eingesetzten Texte reflektiert werden. Gerade linguistische
Expertise ist vonnoten, um Antworten auf die Fragen geben zu konnen: Welchen
sprachlichen Anforderungen sehen sich SchiilerInnen in der Arbeit mit Unter-
richtsmaterialien und Schulbiichern ausgesetzt? Welches Sprachniveau setzen
die ProduzentInnen des Unterrichtsmaterials beim Erstellen voraus und be-
ziehen sie iiberhaupt Uberlegungen zur Textverstindlichkeit in ihre Arbeit ein?

Wenn in der empirischen Bildungsmedienforschung zur Textverstandlichkeit
und zu Textverstindnis beispielsweise weiterhin ausschliefllich Lesbarkeitsfor-
meln und Verstandlichkeitsindices zum Einsatz kommen, so besteht ein drin-
gender Bedarf an linguistischer Vermittlungsarbeit neuerer, mindestens er-
ganzender Konzepte und Analysemodelle, wie sie z. B. von Scheller (2010)
geleistet wird. Mitunter muss die Linguistik aber erst fiir sich klaren, ob gangige
Kriterien zur Bestimmung von Textverstindlichkeit (z. B. Sauer 1997) mit For-
schungen zur Informationsstruktur des Deutschen zur Textverarbeitung noch
Schritt halten (vgl. z. B. Zybatow 2014). Das Ergebnis dieser noch voranzutrei-
benden internen linguistischen Auseinandersetzung ist wiederum im Sinn der
inter- und transdisziplindren Zusammenarbeit WissenschaftlerInnen aus in-
teressierten Nachbardisziplinen verstindlich zu machen.

Schlussbemerkung
Linguistische Forschung zu Bildungsmedien sollte nicht allein an den klassi-

schen Schrifttext als Untersuchungsgegenstand denken: Digitale Bildungsme-
dien nehmen im Unterrichtsalltag an Bedeutung zu, Forschungen zum Ver-
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stindnis von nicht-linearen Texten gewinnen in diesem Zusammenhang eben-
falls an Relevanz - und bieten neue Perspektiven der Zusammenarbeit von
Linguistik und Bildungsmedienforschung. Doch auch dariiber hinaus muss oder
sollte sich linguistische Bildungsmedienforschung nicht auf das Schulbuch be-
schrinken. Denn versteht man Schulbiicher als Teile von Textsortennetzen
(Adamzik 2011) und reaktive wie produktive Bausteine von Diskursen, ist es nur
konsequent, auch deren textuelle sowie diskursive Verbundenheit mit der Pro-
duktionsseite, mit Kontextmaterialien - wie Lehrpldnen, Bildungsplinen,
Schulgesetzen - und offentlich-medial gefithrten Diskussionen analytisch zu
erfassen. Die vorgestellten linguistischen Verfahren fiir wissensanalytische
Untersuchungen konnen auch fiir die Analyse der Kontexte herangezogen
werden. Wenn dann beispielsweise der schulbuchimmanente Gender- oder
Migrationsdiskurs mit bildungspolitischen Absichtserkldrungen zur Imple-
mentierung von Diversity oder mit {ibergeordneten Lern- oder Kompetenzzie-
len zur Vermittlung von Diversity-Kompetenzen kontrastiert wird, lassen sich
daraus iiberdies grundlegende Aussagen iiber das Verhiltnis von Bildungsme-
dium und Bildungspolitik ableiten.
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Falco Pfalzgraf

Zur Korpusdefinition in der Schulbuchforschung

Im Sommer 2010 nahm ich eine Untersuchung zu Diskursen iiber Auslinde-
rinnen,' Fremde(s) und Minderheiten in deutschen Fibeln aus den Jahren 1933
bis 1945 vor (Pfalzgraf 2011). Grundlage dieser linguistischen Diskursanalyse
war ein Korpus von 202 Fibeln, das auf den im Georg-Eckert-Institut fiir in-
ternationale Schulbuchforschung (GEI) vorhandenen Erstlesebiichern, die zur
Zeit der deutschen Diktatur 1933-1945% in Grundschulen des (Grof3-)Deutschen
Reiches Verwendung fanden, beruhte und welches auf das Auftreten von Aus-
linderinnen, Fremden und Minderheiten hin untersucht wurde. Dabei wurde
eine deutsche Variante der linguistischen Diskursanalyse zur Anwendung ge-
bracht, die empfehlenswert fiir die Schulbuchanalyse ist. Mit Blick auf die ge-
wonnenen Ergebnisse hat sich namlich gezeigt, dass ein solcher sprachwissen-
schaftlicher’ Ansatz fiir die Schulbuchforschung duflerst niitzlich sein kann.

Im Folgenden wird zunichst erklédrt, weshalb viele Ergebnisse der Fibelfor-
schung nicht als reliabel angesehen werden konnen. Inwieweit Beitrage, die
nicht reliabel sind, tiberhaupt relevant sind, muss gefragt werden. Daher wird in
diesem Beitrag gezeigt, wie diskursanalytisch orientierte Fibelforschung, die auf
einem soliden Korpus beruht, das Problem der Reliabilitit - und damit auch die
Frage der Relevanz - 16sen kann. Der Schwerpunkt in diesem Beitrag liegt
deshalb auf Fragen der Korpusdefinition, vor allem in forschungspraktischer
Hinsicht. Dass dazu zuvor einige theoretische Grundlagen dargestellt werden
miissen, liegt in der Natur der Sache.

1 In diesem Beitrag gelten grammatikalisch feminine Personenbezeichnungen gleichermafien
fiir Personen ménnlichen wie weiblichen Geschlechts.

2 Im Folgenden wird dieser Zeitraum als »NS-Zeit« bezeichnet.

3 Die Begriffe Sprachwissenschaft und Linguistik werden hier synonym gebraucht.
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Zu Korpusproblemen in der Fibelforschung

In oben erwahnter Arbeit (Pfalzgraf 2011) wurde untersucht, ob bzw. in welcher
Hiufigkeit xenophobe und insbesondere antisemitische Diskurse in Fibeln
auftreten, die zur Zeit des Deutschen Faschismus 1933-1945 im Erstleseunter-
richt in deutschen Grundschulen verwendet wurden. Wie sich zeigte, ist die
verfiigbare Forschungsliteratur, die mit dieser Fragestellung zusammenhéngt,
vergleichsweise tibersichtlich - und in methodischer Hinsicht leider oft defizitér.
Zu Letzterem nun einige Beispiele.

Zahlreiche Arbeiten zum Thema,* die die Zeitspanne von den frithen 1970er
Jahren bis zur Gegenwart umfassen, beziehen sich lediglich auf eine Fibel.
Beispielhaft genannt seien der aus dem Jahr 1973 stammende Aufsatz von
Schallenberger mit dem dazugehorigen Beitrag von Dickopp, Poggelers Aufsatz
aus dem Jahr 1985 und Henkes Aufsatz von 2005. Drei Fibeln untersucht Krantz
(1973). Ebenfalls arg knapp ist der Aufsatz von Schmid und Schneider aus dem
Jahr 1991. Mehrere Fibeln untersuchen Alpert und Teistler (2006) sowie Teistler
(2006). Wegen der geringen Zahl der untersuchten Fibeln entschuldigt sich
Teistler (2006, 14) fir die »vielfach groben, holzschnittartigen Verkiirzungen
und Vereinfachungen« ihres Uberblicks und folgert, dass aber dennoch »die
groflen Entwicklungslinien der gesellschaftlichen und staatlichen Einwirkungen
im geschichtlichen Lingsschnitt erkennbar werden.«

Werke, die sich mit etwas grofleren Fibelkorpora beschiftigen, finden sich vor
allem in Teistlers Sammelband aus dem Jahr 2006. Beispielhaft zu nennen sind
hier die beiden Aufsatze Kleinschmidts aus den Jahren 2002 und 2006, fiir die
neben zahlreichen Fibeln auch die Archivalien des Westermann Verlages und die
Bestinde des Bundesarchivs untersucht wurden. Nitsch untersucht 2006 im-
merhin 22 Fibeln aus unterschiedlichen deutschen Regionen. Warum gerade
diese Anzahl an Fibeln untersucht wurde und unter welchen Gesichtspunkten
jene Regionen ausgewahlt wurden, wird jedoch nicht erklart. Ebenfalls immer-
hin 22 Fibeln untersucht Popp (2006), deren Sammelband-Beitrag in methodi-
scher Hinsicht im Vergleich zu den anderen herausragt.’

Die methodisch bisher beste Arbeit ist gewiss Thieles Inauguraldissertation
aus dem Jahr 2005. Thiele untersucht 124 Fibeln, die zwischen 1933 und 1945 im

4 Der Autor bezieht sich hier lediglich auf Probleme, die das Korpus betreffen. Fiir weitere
Details zu den hier genannten Publikationen vgl. Pfalzgraf (2011).

5 So trennt Popp (2006, 2301.) z. B. sauber »NS-Inhalte von generellen konservativen Denk- und
Wahrnehmungsmustern« und hiitet sich davor, Stereotype zu vermengen (Hexennase vs.
Judennase). Zudem gleicht sie ihre Stichprobe von 22 Fibeln mit weiteren, im selben Zeitraum
erschienen Fibeln ab, um sicherzustellen, dass ihr eher kleines Korpus nicht zu Verzerrungen
fithrt.
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ehemaligen Deutschen Reich erschienen sind. Dabei folgt er im Wesentlichen
den Giitekriterien, die hier dargestellt werden sollen.

Thiele ausgenommen, kann Folgendes konstatiert werden: Publikationen, die
sich mit unserem Forschungsthema beschiftigen, beziehen sich auf maximal 22
Fibeln. Oftmals wird gar nur eine einzige Fibel untersucht. Bei einer derart
geringen Anzahl von Fibeln scheint es nicht gerechtfertigt, dafiir die Bezeich-
nung Korpus zu verwenden - was die Autorinnen ja auch nicht tun. Hinzu
kommt, dass nicht offengelegt wird, welche Kriterien zur Auswahl der unter-
suchten Fibel(n) verwendet wurden. Es entsteht der Eindruck einer willkiirli-
chen Selektion.

Schlussfolgerungen, die die Autorinnen ziehen, und Ergebnisse, zu denen sie
inihren Arbeiten kommen, sind deshalb nicht verlasslich und konnen auch nicht
verallgemeinert werden. Es handelt sich bestenfalls um Impressionen. Festge-
halten werden muss aber, dass die meisten Autorinnen sich dariiber auch im
Klaren sind und dies auch zum Ausdruck bringen.

Doch sollte sich fiir die Fibel- und Schulbuchforschung die Frage stellen, ob
und in welcher Weise Forschungsarbeit geleistet werden kann, die iiber rein
Impressionistisches hinausgeht, und die so zu reliablen und relevanten Ergeb-
nissen fiihrt, die die Disziplin voranbringen. In den folgenden Abschnitten wird
versucht, dazu Losungsansitze anzubieten.

Linguistische Diskursanalyse und Schulbuchforschung
Diskurs und Korpus

Zwar muss die zu den qualitativen Forschungsmethoden zdhlende Diskurs-
analyse immer noch zu den eher neueren Ansitzen in der Sprachwissenschaft
gerechnet werden,’® doch ist sie inzwischen tiberaus weit verbreitet. Es existieren
zahlreiche Varianten,” wobei die Critical Discourse Analysis (CDA) mit ihren
Hauptvertreterinnen Ruth Wodak und Norman Fairclough wohl als die inter-
national bekannteste bzw. am weitesten verbreitete bezeichnet werden kann,
wihrend ihre deutsche Version, die Kritische Diskursanalyse (KDA), durch die
sogenannte Duisburger Schule und insbesondere durch Siegfried Jager bekannt
geworden ist.

Die CDA/KDA ist dezidiert politisch motiviert, und obwohl ich ihr politisches

6 Zur Diskussion um qualitative und quantitative Forschungsmethoden, insbesondere im
Hinblick auf die Schulbuchforschung vgl. Kiesendahl (2014).

7 Fiir einen guten, konzisen Uberblick iiber die verschiedenen Varianten der Diskursanalyse
vgl. Bluhm u. a. (2000).
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Anliegen unterstiitze, halte ich sie beziiglich meiner Forschungen dennoch nicht
fiir die geeignetste Variante der Diskursanalyse. Stattdessen hat sich ein dis-
kursanalytischer Ansatz als tiberaus fruchtbar erwiesen, der sich recht eng am
Text orientiert;® nimlich die Variante der sogenannten Heidelberger/Mannhei-
mer Gruppe mit deren Hauptvertretern Dietrich Busse, Wolfgang Teubert und
Fritz Hermanns.

In Anlehnung an Jung/Wengeler (1999) definiere ich Diskurs als die Ge-
samtheit aller Auflerungen zum gleichen Thema. Nun ist es forschungspraktisch
natiirlich ganz und gar unméglich, eine derart grofle Menge an Auflerungen zu
analysieren — geschweige denn, ihrer iiberhaupt habhaft zu werden. Es kann
Hermanns zugestimmt werden, der konstatiert, dass in der Realitdt von einem
solchen Diskurs ja nur noch kleine Reste bzw. Spuren existieren, und zwar
zumeist in der Gestalt von Texten. Deshalb stimmt Hermanns (2012, 25) mit
Teubert darin iiberein, dass fiir die Forschungspraxis »Diskurse gar nichts an-
deres als Korpora von Einzeltexten« sind.

Hermanns unterscheidet drei Korpora: Erstens das imaginare Korpus, das
jene Gesamtheit an Auflerungen zum gleichen Thema ausmacht, auf die man
aufgrund des Umfangs und der Verginglichkeit keinen vollen Zugriff hat. Dieses
imaginére Korpus ist mithin kongruent zum eigentlichen Diskurs. Jene Uber-
bleibsel dieses imagindren Korpus aber, die zumeist in der Gestalt von Texten
vorliegen, konstituieren nach Hermanns das virtuelle Korpus. Aus diesem be-
dient man sich, wenn man nach gewissen Kriterien ein Korpus zusammenstellt,
das als Grundlage einer Diskursanalyse dient: ndmlich das konkrete Korpus.

Busse und Teubert (1994) hingegen gehen zweigliedrig vor. Unter Diskursen
verstehen sie »im forschungspraktischen Sinn virtuelle Textkorpora«, welche
Hermanns virtuellem Korpus entsprechen. Nach Busse und Teubert (1994, 14)
gehdren zu einem Diskurs (also zu einem virtuellen Korpus)

alle Texte, die sich mit einem als Forschungsgegenstand gewéhlten Gegenstand, Thema,
Wissenskomplex oder Konzept befassen, untereinander semantische Beziehungen
aufweisen und/oder in einem gemeinsamen Aussage-, Kommunikations-, Funktions-
oder Zweckzusammenhang stehen; den als Forschungsprogramm vorgegebenen Ein-
grenzungen in Hinblick auf bestimmte Parameter wie Zeitraum/Zeitschnitte, Areal,
Gesellschaftsausschnitt, Kommunikationsbereich oder Texttypik und andere Para-
meter geniigen; und durch explizite oder implizite (text- oder kontextsemantisch er-
schliefSbare) Verweisungen aufeinander Bezug nehmen bzw. einen intertextuellen
Zusammenhang bilden.

Teilmengen dieser virtuellen Korpora konstituieren dann jene Korpora, die
einer Diskursanalyse zugrunde liegen. Wie auch Hermanns bezeichnen Busse

8 Zu Bildern und Diskursanalyse vgl. z. B. Maasen/Mayerhauser/Renggli (2006) und Meier
(2010).
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und Teubert sie als konkrete Korpora. In unserem praktischen Beispiel ist das
Fibelkorpus das konkrete Korpus.

Das konkrete Korpus

Konkrete Korpora werden von den untersuchenden Personen selbst zusam-
mengestellt. Dabei stehen zunachst praktische Fragen im Vordergrund: Welche
Texte sind tiberhaupt verfiigbar, und wo sind sie? Konnen alle verfiigbaren Texte
verwendet werden oder muss mengenmiflig eine Eingrenzung vorgenommen
werden, z. B. weil der Umfang, die zeitliche Dauer oder die begrenzten perso-
nellen und/oder finanziellen Mittel eines Forschungsprojekts dies erfordern?
Hinzu kommen die von Busse und Teubert im obigen Zitat erwdhnten, durch die
Fragestellung des Forschungsprojekts bedingten, eventuell notwendigen Ein-
grenzungen beziliglich Zeitraum/Zeitschnitten, Areal, Gesellschaftsausschnitt,
Kommunikationsbereich oder Texttypik und anderen Parametern.

Es liegt daher in der Natur der konkreten Korpora, dass sie nicht unabhéngig
von der Fragestellung existieren, sondern dass sie das Ergebnis bereits erfolgter
interpretatorischer Handlungen durch die Forschenden sind. Das selbst zu-
sammengestellte Korpus ist das Untersuchungsobjekt; es existiert nicht unab-
héngig von der Fragestellung der Untersuchung.

Dieses Problem ist in der Sprachwissenschaft hinldnglich bekannt und be-
trifft mehr oder weniger stark alle Korpora, z. B. auch solche, die die Lexiko-
grafie verwendet. Ebenfalls bekannt sind diese Korpuseigenschaften — um nicht
zu sagen: Korpusprobleme - natiirlich auch in Nachbardisziplinen der
Sprachwissenschaft. Beispielhaft genannt sei hier die Geschichtswissenschaft,
die diese Aspekte mit dem Begriff des offenen Korpus benennt (vgl. Busse/
Teubert 1994, 15).

Aus der Sicht jener, denen nicht bewusst ist, dass quantitative und qualitative
Forschungsmethoden kein »bipolares Konstrukt« sind, sondern »vielmehr die
Endpunkte eines Kontinuums [markieren], innerhalb dessen Mischformen
verortet sind« (Kiesendahl 2014, 19), stellt das Korpus also einen potenziellen
Schwachpunkt dar. Doch soll hier nicht explizit auf die Diskussion iiber quan-
titative und qualitative Forschungsmethoden in der Schulbuchforschung ein-
gegangen werden;’ vielmehr soll im Folgenden versucht werden, Giitekriterien
bei der Korpusdefinition bzw. mdgliche Kriterien bei der Korpuszusammen-
stellung zu formulieren und dabei beispielhaft - wenn auch nicht ausschliellich
- auf die Zusammenstellung unseres Fibelkorpus zu verweisen.

9 Einen hilfreichen Uberblick dariiber gibt Kiesendahl (2014, 18-30).
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Zur praktischen Korpuszusammenstellung

Wie Kiesendahl (2014, 23) ganz richtig feststellt, »verbleiben Korpusbeschrei-
bungen [oftmals] auf der Ebene der bloflen Nennung der ausgewihlten Ele-
mente, ohne diese Auswahl nachvollziehbar zu begriinden.« Es stellt sich mithin
die Frage, welche Giitekriterien bei der Zusammenstellung von Schulbuchkor-
pora verwendet werden konnten. Zu dieser Frage gibt es bisher nur duflerst
wenig Literatur.

Zwar finden sich einige allgemeine Ausfiihrungen zur Methodenproblematik
wissenschaftlicher Schulbucharbeit in dem schon vor iiber 40 Jahren von
Schallenberger herausgegebenen Sammelband Studien zur Methodenproble-
matik wissenschaftlicher Schulbucharbeit (1976); doch obwohl dieser Band ge-
wiss eine Art Meilenstein in der Schulbuchforschung darstellt, sind die darin
enthaltenen Aufsitze fiir Korpora, die bei der Diskursanalyse verwendet werden,
nicht relevant, da sie sich ganz und gar nicht auf solche beziehen.

Speziell zum Problem von Giitekriterien in unserem Sinne duflert sich Kie-
sendahl in ihrem zuvor erwahnten Aufsatz, in dem sie am praktischen Beispiel
ihres eigenen Forschungsprojekts zum Stellenwert der Thematisierung
sprachkritischer Unterrichtsgegenstinde im Lehrbuch des Fachs Deutsch der
DDR und der Bundesrepublik zeigt, wie Glitekriterien zur Korpuserstellung
aufgestellt und angewandt werden konnen. Die Autorin orientiert sich dabei an
einem Aufsatz von Steinke (2013) zu Giitekriterien qualitativer Forschung, der
allgemein gehalten ist und sich also nicht explizit auf Korpora bei Diskursana-
lysen bezieht, dessen Aussagen aber sehr wohl auch bei der Erstellung von
Korpora tiberaus hilfreich sind - wie Kiesendahl {iberzeugend darlegt.

Explizit auf Korpora bei Diskursanalysen hingegen bezieht sich Busch, dessen
Anregungen deshalb hier aufgenommen werden sollen."” Busch kritisiert die
»Zuriickhaltung bei der ausdriicklichen Reflexion der empirischen Giitekrite-
rien diskurslinguistischer Untersuchungen« und schlagt vor, stets zu folgenden
Kriterien eine eindeutige Stellungnahme abzugeben (Busch 2007, 150):
Verhiltnis von Diskurs und Diskurskorpus;
diskurslinguistische Generalisierung (statt Reprisentativitit);
diskurslinguistische Giiltigkeit (Validitét);

- diskurslinguistische Zuverldssigkeit (Reliabilitat).

Auf diese vier Giitekriterien wird nun erklidrend eingegangen, bevor dargelegt
wird, wie sie bei der Erstellung des Fibelkorpus’ praktisch Anwendung fanden.

10 Im Folgenden beziehe ich mich auf die Abschnitte 3 und 4 auf den Seiten 149 bis 158 in Busch
(2007).
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Diskurs und Diskurskorpus

Beziiglich des Verhiltnisses von Diskurs und Korpus muss das Verhiltnis von
imagindrem und virtuellem Korpus zum konkreten Korpus, also jener Teil-
mengen dieser virtuellen Korpora, die einer Diskursanalyse zugrunde liegen,
verdeutlicht werden. Es ist dabei unabdingbar, »das Verhiltnis [des Korpus] zur
Grundgesamtheit des jeweiligen Diskurses zu explizieren«, denn: »Das Korpus
ist nicht der Diskurs, sondern ein Artefakt, das vom Forscher arbitrir nach
bestimmten Fragestellungen, forschungspraktischen Strategien und Zufillig-
keiten zusammengestellt wird« (Busch 2007, 150£.), wie ja auch z. B. Busse und
Teubert herausstellen.

Generalisierung

Busch hebt ganz richtig hervor, dass ein diskursanalytisches Korpus niemals im
Sinne quantitativer Forschung als reprdisentativ bezeichnet werden kann, und
zwar weder hinsichtlich des Verhiltnisses von Korpus (also dem Aquivalent der
Stichprobe) zur Grundgesamtheit des jeweiligen Diskurses noch hinsichtlich
der Interpretationen, die sich aus dem Korpus ergeben.'' Deshalb ist es wenig
sinnvoll, hinsichtlich des Korpus iiberhaupt von Reprisentativitit zu sprechen,
selbst wenn darunter gar nicht Reprasentativitit im mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Sinne, sondern im gemeinsprachlichen Sinne, also im Sinne von
Verallgemeinerbarkeit, verstanden wird. Denn verallgemeinerbar sind dis-
kurslinguistische Ergebnisse sehr wohl, weil sie in den meisten Fillen keine
reinen Einzelfallbeschreibungen darstellen.

Busch schlagt deshalb vor, »typenbezogene Generalisierungen anstelle des
nicht einlosbaren Reprisentativitidtsanspruches« zu verwenden, da diese »in den
Geisteswissenschaften und der qualitativen Sozialforschung ohnehin etabliert
und akzeptiert« seien (Busch 2007, 152). Dazu gibt er in Anlehnung an die
Arbeiten von Lamnek und Kudera eine tabellarische Ubersicht iiber Charakte-
ristika diskursanalytischer Generalisierung, wie in Tabelle 1 zu sehen."

11 Hier setzt auch Steinke (2013, 323) an, wenn sie vorschldgt, die Begriffe Objektivitit, Re-
liabilitit und Validitit in der qualitativen Forschung gar nicht erst zu verwenden, da diese a)
bereits von der quantitativen Forschung terminologisiert worden seien und b) in der qua-
litativen Forschung in einem génzlich anderen Sinne verwendet wiirden.

12 Buschs Tabelle griindet auf den beiden folgenden Werken: Lamnek (1995); Kudera (1989).
Angemerkt sei, dass bei Busch im Literaturverzeichnis die Angabe zu Kudera fehlerhaft ist.
Zudem ist dieser Aufsatz Kuderas trotz haufigen Auftauchens in verschiedensten Biblio-
grafien tatsdchlich nicht mehr verfiigbar, auch nicht in der Deutschen Nationalbibliothek
oder an der Universitidt Miinchen. Kudera selbst verwies nach einer entsprechenden Anfrage
auf seinen fast identischen Beitrag »Die Crux mit den kleinen Zahlen - Zum Generalisie-
rungsproblem bei qualitativer Sozialforschung« aus dem Jahr 1992.
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Tab. 1: Charakteristika diskursanalytischer Generalisierung nach Busch (2007, 153)

Charakteristika diskurslinguistischer Generalisierung

Statt der statistischen Reprasentativitit geht es der
Diskurslinguistik wie der qualitativen Sozialfor-
schung um das Typische; das schlief3t Formen der
Typenbildung (Idealtypen, Extremtypen, Prototy-
pen, wichtige Typen) ein.

Exemplarische Verallgemeine-
rung durch Typenbildung

Auch in der Diskurslinguistik implizieren Typen
bildende Verfahren eine Entscheidung gegen den
Zufall und fiir eine theoretische systematische Aus-
wahl.

Auswabhl statt Zufall

Ziel auch einer diskurslinguistischen Typenbildung
ist - im Unterschied zum Reprisentativitatskonzept
Allgemeines im Besonderen - nicht die Ubertragung von Begrenztem auf Allge-
meines, sondern das Auffinden von Allgemeinem im
Besonderen.

Generalisierung soll durch epische Félle und nicht
Reprisentation statt Reprdsen- | durch viele zufillige Félle ermoglicht werden; Ty-
tativitat penbildung im Sinne von Repréisentanz (nicht Re-
présentativitdt im statistischen Sinne).

Im Fall der Generalisierungen in quantitativer For-
schung wird die Verallgemeinerung vollzogen durch
Abstraktion auf das Wesentliche | einen bedingten Riickschluss vom Teil aufs Ganze,
im Fall qualitativer Forschung dagegen durch Ab-
straktion aufs Wesentliche.

Auch fiir diskurslinguistische Erkenntnisse gilt: Ge-
neralisierungen konnen vor allem im Sinne von
Existenzaussagen (’Es gibt() vorgenommen werden.

Generalisierende Existenzaussa-
gen

Gultigkeit

Insbesondere bei der Erstellung von Diskurskorpora ist auf Giiltigkeit (Validitat)
zu achten, d. h., die Ergebnisse der Diskursanalyse miissen einer intersubjek-
tiven Priifung standhalten konnen. Die jeweiligen Kriterien sind dabei natiirlich
jeweils der Natur der betreffenden Diskursanalyse anzugleichen; doch sollen
hier einige allgemeine Giiltigkeitskriterien nach Busch (vgl. 2007, 153-155) ge-
nannt werden, die fiir jedes Diskurskorpus relevant sind.

Ganz wesentlich ist zunédchst das Kriterium der Gegenstandsvaliditit, bei der
die Diskurszugehorigkeit jedes einzelnen Textes, der in das Korpus aufgenom-
men worden ist, iberpriift und reflektiert werden muss. Dabei ist offenzulegen,
ob der jeweilige Diskursgegenstand als Ganzes oder nur hinsichtlich gewisser
Aspekte Haupt- oder Nebenthema des jeweiligen Textes ist.

Werden beispielsweise Interviewtexte in das Korpus aufgenommen, so sollte
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unbedingt eine kommunikative Validierung vorgenommen werden, durch die es
zu einer Absicherung erhobener Daten bzw. Texte kommt. Um dies zu ge-
wihrleisten, sollte z. B. bei Interviews stets eine erneute Befragung erfolgen."

Ebenfalls wesentlich ist die argumentative Validierung, bei der Vorannahmen
der Forscherin transparent gemacht und Interpretationen argumentativ abge-
sichert werden; dies kann z. B. durch das Offenlegen von Hypothesen zu Beginn
der Arbeit erfolgen.

SchliefSlich sei noch das Giltigkeitskriterium der kumulativen Validierung
genannt. Dabei handelt es sich um einen sukzessiven Prozess, in dessen Verlauf
die Forschungsergebnisse in den wissenschaftlichen Kontext von Ergebnissen
anderer Untersuchungen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt als richtig und
giiltig anerkannt sind, gestellt werden. In der Praxis erfolgt dies oftmals durch
die Einbettung der eigenen Arbeit in die bereits existierende Forschung, die
beispielhaft oder als Uberblick gegeben werden kann. Auch das Einbringen von
unterstiitzenden Arbeiten und Argumenten, die zitiert werden, gehort dazu.

Zuverldssigkeit

Gemeint ist hiermit nicht der messtheoretische Reliabilitdtsbegriff der quanti-
tativen Sozialforschung, denn dieser lasst sich nicht auf diskurslinguistische
Untersuchungen iibertragen. Zur Gewihrleistung von Zuverlissigkeit sollte
vielmehr das Konzept der Interpretationszuverldssigkeit herangezogen werden,
denn diese ermdoglicht einen gewissen Grad an Intersubjektivitit, verzichtet
jedoch auf die numerisch definierte Reliabilitdtsvorstellung der quantitativen

Forschung (vgl. Busch 2007, 156). Busch nennt einige Beispiele fiir methodische

Standards der Wissenschaftlichkeit fiir hermeneutisch-qualitative Forschung,

wobei er sich an Bogumil/Immerfall (1985) orientiert:"*

- Transparenz statt Objektivitat = Offenlegung des Forschungsprozesses, statt
der unerreichbaren Idealvorstellung nachzujagen, dass die Interaktion zwi-
schen Forscherin und Beforschter messtechnisch zu neutralisieren sei.

- Fidelitdt statt Validitdt = Die Giite der Daten wird in Bezug auf das zu l6sende
Problem beurteilt statt in Bezug auf ein handlungsleitend und alltags-
sprachlich ungeklartes Modell innerer, logischer Konsistenz.

13 Buschs Vorschlag, Interviews zu wiederholen, ist aus verschiedenen Griinden problematisch.
Einmal ganz abgesehen von der begrenzten Geduld und Zeit der Interviewten stellt sich etwa
die Frage, inwieweit es realistisch ist, anzunehmen, dass bei einem wiederholten Interview
die erlangten Daten tatsichlich nahezu identisch seien. Auch fragt sich, wie man Interviews
validieren kann, die vor einiger Zeit (oder gar vor vielen Jahren) gefithrt worden sind.

14 Vgl. Busch (2007), der sich auf Bogumil/Immerfall (1985, 71) bezieht. Es werden nur die fiir
das Korpus relevanten Punkte zitiert. Auch die von Busch (2007, 157f.) gemachten Aus-
fithrungen zu elektronischen Korpora werden aus Relevanzgriinden ausgelassen.
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- Stimmigkeit statt Reliabilitit = Die Vereinbarkeit von Zielen und Methoden
der Forschungsarbeit statt Uberstiilpung methodologischer Modelle.

- Offenheit statt Variablenkontrolle = Angemessenheit gegentiber der Kom-
plexitat der sozialen Forschungssituation statt Verbieten moglicher alterna-
tiver Handlungsverlaufe.

Das Fibelkorpus

Abschliefend komme ich nun zu dem von mir zusammengestellten Fibelkor-
pus.” Das imaginire Fibelkorpus umfasst jegliche Fibeln, die zwischen 1933 und
1945 in den Schulen des Deutschen Reichs verwendet wurden. Alle weltweit noch
verfiigbaren Fibeln aus dieser Zeit und diesem geografischen Raum stellen das
virtuelle Fibelkorpus dar. Zur Zusammenstellung eines konkreten Fibelkorpus
wurde sich aus forschungspraktischen Griinden (Finanzen, Arbeitskraft, Zeit
etc.) an den Fibelbestinden des GEI orientiert. Angemerkt sei, dass man
selbstverstandlich nicht sicher sein kann, dass die untersuchten Fibeln auch
tatsdchlich im Unterricht benutzt wurden - doch gibt der Zustand der Fibeln,
wie Gebrauchsspuren, Stempel und dergleichen, zumindest Hinweise darauf,
dass dies der Fall war. Nach Aussonderung aller Doppelstiicke verblieben so 202
Fibeln fiir das konkrete Fibelkorpus (im Folgenden kurz Fibelkorpus genannt).
Dass manche Ausgaben, die in verschiedenen geografischen Gebieten verwendet
wurden, einander inhaltlich sehr dhnlich sind, liegt in der Natur der Fibel als
Lehrwerk: So finden sich etwa in allen Ausgaben fiir spezielle Gebiete (z. B.
Berlin, Ostpreuflen, Essen, Schleswig), die aus groflen Verlagen wie Hirt stam-
men, ganz dhnliche oder identische Texte und Bilder.

Wie man sieht, hat sich bei dem Fibelkorpus die Frage der Einschrankung nur
indirekt gestellt: Die zeitliche Eingrenzung auf die NS-Zeit sowie die geografi-
sche Einschrinkung auf das Deutsche Reich, gemeinsam mit der Materialart
Fibel fiihrte zu einem gerade noch tiberschaubaren Korpus. Einzig aus for-
schungspraktischen Griinden (es standen nur 8 Wochen und eine Person zur
Verfligung) wurde die Untersuchung auf die Schulbuchsammlung des GEI be-
schriankt, da diese mit 178.000 Binden Deutschlands grofite Sammlung aus-
macht.'®

Fiir die in den jeweiligen Fibeln vorhandenen Texte und Bilder wurden die
vorgenommene Typenbildung, die Auswahl sowie Generalisierungen in Pfalz-

15 Gemeint ist jenes Korpus, das fiir mein Forschungsprojekt zu Fibeln der NS-Zeit zusam-
mengestellt wurde, vgl. Pfalzgraf (2011).

16 Kleinere Sammlungen wie z. B. die Schulbuchsammlungen der Universititen Augsburg
(15.000 Exemplare) und Erlangen-Niirnberg (13.000 Exemplare) sowie des Deutschen In-
stituts fiir Internationale Bildungsforschung in Berlin (4.000 Exemplare) wurden fiir die
Studie nicht beriicksichtigt.
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graf (2011) erldutert: Es wurden fiir die Fremden/Minderheiten anhand ihres
Auftretens Gruppierungen nach Personen bzw. Lindern vorgenommen
(»Neger«/»Mohr«; »Indianer«; Amerika; Chinese/China; Cowboy; »Zigeuner;
Afrika/Kamerun; Jude; Scheich; Inder; Mexikaner; Frankreich; Hollinder;
Schweiz; Asien; England; Norwegen; Polen; Russland; Spanien), welche dann
wiederum in die Kategorien der in den Fibeln dargestellten Aktivitdten zuge-
ordnet wurden (Reise/Abenteuer; Zirkus; Fasching/Karneval; tagliche Erleb-
niswelt; Spiel; Lied/Reim/(Kunst-)Marchen; Krieg; Jahrmarkt; Zoo). So konnte
festgestellt werden, welche Fremden/Minderheiten in welchen Zusammenhén-
gen auftreten.

Die Diskurszugehorigkeit jedes einzelnen Textes und Bildes, der/das in das
Fibelkorpus aufgenommen worden ist, wurde {iberpriift. Dies geschah anhand
einer manuellen, individuellen Inhaltsanalyse der zuvor genannten Kategori-
sierungen. In der Analyse wurde dies ausfiihrlich reflektiert.

Die argumentative Validierung erfolgte durch das Offenlegen unserer Hy-
pothesen zu Beginn der Arbeit sowie durch die Korrektur selbiger in den am
Ende dargestellten Ergebnissen. So lautete die auf einem Einzelfund (ein Bil-
derbuch!’) basierende Annahme, dass auch in den Fibeln Antisemitismus und
Xenophobie reichlich vorkommen wiirden - was jedoch nicht der Fall war."®

Die kumulative Validierung geschah durch die Einbettung der Arbeit in die
bereits existierende Forschung, die zu Beginn des Beitrags detailliert dargestellt
wurde. Schliellich wurden meine Ergebnisse mit den Ergebnissen jener For-
schungsarbeiten (insbesondere mit jenen Thieles 2005) abgeglichen und fest-
gestellt, dass sie im Einklang stehen.

Schlussbemerkung

In diesem Beitrag wurde - unter anderem am Beispiel meiner Forschungen zu
Fibeln der Nazizeit - gezeigt, wie ein in der Sprachwissenschaft inzwischen
héufig verwendeter diskursanalytischer Ansatz bei der Analyse von Schulbii-
chern sinnvoll und praktisch eingesetzt werden kann. Die zusammengestellten

17 Bei diesem Zufallsfund (Nédheres dazu in Pfalzgraf 2011) handelt sich um Elvira Bauer, Trau
keinem Fuchs auf griiner Heid und keinem Jud auf seinem Eid! Ein Bilderbuch fiir Grof§ und
Klein von Elvira Bauer, Niirnberg: Stiirmer, 1936, ein extrem antisemitisches Bilderbuch.

18 In Pfalzgraf (2011) habe ich klar gemacht, dass auch Diskursabwesenheit eine Bedeutung
hat. Ebenfalls wurden mdgliche Griinde fiir das fast génzliche Fehlen von z.B. Antisemi-
tismus in den Fibeln aus der NS-Zeit angegeben. Noch angemerkt sei, dass diese fast vollige
Abwesenheit von Antisemitismus in den Fibeln zu Problemen mit der Publikation des
Aufsatzes fithrte. Gedankt sei deshalb der Gesellschaft fiir deutsche Sprache (GfdS) fiir ihre
Unvoreingenommenheit - und natiirlich fiir die Publikation des Aufsatzes.


http://www.v-r.de/de

50 Falco Pfalzgraf

Giitekriterien zur Korpusdefinition konnen dazu beitragen, verlissliche und
verallgemeinerbare Ergebnisse in der Schulbuchforschung zu erzielen. Es ist
nun an uns allen, dementsprechend Forschungsarbeit, die zu reliablen und re-
levanten Ergebnissen fiihrt, zu leisten, um so unsere Disziplin voranbringen.
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Philipp Dreesen

Sprache — Wissen — Kontingenz. Die Kontrastive
Diskurslinguistik in der Schulbuchforschung am Beispiel
deutscher und polnischer Geschichtsschulbiicher

Das Schulbuch als Untersuchungsgegenstand der Linguistik

Das Ziel des folgenden Beitrages ist es, darzustellen, welche Erkenntnisse tiber
Schulbiicher mittels der Kontrastiven Diskurslinguistik gewonnen werden
konnen und welcher Wert sich daraus moglicherweise fiir die interdisziplinire
Schulbuchforschung ergibt. Zu diesem Zweck wird in diesem einleitenden ers-
ten Abschnitt versucht, die Besonderheit des Schulbuchs als Gegenstand der
Sprachwissenschaft herauszustellen. Daran anschlieflend wird im zweiten Ab-
schnitt die spezifische Perspektivierung des Schulbuchs in der Diskurslinguistik
erldutert. Im dritten Abschnitt wird die Methode der Kontrastiven Diskurslin-
guistik anhand von Ausziigen aus einer Untersuchung von polnischen und
deutschen Geschichtsschulbiichern vorgestellt. Viertens wird ein Ausblick auf
den besonderen didaktischen Wert kontrastiven Vorgehens geworfen.

Das Schulbuch ist ein prototypischer transdisziplindrer und mittlerweile
auch ein interdisziplindrer Gegenstand. Interdisziplindr wird ein Untersu-
chungsgegenstand, wenn die Chance ergriffen wird, dass mehrere Disziplinen
mit sich aufeinander beziehenden Erkenntnissen den Gegenstand untersuchen.
Speziell in der Schulbuchforschung sind hierzu jedoch mindestens zwei
Schwierigkeiten zu beriicksichtigen:

(1) Ich mochte nicht bezweifeln, dass interdisziplindre Zugdnge beim Schul-
buch geradezu eingefordert werden koénnen. Die Sinnhaftigkeit zeigt sich
bereits bei einer mittels Sprach-, Text- und Medienbegriff vorgenommenen
linguistischen Schulbuch-Definition, da eine solche Definition ihrerseits
einen (normativen) Bildungsbegriff, eine Theorie des Sozialen/Kulturellen
und des Funktionalen erfordert. Ich meine damit, dass wohl anndhernd jede
sprachwissenschaftliche Definition des Schulbuchs einen Bildungsbegriff
voraussetzt, der z. B. normative Vorstellungen iiber die Rolle der Schule in
der sozialen Integration beinhaltet und bestimmte Funktionen des Lehrens
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und Lernens betont. Doch hinter dem interdisziplindren gemeinsamen In-
teresse am Schulbuch verbergen sich vermutlich unterschiedliche Kon-
struktionen des Gegenstandes, die aus anderen Priamissen, Erkenntnisin-
teressen und Methoden, insbesondere aber auch aus Routinen und
»Denkstilen« (Fleck 1980) resultieren: In der Textlinguistik wird das
Schulbuch beispielsweise als eine »Textsammlung« (Adamzik 2012, 61)
konstruiert, wihrend es in Teilen der Bildungswissenschaft (vgl. Doll u.a.
2012) eher als bewertbare Grofie in der Vermittlung von Schulstoff gesehen
wird. Gerade die (linguistische) Diskursanalyse bietet eine Moglichkeit der
gemeinsamen theoretischen Konstruktion und methodischen Bearbeitung
des Gegenstandes trotz verschiedener Erkenntnisinteressen. Denn diese
vergleichsweise junge Forschungsrichtung, die mit ihrer theoretischen und
praktischen Ausrichtung die etablierten Ordnungen vieler Disziplinen in-
frage stellt und diesen deshalb bisweilen inkommod ist, absorbiert For-
schungsansitze dhnlicher Denkrichtungen weitgehend unabhingig von
ihren fachlichen Verortungen.

(2) Der Frage, was eine Wissenschaft, in diesem Fall die Sprachwissenschaft,
zur Schulbuchforschung beitragen kann, ist mit Vorsicht zu begegnen.
Schulbiicher bestehen grofitenteils aus schriftsprachlichen Zeichen, sie
werden in sprachlichen Interaktionen genutzt, wodurch sie (neben anderen
Disziplinen, s.u.) in den Zustandigkeitsbereich der Sprachwissenschaft
fallen.! Statt vom Gegenstand vom Fach her betrachtet, verfiigt die
Sprachwissenschaft iiber Theorien und Methoden, mit denen sie das
Schulbuch ihrem Erkenntnisinteresse nachgehend mit Gewinn untersuchen
kann. Eine gewisse Unwucht bekommt die sprachwissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit dem Schulbuch, wenn primir nach dem Nutzen oder
der Leistung der Sprachwissenschaft fiir andere Disziplinen wie Didaktik,
Soziologie, Geschichts- und Kulturwissenschaft gefragt wird, die die
Schulbuchforschung préigen. Ingo H. Warnke (2013, 97f.) hat diesen
Dienstleistungsanspruch an die Sprachwissenschaft in der trans- und in-
terdiszipliniren Diskursanalyse zu Recht infrage gestellt. Interdisziplinire
Forschung soll disziplindre Forschung nicht instrumentalisieren, sondern
reziprok Impulse hervorrufen, indem von »fremder« Theorie, Methodik,
Empirie und Fachkultur profitiert wird. Dass dadurch Nutzen fiir andere
Disziplinen entsteht (sowie vice versa) und dadurch womdéglich Interdis-
ziplinaritat, steht dem nicht entgegen.

Worin besteht nun die spezifische sprachwissenschaftliche Konstruktion des
Untersuchungsgegenstandes? Ganz allgemein kann zunéchst festgestellt wer-

1 Fiir weitere Griinde vgl. Adamzik (2012, 56f.).
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den, dass die linguistische Untersuchung von Schulbiichern eine Perspektive
erlaubt, die sich deutlich von beispielsweise didaktischen, soziologischen oder
geschichtswissenschaftlichen Perspektiven auf Texte unterscheidet. Im Fol-
genden wird diese Behauptung kurz hergeleitet: Jede Fachwissenschaft, die ein
eigenes schulisches Unterrichtsfach bildet (z. B. Biologie) oder in einem Fach
eine herausragende Stellung innehat (z.B. Literaturwissenschaft im
Deutschunterricht), kann sich sinnvollerweise mit den dortigen Lehrbiichern
synchron wie diachron beschiftigen.” So konnen sich etwa BiologInnen die
schulischen Biologiebiicher unter dem Gesichtspunkt der fachlichen Kor-
rektheit, der Komplexitit und der Aktualitit des zu vermittelnden Wissens
anschauen. Auch wenn die Didaktik, die Soziologie und die Kulturwissen-
schaft iiblicherweise in keinem Unterrichtsfach gesondert behandelt werden,
gehoren sie zusammen mit der Geschichtswissenschaft und der Sprachwis-
senschaft zu den Wissenschaften, die sinnvollerweise »fachfremde« Schulbii-
cher zum Gegenstand ihrer Forschungen machen. Beispielsweise kann die
Geschichtswissenschaft Schulbiicher als Quellen, die Sprachwissenschaft - wie
jede Art von Sprachmaterial - als Daten zur Analyse sprachlicher Phdnomene
nutzen. Im Unterschied zur Geschichtswissenschaft liegt die spezifische
Leistung der Sprachwissenschaft in der grundsitzlich doppelten Perspekti-
vierung von Sprache. Der linguistische Zugang besteht nicht nur in der Ana-
lyse der Bedeutung von sprachlichen Zeichen (Inhaltsseite), sondern auch in
der Beschiftigung mit den Formen (Ausdrucksseite). Ausdruckseite meint
hier ganz allgemein die sichtbaren verbalen Zeichen in Verbindung mit wei-
teren Zeichentypen im konkreten Gebrauch, d. h. in ihrer konkreten kontex-
tuellen sprachlichen Manifestation. Eine sprachwissenschaftliche Untersu-
chung, wie sie in diesem Beitrag vorgestellt wird, ist an konkreten sprachlichen
Formen als Hinweisen auf eine Ordnung des sprachlich fixierten Wissens einer
Gesellschaft interessiert.

Grundlagen der Diskurslinguistik fiir die Analyse von Schulbiichern

Aus diskurslinguistischer Sicht ist das Schulbuch Teil einer primir sprachlich
verfassten Ordnung gesellschaftlich relevanten Wissens (vgl. dhnlich Hohne/
Kunz/Radtke 2000, 17-19). Das Geschichtsschulbuch stellt dabei eine besondere
Ordnung historischen Wissens dar (vgl. Gauger 2008; Andrzejewski 2008). Es ist
als verlassliche und weitgehend neutrale Quelle konzipiert, die verbindliches
Wissen bereitstellt. In Schulbiichern werden selektierte Diskurspositionen ka-

2 DieRedeisthier selbstverstdndlich nur von Fachern, in denen Schulbiicher eingesetzt werden,
also z. B. nicht von Sport.
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nonisiert und institutionell tradiert. Durch zeitlichen Abstand zu den histori-
schen Ereignissen, durch die Auswahl und Aufbereitung der Ereignisse sowie
durch die Autoritit der HerausgeberInnen, der VerfasserInnen und der zitierten
ExpertInnen wird das in den Schulbiichern dargestellte Wissen als Teil des ka-
nonischen Wissens angeboten. Kanonisches Wissen bildet sich dabei durch
Kanonisierung im didaktischen Prozess (vgl. Pandel 2006a, 99), was die histo-
rische Schulbuchforschung bestitigt (vgl. z. B. Roberts 2004), d. h., ein invari-
anter kanonischer Inhalt (vgl. Assmann 1992, 103) liegt dem nicht zugrunde. Das
in den Biichern vermittelte Wissen bietet SchiilerInnen eine Basis fiir das Ver-
standnis der Geschichte und eroffnet die Moglichkeit zur Beteiligung an 6f-
fentlichen Debatten. Dabei ist der reziproke Charakter zu berticksichtigen (vgl.
dazu Arendt/Dreesen 2015, 431f.): In den Biichern spiegelt sich die jeweils
geltende, diskursiv bedingte Wissensordnung wider, die einerseits Ergebnis der
Geschichtswissenschaft sowie vor allem der durch Massenmedien relevant ge-
setzten Ereignisse ist (z. B. Erwdhnung der Idee zur Entstehung des Zentrums
gegen Vertreibungen, vgl. Podréze w czasie III, 2004, 205). Zugleich greifen
JournalistInnen fur ihre Arbeit auf ihr in der Schule erworbenes Wissen zuriick.

Das folgende Beispiel aus der diskurslinguistischen Schulbuchforschung soll
eine mogliche diskurslinguistische Vorgehensweise veranschaulichen. Anhand
von zwei Textausschnitten, die Beziige zum Signifikanten Polen behandeln, aus
deutschen Geschichtsschulbiichern wird die sprachliche Konstruktion des Ak-
teurs Polen wort-, satz- und textiibergreifend in deutschen Geschichtsschulbii-
chern untersucht:

(1a) Im Juni 1953 kam es in der Tschechoslowakei und der DDR zu Aufstinden, im Juni
und Oktober/November 1956 folgten Polen und Ungarn.
(Kursbuch Geschichte, 2009, 492)

(1b) Ende des Polenfeldzuges nach der Kapitulation von Warschau und der Ubergabe von
Modlin (Horizonte, 2006, 81).

Zunichst kann formal festgestellt werden, dass es sich bei (1a) um einen Satz
(genaugenommen um eine Parataxe mit zwei Hauptsétzen) und bei (1b) um eine
nominale Wortgruppe handelt, weil dort kein Pradikat vorkommt; (1b) ist einer
uibersichtsartigen Auflistung zum Zweiten Weltkrieg entnommen. Die nahelie-
gende Einschitzung, dass in (la) mittels Subjekten und Pradikaten ein Ge-
schehen wiedergegeben, wihrend in (1b) statt eines Geschehens der bereits
eingetretene Vollzug eines Geschehens ausgedriickt wird, iberzeugt nicht; (1a)
wirft die Frage auf, wer jeweils — ausdruckseitig als Subjekte dargestellt - in den
Satzen handelt: Das es im ersten Hauptsatz ist expletiv, d. h., das es ist ohne
Inhalt (Referenz) und erfiillt lediglich eine syntaktische Funktion; das Pradikat
kam mit dem Préipositionalobjekt zu Aufstinden bildet die Satzaussage, in der
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Tschechoslowakei und der DDR sind lokale Adverbiale im Satz. Umschreiben
lasst sich diese Art der Darstellung des Geschehens erstens als »anonyme, da die
Frage »Wer ist der oder die Handelnde in der Geschichte?« nicht beantwortet
wird. Zweitens werden im ersten Hauptsatz durch die Tschechoslowakei und die
DDR als lokale Angaben die Handelnden als passiv dargestellt: Dass nicht nur in
diesen Landern etwas passiert, sondern dass die BiirgerInnen dort selbst aktiv
wurden, wird nicht gesagt.

Formal ausdruckseitig gekennzeichnet ist die Verkniipfung des zweiten
Hauptsatzes von (1a) mit dem ersten durch das Komma, das anstelle des Punktes
als Markierung des Satzendes steht. Im zweiten Hauptsatz besteht das mehrteilige
Subjekt aus Polen und Ungarn, das Pradikat ist folgten: Polen und Ungarn agieren
also im zweiten Satz. Dieser zweite Satz sagt jedoch inhaltlich nichts dariiber aus,
worin die Polen und Ungarn wem folgten. Zur Beantwortung dieser Frage ist auf
den ersten Satz zuriickzugreifen, in dem aber nur gesagt wird, dass es (in der
Tschechoslowakei und der DDR) zu Aufstinden kam. Die inhaltlich-funktionale
Verbindung zwischen den beiden Sitzen besteht darin, dass es grammatikalisch
zwar unterschiedliche Kategorien (lokale Adverbiale und Substantive) sind, in
denen Tschechoslowakei, DDR, Polen, Ungarn vorkommen, sie jedoch als Eigen-
namen eine Serie bilden. Auch das Pridikat folgten unterstiitzt diesen Eindruck.
Zu (la) kann satziibergreifend vermutet werden, dass der Vorgang es kam (zu
Aufstinden) die entscheidende Proposition ist, die den Sinn der Parataxe herstellt.
Entsprechend verweisen alle vier Eigennamen auf weniger oder mehr Handelnde
in der Geschichte. Doch wer konkret handelt und mithin z. B. verantwortlich
gemacht oder bewundert werden kann, bleibt ungenannt.

Die nominale Wortgruppe in (1b) schildert kein Geschehen und enthilt keine
Handelnden, da Pradikat und Subjekt fehlen. Die Frage, wer in der Geschichte
handelt, kann allerdings kontextuell erschlossen werden: Die Wehrmacht voll-
zieht den Polenfeldzug (Aktion) und die polnische Regierung kapituliert dar-
authin und tibergibt Modlin (Reaktionen). Setzt man (1a) mit (1b) in Beziehung,
erkennt man satziibergreifend auf der textuellen Ebene ungefihr folgendes
Muster: In beiden Fallen werden die Geschehnisse in Polen sprachlich so rea-
lisiert, dass Polen als politischer Akteur in der Geschichte eher anonym und
nicht besonders aktiv erscheint - obwohl es sich bei (1a) und (1b) um gram-
matikalisch und semantisch unterschiedliche Versprachlichungen handelt.

In der Diskurslinguistik werden die (sprachlichen) Zeichen in Form von
Wortern, Wortgruppen, Sitzen, Texten und Debatten miteinander in eine ge-
genstandsgebundene und funktionale Beziehung gesetzt. Diese in diesem Fall
vom Text ausgehenden Ebenen und ihre Analyserelationen zueinander sind in
Anlehnung an Spitzmiiller/Warnke (2011, 201) fiir (1a) in Tabelle 1 zusam-
mengestellt.
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Tab. 1: Ebenen und Relationen der Beispielanalyse

Ebenen  Analyserelationen Beispiele

Geschichtsschulbuchtexte zum Gegenstand polnisch-
deutsche/deutsch-polnische Beziehungen

Im Juni 1953 kam es in der Tschechoslowakei und der
Text DDR zu Aufstinden, im Juni und Oktober/November
1956 folgten Polen und Ungarn.

im Juni und Oktober/November 1956 folgten Polen und

Diskurs  textiibergreifend

Satz satziibergreifend

Ungarn.
Satzglied satzgliediibergreifend in Polen
Wort wortiibergreifend Polen

Wir artikulieren, fixieren und transportieren unsere Gedanken mittels Sprache.
Insbesondere wenn wir komplexe Gedanken moglichst eindeutig verstanden
wissen und etwaige Missverstindnisse vermeiden wollen, nutzen wir sprachli-
che Zeichen (statt z. B. Gesten). Sprachliche Zeichen unterliegen in ihrem Gehalt
und ihrem Gebrauch bestimmten Konventionen, wodurch die unterstellte
Moglichkeit der Verstindigung iiberhaupt erst wahrscheinlich wird. Die Dis-
kurslinguistik interessiert sich fiir die Frage, ob das Geduflerte losgelost von den
intendierten Verstindigungen der SprecherInnen beschreibbare Regelhaftig-
keiten aufweist. Mithilfe dieser aus dem Sprachgebrauch gewonnenen Regeln
konnen, so die Annahme der Diskurslinguistik, die fiir die SprecherInnen des
gleichen Diskurses handlungsleitenden Bedingungen des Sprachgebrauches
erfasst werden.” Mit Michel Foucault (1981) wird unter einem Diskurs ein Be-
ziehungsgeflecht von Aussagen (vgl. unten zu Aussage und Auflerung) zum
gleichen Gegenstand verstanden, wobei der Gegenstand je nach Forschung eher
thematisch, eher medial oder eher funktional aufgefasst werden kann.*

Vereinfacht ausgedriickt, erweitert die Diskurslinguistik die beiden dominan-
ten Perspektiven auf Sprache in der derzeitigen Linguistik (Strukturalismus und
Pragmatik), indem sie sie zu iiberwinden versucht (siehe Tab. 2).

Tab. 2: Perspektivierungen von Sprache in der Linguistik

giisgsf::\l;frung Untersuchungsgrofie Disziplin
Sprache als System Struktur Strukturalismus
Sprache im Gebrauch Handlung Pragmatik
Sprachgebrauch als Struktur ~ Diskurs Diskurslinguistik

3 Fiir Einfilhrungen in die linguistische Diskursanalyse/Diskurslinguistik vgl. Niehr (2014);
Spitzmiiller/Warnke (2011); Wodak/Meyer (2006).
4 Vgl. zu polnischen und deutschen Diskursverstindnissen Bilut-Homplewicz (2009).
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Wihrend der Strukturalismus die Sprache als ein regelhaftes System aus syn-
tagmatischen und paradigmatischen Relationen unabhingig von konkreten
Gebrauchsfunktionen auffasst (vgl. de Saussure 2013), beschreibt die Pragmatik
ergianzend dazu die Verwendung der Sprache vor allem unter dem Aspekt des
intendierten Handlungswertes sprachlicher Auflerungen (sog. Illokution).
Damit ist gemeint, dass eine Auf8erung nicht nur einen Inhalt (sog. Proposition)
hat, mit dem etwas mitteilt werden soll, sondern zudem der situative Aufle-
rungsvollzug eine Handlung darstellt, die sich an den Angesprochenen richtet.
Allein unter einer solchen Perspektive ist es moglich, dass die geduf3erte Frage
Can you reach the salt? als AUFFORDERUNG verstanden werden kann (vgl.
Searle 1975, 60). Die pragmatische Sprachwissenschaft beschaftigt sich also mit
der Sprache im Gebrauch und geht dabei in erster Linie von der Moglichkeit aus,
dass das von der Produzentin oder dem Produzenten Intendierte (d. h. das
Gemeinte) interpretativ erschlossen werden kann.

Die diskurslinguistische Perspektivierung der Sprache im Gebrauch unter-
scheidet sich von der pragmatischen in mehreren wesentlichen Punkten, die
unter anderem Konsequenzen fiir den bislang angenommenen Status des
Sprechers oder der Sprecherin sowie fiir die Analysemoglichkeiten und -me-
thoden von Sprachgebrauch haben: Die pragmatische Annahme einer mehr
oder weniger eindeutig abgrenzbaren Person mit autonom-intendierter
Sprachgewalt macht der diskurslinguistischen Annahme Platz, dass zur Be-
schreibung von Sprachgebrauch weniger die SprecherInnenintentionen als
vielmehr die dem intentionalen Sprachgebrauch zugrundeliegenden Bedin-
gungen zur addquaten Beschreibung von Sprachgebrauch wichtig sind. Eine
solche zugrundeliegende Bedingung ist etwa, dass viele aktuelle deutsche Ge-
schichtsschulbiicher der Sekundarstufe IT Polen iiberwiegend mit dem Lexem
Ost in Verbindung bringen; eine Schiilerin oder ein Schiiler wird in ihrem bzw.
seinem intentionalen Sprachgebrauch hiervon vermutlich geprigt. Allgemein
steckt hinter diskursanalytischen Ansitzen die Uberlegung, dass das Gesagte
mehr enthilt als das Gemeinte: Jede Auflerung von uns unterliegt spezifischen
Umstédnden, die uns z. T. bewusst (z. B. strafrechtliche Begrenzungen), z. T.
weniger stark bewusst sind (z. B. sozio-kulturelle sowie themenspezifische
Prigungen wie die Verkniipfung von Polen mit Ost). Diese Bedingungen zeigen
sich in zeichenhaften Auflerungen als spezifische Ordnungen: dem Diskurs.

Die Diskurslinguistik versucht also die fiir die Auferungen zu einem be-
stimmten Gegenstand zugrundeliegenden Bedingungen zu erfassen, die unseren
Sprachgebrauch bestimmen. Zu diesem Zweck verlagert sich das Interesse an
der einzelnen Auflerung einer bestimmten Person zu einer »Serie« (Foucault
1981, 158) von Aussagen unterschiedlicher Produzenten. Wie die Beispielana-
lyse von (la) und (1b) zeigt, wird zwar die konkrete, durchaus heterogene
sprachliche Form analysiert, dies allerdings mit dem Interesse, ihre diskursive
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Funktion zu bestimmen. Eine tatsichlich getitigte Auferung, z. B. (1a), wird
diskurslinguistisch zur Aussage (»Polen ist passiv«), wenn sie eine bestimmbare
Funktion in Relation zu den anderen Aussagen ((1b) »Polen ist passiv«) im
Diskurs hat (vgl. Foucault 1981, 115-129). Foucault (1981, 128) spricht deshalb
auch von »Aussage[n]funktion«. Diese Aussagenfunktionen sind musterhaft,
konnen also als Regeln beschrieben werden, z. B. hypothetisch fiir die obigen
Aussagen (1a) und (1b): Wenn in deutschen Geschichtsschulbiichern Polen als
Staat sowie Polinnen und Polen vorkommen, dann werden diese passiv darge-
stellt.

Zusammenfassend kann man sagen: Der Diskurs ist die spezifische Ordnung
von vor allem sprachlichen und weiteren zeichenhaften Aussagen, wobei die
Aussagen diese Ordnung aufrechterhalten. Diskurse strukturieren die Gesell-
schaften als Wissensordnung und als machtvolle Praxis, indem sie im Allge-
meinen die Bedingungen fiir Aussagen sowie im Besonderen die Gegenstinde
und die Subjekte (re)produzieren und handlungsleitend sind (zum letztge-
nannten Aspekt vgl. Gardt 2007, 30). Sowie: »Der Diskurs ist die Gesamtheit
erzwungener und erzwingender Bedeutungen, die die gesellschaftlichen Ver-
héltnisse durchziehen.« (Foucault 2003, 164) Mit dieser Ausfithrung wird die
bedeutungskonstituierende Wirkung des Diskurses hervorgehoben, die fiir die
Analyse beispielsweise der Beziehungen zwischen Polen und Deutschland im
Schulbuch entscheidend ist. Foucault stellt nicht nur die Autonomie der Pro-
duzentInnen, sondern auch der RezipientInnen infrage. Es steht z.B. aufler
Frage, dass ein AutorInnenkollektiv das Schulbuch Kursbuch Geschichte (2009)
im Cornelsen Verlag verfasst und dabei fachliche und didaktische Intentionen
verfolgt hat. Aber es ist sehr fraglich, ob die VerfasserInnen die Intention hatten,
Polen als passiv darzustellen. Dennoch hat der Text vermutlich diese Wirkung.
So wie der Diskurs die SprachbenutzerInnen stark pragt, sind auch die Rezipi-
entInnen von ihm beeinflusst: Alle LeserInnen (WissenschaftlerInnen, Lehrer-
Innen, SchiilerInnen) sind Teil des Diskurses; so scheibt auch dieser Beitrag
thematisch den Diskurs zu den deutsch-polnischen Beziehungen fort. Um einige
der produktiven Ordnungsmuster des Diskurses entdecken, beschreiben und
bewerten zu konnen, ohne die Muster dabei lediglich zu reproduzieren, wird das
Verfahren der Dekonstruktion in Anlehnung an Derrida angewendet. Der Ver-
such der Dekonstruktion ist die Destruktion von vor allem unhinterfragten
bestehenden Ordnungen in entgrenzten Texten bei gleichzeitiger Konstruktion
neuer Ordnungen, die ihrerseits als unabgeschlossen gelten: So »zerstort« die
Diskursanalyse die Hierarchie der jeweiligen Textsorten, Kapitel sowie des Ge-
samtbuchs durch die Betrachtung einzelner verstreuter Aussagen aus unter-
schiedlichen Schulbiichern, »erzeugt« zugleich mit der theoretischen Grofle des
Diskurses eine neue Ordnung, bestehend aus funktionalen Aussagen und Re-
geln. Innerhalb dekonstruktivistischer Verfahren stellt die Kontrastive Dis-
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kurslinguistik eine Méglichkeit zur Ermittlung von diskursiven Regeln dar,
deren Methode im Folgenden dargestellt wird.

Deutsch-polnische/polnisch-deutsche Beziehungen in
Geschichtsschulbiichern

Exemplarisch soll anhand von Ausziigen aus einer kleinen Studie’ zu deutschen
und polnischen Geschichtsschulbiichern gezeigt werden, dass das kontrastive
diskurslinguistische Verfahren mittels Nachweisen iiber die sprachlich mani-
festierten Wissensordnungen der gemeinsamen Geschichte sowohl sprachwis-
senschaftliche (u. a. zum Verhiltnis von Sprachstruktur und Semantik) wie auch
didaktische Erkenntnisse (u.a. zu Arbeitsaufgaben, Bildungszielen) zum
Schulbuch liefert.

Die Beziehungen zwischen Deutschland und Polen sind seit ihrem Neuanfang
1945 von gegenseitigem Unwissen und Misstrauen gepragt. Unter der diskur-
siven Perspektive, die die Wissensordnungen von Gesellschaften und deren
Auspriagungen untersucht, ist das angesichts der besonders fiir Polen leidvollen
gemeinsamen Vergangenheit und der starken Westorientierung der Bundesre-
publik kaum verwunderlich. Ausgangspunkt der folgenden Untersuchung ist die
Frage, an welchen Stellen und in welcher Art das Wissen iiber den Nachbarn und
die bi-nationalen Beziehungen in Geschichtsschulbiichern dhnlich ist und wo es
sich unterscheidet. Ziel ist es, durch das kontrastive Vorgehen einen anderen,
kritischen Blick auf die fremden und eigenen Wissenskonzeptionen zu entwi-
ckeln.

Zur Fokussierung der Analyse werden zwei normative Setzungen herange-
zogen. Erstens: Die in den Rahmenpldnen formulierten Anspriiche und Lern-
ziele der Sekundarstufe II bzw. des Liceums stehen bisweilen im Spannungs-
verhéltnis zu den Aussagen in den Schulbiichern. Bei der Erarbeitung von
Schulbiichern bzw. Lehrprogrammen in Polen miissen sich die BuchautorInnen
und LehrerInnen nach der vom Kultusministerium erstellten Programm-
grundlage richten (vgl. kritisch dazu Mazur 2004; Chrzanowski 2004, 142f.,
145), die mit den deutschen nationalen Bildungsstandards verglichen werden
kann. In Polen bestehen daher keine regionalen, von Woiwodschaften vorge-
schriebenen Regelungen, die einem deutschen Kerncurriculum entsprechen

5 Das Korpus und die Analyse beruhen auf dem Zeitschriftenaufsatz Passiv im Osten, kollektiv
schuldig und selbstverstindlich in Europa - Kritik an deutschen und polnischen Schulbiichern
des Faches Geschichte mittels kontrastiver Diskurslinguistik von Joanna Zajdel (geb. Ju-
dkowiak) und mir aus dem Jahr 2011; vgl. auch die Ubersetzung ins Polnische: Dreesen/
Judkowiak (2012).
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konnten.® Im Kerncurriculum fiir die Qualifikationsphase der gymnasialen
Oberstufe des Faches Geschichte und Politische Bildung heif3t es: »Ziel des Un-
terrichts ist der Erwerb historisch-politischer Kompetenz« (Ministerium M-V
2006, Kap. 2.1). Dies schliefit das Erlernen der »Fdhigkeit zur Empathie« und
»Fahigkeit zur kritischen Distanz« ein, begiinstigt durch einen unter anderem
nach dem Prinzip der »Multiperspektivitit« durchgefithrten Unterricht (Mi-
nisterium M-V 2006, Kap. 2.1; Niedersichsisches Kultusministerium 2011,
Kap. 1).

Zweitens: Es erscheint sinnvoll, die Vorschldge der Gemeinsamen Deutsch-
Polnischen Schulbuchkommission fiir die Analyse fruchtbar zu machen. Diese
Vorschlage sind in Polen verpflichtend fiir die Erarbeitung der Geschichts-
schulbiicher.” In Deutschland haben die Vorschlige (anders als die Richtlinien
der Kultusministerkonferenz) nicht diesen Status, werden aber vermutlich
spétestens mit Erscheinen des ersten gemeinsamen polnisch-deutschen Schul-
buchs an Einfluss gewinnen. Die Empfehlungen der Kommission griinden sich
auf eine Vorstudie der bisherigen Geschichtsschulbiicher des Georg-Eckert-In-
stituts fiir internationale Schulbuchforschung und biindeln die geschichtswis-
senschaftlich-didaktische Expertise (vgl. Steuerungsrat 2010, 3£.): So ist ein Ziel
die Erweiterung der einseitigen nationalen Perspektive, welches sich konkret in
der Forderung niederschlagt, »Geschichte auch aus der Perspektive derer zu
schreiben und zu interpretieren, die in den gegenwirtigen Schulbiichern des
jeweiligen Nachbarlandes eher selten eine Stimme erhalten« (Steuerungsrat
2010, 10).

Theorie und Methode der Kontrastiven Diskurslinguistik®

Dem Forschungsdesign liegt die Trennung in einen polnischsprachigen und
einen deutschsprachigen Teildiskurs zugrunde. Zugleich besitzt die Untersu-
chung von spezifisch deutschen und spezifisch polnischen Wissensordnungen

6 Fiir die deutsche Seite wurden die Curricula der Bundeslinder Mecklenburg-Vorpommern
und Niedersachsen zugrunde gelegt.

7 Vgl. die Verordnung des polnischen Kultusministeriums vom 5. Februar 2004 {iber die Zu-
lassung von Erziehungsprogrammen fiir Kindergérten, Lehrprogrammen, Schulbiichern und
den Widerruf dieser Zulassung § 3 Pkt. 4 (Dz.U. 2004.25.220).

8 Die theoretischen und methodischen Ansitze zur Kontrastiven Diskurslinguistik sind zu
groflen Teilen Ergebnisse des Forschungsnetzwerkes Kontrastive Diskurslinguistik (KoDiL)
der Universitit Greifswald (Projektleitung: Jiirgen Schiewe) und der Uniwersytet Szczecinski
(Projektleitung: Werner Westphal). Dem Forschungsnetzwerk gehoren als Mitglieder ferner
an Birte Arendt, Barbara Baj, Sonja Baldz, Zofia Bilut-Homplewicz, Waldemar Czachur,
Philipp Dreesen, Ulla Fix, Alicja Gaszczyk, Jana Kiesendahl, Dorota Miller, Dorota Misiek,
Pavla Schifer, Jiirgen Spitzmiiller, Joanna Zajdel (geb. Judkowiak).
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in den Schulbiichern das grofite Erkliarungspotenzial, wenn von einem Ge-
samtdiskurs ausgegangen wird. Der Diskurs ist vor allem ein gemeinsames
Produkt aus Aussagen zum gleichen Gegenstand, hier den gemeinsamen Be-
ziehungen: Historische Ereignisse wie der Hirtenbrief polnischer Bischofe an
ihre deutschen Briider 1965 oder der Kniefall Willy Brandts in Warschau 1970
wurden in der polnischen wie auch in der deutschen Gesellschaft registriert und
kommentiert. Damit soll nicht gesagt sein, dass etwa die Auflerungen zum
gleichen Sachverhalt die gleichen Debatten oder die Kommentierung eines
Ereignisses in Polen und Deutschland die gleichen Aussagen der gleichen
Wissensordnung sind; festzustellen sind aber Ahnlichkeiten in der Ordnung
historischen Wissens, z. B. bei der Auseinandersetzung mit dem Nationalso-
zialismus und seinen Folgen, der mit der DDR geteilten Erfahrung als Satelli-
tenstaat und dem Stellenwert eines zusammenwachsenden Europas.

Noch drei weitere Griinde sprechen fiir die Annahme eines gemeinsamen
Diskurses: Fiir den Forschungsprozess ist es erstens relevant, ob man von
vornherein Unterschiede zwischen Polen und Deutschland sucht oder diese
beim »naiven« Lesen der Texte des Diskurses entdeckt. Moglicherweise werden
beim Fokussieren auf die a priori brisanten Themen (z. B. Zwangsmigration)
die weniger offensichtlichen Unterschiede nicht wahrgenommen. Zweitens:
Gewisse diskursiv erzeugte Oppositionen wie die Subjektskonstruktionen
Polen - Deutschland lassen sich zugunsten bislang unbeachteter Oppositionen
(Generationen, Regionen etc.) dekonstruieren und angenommene homogene
intra-nationale Diskurse (etwa der Diskurs zur Zwangsmigration in
Deutschland) infrage stellen (vgl. dhnlich Steuerungsrat 2010, 11; vgl. zum
letztgenannten und nédchsten Aspekt Boke u.a. 2005, 247f.). Drittens wird im
Postulieren eines gemeinsamen Diskurses die implizite Annahme vieler Dis-
kursanalysen infrage gestellt, dass die Grenze einer Sprachgesellschaft not-
wendigerweise auch die Grenze von Debatten und Wissensordnungen ist.”

Eine kontrastive Untersuchung diskurslinguistischer Art setzt zu Beginn ein
eindeutiges tertium comparationis und entwickelt dafiir sinnvolle methodische
Kategorien (vgl. Czachur 2011, 154-158). Gemeinsamer Gegenstand des hier
vorgenommenen Vergleiches sind die Darstellungen des Nachbarn und der
gemeinsamen Geschichte. Kontrastive Diskurslinguistik vergleicht nicht zwei
Sprachen miteinander, sondern vergleicht die vor allem mittels Sprache gebil-
deten Aussagen von zwei oder mehr Teildiskursen. Czachur (2011, 21-47)
iiberzeugt, wenn er sagt, dass der Vergleich sprachgebundenen Wissens moglich
ist, jeder Sprachvergleich aber zugleich einen Kulturvergleich mehr oder we-
niger ausgeprigt beinhaltet. Die Differenzierung zwischen sprachgebundenen

9 Auch in Drittlindern kénnen die deutsch-polnischen Beziehungen Gegenstand von Diskur-
sen sein.
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und diskursiv-kulturellen Mustern stellt theoretisch-methodisch eine grofle
Herausforderung dar, zumal es bekanntlich keinen nicht-sprachlichen Stand-
punkt gibt. In jedem Fall ist die Gleichsetzung der sprachstrukturellen Differenz
mit der diskursiv-strukturellen Differenz zu vermeiden; so ist beispielsweise die
seltenere Verwendung des Passivs im Polnischen eine sprachliche Produktions-
bedingung, die von dem diskursiven Befund der Passivitit zu trennen ist.

Fiinf Aspekte der kontrastiven diskurslinguistischen Analyse qualitativer Art
verdienen besondere Aufmerksambkeit (siehe Tab. 3, vgl. dazu auch Dreesen/
Judkowiak 2011, 7f.; Dreesen/Judkowiak 2012).

Analyseprinzipien
mindestens bilateral
reziprok
iterativ
von Grob- zu Feinanalyse
Verhinderung der Stereotypisierung

Tab. 3: Analyseprinzipien der Kontrastiven Diskurslinguistik

Kontrastive Studien von zwei Sprachgesellschaften sollten (1) nach Mog-
lichkeit bilateral durchgefithrt werden (zur trinationalen Diskursanalyse vgl.
grundlegend Giir-Seker 2012). Wissenschaftliche Netzwerke bieten sich an, um
die zweifache muttersprachliche Kompetenz (vgl. Warnke/Spitzmiiller 2008, 25)
garantieren und Verzerrungen minimieren zu konnen. Die kontrastive Analyse
sollte (2) reziprok und (3) iterativ durchgefithrt werden, indem intralinguale
Auffilligkeiten eines Teildiskurses interlingual mit Texten des anderen Teildis-
kurses verglichen werden und umgekehrt. Dadurch wird verhindert, dass eine
der Teildiskurs-Perspektiven préaskriptiv auf die zu suchenden Muster wirkt (zu
dieser Gefahr vgl. Giir-Seker 2012, 1, 65). Nicht in jedem Fall kann von der
Aquivalenz der diskursiven Befunde ausgegangen werden: Lewandowska (2008,
164) weist darauf hin, dass eine beobachtete Differenz im Vergleich zweier
Kulturen nicht notwendigerweise den gleichen Stellenwert im kulturellen Sys-
tem besitzt. Iterativ erfolgt der Forschungsprozess, indem frithe Befunde erste
Hypothesen generieren und diese wiederum auf das Material angewandt wer-
den, wobei sie gegebenenfalls erforderliche Modifikationen erfahren. Grund-
satzlich wird fiir die erste Annéherung an den Diskurs (4) ein grobes Suchraster
ermittelt, um weitgehend losgelost von den Einzelsprachen nach den Erschei-
nungsformen der diskursiven Muster suchen zu konnen. Die Vagheit im ersten
Analyseschritt deckt sich mit einem diskurslinguistischen Vorgehen, bei dem
vage Uberlegungen zu Beziigen zwischen der intratextuellen, der medialen und
der intertextuellen Ebene (vgl. Spitzmiiller/Warnke 2011, 125-201) hergestellt
werden, um schliefSlich die diskursive Ebene erkldren zu konnen. Die Analyse
sollte méglichst viele Ebenen umfassen und multimodal durchgefiihrt werden,
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um etwa die verbalen Elemente, die Textsorten sowie die Text-Bild-Beziehungen
(z. B. Fotos von deutschen PolitikerInnen mit textlichen biografischen Angaben
in polnischen Schulbiichern) zu klassifizieren. Weitaus starker als bei intralin-
guistischen Analysen ist (5) bei Verallgemeinerungen der Ergebnisse besondere
Vorsicht geboten, um die (Re-)Produktion von Stereotypen zu verhindern (vgl.
Czachur 2011, 42-46, 152). Eine vorldufige Sittigung an Beispielen regelhaften
Wissens beendet den Analyseprozess.

Untersuchungskorpus

Das Korpus umfasst vier deutsche und fiinf polnische Schulbiicher.’ Auswahl-
kriterien sind erstens die fachliche Zuordnung zum Unterrichtsfach Geschichte
bzw. Politische Bildung sowie zweitens die Konzeption der Biicher als Schii-
lerbénde fiir die Sekundarstufe II in Deutschland bzw. das Liceum in Polen. Das
Erscheinungsdatum, nach 2004, ist das dritte Kriterium, was in diesem Fall mit
dem vierten Kriterium korrespondiert, ndmlich der potenziellen Verwendung
im Schuljahr 2010/2011."" Fiinftens beschrinkt sich die Auswahl der Texte in-
haltlich auf die Abschnitte vom Ende des Ersten Weltkrieges bis zur Gegenwart.
Die uneinheitlichen Abschlusspunkte der Gegenwart wegen der uneinheitlichen
Redaktionsschliisse und Konzeptionen der Biicher wurden berticksichtigt. Die
Analyse umfasst die vier Textsorten des modernen Schulbuchs: Verfassertext,
Fremdtext (Quellen und Zitate), visuelles Material (Fotos) und Arbeitsaufga-
ben." Der foderalen Bildungspolitik Deutschlands wird insofern versucht, ge-
recht zu werden, als Schulbuchausgaben in das Korpus aufgenommen wurden,
die fiir moglichst viele Bundeslinder konzipiert sind."

Analyse

Quantitativer Vergleich

Quantitative Ergebnisse konnen Hinweise zum Stellenwert von Themen fiir die
Teildiskurse und Schwerpunkte der in ihnen produzierten Aussagen liefern.

10 Wegen des unterschiedlichen zeitlichen Rahmens wurden zwei Biicher derselben Institution
aus einer Serie beriicksichtigt: Podrdze w czasie II (2004) umfasst den Zeitraum von 1918 bis
1945, wihrend sich Podrdze w czasie III (2004) auf Nachkriegszeit und Gegenwart bezieht.

11 Ob und in welcher didaktischen Weise die Biicher an den Schulen eingefiihrt und im Un-
terricht tatsichlich eingesetzt werden, war nicht ausschlaggebend.

12 Paratexte (hier v. a. Register, Bildunterschriften und Glossar) und Karikaturen sind unbe-
riicksichtigt.

13 Zeiten und Menschen ist ferner auch fiir die Schweiz konzipiert.
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Polnische und deutsche Schulbiicher weisen hinsichtlich der Menge an thema-
tischen Beziigen zum Nachbarland grofle Unterschiede auf. Die Analysen der
Internationalen Schulbuchkommission stellen zwar fest, dass Polen in den
deutschen Lehrbiichern am meisten thematisiert wurde, was man auf die ef-
fektive Tétigkeit der Schulbuchkommission zuriickfithrt (vgl. Nasalska 2004,
127). Vergleicht man aber das Material, das sich in den Schulbiichern auf ge-
meinsame Ereignisse bzw. auf das jeweilige Nachbarland bezieht, so erkennt
man, dass die polnischen Biicher beachtlich mehr derartige Informationen
enthalten. Sie bestehen zudem oft aus gesonderten Kapiteln {iber die politische
Lage in Deutschland (z. B. »Nazistowskie Niemcy«'*, Czlowiek i historia, 2004,
311-314; »Dlaczego Niemcy poparli Hitlera?«", Podrdze w czasie II, 2004,
36-45), die in den deutschen Erwdhnungen Polens kaum vorkommen.

Grundsitzlich kann die quantitative Differenz als ein Indiz fiir den unter-
schiedlichen Stellenwert der Nachbarschaft in den beiden Teildiskursen ge-
wertet werden. Dem Befund entsprechend konnte man vermuten, dass
Deutschland fiir die Geschichte Polens eine Schliisselrolle spielt, wihrend Polen
im Vergleich zu beispielsweise Frankreich oder Russland kein wichtiger Akteur
der »deutschen« Geschichte war. Die quantitative Diskrepanz wird in Abbil-
dung 1 anhand der dominierenden gemeinsamen Themen angezeigt. Bemes-
sungsgrundlage ist die Anzahl an Zeilen pro Schulbuch zum Thema. Der erste
gestapelte Balken innerhalb eines Themas stellt jeweils das polnischsprachige
(Reihenfolge: Historia dla maturzysty 2007; Historia 3 2004; Podrdze w czasie 111
2004; Cztowiek i historia 2004), der zweite das deutschsprachige Teilkorpus
(Reihenfolge: Horizonte 2006; Zeiten und Menschen 2006; Geschichte und Ge-
schehen 2005) dar. Anhand der Stapelung lasst sich die Verteilung der Zeilen pro
Thema auf die vier Schulbiicher innerhalb der Teildiskurse ablesen, was bei-
spielsweise beim Thema Zwangsmigration aufschlussreich ist. Zudem zeigt der
Befund deutliche Unterschiede zwischen deutschen Lehrwerken, so behandelt
Geschichte und Geschehen (2005) als einziges Buch das Gorlitzer Abkommen
und den Vertrag iiber gute Nachbarschaft. Bemerkenswert fiir die Studie sind die
durch Kontrastivitit gefundenen Leerstellen, die durch die Nicht-Erwdhnung
bestimmter Themen zustande kommen, sowie die unterschiedliche Gewichtung
der Themen Nichtangriffspakt von 1934, Warschauer Vertrag und Vertrag {iber
gute Nachbarschaft. Die verstirkte Konzentration der deutschen Biicher auf den
Warschauer Vertrag zeugt von der besonderen Relevanz des Themenkomplexes
zur Neuen Ostpolitik im deutschen Teildiskurs.

14 Dt. »Nationalsozialistisches Deutschland«. Alle Ubersetzungen stammen von Joanna Zajdel.
15 Dt. »Warum haben die Deutschen Hitler unterstiitzt?«
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Abb. 1: Polnisch-deutsche/deutsch-polnische Themen erhoben nach Zeilen pro Buch

Subjektskonstruktionen

Die oft implizit vermittelten Bilder und Vorstellungen vom Nachbarn konnen
vermutlich innerhalb der Teildiskurse als Produkte und Produktionsbedin-
gungen allgemeiner Einstellungen gegeniiber den Nachbarn gewertet werden. In
Schulbiichern sind dabei die Darstellungen der Gesellschaft, des Staates und
seiner PolitikerInnen und deren Handlungen kaum voneinander zu trennen. In
einem ersten Schritt sind daher die Konzepte des Deutschen (Deutschland, die
Deutschen und deutsch sowie deutscher Personen und deren Handlungen) fiir
die polnischen Biicher und vice versa des Polnischen fiir die deutschen Biicher
auszumachen. Im zweiten Schritt ist diskursanalytisch zu fragen, wie dadurch
die Konstruktion des Bildes vom Nachbarn funktioniert, wobei sich der Begriff
des Subjekts anbietet. Nach Foucault (vgl. 1981, 134-139) konstituieren die
diskursiven Regeln das Subjekt, das im Diskurs verschiedene Positionen und
Rollen einnehmen kann. Von besonderem Interesse sind hier die Subjektskon-
struktionen als Identitatszuschreibungen durch den benachbarten Teildiskurs.
Die Betrachtung des Subjekts als Ansammlung von vor allem unteilbaren Ei-
genschaften kann als Identitit bezeichnet werden. Dabei ist die Identitdtskon-
struktion des Subjekts nur ein Teilprodukt der Konstruktionsregeln bzw. nur
eine Perspektivierung. Stirker als bei der alleinigen Untersuchung der Identi-
tatsherstellung stehen bei der Analyse des Subjekts die Produktionsregeln im
Vordergrund: Das Subjekt wird durch Gesagtes (Texte, Fotos), durch Nicht-
Gesagtes (Leerstellen) im Unterschied zu an anderen Stellen Gesagtem und
durch vonvornherein einschrinkende Wissensordnungen (durch beispielsweise
Aufgabenstellungen; vgl. dazu auch Hohne/Kunz/Radtke 2000, 19-20) kon-
struiert. Die Analyse erfolgt hier methodisch mit drei Oppositionen, mit denen
drei Regeln der Subjektskonstruktion festgestellt werden kénnen: (a) anonym/
personalisiert; (b) passiv/aktiv; (c) Ost/West.
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(a) Deutsche Schulbiicher konstruieren das Subjekt Polen durch Anonymitit.
Konkrete Namen von Staatsoberhduptern bzw. PolitikerInnen werden selten
genannt. Abgesehen von Lech Walesa, der in jedem Schulbuch des Korpus
vorkommt, und Karol Wojtyta (nur in Geschichte und Geschehen 2005 uner-
wiéhnt), bleiben Personennamen Einzelerscheinungen: »Gierek« als Bildunter-
schrift eines Gruppenfotos (Geschichte und Geschehen, 2005, 346), »Mazowi-
ecki« (Geschichte und Geschehen, 2005, 471), »J6sef Pilsudski« als Eintrag in
einer Ubersichtstabelle zu »Autoritiren Regierungssystemen in Osteuropac
(Kursbuch Geschichte, 2009, 347) und die Exilregierung unter »General Sikorski«
nach 1939 (Kursbuch Geschichte, 2009, 449).'° Die Biicher erweisen sich als
hochst uneinheitlich: In Horizonte (2006) wird (abgesehen von o. g. Ausnah-
men) kein Pole erwahnt, wihrend in Zeiten und Menschen in der zusammen-
hingenden Abhandlung der Solidarnos$¢-Bewegung sowohl bekannte Regie-
rungsvertreter (»General Wojciech Jaruzelski«) wie auch in Deutschland kaum
bekannte Solidarnosc-Mitglieder (»Kranfithrerin Anna Walentynowycz«, Zeiten
und Menschen, 2006, 427f.) zu handelnden Personen werden oder zu Wort
kommen, wie die Gdansker Krankenschwester »Alina Pienkowska« und der
Pressesprecher der Solidarno$¢ »Karol Modzelewski« (Zeiten und Menschen,
2006, 266-274). Indes hat gerade die Ausnahme in Zeiten und Menschen den
Blick fiir das Muster geschirft, dass polnische Individuen so gut wie nicht
vorkommen."” Die Anonymitit Polens verstirkt sich, weil bisweilen die Polen
synekdochisch durch beispielsweise ideologische Funktionsbezeichnungen
(»die Kommunisten«, Kursbuch Geschichte, 2009, 499) und Polen als Staat
(passim) ersetzt werden. Besonders auffallig wird die Leerstelle der polnischen
Individuen im Abschnitt zur Neuen Ostpolitik. Egon Bahr (aufler Geschichte und
Geschehen 2005) und der Kniefall Willy Brandts in Warschau finden sich in
jedem der untersuchten Schulbiicher, zudem werden Stimmen der Opposition
im Bundestag, zum Teil auch Stimmen der »Vertriebenen« und der DDR ange-
fithrt - es fehlt aber stets der polnische Verhandlungspartner (Horizonte 2006;
Zeiten und Menschen 2006; Kursbuch Geschichte 2009; Geschichte und Gesche-
hen 2005). Gehoren zu einem Annidherungsprozess zwei Seiten, so wird Polen
hier lediglich als anonymer (und passiver, vgl. unten) Empfinger deutscher
Botschaften dargestellt. Andererseits bildet das Thema Neue Ostpolitik eine
Leerstelle in den meisten polnischen Schulbiichern. Nur Podrdze w czasie III
(2004, 17) enthilt einen Hinweis auf die Anderung der deutschen Auflenpolitik
und betont dabei die Initiative Brandts. In Historia dla maturzysty (2007) und

16 Die Schreibung der polnischen Namen in den Zitaten entspricht der Schreibung in den
Schulbiichern.

17 Vgl. z. B. das altere Geschichtsbuch Oberstufe, Bd. 2: Das 20. Jahrhundert. Cornelsen, Berlin
1996.
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Czlowiek i historia (2004) befinden sich keine Hinweise auf den auflenpoliti-
schen Hintergrund des Warschauer Vertrags, wihrend Historia dla maturzysty
die Unterzeichnung auf die zustimmende Sowjetunion zurickfithrt (»[...]
wynikal ze sprzyjajacej temu polityki ZSRR«", Historia dla maturzysty, 2007,
286). Der Vertrag von 1970 selbst wird aber in jedem Buch zur Sprache gebracht,
die Handelnden Brandt und Cyrankiewicz werden nur in Historia dla matur-
zysty (2007, 286) und in Podrdze w czasie III (2004, 79) genannt; dort betont
zudem das Kniefall-Foto die handelnde Rolle Brandts (vgl. dazu Dreesen/Ju-
dkowiak 2011, 23-25).

In den polnischen Biichern werden die Deutschen, sofern sie eine wichtige
politische Rolle spielen, iiberwiegend mit Namen und oft mit zusétzlichen An-
gaben zu ihrem Lebenslauf genannt. Die geschichtsdidaktischen Konzepte der
Personalisierung und z. T. der Personifikation werden weitgehend umgesetzt,
denn die Schulbiicher enthalten auch Fotos von unbekannten Deutschen, wo-
durch das Subjekt Deutschland iiber individuelle Ziige verfiigt. Auflerdem ent-
hélt beispielsweise Historia dla maturzysty (2007, 195f.) kurze mit Fotos ver-
sehene biografische Noten iiber Adenauer, Brandt und Kohl. In Historia 3 (2004)
werden die Hauptkriegsverbrecher im Nirnberger Prozess ausfithrlich mit
Namen und Funktionen genannt.

Neben Hitler werden in jedem Buch Hindenburg, Adenauer und Honecker
(Podrdze w czasie III 2004; Historia dla maturzysty 2007; Historia 3 2004;
Cztowiek i historia 2004) erwéahnt. Historia 3 (2004) nennt als einziges Buch
Brandt und Kohl nicht und stellt stattdessen Kurt Schumann (217), Lothar de
Maiziere (273), Giinter Grass (344) und Historiker wie Richard van Dilmen und
Theodor Mommsen (208f.) vor. Bei der Darstellung der deutschen Geschichte
im Zeitraum von 1949 bis 1990 konzentrieren sich polnische Schulbiicher auf die
Geschichte der Bundesrepublik, die DDR wird seltener und in geringerem
Umfang thematisiert, zumeist jedoch unter Angaben zum Staatsoberhaupt,
z.B.:

Polnisches Original:

»[PJowolano do zycia Niemiecka Republike Demokratyczna — NRD. Pierwszym jej
prezydentem zostal Wilhelm Pieck, za§ premierem Otto Grotewohl. W 1950 NRD za-
warla traktaty o nienaruszalnosci granic z Polska i Czechostowacja.«

(Historia 3, 2004, 218)

Deutsche Ubersetzung:

»Die Deutsche Demokratische Republik - DDR - wurde ins Leben gerufen. Ihr erster
Staatsprasident wurde Wilhelm Pieck und Regierungschef Otto Grotewohl. 1950 hat
die DDR Vertrige iiber die Unverletzlichkeit der Grenzen mit Polen und mit der
Tschechoslowakei geschlossen.«

18 Dt. »[...] er resultierte aus der giinstigen Politik der Sowjetunion«.
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Polnisches Original:

»Takze przywédcy [...] NRD (Walter Ulbricht, a nastepnie Erich Honecker) nie dop-
uszczali do zadnych reform politycznych« (Czlowiek i historia, 2004, 324).

Deutsche Ubersetzung:

»Auch die Staatsoberhdupter der DDR (Walter Ulbricht und anschlieflend Erich Ho-
necker) lief3en keine politischen Reformen zu«.

Die Einschitzung der iiberwiegend anonymen Darstellung der Pollnnen im
deutschen Teildiskurs korrespondiert mit folgender Feststellung: Die Funktion
der Namen polnischer Stidte besteht vornehmlich in der Verortung des mili-
tarischen Geschehens wihrend des Zweiten Weltkriegs, z. B. Warschau, Danzig,
Breslau, Modlin in Verfassertexten und auf Landkarten (z. B. Horizonte, 2006,
29, 51, 80f., 125; Zeiten und Menschen, 2006, 124, 126) sowie in der Benennung
der von Deutschen errichteten Vernichtungslager (Auschwitz, Chelmno [sic],
Treblinka, z. B. Horizonte, 2006, 86, 90; Geschichte und Geschehen, 2005, 226)."
Die Stiddtenamen tragen somit kaum zur Beschreibung Polens bei, sondern sie
sind vornehmlich »Kollektivsymbole« (Link 1982) des Wissens im deutsch-
sprachigen Teildiskurs, ibrigens auch dann, wenn sie scheinbar nur eine rhe-
torische Funktion erfiillen, beispielsweise in Churchills beriihmter Rede »Von
Stettin an der Ostsee bis nach Triest an der Adria hat sich ein eiserner Vorhang
quer iiber den Kontinent gelegt« (Kursbuch Geschichte, 2009, 479; Horizon-
te, 2006, 127 M11*).!

(b) Die Darstellung Polens in den deutschen Schulbiichern geschieht fast
ausschliellich dadurch, dass mit dem polnischen Staatsgebiet und Staatsvolk
etwas geschieht - Polen wird meistens passiv dargestellt, was sich daran er-
kennen lésst, dass es keine Initiative ergreift und sich den auferlegten Bedin-
gungen anpasst. Eine besondere Ausgestaltung der Passivitits-Regel bildet die
den Polen zugeschriebene semantische Rolle des Patiens. Performativ wird
vielfach der Mythos von Polen als Opfernation bzw. als »playground of mis-
chievous fate« (Davies 1984, 642) umgesetzt. Falls Polen in den Schulbiichern
dennoch in der Agens-Rolle auftritt, so bleiben die Handlungen anonym (s. o.).
Einzige Ausnahme stellt die Solidarnosc-Bewegung dar. Der polnische Wider-
stand gegen die deutsche Besatzung wiahrend der NS-Zeit bleibt dagegen eine
Leerstelle im deutschsprachigen Teildiskurs.

Die Beschreibung des aktiven Polens erschopft sich (abgesehen von einer

19 Die einzige Erwihnung des polnischen Namens Gdarisk mag als Beleg dienen, wie sparlich
die Beschreibung der Geografie Polens ausfillt (vgl. Zeiten und Menschen, 2006, 266).

20 Die erste Zahl nach dem Komma ist die Seitenzahl, die zweite Angabe verweist auf Quellen,
Materialien o. A.

21 Die Namen der deutschen Stidte werden in allen polnischen Biichern (sofern die Form
unterschiedlich ist) auf Polnisch angegeben, z. B. Drezno fiir Dresden, Norymberga fiir
Niirnberg (z. B. Historia 3, 2004, 194).
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kurzen Abhandlung der polnischen Geschichte zwischen 1772 und 1921, Kurs-
buch Geschichte, 2009, 342f., und der genannten Solidarnos¢-Bewegung) in den
Kapiteln zum Zweiten Weltkrieg. Gleichwohl handelt es sich dabei um Reak-
tionen Polens auf den deutschen Uberfall: »Die polnischen Truppen hatten der
modernen Riistungstechnologie der deutschen Armee nichts entgegenzuset-
zen.« oder »In London bildete sich [...] eine Exilregierung, die die polnische
Nation und den polnischen Staat vertrat, da Polen offiziell nicht kapituliert
hatte« (Kursbuch Geschichte, 2009, 449). Typisch fiir Schulbiicher sind chrono-
logische Tabellen, teils aus Sitzen bestehend, teils mit Eintrdgen ohne finites
Verb, z. B. »Ende des Polenfeldzuges nach der Kapitulation von Warschau und
der Ubergabe von Modlin« (Horizonte, 2006, 81). Ebenfalls einschligig sind
Darstellungen des Geschehens in Form von Aufzdhlungen: »In Polen, Litauen,
Jugoslawien und Griechenland etablierten sich Diktaturen.« (Horizonte, 2006,
50; vgl. auch Zeiten und Menschen, 2006, 229)

Die iiberwiegende Konstruktion Polens als Patiens ldsst sich in der Be-
schreibung des NS-Terrors gegeniiber (jiidischen) Pollnnen durch Formulie-
rungen wie »[...] wurde die Bevolkerung deportiert und getdtet [...]«, »Die
polnische Fithrungsschicht wurde ermordet [...]« und ansatzweise mit syn-
taktisch uneindeutiger Formulierung (Nominativ oder Akkusativ der Nomi-
nalphrase) wie »[D]ie polnische Agrarproduktion nutzte das Deutsche Reich
[...]« (Kursbuch Geschichte, 2009, 450, 458; Zeiten und Menschen, 2006, 127)
erkennen. Patiens-Konstruktionen kommen in Verfassertexten und in Quellen
zur Politik Hitlers vor (z. B. Kursbuch Geschichte, 2009, 444f.; Geschichte und
Geschehen, 2005, 217; Horizonte, 2006, 78f.). Gerade die Quellen Mein Kampf
und Reden Hitlers (vgl. Horizonte, 2006, 82 M4-M6) stellen Polen ausschlief3lich
als passiven Raum dar, prototypisch formuliert im Auszug aus dem »Geheimen
Zusatzprotokoll« des deutsch-sowjetischen Nichtangriffspaktes«: »Umgestal-
tung der zum polnischen Staat gehorenden Gebiete« (Kursbuch Geschichte, 2009,
448 M11; Geschichte und Geschehen, 2005, 216). Konzeptionell dhnlich wie der
deutsche wird der sowjetische Umgang mit Polen umgesetzt.

Die von den deutschen Schulbiichern als bedeutend fiir den Verlauf der Ge-
schichte vermittelten Geschehnisse zeichnen ebenfalls durchgehend ein passives
Polenbild: Die Verhandlungen zwischen Frankreich, England und der Sowjet-
union scheitern »an der Frage des Durchmarschrechtes durch Polen« (Kursbuch
Geschichte, 2009, 445), England leistet eine »Garantieerklarung fiir Polen« (Ge-
schichte und Geschehen, 2005, 224) und »[d]as vom nationalsozialistischen
Deutschland bedrohte Polen erhielt eine Schutzgarantie« (Horizonte, 2006, 78).

Auffillig ist in diesem Zusammenhang die Form einiger Arbeitsaufgaben,
z. B. »Welche Befiirchtungen, aber auch Hoffnungen werden von franzésischer,
polnischer und sowjetischer Seite in Bezug auf ein vereinigtes Deutschland ge-
duflert?« (Horizonte, 2006, 180, Nr. 5). Diese Auflerung scheint ein direktiver
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Sprechakt mit der Illokution EINNEHMEN EINER FREMDPERSPEKTIVE zu
sein, d. h., die Proposition folgt dem Muster »Nimm Fremdperspektive ein,
verwende dafiir fremde Stimmen«. Allerdings ergibt die Analyse des gesamten
Textabschnitts, dass es an den fiir die Illokution notwendigen Bedingungen
fehlt.”> Das Kapitel enthilt keine polnischen Stimmen, weder im Verfasser- noch
im Fremdtext (Quellen oder Expertlnnenzitate). Die Losung einer derart ein-
geschrinkten Aufgabenstellung kann allein in der Bildung einer polnischen
Sichtweise auf der Grundlage nicht-polnischer Stimmen liegen. Die zur Aufga-
benlosung notwendige Textgrundlage priadeterminiert deren Bearbeitung und
ersetzt die Multiperspektivitit durch eine Art Pseudo-Multiperspektivitit. Das
dahintersteckende Muster »Nimm Fremdperspektive ein, verwende dafiir keine
fremden Stimmen« entspricht dem Verfahren des Sprechen-fiir-andere (vgl.
dazu Dreesen 2015, 191-192, 251-255; 2013a), wie es historisch durch Vertre-
tungs- und Rederechtordnungen beispielsweise vor Gericht bekannt ist. Ahnlich
verhalt es sich mit der Schulbuchaufgabe, ein »Historisches Streitgespriach« zum
Thema »Normalisierung oder Verrat? - Der Streit um die >neue Ostpolitik««
(Zeiten und Menschen, 2006, 411-415) zu inszenieren. Die Texte und Quellen,
aufgrund derer die Aufgabe erfiillt werden soll, enthalten lediglich Auf3erungen
deutscher Politiker.”

Zusammengefasst beschrianken diese Bedingungen regelhaft, dass das Sub-
jekt Polen eine eigenstindige Einschidtzung vornehmen kann, wodurch Polen
nicht nur die Eigenschaft der Aktivitidt genommen wird. Zugleich wird perfor-
mativ vermittelt, dass Polen iiber keine Stimme (»Voice« vgl. Hymes 1996, 64;
Blommaert 2005, 68£.) in Deutschland verfiigt.

In den polnischen Biichern wird den Deutschen mithilfe von Handlungsau-
tonomie betonender Semantik vorwiegend die Agens-Rolle zugeschrieben,
beispielsweise durch Darstellung ihrer Ziele und deren Erreichung, durch
Strategien sowie durch Betonung ihrer Handlungsinitiativen:

Polnisches Original:

»Pierwszym wojennym celem Niemiec bylo zdobycie dominacji w Europie. Aby to
osiagna¢, hitlerowcy planowali zbrojna rozprawe z Francja i jej sojusznikami na
kontynencie [...]. Przywédca nazistéw zadbal wiec wczesniej o przychylnos¢ ZSRR
[...], a generalowie niemieccy opracowali strategie wojny blyskawicznej.«

(Podrdze w czasie II, 2004, 115)

22 Mit der Illokution sind in der Diskurslinguistik im Unterschied zur Sprechakttheorie nicht
so sehr die Intentionen des Sprechers/der Sprecherin gemeint, sondern eher die struktu-
rellen Bedingungen, die den Handlungswert (d. h. die diskursive Praxis) bestimmen.

23 Dass die Produktion von polnischer Passivitit durch Entmiindigung regelhaft ist, kann mit
weiteren Beispielen belegt werden, vgl. Geschichte und Geschehen (2005, 344); Geschichts-
buch Oberstufe (1996, 214).
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Deutsche Ubersetzung:

»Das erste Kriegsziel Deutschlands war das Erringen der Vormachtstellung in Europa.
Um dies zu erreichen, planten die Nazis einen Feldzug gegen Frankreich und seine
Verbiindeten auf dem Kontinent [...]. Der Nazi-Fiihrer sorgte daher vorher fiir das
Wohlwollen der UdSSR [...], wahrend die deutschen Generale einen Blitzkrieg-Plan
erarbeiteten.«

Die Hervorhebung der Agens-Rolle erfolgt jedoch nicht nur bei der Themati-
sierung von Ereignissen des Zweiten Weltkriegs, sondern z. B. auch bei der
Beschreibung der Einstellungen der ostdeutschen Bevdlkerung zur kommu-
nistischen Regierung, wodurch die Agens-Rolle der Bevilkerung und nicht nur
der Partei hervorgehoben wird:

Polnisches Original:

»Spoteczenstwo wschodnich Niemiec mialo jednak do§¢ komunizmu, a kryzys panstwa
radzieckiego, ugodowa polityka Gorbaczowa i determinacja kanclerza Kohla spowo-
dowaly przyspieszenie procesu zjednoczenia.« (Historia dla maturzysty, 2007, 330)
Deutsche Ubersetzung:

»Die ostdeutsche Gesellschaft hatte vom Kommunismus genug, und die Krise in der
Sowjetunion, die kompromissbereite Politik Gorbatschows sowie die Entschlossenheit
des deutschen Kanzlers beschleunigten den Vereinigungsprozess.«

Polnisches Original:

»O niecheci Niemcéw do systemu narzuconego przez Kreml najlepiej $wiadcza masowe
strajki robotnicze [...] wiosna 1953 r. [...] oraz powstanie berlinskie z czerwca tego
samego roku.« (Historia 3, 2004, 218)

Deutsche Ubersetzung:

»Von der Abneigung der Deutschen gegeniiber dem vom Kreml aufgezwungenen
System zeugen massenhafte Arbeiterstreiks im Frithling 1953 wie auch der Berliner
Aufstand im Juni desselben Jahres.«

Die Darstellung der aktiven Gesellschaft ist dariiber hinaus wichtig bei der
Behandlung des Hintergrunds fiir die Machtiibernahme/-iibergabe 1933: Po-
dréze w czasie II (2004, 36-45) enthalt das Kapitel »Dlaczego Niemcy poparli
Hitlera?«*, in dem man auf die wirtschaftlichen und sozialen Ursachen fiir die
grof3e Popularitit Hitlers in den dreifliger Jahren sowie auf Fragen der Verant-
wortung eingeht. Das Bild der Deutschen als Handelnde wird auch durch die
Formulierung bestimmter Aufgabenstellungen verfestigt, man solle sich z. B. in
die Rolle eines Holocaust-Nebenkldgers vor dem Niirnberger Gerichtshof hin-
einversetzen und eine »Anklagerede gegen die Deutschen wegen Ausloschung
° anhand verfiigbarer Materialien sowie des Filmes
Schindlers Liste vorbereiten (Historia 3, 2004, 173). Durch die vorgeschriebene

der jiidischen Nation«’

24 Dt.: »Warum haben Deutsche Hitler unterstiitzt?«
25 Poln.: »Przygotuj mowe oskarzajaca Niemcow o eksterminacje narodu zydowskiego.«
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Ausrichtung der Anklage allgemein gegen »die Deutschen« wird ihnen pauschal
die Téter-Rolle sowie auch kollektiv die Schuld am Holocaust zugeschrieben. Die
Darstellung der Deutschen wihrend des Weltkriegs erfolgt iiberwiegend allein
aus dieser Perspektive, was teilweise zur Identititskonstruktion durch Homo-
genisierung in diesem Zeitraum fiihrt, obwohl bisweilen auch der deutsche
Widerstand und das Stauffenberg-Attentat erwahnt werden (Historia 3, 2004,
155, Fufinote). Ohne Frage wird durch die Schilderung der aktiven Unterstiit-
zung Hitlers ein fiir die polnisch-deutschen Beziehungen wichtiges Thema nicht
verschwiegen.

(c) Polen taucht in den deutschen Schulbiichern sehr héufig in der Verbin-
dung mit dem Konzept Ost auf, das vor allem aus den Wortern Ost und dstlich
gebildet wird, aber auch in konzeptueller Abgrenzung zu West funktioniert.
Gemeinsam mit dem Konzept Ost wird Polen zudem implizit und oftmals ex-
plizit als Raum dargestellt. Diese Regelhaftigkeit tritt erneut zutage, wenn die
Einheiten der Textsorten aufgelost, d. h. wenn Verfassertext und Fremdtext
(Quelle, Zitat) zunichst gemeinsam betrachtet werden. Die Differenzierung
zwischen geografischer und politischer Verortung im Konzept Ost findet in den
deutschen Biichern nicht statt, auch eine Meta-Ebene fiir die Reflexion ist nicht
vorgesehen. So wird Polen beispielsweise lexikalisch in Osteuropa (passim), in
»Ost- und Ostmitteleuropa« (Kursbuch Geschichte, 2009, 514), in »Mittel- und
Osteuropa« (Zeiten und Menschen, 2006, 485) oder auch in »Mitteleuropa«
(Kursbuch Geschichte, 2009, 509) verortet. Dabei erscheint doch die Behandlung
der Einordnung bzw. Unmoéglichkeit der Einordnung Polens in Europa insofern
notwendig, als hier Fragen der Identitit, beispielsweise was Europa eigentlich ist
(vgl. Zeiten und Menschen, 2006, 4721.), berithrt werden. Eindeutig wird die
politische Bedeutung in den Begriffen des Kalten Krieges sichtbar, z. B. »Ost-
West-Konflikt« bzw. »Ost-West-Gegensatz« (Zeiten und Menschen, 2006,
206-208), Ostblock, Ostblockstaaten und Neue Ostpolitik (passim). Weitere
Komposita mit {ost} sind polysem, wie beispielsweise »Osterweiterung der EU«
(Kursbuch Geschichte, 2009, 600; Zeiten und Menschen, 2006, 485) und »Ost-
europa-Experte« (Horizonte, 2006, 238 M6). Mangelnde Differenzierung und
Reflexionsmoglichkeit machen es denn auch problematisch, dass in paraphra-
sierten Zitaten der Verfassertexte sowie in Quellen und Zitaten der Fremdtexte
{ost} in der nationalsozialistischen Vorstellung vom Lebensraum im Osten die
wesentliche Bestimmung darstellt. Die beispielsweise in Horizonte in Quellen
verwendeten Begriffe »Ostvolk« (Horizonte, 2006, 109 M4) sowie die Verkniip-
fung Ost mit Boden, Land, Lebensraum (Horizonte, 2006, 82 M4, M5) sind mithin
als weitere regelhafte Befunde der politisch-geografisch raumstrukturierenden
Ost-Konzeption Polens zu klassifizieren.

Der Begrift Europa wird in den deutschen Lehrwerken vornehmlich mit
Westeuropa gleichgesetzt, in Differenz zu Osteuropa. Die Bezeichnung Mittel-
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europa spiegelt das Mitte der achtziger Jahre entstandene Konzept wider, dessen
Funktion der symbolische Anschluss der Linder aus der sowjetischen Ein-
flusszone an westeuropdische Staaten war (vgl. Jung/Wengeler 1995, 121£.). Die
Gleichsetzung der Begriffe Europa und Westeuropa kann insofern kritisiert
werden, als sie impliziert, dass die Demokratisierungsprozesse in den Staaten
des sogenannten Mitteleuropas als »Riickkehr« nach Europa betrachtet werden
sollen, was wiederum prisupponiert, dass beispielsweise Polen fiir eine Zeit
nicht zu Europa gehorte (vgl. Jung/Wengeler 1995, 123). Nur in einem polni-
schen Schulbuch kommt diese Gleichsetzung von Europa und Westeuropa ge-
legentlich vor: »Kierunek procesowi jednoczenia si¢ Europy nadawaty [...] in-
stytucje sluzace integracji gospodarczej«*® (Czlowiek i historia, 2004, 56). Man
spricht eher von einem geteilten Europa, z.B. »integracja europejskiego
wschodu z zachodem«” (Historia 3, 2004, 250) oder »podziat Europy na dwie
izolujace sie strefy: kapitalistyczny, demokratyczny Zachdd i komunistyczny,
totalitarny Wschéd«®® (Podrdze w czasie IIT, 2004, 12). Polen wird konsequent
entweder in »Europa Srodkowa« (Podrdze w czasie III, 2004, u. a. 13, 27, 34) oder
in »Europa Srodkowo-Wschodnia« (Cztowiek i historia, 2004, 322; Historia 3,
2004, 57) bzw. »Europa Srodkowa i Wschodnia« (Cztowiek i historia, 2004, 324;
Historia dla maturzysty, 2007, 328) lokalisiert, obwohl es auch dem »blok
wschodni«” zugeordnet wird (Podrdze w czasie I11, 2004, 96; Czlowiek i historia,
2004, 324). Nur einmal (Cztowiek i historia, 2004, 158) verwendet man die - ins
Deutsche tibersetzt - Bezeichnung »Osteuropa« (ohne den Zusatz »Mittel«) in
Bezug auf die Volksrepublik Polen. Die DDR wird jeweils demselben Raum wie
Polen zugeordnet, wihrend die Bundesrepublik (1949 bis 1990) immer eindeutig
zu »kraje Zachodu« (Czlowiek i historia, 2004, 53) oder »europejski Zachéd«*
(Historia 3, 2004, 256) gehort.

Ergebnisse

Diese Ausziige aus der Studie zeigen, dass trotz jahrzehntelanger Vorarbeiten zu
einem gemeinsamen Geschichtsschulbuch und trotz ausgewiesener Anspriiche

26 Dt.: »Die Richtung der Integrationsprozesse Europas wurde durch Institutionen der wirt-
schaftlichen Integration bestimmt.«

27 Dt.: »Integration europdischen Ostens mit dem Westenx.

28 Dt.: »Teilung Europas in zwei isolierte Zonen: kapitalistischer, demokratischer Westen und
kommunistischer, totalitirer Osten«.

29 Dt.: »Mittelosteuropa« (Cztowiek i historia, 2004, 322; Historia 3, 2004, 57) bzw. »Mittel- und
Osteuropa« (Cztowiek i historia, 2004, 324; Historia dla maturzysty, 2007, 328), »Ostblock«
(Podréze w czasie III, 2004, 96; Cztowiek i historia, 2004, 324).

30 Dt.: »Staaten des Westens« (Czlowiek i historia, 2004, 53) oder »europdischer Westen«
(Historia 3, 2004, 256).
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in den Rahmenplidnen die Wissensordnungen in den Teildiskursen bisweilen
fragwiirdige Tendenzen aufweisen. Die Wissensordnung in den untersuchten
deutschsprachigen Schulbiichern wird von diskursiven Regeln bestimmt, die
das Subjekt Polen mit den Eigenschaften Anonymitit und Passivitit hervor-
treten lassen. Vor allem verfestigen sich diese Muster, indem die anonymen und
passiven Aussagen verkniipft werden. Hinzu tritt die Konstruktion Polens durch
die deutsche Perspektivierung mit dem (ebenfalls anonymen und nicht-akti-
vierenden) Raumkonzept Ost. Der folgende Satz zum Thema EU-Osterweite-
rung enthalt musterhaft eine solche Verbindung von Patiens-Muster und Ost-
Zuordnung: »Westeuropiische Bauern dngstigten sich vor den Billigangeboten
[...] baltischer, polnischer, ungarischer Landwirte [...]« (Geschichte und Ge-
schehen, 2005, 469). Die Verbindung mit den Konzepten Passiv und Raum wird
auch metaphorisch umgesetzt, z. B. kniipfen die folgenden Aussagen an die
raumliche Vorstellung Polens als »a country on wheels« (Davies 1984, 5) an:
»Westverschiebung Polens« (Kursbuch Geschichte, 2009, 484, 118) sowie die
ohne Erkldrung ausgestatteten Landkarten, die Polen Ende des Ersten Welt-
kriegs einmal verzeichnet haben und einmal nicht (Horizonte, 2006, 13, 28).
Angebote zur Differenzierung des Polenbildes in (ideologischen) Fremdtexten
und in Verfassertexten gibt es so gut wie nicht, im Gegenteil stiitzen die Texte die
Aussagenmuster, ebenso wie die Aufgabenstellungen zur Reproduktion der
Wissensordnung beitragen. Die historisch entscheidende Frage, inwieweit Polen
unabhingig von der Sowjetunion agieren konnte, d. h. die Frage nach der er-
zwungenen Passivitat, wird so gut wie nicht behandelt. Die regelhaften Aussagen
iiber Polen und die fehlende Multiperspektivitat fithren dazu, dass die Polinnen
und Polen in der Folge (z. B. beim Warschauer Vertrag und beim Grenzvertrag)
weder als PartnerInnen noch als handelnde AkteurInnen geschildert werden.
Dies liegt vor allem daran, weil die sukzessive Anndherung, die Entstehung der
Vertrage nicht erzéhlt wird. Die Wissensordnung erhalt sich aufrecht, indem sie,
das Muster der Passivitit umsetzend, die Neue Ostpolitik in Verbindung mit
dem Kniefall Brandts als entscheidende Zésur fiir den Anfang der Annéherung
setzt, wodurch Deutschland als zentral fiir die weltpolitischen Anderungen
dargestellt wird, wihrend Polen die Rolle eines passiven Empfingers deutscher
Politik zugeordnet wird. Es verwundern vor dem Hintergrund dieser diskursi-
ven Regeln auch nicht die partiellen Leerstellen gemeinsamer positiver Ereig-
nisse wie der Hirtenbrief, das Friedenszeichen von Kreisau/Krzyzowa oder der
Vertrag vom 17. Juni 1991.

Von den genannten inhaltlichen Feststellungen ausgehend, kénnen Uberle-
gungen zu den Funktionen des Schulbuchs angestellt werden; sie decken sich
mit einigen Ergebnissen der Schulbuchforschung, die herausgearbeitet hat, dass
die Texte von Geschichtsschulbiichern im Unterricht in Deutschland eher se-
lektiv verwendet werden (vgl. Borries 2006, 40) und dass die fehlende narrative
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Struktur bzw. die fehlende Kohidrenz der Biicher das Selbststudium verhindern
(vgl. Pandel 2006b, 36; dhnlich Adamzik/Neuland 2006, 264-266). Konkret wird
diesen Schulbiichern vorgehalten, dass sie erstens aufgrund der fehlenden Ko-
hérenz historische Ereignisse nicht mehr als Prozesse abbilden, zweitens keine
Angebote zum Fiillen von Leerstellen in Texten bzw. in intertextuellen Beziigen
machen sowie drittens die Textsorte der Quellen nicht addquat zum Selbst-
Sprechen anderer nutzen (vgl. Pandel 2006a, 20, 21, 23).

Aus der konsequent passiven Darstellung Polens spricht vermutlich die
Vorsicht vor dem Geschichtsrevisionismus vor allem in Bezug auf den Ausbruch
des Zweiten Weltkriegs. Indes erweist diese Form der Geschichtsvermittlung den
deutsch-polnischen Beziehungen einen Birendienst, lassen doch Passivitit und
die damit verkniipfte Anonymitdt kaum Empathie zu, wie von den Lehrpldnen
ausdriicklich gefordert. Empathie setzt voraus, sich zumindest ansatzweise in
den anderen hineinversetzen zu konnen. Es ist fraglich, wie dies angesichts der
fehlenden Erwihnung von Personen, Kultur und Stimmen aus Polen umgesetzt
werden soll (vgl. dagegen Zeiten und Menschen, 2006, 265). Eine entsprechende
Forderung zur Vermittlung auch von beispielsweise Kultur und Wirtschaft hat
der Steuerungsrat (2010, 15) erhoben. Wiinschenswert ist, dass die SchiilerIn-
nen zu eigenen Stellungnahmen und Urteilen angeleitet und zu vergleichenden
Analysen ermutigt bzw. befdhigt werden, beispielsweise durch den Vergleich des
Widerstands gegen den Nationalsozialismus auf der Grundlage méglichst vieler
Stimmen aus Quellen und vieler ExpertInnenmeinungen aus Polen, Deutschland
und Drittlandern.

Der andersgelagerte Stellenwert der Nachbarschaft im polnischsprachigen
Teildiskurs wird in der weitaus umfassenderen Behandlung deutlich. Der dy-
namische Charakter des Subjekts Deutschland wird bei der Darstellung des
Nationalsozialismus offensichtlich, etwa wenn seine Komplexitat reduziert wird
und teilweise eine Homogenisierung durch Kollektivierung der Schuld und
Verantwortung stattfindet (vgl. Dreesen/Judkowiak 2011, 16). Zudem wird zu-
gleich die Handlungsautonomie als eines der Elemente der Identitit hervorge-
hoben: Deutschland tritt iiberwiegend in der Agens-Rolle auf, im Zeitraum von
1949 bis 1990 ohne Unterscheidung zwischen Bundesrepublik und DDR. Was die
Wissensordnung durch Raumkonzepte betrifft, wird allerdings die DDR zu-
sammen mit Polen entweder in Mittel- oder Mittelosteuropa lokalisiert, wihrend
die Bundesrepublik (vor und nach 1990) immer Westeuropa zugeordnet ist,
wodurch die Bezeichnung Europa Srodkowo-Wschodnia (deutsche Uberset-
zung: Mittel-Ost-Europa), bezugnehmend vor allem auf den Zeitraum vor 1990,
sich als politisches Konzept verstehen lésst.

Obwohl die Konstruktion Deutschlands in den polnischen Biichern komplex
umgesetzt ist, ist sie in den Kapiteln zum Zweiten Weltkrieg iberwiegend ho-
mogen. Notwendig erscheint es, darauf hinzuweisen, dass auch bzw. gerade im


http://www.v-r.de/de

78 Philipp Dreesen

Thema des nationalsozialistischen Terrors Verallgemeinerungen zu verhindern
sind, um die Moglichkeit zu wahren, das Geschehen durchdringen zu konnen.
Dadurch konnte auch die Dichotomie Pollnnen - Deutsche abgebaut werden
(vgl. Steuerungsrat 2010, 11).

Ergebnisse der Kontrastiven Diskurslinguistik fiir die Didaktik:
Kontingenzerfahrung und Medienkompetenz

Waldemar Czachur (2013, 341f.) stellt fest, dass Kritik, verstanden als »die
Sensibilisierung fiir den Wortgebrauch durch die Offenlegung des diskursiven
Konstitutionscharakters sprachlicher Benennungen, einen wesentlichen Be-
standteil der Kontrastiven Diskurslinguistik darstellt. Man kann dies sicherlich
dariiber hinausgehend verallgemeinern, indem man anstelle von Kritik von
Reflexion und anstelle von sprachlichen Benennungen von sprachlichen Aus-
drucksformen und Konzepten (z. B. metaphorischen, syntaktischen, gramma-
tischen, textuellen) spricht. Denn nicht jedes kontrastive Vorgehen ist kritisch,
aber jede Kritik ist kontrastiv: Jede Kritik setzt die Moglichkeit voraus, dass
etwas auch anders sein konnte - sonst wére es unsinnig, es zu kritisieren. Die
Sprache erlaubt uns, dass wir das Gegebene sprachlich auch anders bezeichnen,
konstruieren, perspektivieren, betonen, weglassen etc. konnen. Die Kontrastive
Diskurslinguistik ermdglicht durch ihr In-Bezug-Setzen von zwei sprachlich
unterschiedlichen, thematisch jedoch zusammenhédngenden Teildiskursen die
zur Beurteilung von Bildungsinhalten notwendige Kontingenzerfahrung (vgl.
Dreesen 2013b): Durch die in der einen Unterrichtssprache verfassten Wis-
sensordnung im Vergleich mit einer anderssprachlich verfassten Ordnung
konnen alternative Sichtweisen erdffnet werden. Kontingenzerfahrung meint
hier, mittels Reflexion die Erfahrung zu machen, dass jenseits der eigenen
wertenden Wissensordnung die Geschichte anders gesehen werden kann. So
geht auch Foucaults Diskurstheorie von der Kontingenz aus, die es durch die
Analysen der Diskurse zu entdecken gilt. Im Vorwort zu Die Ordnung der Dinge
heifit es dazu, »die Grenze unseres Denkens: die schiere Unméglichkeit, das
[Andere; Ergianzung Ph. D.] zu denken« (1974, 12).

Ausgangslage des schulischen Geschichtsunterrichts ist allerdings, dass
zwischen den konkreten Aussagen der beiden Teildiskurse keine Verbindung
qua geteiltem ProduzentInnen- und RezipientInnenkreis besteht: Nicht nur
fehlen die fremdsprachigen Schulbiicher und auf deutscher Seite insbesondere
die Fremdsprachenkenntnis, um sich mit dem Wissen des Nachbarn ausein-
anderzusetzen; vor allem fehlt den SchiilerInnen der Anlass, dies zu tun. Ein
moglicher Anlass bestiinde im Interesse an Briichen und Kontinuitédten in den
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polnisch-deutschen/deutsch-polnischen Beziehungen. Mit dem entsprechenden
historischen und politischen Hintergrundwissen konnen folgende Fragen im
Unterricht entwickelt und ansatzweise beantwortet werden: Wie wird ein his-
torisches Ereignis in polnischen Schulblichern versprachlicht, wie wird es
bildlich dargestellt? Welche Assoziationen werden in deutschen Schulbiichern
durch einen bestimmten Metapherngebrauch geweckt, welche in Polen? Ein zu
didaktisierendes Ziel konnte darin bestehen, ein grundlegendes Verstdndnis von
der Verdnderbarkeit des Diskurses zu erlangen. Das bedeutet, in der Ausei-
nandersetzung mit der primdr medial vermittelten polnisch-deutschen/
deutsch-polnischen Geschichte zu verstehen, dass die Vergangenheit uns zwar
stark prégt, wir aber durch die insbesondere sprachliche Verdnderung die ver-
mittelte und vermittelnde Darstellung beeinflussen kénnen.

Hieraus entwickelt sich bei SchiilerInnen im Idealfall auch eine Form von
Medienkompetenz (vgl. zum Konzept Baacke 1997, Kap. 7) in der Handhabung
des Schulbuchs, um Sicherheit im Umgang mit z. B. folgenden Fragen zu be-
kommen: Wie entsteht ein Schulbuch? Welche Perspektiven und Stimmen
kommen in meinem Buch vor, welche nicht? Welchen Erklarungsanspruch hat
mein Buch? Auf diese Weise konnen Inhalt, Form und Funktion des Schulbuchs
im Zusammenhang reflektiert werden, wodurch eine dem Gegenstand ange-
messene Beurteilung moglich wird. Eine derartige Schulbuchkompetenz ist
keineswegs veraltet: Durch die Verfiigbarkeit von niedrigschwelligen Informa-
tionsangeboten im WWW erfahrt das Schulbuch als Orientierungshilfe wo-
moglich sogar eine verstirkte Bedeutung. Gerade weil das Schulbuch diese
verantwortungsvolle Funktion erfiillt und erfiillen soll, muss es stets Gegenstand
von unterschiedlichen Disziplinen sein.

Wie auch immer man es betrachtet, eine irgend geartete Relation zwischen
den polnischsprachigen und den deutschsprachigen Wissensordnungen iiber
die nachbarschaftliche Beziehung muss erst hergestellt werden, um sich mit
ihnen beschiftigen zu konnen. Diese Aufgabe, Beziehungen herzustellen, fillt
der vergleichenden geschichtswissenschaftlichen und -didaktischen Forschung,
der Translationswissenschaft und der Kontrastiven Diskurslinguistik zu. Diese
sollten bei der Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien, die die Kontingenzer-
fahrung erméglichen, helfen. Die internationale und kontrastive (diskurslin-
guistische) Schulbuchforschung sollte diesen Prozess wenn nicht anstoflen, so
wenigstens befordern und begleiten.
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Wortschitze in Lehrbiichern fiir Deutsch als Fremdsprache —
Méglichkeiten und Grenzen frequenzorientierter Ansitze'

Kommunikativ-pragmatischer und frequenzorientierter Ansatz

Wortschatzaufbau ist neben der Vermittlung grammatikalischer und pragma-
tischer Kompetenz die zentrale Aufgabe von Lehrbiichern fiir Deutsch als
Fremdsprache. Doch welcher Wortschatz soll vermittelt werden? Die Antwort
klingt zwar einfach, bringt aber viele Probleme mit sich: Vermittelt werden
sollten jene Worter, die es den Lernenden ermdglichen, sich verstehend und
verstindigend in der Sprachgemeinschaft, die Trégerin der zu erlernenden
Fremdsprache ist, zu bewegen. Das eigentliche Problem liegt jedoch darin, die
Mittel, die dazu befahigen, sich mit den Angehorigen einer Sprachgemeinschaft
zu verstiandigen, exakt zu benennen. Sie lassen sich nicht nur aus der kommu-
nikativen Praxis der Sprachgemeinschaft ableiten, sondern hangen auch von den
Interessen und Lebenslagen der Lernenden ab. Dennoch miissen Lehrbiicher
eine Auswahl aus der groflen Anzahl an Lexemen treffen, die zum Wortschatz
von Standardsprachen gehoren. Das Kriterium, das dabei haufig zur Begriin-
dung dient, ist die Wahrscheinlichkeit, mit der ein Lerner bzw. eine Lernerin mit
einem Wort in Kontakt kommt. Doch wie bestimmt man die Wahrscheinlichkeit,
mit der man mit einem Wort einer Fremdsprache konfrontiert wird?

Der kommunikativ-pragmatische Ansatz geht von in Sprachgemeinschaften
typischen kommunikativen Situationen und Sprechintentionen aus, denen dann
die sprachlichen Mittel - und somit auch der Wortschatz - zugeordnet werden
konnen. Fiir das Deutsche bilden die Biicher Zertifikat Deutsch als Fremdsprache
(1972, Neubearbeitung 1992), Kontaktschwelle Deutsch (1980) und die deutsche

1 Das Forschungsprojekt Basic German Vocabulary for Foreign Language Learners: A data-
driven Approach (I — % ABE Bl B AF 5212 D H N A 38 55 4) wurde finanziert
durch einen Grant-in-Aid for Scientific Research (Kaken-B) der Japan Society for the Pro-
motion of Science (JSPS) 2011-2015.
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Ausarbeitung des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen
in Profile (2005) Meilensteine des kommunikativ-pragmatischen Ansatzes.
Insbesondere Profile scheint einen grofien Einfluss auf die Lehrbiicher zu haben.
So plausibel dieser Ansatz auch klingt, so wenig empirisch fundiert ist er: Er
beruht nicht auf einer Erhebung oder gar Quantifizierung des Sprachgebrauchs
in typischen Alltagssituationen. Der Situationsbegriff ist theoretisch ebenso
wenig hinreichend bestimmt wie das Alltagskonzept. Zudem sind die sprach-
lichen Selektionsverfahren intransparent.

Mit dem frequenzorientierten Ansatz wird das Ziel verfolgt, die Wahr-
scheinlichkeit zu bestimmen, mit der man mit einem Wort einer Fremdsprache
konfrontiert wird. Zu diesem Zweck werden grofle Korpora auf das Auftreten
von Lexemen hin untersucht. Fiir das Deutsche sind neben frithen Ausarbei-
tungen von Pfeffer (1970) und Rosengren (1972-1977) in jiingerer Zeit mit
Jones/Tschirner (2006) und Tschirner (2008) neue frequenzbasierte Versuche
der Bestimmung eines Grundwortschatzes getreten. In ihnen ist die Hiufigkeit
eines Wortes das Hauptkriterium der Selektion. Zwar geht dieser Ansatz em-
pirisch vor, allerdings ist die Wahl des Korpus bzw. dessen Zusammenstellung
und Umfang von entscheidender Bedeutung fiir das Ergebnis. Die vorhandenen
Korpora freilich sind meist sehr selektiv im Hinblick auf die von ihnen abge-
deckten Kommunikationsbereiche und bilden die gesprochene Sprache nur
duflerst fragmentarisch ab. Zudem kann man am frequenzorientierten Ansatz
kritisieren, dass Haufigkeit und Wichtigkeit von Lexemen verkiirzend gleich-
gesetzt wird und dass wegen der starken Formbezogenheit Bedeutungsge-
sichtspunkte und die kommunikative Funktion von Wortern generell ver-
nachldssigt werden.

Gleichwohl haben frequenzorientierte Ansdtze den Vorteil, dass sie iiber-
haupt eine empirische Grundlage haben, ihre Ergebnisse folglich reproduzier-
bar sein miissen und somit die Moglichkeit eroffnen, intersubjektiv nachvoll-
ziehbare Mafistibe in die Lehrwerkerstellung einzubringen.

In den folgenden Abschnitten wollen wir diskutieren, wie frequenzorientierte
Ansitze fiir die Analyse von Lehrwerken nutzbar gemacht werden kénnen. Wir
beschrinken uns hierbei auf die korpuslinguistisch recht einfach zu operatio-
nalisierenden Aspekte des Wortschatzes in Lehrwerken fiir Deutsch als
Fremdsprache: die Distribution von Lexemen und den Wortschatzaufbau.
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Analyse von Grundwortschitzen®

Zunichst nehmen wir den Lehrwerkstyp Grundwortschatz in den Blick, bei dem

Wortschatzfragen im Zentrum stehen. Grundwortschitze sind in ihrer ein-

fachsten Form Listen von Wortern, die eine Auswahl aus dem zentralen Wort-

schatz einer Sprache zum Zweck ihres Erlernens représentieren. Das Auswahl-

kriterium ist die Wichtigkeit eines Wortes fiir die Verstdndigung im Medium der

zu erlernenden Sprache. Oft sind Grundwortschétze nach Themen oder Situa-

tionen geordnete Listen, die auch lexikografische Informationen und Uberset-

zungen in die jeweilige Muttersprache der Lernenden enthalten. Diese Aspekte

werden jedoch in der folgenden Untersuchung vernachléssigt. Hier soll es allein

darum gehen, wie grof3 die lexikalischen Schnittmengen zwischen sieben

Grundwortschiétzen fiir Deutsch als Fremdsprache sind.
Die folgenden Grundwortschitze wurden in die Analyse einbezogen:

- Markus Baldegger, Martin Miiller, und Giinther Schneider (1993), Kontakt-
schwelle Deutsch als Fremdsprache. Berlin u. a.

— Louis M. Feuerle, Conrad J. Schmidt und Edda Weiss (2009), Schaum’s Outline
of German Vocabulary. o. O.

- Hisahiro Hiratsuka und Shigeo Hatori (1969), 4000 Worter Deutsch zum
praktischen Gebrauch. Tokio.

- Carol James und Charles James (o. J.), Basic German Vocabulary. Berlin u. a.

- Diethard Liibke (2008), Lernwortschatz Deutsch. Deutsch-Englisch. Ismaning.

- Monika Reimann und Sabine Dinsel (2006), GrofSer Lernwortschatz Deutsch
als Fremdsprache. Deutsch-Englisch. Ismaning. (Hier wurden ausschliefllich
die als Bestandteil der Wortliste des Zertifikat Deutsch gekennzeichneten
Lemmata erfasst.)

- Erwin Tschirner (2008), Deutsch als Fremdsprache. Grund- und Aufbau-
wortschatz nach Themen. Berlin.

Diese Auswahl deckt wichtige aktuelle Grundwortschitze ab (Liibke, Reimann/
Dinsel, Tschirner), Meilensteine in der Geschichte der DaF-Lexikografie (Bal-
degger, James/James) sowie Grundwortschitze, die fiir Lernende aus einer
spezifischen Sprachgemeinschaft konzipiert wurden (Feuerle/Schmidt/Weiss,
Hiratsuka/Hatori). Insgesamt enthielten die Lehrwerke rund 10.000 unter-
schiedliche Lexeme. Wie Abbildung 1 zeigt, kommen mehr als die Halfte (5.256
Lexeme) von ihnen nur in einem einzigen Grundwortschatz vor. Gerade einmal

2 Fir uns ist im Folgenden der Begriff Zentraler Wortschatz der Oberbegriff fir zwei ver-
schiedene Typen von begrenzender Wortschatzbeschreibung. Wahrend Kernwortschatz eine
zweckfreie Beschreibung bezeichnet, wird Grundwortschatz fiir alle Formen der Beschrei-
bung verwendet, die eine sprachdidaktische Zielsetzung haben. Dabei ist zundchst uner-
heblich, ob die Zielsetzung muttersprachlich oder fremdsprachlich ist.
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164 Lexeme werden in allen sieben Grundwortschitzen eingefiihrt. Dies ist ein
deutliches Indiz dafiir, dass die Wortschatzselektion entweder nach sehr un-
terschiedlichen Kriterien erfolgt ist, oder dass dieselben Kriterien sehr unter-
schiedlich angewendet wurden bzw. keine Kriterien zur Anwendung kamen.

6000
5256
5000
4000
3000
2000 1603
1049

1000 660 846

434 l

164 .
IR
7 6 5 4 3 2 1

Abb. 1: Anzahl der Worter (y-Achse), die in n Grundwortschétzen (x-Achse) vorkommen

Dies zeigt auch ein Blick auf die Schnittmengen zwischen den einzelnen
Grundwortschitzen, die mittels einer selbst programmierten Software berech-
net wurden (Tab. 1): Die Ubereinstimmungen liegen in einem Bereich zwischen
13 % und 73 %. Die Selektion des Wortschatzes erfolgte also offenbar nach sehr
unterschiedlichen Kriterien. Die Schwankungen in den Werten lassen sich zwar
teilweise darauf zuriickfithren, dass die Umfange der Wortschitze sehr unter-
schiedlich sind, dennoch verweisen die Ergebnisse insgesamt darauf, dass es
offenbar an empirischen Grundlagen fiir die Zusammenstellung von Grund-
wortschdtzen fehlt.
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Noch deutlicher wird dieser Mangel an empirischer Grundierung, wenn man
die thematische Gliederung der Grundwortschitze vergleicht. Hier scheint
vollkommene Willkiir zu herrschen. Tschirner beispielsweise gliedert seinen
Grund- und Aufbauwortschatz (2008) grob nach folgenden Themen:

- Allgemeine Begriffe - Politik und Gesellschaft

- Arbeitswelt - Reisen und Verkehr

- Ausbildung - Sprache

- Einkaufen - Strukturworter

- Freizeit und Unterhaltung - Umwelt

- Korper und Gesundheit - Verpflegung

- Personalien - Wahrnehmung und Bewegung

- Informationen zur Person - Wohnen

- Personliche Beziehungen und - Offentliche und private Dienstleistungen
Kontakte

Schaum’s Outline of German Vocabulary (2009) hingegen gliedert den Wort-
schatz wie folgt:

- Anruf - Kiiche - Wiische

- Arzt - Passkontrolle und Zoll - Am Bahnhof

- Badezimmer - Post - Am Flughafen

- Bank - Problem - Auf der Post

- Computer - Restaurant - Das Auto

- Esszimmer - Schlafzimmer - Die Familie

- Friseur - Sport - Im Flugzeug

- Hausarbeit - Theater - Im Hotel

- Kaufhaus - Wohnzimmer - Nach dem Weg fragen
- Krankenhaus

Wihrend also Tschirners thematische Gliederung auf relativ abstrakten Katego-
risierungen beruht (die in Unterkapiteln weiter differenziert und konkretisiert
werden), ist Schaum’s Outline of German Vocabulary schon auf der ersten Glie-
derungsebene an konkreten Kommunikationssituationen orientiert.

Der frequenzorientierte Ansatz erlaubt einen noch genaueren Blick auf die
Zuordnung von Wortern zu Themen bzw. Kommunikationssituationen in
Grundwortschitzen. Tabelle 2 zeigt die Schnittmengen der Grundwortschitze
von Tschirner (Grund- und Aufbauwortschatz 2008) und Liibke (Lernwortschatz
2008) auf der ersten thematischen Gliederungsebene als eine Heatmap: Je grofier
die Uberschneidungen des Wortschatzes in den jeweiligen Themengebieten
sind, desto dunkler sind die Felder der Tabelle unterlegt.

Die grofite Ubereinstimmung im Wortschatz besteht demnach in der
Schnittmenge der Themen Schulwesen (Liibke) und Ausbildung (Tschirner) mit
gerade einmal 51,4 %. Es zeigt sich zudem, dass der Wortschatz aus Tschirners
Kategorie Ausbildung sich bei Liibke iiber die thematischen Kategorien Schul-
wesen (51,4 %), Beruf (13,2 %), Denken (10,3 %) und Sprache (5,1 %) verteilt.
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Das Potenzial einer solchen Heatmap liegt auch darin, sichtbar zu machen,

welche Kategorien besonders stark streuen. So zeigt sich etwa, dass Tschirners

Kategorie Allgemeine Begriffe mit der gleichnamigen Kategorie bei Liibke nur

wenige Uberschneidungen aufweist, der Wortschatz hier vielmehr sehr unter-

schiedlichen Kategorien zugewiesen wird, insbesondere Zeit, Raum, Menge. Die

Worter aus Liibkes Kategorie Allgemeine Begriffe hingegen streuen bei Tschir-

ner noch stirker, soweit sie tiberhaupt vorkommen. Die grofite Dispersion

weisen die Lexeme in Liibkes Themen Wille und Denken tiber die thematischen

Kategorien bei Tschirner auf.

Der frequenzorientierte Ansatz erlaubt jedoch nicht nur Riickschliisse aus
aggregierten Daten, sondern ermdglicht es auch, fiir jedes einzelne Wort die
Zuordnung zu einzelnen thematischen Klassen in den Blick zu nehmen. Tabel-
le 3 zeigt einen Ausschnitt aus einer Liste, die fiir jedes Lemma angibt, ob ein
Wort in einem der untersuchten Grundwortschitze vorkommt und wenn ja in
welchen thematischen Kategorien.

Die Tabelle 3 zeigt, dass sich die Wortschitze grundsitzlich danach unter-
scheiden lassen, ob ein Lemma in mehreren Themenkategorien vorkommen
kann oder nicht, und damit auch, wie differenziert die Bedeutungsbeschreibung
in den jeweiligen Grundwortschitzen ist. Ein Lemma wie Himmel kann dem-
nach entweder ausschliefllich den Kategorien Umwelt/Natur/Erde und Weltraum
zugeschrieben oder zusitzlich den Kategorien Ethik/Ethik, Religion/Kulturelles
Leben.

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass hinsichtlich des Lehrbuchtyps
Grundwortschatz der frequenzorientierte Ansatz eine dreifache diagnostische
Funktion haben kann:

1. die Kohédrenz der Wortschitze bzw. Selektivitit eines einzelnen Grundwort-
schatzes zu analysieren, um die Passgenauigkeit des Wortschatzes fiir be-
stimmte Zielgruppen zu bestimmen,

2. die Kohdrenz der thematischen Gliederung zu tberpriifen: kultur- oder
zielgruppenspezifische Gliederungen sichtbar zu machen, offensichtliche
Restkategorien zu identifizieren,

3. die Differenziertheit der semantischen Beschreibung zu messen, indem das
Vorkommen der Lemmata in unterschiedlichen thematischen Kategorien
untersucht wird.

Gleichzeitig bietet der lehrbuchanalytisch orientierte frequenzorientierte An-

satz auch bislang zu wenig genutzte Moglichkeiten, die zur Erstellung bzw.

Verbesserung von Grundwortschitzen beitragen konnten:

1. die Méglichkeit, durch Schnittmengenberechnung im Sinne des lexikogra-
fischen Ansatzes (Haderlein 2008; Schndrch 2002) einen Beitrag zur Be-
stimmung des zentralen Wortschatzes zu leisten,
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2. durch topic modelling (Steyvers/Griffiths 2007) datengeleitet thematische
Gliederungen fiir das fiir die Zielsprache als reprasentativ angesehene Korpus
zu berechnen.

Analyse von Lehrbiichern

Im Folgenden wollen wir zeigen, welchen Beitrag eine frequenzorientierte
Herangehensweise fiir die Analyse allgemeiner Lehrwerke fiir Deutsch als
Fremdsprache leisten kann. Dabei werden wir die Wortschatzselektion, den
Wortschatzaufbau und die Kommunikationsbereichsspezifik des Wortschatzes
in Lehrbiichern in den Blick nehmen. Vorher jedoch miissen wir die Daten, auf
denen unsere Analysen beruhen, genauer beschreiben.

Lehrbuchdaten

Die Basis fiir die vorliegende Untersuchung bilden mehrere, vor allem japani-

sche DaF-Lehrwerke, die digitalisiert vorliegen. Die Erarbeitung dieser Daten

geht auf ein Vorgédngerprojekt zuriick, bei dem die Biicher gescannt und mit

einer OCR-Software in digitalen Text konvertiert wurden (Bubenhofer u. a.

2011). Es handelt sich um folgende Biicher:

1. Ein Sommer in Deutschland. Herausgegeben von Kurahei Ogino, Andrea
Raab. 4. Aufl., Tokio: Asahi 2009. (Im Folgenden: Sommer.)

2. Farbkasten Deutsch neu 1. Herausgegeben von Mayumi Itayama, Ursula
Shioji, Yuko Motokawa, Takako Yoshimitsu. 26. Aufl., Tokio: Sanshusha
2007. (Im Folgenden: Farbkasten.)

3. Hallo Miinchen. Neu. Herausgegeben von Ichiro Sekiguchi. Tokio: Haku-
suisha 2008. (Im Folgenden: Miinchen.)

4. Meine Deutschstunde. Herausgegeben von Tomoaki Seino. 4. Aufl., Tokio:
Asahi 2008. (Im Folgenden: Deutschstunde.)

5. Modelle neu 1. Herausgegeben von Andreas Riessland u. a. 6. Aufl., Tokio:
Sanshusha 2009. (Im Folgenden: Modelle.)

6. Szenen 1. Herausgegeben von Shuko Sato u. a. 13. Aufl., Tokio: Sanshusha
2009. (Im Folgenden: Szenen 1.)

7. Szenen 2. Herausgegeben von Shuko Sato u. a. 13. Aufl., Tokio: Sanshusha
2009. (Im Folgenden: Szenen 2.)

8. Themen 1 neu. Kursbuch. Herausgegeben von Hartmut Aufderstrafle u. a.
Ismaning: Hueber 2003. (Im Folgenden: Themen.)

9. em neu. Hauptkurs. Herausgegeben von Michaela Perlmann-Balme, Susanne
Schwalb. Ismaning: Hueber 2008. (Im Folgenden: em.)
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Die Texte wurden mit Metadaten (Autorinnen und Autoren, Erscheinungsjahr,
Zielgruppe) ausgezeichnet, japanischer Text ausgesondert und die Lektionen
und weitere Untergliederungen (Lesetext, Ubung, Grammatik, Wortschatz etc.)
markiert. Zudem wurden die Texte maschinell mit Wortarten und Lemmata
annotiert unter Verwendung des TreeTaggers (vgl. Schmid 1994). Dabei sollte
man sich bewusst sein, dass an mehreren Stellen der Korpusaufbereitung Fehler
entstehen kénnen: Bereits beim OCR-Prozess konnen Erkennungsfehler auf-
treten, ebenso bei der maschinellen Wortartenerkennung und der Lemmati-
sierung.

Mit diesen Schritten werden Lehrwerke fiir vielfaltige Analysen erschlossen.
Unsere Untersuchungen beschrinken sich zwar auf den verwendeten Wort-
schatz, doch wiren aufgrund des POS-Taggings (Wortartenannotation, die
teilweise auch syntaktische Funktionen beschreibt) ebenso syntaktische Ana-
lysen durchfiihrbar. Fragen des »Weltbildes« in einem Lehrbuch - und dies trifft
nicht nur auf Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache zu - konnte man bei-
spielsweise {iber N-Gramm-Analysen (vgl. Scharloth/Bubenhofer 2012) empi-
risch weiter ergriinden.

Im Verlauf der datengeleiteten Korpusanalysen haben wir Wortschatzlisten
nach unterschiedlichen Kriterien, z. B. Frequenzlisten fiir ganze Lehrbiicher,
Wortschatzlisten nach Kapiteln oder nach grammatischen Kategorien (POS),
generiert. Die Tabelle 4 gibt eine schematische Ubersicht iiber die Schritte bei
der Korpuserstellung, -aufbereitung und -analyse:

Tab. 4: Workflow beim Pre-Processing der Lehrwerke

SCHRITT | MITTEL |ERGEBNIS ] KOMMENTAR
Korpuserstellung
1 Scan Sce;r;?gap Bilddatei Nicht durchsuchbar
2 OCR Omr;16p 8¢ | Textdatei Nach Text durchsuchbar
3 Annotation Text- Manuell XML.- Nach Tags und Text durchsuchbar
struktur Datei
Annotation To-
4 kenebene: Lem- TreeTageer XML- Nach Lemmata und POS
matisierung, &8 Datei durchsuchbar
POS-Annotation
Korpusauswertung
5 Wortl.lsten— Perl-Skript | csv-Datei Grundsa?zl.lch sind Lls.ten auf der
Generierung Basis jeder annotierten
. Metainformations-Kategorie fiir jede
6 Wortlisten- Perl-Skript | csv-Datei Kategorie auf der Tokenebene
Vergleich moglich
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Grundwortschatzdaten

Um einen Mafistab fiir die Distribution von Wortschatz in den Lehrwerken zu
haben, wurde der von einem Teil der Autoren dieses Beitrags datengeleitet er-
rechnete Kernwortschatz des Deutschen herangezogen (vgl. Okamura/Lange/
Scharloth 2012). Das von der Japanese Society for the Promotion of Science
finanzierte Forschungsprojekt Basic German Vocabulary for Foreign Language
Learners: A data-driven Approach’ (im Folgenden auch Basic German) hat das
Ziel, den Kernwortschatz des Deutschen nicht nur auf der Basis der Hiufigkeit
von Lexemen zu berechnen, sondern auch ihre thematische und temporale
Stabilitat sowie ihre Produktivitit in die Berechnung des Kernwortschatzes
einflieflen zu lassen. Zum zentralen Wortschatz zahlen demnach jene Lexeme,
die (1) hédufig vorkommen, die (2a) iiber einen lingeren Zeitraum gleichmiflig
hiufig auftreten (also keine Modewdrter sind), (2b) in Texten unterschiedlicher
thematischer Pragung gleichmaflig distribuiert sind, die (3a) als lexikalische
Morpheme in vielen Ableitungen und Zusammensetzungen auftreten, die (3b)
als Lexeme selbst haufig sind und (3c¢) die als lexikalische Morpheme héiufiger als
Zweitglied in Komposita verwendet werden. Dabei wurden die folgenden Werte
normalisiert (teilweise logarithmiert) und gewichtet berechnet und mit Hilfe
eines Vektordistanzmodells* ein Ranking der Lexeme erstellt:
- Frequenz: Haufigkeitsklasse eines Lexems
- Temporale Stabilitit: das Dispersionsmafl Gries’ DP (vgl. Gries 2008) jah-
resweise
- Thematische Stabilitit: Gries’ DP tiber Rubriken und Teilforen
- Produktivitit: Anzahl der Komposita-Lemmata, Frequenz der Komposita,
Haufigkeitsklassenverteilung der Komposita (Entropie), Verteilung Erst-/
Zweitglied

Bei der Zusammenstellung des Korpus, auf dessen Basis der Kernwortschatz
berechnet wurde, gingen die Autoren von zwei kommunikativen Grundkon-
stellationen aus: Einerseits nahmen sie mehrfachadressierte und konzeptionell
schriftliche Texte in das Korpus auf, andererseits aber auch Texte, die personlich
adressierend und konzeptionell miindlich sind. So setzte sich das insgesamt
rund 850 Millionen Worter umfassende Korpus aus Zeitungstexten der Jahre
1990 bis 2012 (370 Millionen Wortformen, Tab. 6) sowie aus Online-Diskus-
sionsforen aus den Jahren 1998 bis 2012 (rund 480 Millionen Wortformen,
Tab. 6) zusammen.

3 Vgl. die Internetprasenz: http://www.basic-german.com [Stand: 01.06.2015].
4 Fir eine detaillierte Beschreibung der zugrunde liegenden statistischen Modelle vgl. Lange/
Okamura/Scharloth (2015).
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Tab. 5: Ubersicht iiber das Foren-Teilkorpus (persénlich adressiert und konzeptionell
miindlich)

Beitrige Worter
seniorentreff.de 1.005.159 68.514.967
bfriends.brigitte.de 1.719.564 141.686.509
politikforen.net 3.260.363 263.866.105
Gesamt Foren: 5.985.086 474.067.581

Tab. 6: Ubersicht iiber das Zeitungs-Teilkorpus (mehrfachadressiert, konzeptionell
schriftlich)

Beitrige Worter
SPON 374.253 151.852.627
Spiegel Print 1990-2011 139.578 87.156.665
ZEIT 1995-2011 114.109 86.915.216
FOCUS 1993-2012 106.400 43.349.229
Gesamt Zeitungen: 734.340 369.273.737

Der Kernwortschatz wurde sowohl fiir das gesamte Korpus als auch fiir die
beiden Kommunikationsbereiche getrennt berechnet. Fiir die folgende Lehr-
werksanalyse wurden die Daten analog zu Haufigkeitsklassen auf der Basis eines
konstanten Vektordistanzintervalls in Klassen eingeteilt (im Folgenden: Vek-
tordistanzklassen/VKs). Angehorige der gleichen Vektordistanzklasse haben in
der Zusammenschau der berechneten Merkmale dhnliche Frequenz-, Stabilitats-
und Produktivititswerte, ihre Distanz zum optimalen Vektor (hochste Hiufig-
keit, optimale Stabilitit, hochste Produktivititswerte) ist daher dhnlich. Weil die
Differenz der Vektordistanzen zwischen zwei Lexemen im Ranking immer mehr
abnimmt, nimmt die Anzahl der Vertreter je Klasse bei gleichbleibendem Vek-
tordistanzintervall zu. Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die Distribution von
Lexemen in den Vektordistanzklassen.

Tab. 7: Ubersicht {iber die Vektordistanzklassen

Klasse Anzahl Lexeme Summe Lexeme

0 3 3

1 2 5

2 14 19

3 23 42
4 48 90

5 123 213
6 206 419
7 412 831
8 704 1535
9 1066 2601
10 1509 4110
11 2135 6245
12 2894 9139
13 4284 13423
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(Fortsetzung)
Klasse Anzahl Lexeme Summe Lexeme
14 5734 19157
15 7979 27136
16 10044 37180

Wortschatzselektion in den untersuchten Lehrwerken

Zunichst ist die Frage von Interesse, welche Vektordistanzklassen in den
Lehrbiichern vorkommen. Abbildung2 zeigt zum einen die Anzahl unter-
schiedlicher Lexeme, die in einem Lehrbuch auftreten, zum anderen auch, auf
welche Vektordistanzklassen sich diese Lexeme verteilen.

Das Ergebnis ist fiir die meisten Lehrbiicher positiv: Sie beriicksichtigen zu

Basic German Wortschatz: VK-Zugehérigkeit der Worter
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Abb. 2: Verteilung des Vokabulars iiber die VKs gemif3 Grundwortschatz

einem sehr hohen Prozentsatz Lexeme aus den Vektordistanzklassen 1 bis 10;
diese umfassen die rund 4000 haufigsten, stabilsten und produktivsten Lexeme.
Je umfangreicher die Lehrbiicher werden, desto mehr Wortschatz aus hoheren
Vektordistanzklassen wird verwendet. Dies ist nicht weiter tiberraschend, den-
noch erscheint die Zahl der Lexeme aus den Vektordistanzklassen 13 bis 16 bei
Themen 1 und em unnotig hoch. Aus Lernersicht wire es besser, diesen Wort-
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schatzbereich zunichst zugunsten der Vektordistanzklassen 0 bis 12 zu ver-
meiden, also der rund 10.000 frequentesten, stabilsten und produktivsten Le-
Xeme.

Basic German Wortschatz: Verteilung der Worter iiber die VK (Types)

Vektordistanzklassen
Amwhmmqmmal‘ﬁaiaa

| I S [ I |

+ -

+ -
"-""""““""""
“"““"-“““""“
[ + -

Sommer Minchen Dy Modelle Seenen1  Szenen2  Themen 1 em

Abb. 3: Mediane (dicker waagrechter Balken), Mittelwerte (+) und Begrenzung des oberen und
unteren Quartils (Box) der Vektordistanzklassen in den Lehrbiichern; 50 % der Daten liegen
innerhalb der Box; unterschiedliche Wérter (Types)

In Abbildung 3 ist ersichtlich, dass sich die Lehrwerke Sommer, Farbkasten,
Miinchen und Deutschstunde nicht signifikant in der Wortschatzselektion un-
terscheiden. Eine zweite Gruppe sind die Biicher Modelle, Szenen 1 und Szenen 2
sowie Themen 1, die gegeniiber der ersten Gruppe ein schwierigeres Vokabular
verwenden. em wiederum unterscheidet sich diesbeziiglich von allen anderen
und verwendet das schwierigste Vokabular innerhalb der untersuchten Lehr-
werke. Natiirlich sind die Ergebnisse nur im Kontext des Umfangs des jeweils im
Lehrwerk eingefiihrten Vokabulars aussagekraftig. Aber im Vergleich etwa zu
Deutschstunde ist die Wortschatzauswahl von Modelle offensichtlich weniger
gelungen, zumindest wenn man die Daten aus dem Forschungsprojekt Basic
German Vocabulary for Foreign Language Learners: A data-driven Approach
zugrunde legt und voraussetzt, dass Lehrwerke sich bei der Wortschatzauswahl
am zentralen Wortschatz orientieren sollten.

Die Analysen zeigen also deutliche Unterschiede in den Lehrwerken, die auch
Riickschliisse auf die Qualitdt der Wortschatzselektion zulassen. Der frequenz-
orientierte Ansatz ist damit geeignet, die Selektion des Wortschatzes in Lehr-
biichern mit intersubjektiv nachvollziehbaren Kriterien zu analysieren, zu kri-
tisieren oder gar anzuleiten.


http://www.v-r.de/de

Wortschatze in Lehrbiichern fiir Deutsch als Fremdsprache 101

Wortschatzaufbau

Der frequenzorientierte Ansatz ermdglicht es auch, den Wortschatzaufbau in
Lehrbiichern in den Blick zu nehmen. In unserer Analyse waren wir von der
Annahme ausgegangen, dass Wortschatz aus hoheren Vektordistanzklassen sich
héufiger in den spiteren Lektionen der Lehrbiicher findet. Dies ist jedoch nicht
der Fall, vielmehr zeigt sich in fast allen Lehrbiichern ein stabiles Distribu-
tionsmuster: Rund 40 % des Vokabulars stammt aus den VKs 0 bis 5, weitere
40 % aus den VKs 6 bis 10 und rund 20 % aus den VKs 11 bis 16 (vgl. exem-
plarisch Abb. 4).

"Farbkasten": Verteilung der Worter liber die VK im Verlauf der Lektionen

Anzahl Worter in Prozent (Types)

2 3 4 5 6 7 8 9

Lektionen

Abb. 4: Lektionenweise Verteilung des Vokabulars tiber Vektordistanzklassen im Lehrwerk
Farbkasten

Eine Ausnahme bildet wiederum das Lehrwerk em. In ihm wird von Anfang
an sehr viel mehr Wortschatz aus den Vektordistanzklassen 6 bis 10 und 11 bis 16
eingefiihrt (Abb. 5).

Wortschatz in Abhéngigkeit von kommunikativen Grundkonstellationen

Wie bereits dargestellt, wurde im Rahmen des Projekts Basic German Vocabu-
lary for Foreign Language Learners: A data-driven Approach der Kernwortschatz
auch getrennt nach den kommunikativen Grundkonstellationen mehrfach-
adressierend und konzeptionell schriftlich einerseits und personlich adressiert
und konzeptionell miindlich andererseits berechnet. Dies bietet die Moglichkeit,
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"em": Verteilung der Worter iiber die VK im Verlauf der Lektionen
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Abb. 5: Lektionenweise Verteilung des Vokabulars iiber Vektordistanzklassen im Lehrwerk em

die Lehrwerke auch daraufhin zu untersuchen, zu welcher der beiden Grund-
konstellationen ihre Wortschatzselektion neigt.

Die Ergebnisse, die in den Abbildungen 6 und 7 visualisiert sind, wider-
sprechen der Annahme, dass die Lehrbiicher fiir einen kommunikativ-prag-
matisch orientierten Unterricht konzipiert sind: Am Mafistab Grundwortschatz
»Zeitungen« gemessen, bewegt sich bei den meisten Lehrbiichern das Vokabular
hauptséchlich zwischen den Klassen 5 und 10/11, wéhrend sich, gemessen am
Grundwortschatz »Foren«, bei den meisten Lehrbiichern das Vokabular zwi-
schen 7 und 11/12 bewegt. Die Lehrwerke orientieren sich demnach eher an der
mehrfachadressierenden konzeptionell schriftlichen kommunikativen Grund-
konstellation als an der personlich adressierenden, konzeptionell miindlichen
- ein Befund, der fiir Lehrwerke, die fiir einen am kommunikativ-pragmatischen
Paradigma orientierten Unterricht konzipiert sind, {iberrascht.

Welches Vokabular, das in den Lehrbiichern Verwendung findet, wird {iber
den Foren-Grundwortschatz besser abgedeckt als tiber den Zeitungs-Grund-
wortschatz? Tabelle 8 zeigt Lexeme in grober thematischer Ordnung, die gemaf3
Foren-Grundwortschatz in eine Vektordistanzklasse von 0 bis 10 fielen (und
damit zu den rund 4000 hiufigsten, stabilsten und produktivsten Lemmata
gehoren), gemifd Zeitungs-Grundwortschatz jedoch mit einer Vektordistanz-
klasse ab 13 ausgewiesen worden sind (und damit fiir dieses Korpus erst ab
einem Rang hoher als 13.000 zu finden sind).
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Basic German - Zeitungen: Verteilung der Worter Giber die VK (Types)

|
|
-
-
-1
i
|
|
|

iy
w
|

iy
%]
1

-
-y
|

Vektordistanzklassen

i i | L
g e
. v o=, + p

iy
=Wk ®O~-®0 OO
1

Sommer  F Minchen Dy Modelle Szenen 1 Szenen2  Themen 1 em

Abb. 6: Zeitungskorpus — Mediane (dicker waagrechter Balken), Mittelwerte (+) und Begren-
zung des oberen und unteren Quartils (Box) der Vektordistanzklassen in den Lehrbiichern

Basic German — Foren: Verteilung der Worter (iber die VK (Types)
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Abb. 7: Forenkorpus - Mediane (dicker waagrechter Balken), Mittelwerte (+) und Begrenzung
des oberen und unteren Quartils (Box) der Vektordistanzklassen in den Lehrbiichern
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Tab. 8: Lexeme aus den Lehrwerken, die bei der Grundwortschatzberechnung auf Basis
des Forenkorpus eine niedrige Vektordistanzklasse haben, jedoch eine hohe im Zei-
tungskorpus

Eigenschaften/Gefiihle Personen Mafe
Assoziation Migranten cm
Dummbheit Partnerin km
Eifersucht Staatsbiirgerschaft Anderes
aufregen alleinerziehend Advent
mitbekommen Essen/Korper Hexe
sadistisch Erkiltung Ecke
Phatische Kommunikation Gurke Grammatik
Glickwunsch Senf irgendwas
Hallo Vitamin nochmal
Gratulation Yoga siehe
Willkommen welche
tendenziell
ofters

Offensichtlich sind Ausdriicke des Begriifiens und Gliickwiinschens, also Ele-
mente ritueller Kommunikation, die in Zeitungstexten selten vorkommen. Le-
xeme dieser Art wiren in einem kommunikativ-pragmatisch orientierten
Grundwortschatz zu erwarten, da sie Alltagssituationen abbilden, die im Un-
terricht gelernt werden sollen. In eine dhnliche Kategorie gehoren Lexeme, die
Personen beschreiben oder Gefiihle ausdriicken, sowie Themen des taglichen
Lebens wie Gesundheit und Essen (Erkdltung, Gurke etc.).

Umgekehrt stellt sich die Frage, welche Lexeme gemif3 Zeitungssprache re-
lativ gebrauchlich sind, in der Forensprache jedoch selten vorkommen. Tabelle 9
zeigt Lexeme in den untersuchten Lehrbiichern, die geméfl Zeitungs-Grund-
wortschatz eine Vektordistanzklasse von 0 bis 10 aufweisen, nach dem Foren-
Grundwortschatz jedoch eine Klasse ab 13.
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Tab. 9: Lexeme aus den Lehrwerken, die bei der Grundwortschatzberechnung auf Basis
des Zeitungskorpus eine niedrige Vektordistanzklasse haben, jedoch eine hohe im Fo-
renkorpus

Personen Verkehr Anderes
Biografie Laster Campus
Portrit Lieferant Kabine
Identitit Lkw Offnung
Freiburger Route Ubersicht
Mainzer Eigenschaften (zuordnen) Schale
koreanisch bescheinigen Schirm
kroatisch beschworen Statue
portugiesisch entziinden Stift
Geschiiftsleben prophezeien Strebe
Geschaftsfithrer hoffnungsvoll Ticket
Designer innovativ Vorsprung
Filiale lassig Wichter
Kanzlei rar Zeichnung
Mandant renommiert bilanzieren
Redakteur Bewegung blitzen
Slogan besichtigen hiillen
Kostiim besteigen proben
Kundschaft erkunden rangieren
Vertrieb gleiten verkleiden
Zentrale kreuzen verzogern
Zuwachs miinden tiberreichen
pendeln
pilgern
eilig
forsch
hektisch

Es handelt sich um einige Lexeme des Geschifts- und Berufslebens, Themen, die
offensichtlich in Webforen seltener, weniger regelméflig und dann mit nicht sehr
differenziertem Wortschatz diskutiert werden. Auffillig sind auch Adjektive und
Verben, die Bewegung ausdriicken und die beispielsweise in Erzahlungen ver-
wendet werden. Weiter gehéren dazu Verben und Adjektive, die Zustdnde oder
Eigenschaften beschreiben und eher zum gehobenen Sprachstil gehoren (ent-
ziinden, prophezeien, beschwdren).

Es zeigen sich deutlich die Unterschiede in der Verteilung des funktionalen
Wortschatzes zwischen Zeitungs- und Forensprache: Diese liegen einerseits in
den Themen, andererseits in den vorkommenden kommunikativen Situationen.
Vor allem letztere sind fiir den kommunikativ-pragmatisch orientierten DaF-
Unterricht von grofler Bedeutung. Dabei muss bedacht werden, dass der oben
gemachte Vergleich auf der Basis der untersuchten Lehrwerke entstanden ist:
Natiirlich existieren noch weit mehr Unterschiede zwischen den beiden Wort-
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schitzen - die gezeigten Unterschiede sind aber solche, die fiir die Praxis der
Lehrbiicher eine Rolle spielen.

Fazit

Die Analysen sollten das Potenzial frequenzorientierter Ansitze fiir die Analyse

von Lehrwerken, exemplarisch fiir Wortschatzfragen in Lehrbiichern fiir

Deutsch als Fremdsprache, aufzeigen. Frequenzorientiert wurde dabei in einem

weiteren Sinn als »die Verteilung von Lexemen betreffend« verstanden. Folgende

Merkmalstypen kamen dabei zum Einsatz:

- Haufigkeit von Lexemen in Lehrbiichern und Lehrbuchteilen/einzelnen
Lektionen (z. B. Schnittmengenberechnung in Grundwortschétzen)

- Distribution von Lexemklassen in Lehrwerken und Lehrwerkteilen (z. B.
Vektordistanzklassen)

- Zuordnung von Lexemen zu Lexemklassen in unterschiedlichen Lehrwerken
(z. B. thematische Gliederung in Grundwortschétzen)

Mit Hilfe dieser Merkmalstypen konnten im Wesentlichen zwei Fragen erortert

werden:

- Wird der Gegenstandsbereich durch die Lehrwerke kohérent konstruiert? -
Im Fall der Grundwortschétze kann man konstatieren, dass die Fragen, was
Teil des Grundwortschatzes sein und wie dieser Grundwortschatz gegliedert
werden soll, sehr unterschiedlich beantwortet werden.

- Werden Lehrwerke ihren Anspriichen gerecht? - Hinsichtlich der Selektion
des Wortschatzes wahlen die meisten Lehrwerke fiir Anfingerinnen und
Anfinger vorwiegend hiufig gebrauchte, stabil vorkommende und produk-
tive Lexeme. Allerdings orientieren sie sich dabei, obwohl sie sich selbst im
kommunikativ-pragmatischen Paradigma verorten, noch zu stark an der
Zeitungssprache.

Trotz dieser Ergebnisse diirfen jedoch die mit dem Ansatz verbundenen me-
thodischen Probleme nicht aus dem Blick geraten. Der frequenzorientierte
Ansatz ist an der sprachlichen Oberflidche orientiert und ebnet semantische
Differenzierungen des Wortschatzes ein. Er ist zwar grundsitzlich auch geeig-
net, grammatikalische Aspekte zu operationalisieren, pragmatische Aspekte
sind allerdings auflerhalb seiner Reichweite. Dartiber hinaus sagen distributive
Analysen natiirlich nichts tiiber die Qualitit der Didaktisierung aus und konnen
nur in ihrem Kontext gedeutet werden. Dennoch haben frequenzorientierte
Ansitze das Potenzial, einzelne Aspekte der Lehrbucherstellung stirker zu ob-
jektivieren und zum Gegenstand der Reflexion zu machen.
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Christina Gansel

Zum textlinguistischen Status des Schulbuchs

Ein Blick auf die Schulbuchforschung zeigt, dass der Status des Schulbuchs als
Textsorte nicht eindeutig geklart ist. Neben der Einordnung als Textsorte wird
die Einordnung als Medium favorisiert. Die Bezeichnung Schulbuch wird fiir den
Gesamttext in unterschiedlichen Richtungen der Lern- und Lehrmittelforschung
beibehalten. In dem Fall, da die prozessorientierte Schulbuchforschung bei-
spielsweise Genehmigungsverfahren von Schulbiichern untersucht, Inhalte oder
Aufgabenstellungen in der produktorientierten Schulbuchforschung fokussiert
werden oder die Wirkung von Schulbiichern das Forschungsinteresse weckt,
erscheint der Terminus Schulbuch oder wird fachlich spezifiziert, z. B. als Ge-
schichtsbuch, Deutschbuch, Physikschulbuch.

In systemtheoretischer Perspektive mochte der Beitrag das Schulbuch als
Ganzes betrachten und als Kommunikationsstruktur des Bildungs- und Erzie-
hungssystems verorten. Erst vor dem Hintergrund dieser systematisierenden
Einordnung kénnen die Produktion von Schulbiichern im Schnittpunkt unter-
schiedlicher sozialer Systeme und die Binnenstruktur von Schulbiichern hori-
zontal wie vertikal nach ausdifferenzierten Fichern betrachtet werden. Dass die
interne Gestaltung von Schulbiichern Wandlungen unterliegt und wodurch diese
in einem Fach bedingt sind, soll exemplarisch an Schulbiichern fiir den
Deutschunterricht gezeigt werden, fiir den nicht mehr nur Lesebiicher und
Muttersprachbiicher, sondern integrative Deutschlehrwerke zur Verfiigung
stehen. Selektion, Kombination und didaktische Aufbereitung unterschiedlicher
schulbuchinterner Textsorten geraten dabei gleichfalls in den Blick.

Zur Einordnung des Schulbuchs - ein Problemfall?

Das Schulbuch stellt im Unterrichtsbetrieb an Schulen in allen Fichern eine
konstante Grof3e dar. Schulbiicher sind, wie Johann Osel jiingst in einem Beitragin
der Stiddeutschen Zeitung (7./8./9. Juni 2014, HF 2, 6) schrieb, »ein Spiegel der
Gesellschaft«. Sie gehen - und hier wird die Schulbuchforscherin Matthes zitiert -
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als »reagierendes Medium« mehr oder weniger schnell mit der Zeit, was sich
beispielsweise in Deutschbiichern in der Anpassung von Namen, der Darstellung
des sich verandernden Rollenverhaltens in der Familie, des Zusammenlebens
unterschiedlicher Ethnien oder in der Diskussion unter Schulbuchproduzentin-
nen und -produzenten in der Offentlichkeit zeigt, ob eine Beriicksichtigung un-
terschiedlicher sexueller Orientierungen in den Schulbiichern aufgegriffen wer-
den soll oder nicht.

Etwas verwundert formuliert Eberhofer, die in Siidtirol zwischen 1919 und
1960 eingesetzte Fibeln in Hinblick auf inhaltliche Transformationsprozesse
untersucht hat, dass »Schulbiicher immer noch als bewahrte Strukturierungs-
mittel fiir den Unterricht« (2009, 250) gelten. Bemerkenswert ist ihre Erkenntnis:

Trotz der vielen Schulreformen im Laufe der Zeit, welche verschiedenste Verande-
rungen im Schulbereich mit sich brachten, zdhlen Schulbiicher auch heute noch zu
den am hédufigsten eingesetzten Lehrmaterialien. Schulbiicher sind somit eine wichtige
Organisationsform des Unterrichts und bilden vielfach dessen inhaltliche Saule.
(Eberhofer 2009, 250)

In didaktischer Perspektive wird also die Funktion des Schulbuchs betont, dem
Unterricht Struktur zu geben und ihn zu organisieren.

In ihren kulturwissenschaftlichen Darlegungen zum Schulbuch greift
Adamzik einerseits auf den Begriff Textsorte zuriick, reflektiert andererseits
jedoch auch die Probleme, das Schulbuch textlinguistisch zu fassen. Weiterhin
erscheinen Schulbiicher als Textsammlungen oder als eingebunden in Textsor-
tennetze interessant (vgl. Adamzik 2012, 1, 7-9; Adamzik 2011). Heer (2010,
474f.) nimmt Bezug auf die sowjetische Schulbuchforschung, in der explizit auf
die Wechselbeziehungen und Zusammenhdnge zwischen Schulbiichern und
anderen Lehrmaterialien bis hin zu den Massenmedien verwiesen wird. Heer
selbst bezeichnet das Schulbuch als »komplexe[n] Medien- und Textverbund«
(Heer 2010, 476) und befasst sich insbesondere mit dem modularen Textaufbau
von Schulbiichern (vgl. Heer 2011).

In Fokussierung der Beteiligtenperspektive wird unter der Voraussetzung,
dass Schulbiicher Texte sind, mit denen alle Menschen in einer Gesellschaft
umgehen, das Schulbuch als »Prototyp fiir Texte« angesehen, »mit denen die
herrschende Ideologie an die nachwachsenden Generationen weitergegeben
wird, also ein wesentliches Instrument kultureller Sozialisation« darstellt
(Adamzik 2012, 3). Im Hinblick auf Fibeln in Stdtirol gibt Eberhofer eine
dhnliche Einschitzung. Sie sieht Fibeln als »Werkzeug fiir die Normierung von
Verhaltensweisen« und konstatiert, »dass vor allem totalitdre Systeme Schul-
biicher als Instrumente der Indoktrination missbrauchen« (Eberhofer 2009,
2521.).

Wie es sich bereits andeutet, wird das Schulbuch ebenso als Medium be-
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zeichnet (vgl. Eberhofer 2009; Schonemann/Thiinemann 2010; Scheller 2010),
wobei genauer zu kliren wire, welcher Medienbegriff der jeweiligen Position
unterlegt wird. Die in Bezug auf Schulbiicher verwendeten Medienbegriffe las-
sen sich zum einen mit der medienrevolutionaren Makroperspektive Gieseckes
(1998) verbinden. Giesecke zeichnet anhand der frithen Drucke der Grammatik
Ars minor von Aelius Donatus, die in Klosterschulen verwendet wurden, die
Verianderung des Schulunterrichts nach (vgl. 1998, 221). Im Kern stellt Giesecke
heraus: Schulbuch und andere Hilfsmittel »vermitteln nicht nur zwischen den
Personen als Interaktionsmedium, sondern sie dienen auch der Organisation
des Ablaufs des sozialen Systems >Unterricht« (1998, 223). Eine weitere Sicht-
weise vertritt Hohne (2003, 73), der das Schulbuch als »Wissensmedium« cha-
rakterisiert. Beide Sichtweisen scheinen in der benannten wissenschaftlichen
Literatur durch.

Scheller (2010) verortet das Schulbuch in ihrer Untersuchung zum Physik-
schulbuch ebenfalls als Medium, was ihr jedoch nicht ausreichend erscheint. Sie
unternimmt zugleich den Versuch, das Physikschulbuch als Textsorte zu cha-
rakterisieren und einzuordnen. Dabei gelangt sie jedoch zu der Einsicht, dass
textlinguistische Grundlagen zur Kldrung des Status des Schulbuchs nicht
ausreichend sind. Auf der Grundlage der Dimensionen zur Beschreibung von
Textsorten nach Brinker (Textfunktion, Kommunikationsform, Handlungsbe-
reich, Textthema, thematische Entfaltung) konnen zwar globale Merkmale des
Physikschulbuchs erfasst werden, wie Scheller herausstellt. Die Kategorien er-
scheinen jedoch »relativ grob, so dass sich innerhalb einer so definierten
»Textsorte« hochst unterschiedliche textliche Realisierungen finden koénnen,
deren wesentliche Unterscheidungsmerkmale durch das System Brinkers evtl.
gar nicht erfasst werden« (Scheller 2010, 87). Eine holistische Beschreibung nach
Textmustern, wie sie bekanntermaflen von Barbara Sandig entwickelt wurde,
erscheint Scheller fiir das Physikschulbuch ebenfalls nicht produktiv, da eine
Merkmaleingrenzung »aufgrund des nahezu unbegrenzten Detaillierungsgrads
schlecht erfassbar und zu unspezifisch« erscheint. Sie kommt zu dem Fazit:

In der Gesamtbetrachtung erscheint die Konzeption von Brinker unprizise, da sie viele
Fragen offen lasst und das Physikschulbuch nicht eindeutig von anderen Textsorten
unterscheidbar macht, die Konzeption von Sandig aber zu »kleinteilig, als dass sie eine
Zusammenfassung von verschiedenen Entitdten zu einer Klasse (mit ihren Potentialen
und Schwachstellen) zuliefle. (Scheller 2010, 87)

Letztlich vermeidet Scheller die Begriffe Textsorte und Textmuster und fliichtet
in den Begriff »Textart« (2010, 87).

Grundsitzlich zeigt sich nun folgendes Bild: In dem kurzen Problemaufriss
wird einsichtig, dass die Perspektive, aus der heraus der Status des Schulbuchs
gefasst wird, entscheidend ist und damit auch Differentes in den Blick gerat. Die
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didaktische Perspektive bestimmt das Schulbuch im Zusammenhang mit Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen. Eine kulturwissenschaftliche Herangehens-
weise, die Schulbiicher als Instrument der Sozialisation einordnet, fragt mog-
licherweise stirker nach Inhalten und der Wirkung der vermittelten Inhalte und
fokussiert kontrastive Untersuchungen (vgl. Adamzik 2012). Der Ansatz,
Schulbiicher als Medien, multimodale Medien oder Textverband zu charakte-
risieren, geht der Gestalt und Gestaltung der Schulbiicher nach. Textlinguistisch
wird interessant, mit welchen anderen Texten und Medien Schulbiicher in Be-
ziehung stehen, wobei engere und weitere Kreise gezogen werden konnten. In
textlinguistischer Perspektive ist zudem die Funktionalitéit der internen Struk-
tur von Schulbiichern in den unterschiedlichen Fachern von Interesse.

Jede Sichtweise hat auf den ersten Blick sicher ihre Berechtigung, die unter-
schiedlichen Perspektiven bedingen dies einfach und stehen in Beziehung zu-
einander. Andererseits erscheint es angeraten, Systematik und Ordnung in die
heterogenen Perspektiven zu bringen. Der Beitrag mochte dies leisten, indem
die Entwicklung des Schulbuchs gebunden an die Entwicklung eines modernen
Erziehungssystems betrachtet wird.

Der Beitrag hebt sich deshalb bewusst von den genannten Perspektiven ab
und mochte diese auch nicht weiter systematisieren. Um den (textlinguisti-
schen) Status des Schulbuchs zu fassen, wird zunichst in Hinblick auf ein Fach,
den Deutschunterricht, eine historische Perspektive eingenommen und die
Entstehung von Schulbiichern fiir den Deutschunterricht - und dies kann nur in
groben Ziigen erfolgen - im Zusammenhang mit dem sich entwickelnden Er-
ziehungssystem nachgezeichnet.

Zum Schulbuch in der Geschichte des Deutschunterrichts

Eine textlinguistische wie medientheoretische Verortung des Schulbuchs er-
scheint produktiv, indem eine Naherung an den Gegenstand in historischer und
dabei systemtheoretischer Perspektive erfolgt.' Im Kontext einer germanisti-
schen Textlinguistik soll dieser Zugang iiber ausgewdhlte Erkenntnisse zur Ge-
schichte des Deutschunterrichts bzw. des »deutschen Unterrichts«, wie er bis
zum Ende des 19. Jhs. bezeichnet wurde (Frank 1973, 154), erfolgen. Schulbii-
cher fiir einen Unterricht in deutscher Sprache, wie sie seit dem 16. Jh. ent-
standen, sind unter drei Aspekten interessant: Sprachbildung und Emanzipation
vom Lateinischen, fachliche Strukturierung des Unterrichts sowie Prozesse
gesellschaftlicher Modernisierung und Ausdifferenzierung von Teilbereichen

1 Die systemtheoretische Perspektive zeichnet sich bereits in den Arbeiten von Giesecke (1998)
und Hohne (2003) ab.
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und Teilsystemen der Gesellschaft, wie sie im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung von Schulbiichern in der Differenzierung von Religion, Erziehung und
Literatur sichtbar werden. Das Zusammenwirken der drei Aspekte wird durch
die umfassenden und eindrucksvollen Darstellungen zur Entwicklung des
Deutschunterrichts von Matthias Geschichte des Deutschen Unterrichts (1907)
sowie Frank Geschichte des Deutschunterrichts. Von den Anfingen bis 1945
(1973) einsichtig und nachvollziehbar. Sie bieten umfassende Quellen, um die
Entwicklung des Schulbuchs fiir den Deutschunterricht nachzuzeichnen und
Schlussfolgerungen fiir den textlinguistischen Status desselben abzuleiten.
Beide Darstellungen verweisen auf zentrale historische Akteure seit dem 16. Jh.,
Schulmeister und Schulminner, Domherren sowie Monarchen, Fiirsten oder
Politiker, die sich der Erfordernis, Schulbiicher fur den Unterricht an Schulen
zur Verfiigung zu stellen, bewusst werden und Forderungen nach diesen for-
mulieren und erheben oder gar selbst an Lernende adressierte Biicher verfassen
und diese als Schulbiicher deklarieren.

Damit wird offensichtlich, dass das Schulbuch nicht nur als medienrevolu-
tiondre Errungenschaft, die auf dem Buchdruck basiert, zu betrachten ist.
Vielmehr geht es darum zu zeigen, dass die Evolution des Schulbuchs aufs engste
mit der Handlungsrolle der Lehrenden und der bewussten Entscheidung fiir die
Produktion von Schulbiichern in Verbindung steht und damit mit dem evolie-
renden Erziehungssystem.

Grammatiken, Stil- und Orthografiebiichlein vom 16. bis zum 18. Jahrhundert

Beginnend mit dem 16. Jh. liefe sich Valentin Ickelsamers Die rechte weis auffs
kiirztist lesen zu lernen (1527) fiir den Elementarunterricht benennen. Matthias
vermutet, dass das Buch aus dem Unterricht hervorgegangen ist, also aus
Ickelsamers Lehrtitigkeit, und fiir den Unterricht geschrieben wurde. Einen
Hinweis findet Matthias bei Ickelsamer selbst, der »am Schlusse vor der Anlei-
tung zur Zeichensetzung von einem eingefiigten Lesebiichlein [sagt], dafl dieses
Buch ein Schul- oder Lesebiichlein sein moge« (1907, 34). Typisch fiir das 16. bis
19. Jh. scheint es zu sein, dass Schulbuchautoren sich an ihre Vorginger an-
lehnen und dhnliche Werke evaluieren. So orientiert sich die Leyenschul (1533)
von Petrus Jordan - ein »fibelartiges Anfangerbuch« - an Ickelsamer und »lehnt
oberflachliche[n] Machwerke[n]« (Matthias 1907, 38) seiner Zeit ab. Als Lese-

2 Die im Folgenden aufgefiihrten historischen Grammatiken, Stilbiicher oder Lesebiicher
konnten von der Verfasserin des Beitrags nicht im Original gesichtet werden. Die Nennungen
der Werke ergeben sich aus den ausfithrlichen Darstellungen bei Matthias (1907) und Frank
(1973).
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stoff fiir »Vorgeriickte« — so Matthias — weist die Leyenschul das Vaterunser, den
Englischen Gruf3, den Glauben und Glaubensbekenntnisse, die zehn Gebote und
damit religiose Texte aus.

Johannes Clajus’ noch auf Lateinisch verfasste Grammatica Germanicae
Linguae (1578) ist nicht nur als eine Grammatik zu wiirdigen, die der schrift-
sprachlichen deutschen Grammatik den Weg ebnete, sondern sie wird in den
historischen Darstellungen zur Geschichte des Deutschunterrichts insbesondere
aufgrund ihrer Auflagenzahl hervorgehoben. Auflagen iiber das 17. Jh. bis in das
Jahr 1720 belegen, so Matthias (1907, 36), die Nutzung der Grammatik fiir den
Unterricht an hoheren Schulen. Bevor Clajus sein Magisterstudium aufnahm,
hatte er verschiedene Lehrerstellen inne. Nach dem Studium {ibernahm er das
Rektorat der Schule Nordhausen (1570-1572) und trat sodann 1573 eine
Pfarrstelle in Bendeleben an. Seine Grammatik erwuchs aus einer zwanzigjah-
rigen Unterrichtserfahrung und diente dem »Zweck, die S6hne der gebildeten
Stande zu lehren, wie sie gewéhlter sprechen und richtiger schreiben lernen«
(Matthias 1907, 369). Die besondere Bedeutung der Grammatik Clajus’ sieht
Matthias (1907, 36) darin, dass sie die Sprache Luthers als mafigeblich setzt und
als »Richtschnur fiir die deutsche Schriftsprache« (1907, 43), die damit zur
Sprache der Gebildeten und der héheren Schule wurde und in protestantischen
wie romisch-katholischen Teilen Deutschlands Anerkennung fand.

In dem sich seit dem 16. Jh. ganz allméhlich entwickelnden deutschspra-
chigen Unterricht an hoheren Schulen bilden also Grammatiken, auch wenn in
lateinischer Sprache verfasst, die dltesten an Lernende adressierten Schulbiicher
mit hoher Abdruckzahl. Daneben verweist Matthias auf Biicher, die zu Stil-
iibungen in deutscher Sprache Anregungen boten und an hoheren Schulen, die
nicht Lateinisch unterrichten wollten, Anwendung finden konnten, »wenn diese
auch nur in dem Vergleiche bestand, der hier und da mit Recht gezogen werden
konnte zwischen dem guten Deutsch eines Nichtlateiners und dem barbarischen
Deutsch eines hoher gebildeten Lateiners« (Matthias 1907, 40). Ein derartiges
Lehrbuch ist der Kolner Schriftspiegel (1527), das fiir den Einzelunterricht ge-
dacht war, aber wohl auch als Schulbuch gebraucht wurde. Eine Beschrinkung
auf das Rheinland wird aufgrund des ausgepragten kolnischen Dialekts ver-
mutet. Matthias lobt das padagogische Geschick, mit dem »eine Theorie der
Schreibung grofler Buchstaben und eine Anleitung zur Interpunktion« (1907,
41, Fufinote 1) gegeben werden. Matthias verweist weiterhin auf Fabian Frangks
Kanzlei- und Titelbiichlein und dessen Orthografie, die in den dreifliger Jahren
des 16. Jhs. verbreitet waren, von Frangk fiir Einzelunterricht genutzt und 1538
fiir die Disziplinen in deutschen Schulen neu herausgegeben wurden. Anlass
dazu bot, dass Frangk 1535 durch den Kurfiirsten Joachim II. Hektor von
Brandenburg nach Frankfurt a. O. berufen wurde, um meine Ordentliche
deudsche schul fiir die gemeine jugent [...] anzurichten« (Matthias 1907, 42).
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Fiir das 17. Jh. sieht Matthias Fortschritte in der Pflege der deutschen Sprache
im Unterricht an den Lateinschulen. Die Grammatiken und Orthografiewerke
des 17. Jhs. stehen in enger Beziehung zur Schule und zum deutschen Unterricht
(d. h. zum Unterricht in deutscher Sprache). Bereits fiir das 16. Jh. macht Mat-
thias im Zusammenhang mit den deutschen Stiliibungen auf Klagen unter-
schiedlicher Schulordnungen (z. B. Stralsunder Schulordnung 1591, Augsburger
Schulordnung 1558 oder Altdorfer Schulordnung 1575) iiber das schlechte
Deutsch der Zeit aufmerksam. Die Forderungen nach dialektfreiem Sprechen
und Schreiben, nach richtiger Orthografie und schoner Handschrift setzen sich
im 17. Jh. in der Weimarischen Schulordnung von 1619 fort. Diese wendet sich
gegen »die barbarische Unvernunft und Verschrobenheit der lateinischen Un-
terrichtssprache« und legt gute Deutschkenntnisse vor lateinischen Kenntnissen
fiir den Unterricht sowie Deutsch als Unterrichtssprache fiir Mathematik, Ge-
schichte, Singen fest (vgl. Matthias 1907, 50-57). Der Weimarer Generalsuper-
intendent, Johannes Kromayer, der auch die Weimarer Schulordnung verfasste,
schrieb ein Jahr vor der Weimarer Schulordnung die erste deutsche Grammatik
in deutscher Sprache (Deutsche Grammatica, Zum newen Methodo, der Jugend
zum besten, zugerichtet. Fiir die Weymarische Schuel, Auff sonderbahren Fiirstl.
Gn. Befehl. Gedruckt zu Weymar. Im Jahre 1618), die durch die Weimarer
Schulordnung zur Verwendung in den Schulen bestimmt wurde und somit
Deklaration als Schulbuch erfuhr. Matthias hebt die Grammatik Kromayers als
»tlichtigeres« Schulbuch gegeniiber der Teutschen Sprachkunst von Justus Ge-
orgius Schottelius (1641) hervor, die auf lange Zeit die angesehenste Grammatik
war und als »unentbehrliches Lehrbuch des Sprachrichtigen« (Matthias 1907,
63) galt.

Neben Grammatiken kénnten als Schulbiicher fiir den deutschen Unterricht
im 17. Jh. Biicher zu Stiliibungen erwartet werden. Dies ist jedoch erst zum Ende
des Jahrhunderts augenscheinlich. Ubersetzungen aus dem Lateinischen stellen
sich wie im 16. so auch im 17. Jh. in den Dienst des deutschen Stils. Schulord-
nungen der unterschiedlichen deutschen Léinder, die die deutsche Sprache
nutzen, bieten Anzeichen dafiir, dass die Pflege des deutschen Stils in Verbin-
dung mit dem lateinischen Unterricht gefordert wurde. Festlegungen, Anre-
gungen, Anzustrebendes wird in Schulordnungen und Programmen’ einzelner

3 Mit »Programmc sind hier »Schulprogramme« gemeint, die als frithe Form im 17. Jh. in
Einzelféllen nachgewiesen werden. Kalok (2007, 174) bezeichnet sie als »Schriftgattung«, »die
bis zum Anfang des 20. Jhs. auch als »Programmschrift« oder »Schulschrift« oder »Schulpro-
grammschriftcbezeichnet wurde.« Die frithen Formen unterscheiden sich noch stark von den
eigentlichen Schulprogrammen des 18. und insbesondere des 19. Jhs. Struktur und Inhalt
wurden von der preuflischen Bildungsbehérde erst im 19. Jh. festgelegt. Ublich war es, die
Schulprogramme in eine wissenschaftliche oder padagogisch didaktische Abhandlung und
die Schulnachrichten (Chronik, Statistik zu Lehrprogramm, Schiilerzahl, Priifungseinladung)
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Schulen aufgefithrt. Erst zum Ende des 17. Jhs. jedoch folgen Schriften des
Zittauer Rektors Christian Weise zu Oratorie, Metrik und Poetik (z. B. Der po-
litische Redner, 1676), die dem Bildungsbediirfnis der oberen Stinde seiner Zeit
gerecht werden und zu Lehrinhalten an den héheren Schulen werden. Weise iibte
zum Ende des 17. Jhs. den grofiten Einfluss auf die deutschen Stiliitbungen aus.
In diesem Zusammenhang und in Verbindung mit weiteren Beispielen sieht
Matthias es als einen Fortschritt an, dass Rektoren in ihren Programmen for-
mulieren, Lernende mit der Muttersprache vertraut zu machen und in der
rhetorischen Praxis diese Idee aufnehmen. Als Beispiel wird unter anderem der
Rektor Oesterreicher der Ratsschule zu Prenzlau genannt, »der im Jahre 1691
sein Amt antrat, [er] Uibte in einer wochentlichen Lektion die Schiiler abwech-
selnd in lateinischen, griechischen und deutschen Ausarbeitungen in unge-
bundener und gebundener Rede« (Matthias 1907, 85). »Schulordnungen,
Grammatiken, Orthographiebiicher und Stillehren gingen auf Luthers Sprache
zuriick. Am Ende des Jahrhunderts tibte sie fast eine unumschriankte Herrschaft
in den Schulen, welche sich der Pflege des Deutschen annahmen.« (Matthias
1907, 91) Und so konnte formuliert werden, dass die Anwendung der deutschen
Sprache die Festigung und Formung von Textsorten in und um die Institution
Schule, wie Schulprogramme oder Schulbiicher, férderte.

Standen den hoheren Schulen im 17. Jh. bereits deutsche Grammatiken zur
Verfligung, so sind fiir das 18. Jh. insbesondere Bodikers Grammatik (1690) zu
nennen, die die erste Hélfte des 18. Jhs. beherrschte, sowie eine kurzgefasste
Grammatik von Hermann Wahn, die versuchte, grammatische Regeln schulge-
recht zu fassen. Gottscheds Grundlegung der deutschen Sprachkunst (1748), das
in die Schule Eingang fand, konnte im gleichen Jahr eine zweite Auflage ver-
buchen und bis 1776 die 6. Auflage. Zudem ldsst Gottsched in seinen Darstel-
lungen die Schriftsteller seiner Zeit zur Geltung kommen. Nach Gottsched be-
herrschte Adelung mit seiner Deutschen Sprachlehre fiir Schulen (1781) das
Gebiet der deutschen Grammatik, die 1816 die sechste Auflage erreichte.

Haben Grammatiken, Stillehren und Orthografiebiicher bis dahin eine Tra-
dition und sind als Lehrwerke in den hoheren Schulen verankert, erweist sich
das 18. Jh. als das Jahrhundert des Schreibens fiir Kinder und Jugendliche, der
moralischen Erziehung sowie der Entstehung von Lesebiichern als Schulbiicher
fiir den Elementarbereich (vgl. Matthias 1907).

zu gliedern. Wir haben es also hier mit der Anfangsphase einer sich stark weiterentwickelnden
Textsorte im Kontext Schule zu tun. Mit dem auf die Gegenwart bezogenen Begriff Schul-
programm ist der historische Begriff nicht gleichzusetzen. Dies trifft ebenso fiir die genannten
»Schulordnungen« zu (zu Schulprogrammen vgl. Gansel/Siwczyk 2009; 2011).
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Texte und Textsammlungen — Sozialisation und Erziehung

Das 18. Jh. als Zeitalter der Aufkldrung ist insofern fiir die Beobachtung der
Entstehung von Schulbiichern interessant, als es das Kind als vernunftbegabtes
Wesen entdeckt und gefragt wird, was kindgerecht ist, was also den kognitiven
Fahigkeiten des Kindes entspricht. Philosophen wie Rousseau oder Locke,
Schriftsteller wie WeifSe oder Campe, Schulménner wie Basedow oder Rochow
und Ministerien der deutschen Lander gehen der Frage nach, welche Art Lektiire
Kindern und Jugendlichen zugemutet werden kann und welches Wissen iiber die
sich ausdifferenzierenden Bereiche der Gesellschaft erforderlich wird. An Kin-
der und Jugendliche adressierte Texte, die von Erziehern, Lehrern oder Hof-
meistern fiir die tdgliche Arbeit verfasst wurden, weisen im 18. Jh. ein weites
Spektrum aus. Ewers fasst dieses Spektrum als »Kinder- und Jugendliteratur der
Aufkldarung« (1990) und rahmt es somit zum ersten Mal in dem Kontext der
Ideengeschichte der Aufkldrung. Genannt und mit Beispielen belegt werden:
Lesebiicher, Sittenbiichlein, Vermichtnisse, Viterliche Rite und Klugheitsre-
geln, Elementarbiicher, Enzyklopddien und Kinderlogiken, moralische Erzih-
lungen, Abenteuererzihlungen, kleine Romane, Mérchen, Reisebeschreibungen
oder Fabeln. Damit erfasst Ewers Textsammlung Biicher und Textsorten, die »als
Gesamtheit der fiir Kinder und Jugendliche geschriebenen fiktionalen und nicht
fiktionalen Texte« der »spezifischen KJL [Kinder- und Jugendliteratur; An-
merkung Ch. G.]« (Ca. Gansel 2010, 13) zugerechnet werden konnen. In der-
artige Texte gingen »die jeweiligen Erziehungsvorstellungen der aufgeklirten
Pddagogen ein« (Ca. Gansel 2010, 26).

Moralische Erzdhlungen sind als solche fiktionalen Texte zu verstehen, die in
die Ableitung einer Lehre miinden. Ein Beispiel fiir eine moralische Erzdhlung
aus Johann August Ephraim Goezes Zeitvertreib und Unterricht fiir Kinder vom
dritten bis zehnten Jahr in kleinen Geschichten (1783) soll hier zur Illustration
knapp aufgefiihrt werden. Es geht um die Geschichte »Der Klapperstorchg, in
der in einem Gesprich zwischen Christianchen und Dorchen kritisch hinterfragt
wird, ob der Klapperstorch die kleinen Kinder bringt. Nach einigen Erklarungen
und Darstellungen von Kenntnissen, die Dorchen von ihrem Vater gehort hat,
kommt die Geschichte mit Schlussfolgerung und Lehre zum Ende:

Ha! Ha! Sagte Christianchen. Das ist ein ganz ander Ding, Dorchen, was du mir da
sagst. Ich habe das vom Klapperstorch auch gar nicht begreifen konnen. Es hat mir gar
nicht in den Kopf gewollt. Ich weifd nun genug: der liebe Gott hat es so eingerichtet, daf}
Menschen von Menschen geboren werden. [...] Du hast Recht, mein Kind, erwiederte
Dorchen. Ein jedes in der Welt bringt seines gleichen hervor, wie wir vor Augen haben.
Keine Gans einen jungen Hund, und kein Sperling eine Katze. Laf§ uns nur nicht zu
vorwitzig nach solchen Dingen fragen, die wir noch nicht verstehen. Es schickt sich fiir
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uns noch nicht, da wir Kinder sind, und noch viel zu lernen haben. Nur miissen wir uns
auch nichts falsches und licherliches vorsagen lassen. (zitiert nach Ewers 1990, 261)

Fabeln und Mirchen erscheinen als Exponenten der »intentionalen KJL« (Ca.
Gansel 2010, 13), wenn sie zu Erkenntniszwecken, zur moralischen Belehrung in
Lesebiicher oder Sittenlehren aufgenommen werden.

Der Bereich der nicht-fiktionalen Texte kann nun nach Textstrukturen weiter
ausdifferenziert werden: Zwei Beispiele sollen zunéchst den Verfahrenstyp der
Explikation belegen, der in Texten typisch ist, die dem Wissenstransfer dienen
und in Elementarbiichern und Enzyklopadien des 18. Jhs. gepflegt werden:

In Basedows Elementarwerk Erster Band (1774) findet sich im §293 »Von den
verschiedenen Altern« eine Erklarung des Begriffs Kindheit:

Die Kindheit (etwa bis ins 10te Jahr) ist anfangs ganzlich, hernach etwas weniger
unerfahren, und an sich selbst hiilflos. Ihr grofites Vergniigen ist Liebe und Lob von den
Eltern und anderen Erwachsenen, die mit den Kindern umgehen [...].

(zitiert nach Ewers 1990, 179)

In Karl Traugott Thiemes Erste Nahrung fiir den gesunden Menschenverstand
(1776) wird im Abschnitt »Von den Gesellschaften und Lebensarten der Men-
schen« der Kaufmann erklart:

Einige Leute schaffen die Sache herzu, die bei uns nicht wachsen oder nicht gemacht
werden und verkaufen sie hernach denen, die sie brauchen. Wer dieses Geschiift be-
treibt, heifdt ein Kaufmann, ein Krdmer, ein Handler. Kaufen und Verkaufen heif3t so
viel als Tauschen. - Der Kaufmann giebt mir Etwas und ich gebe dem Kaufmann Etwas
anderes dafiir. Das, was mir der Kaufmann giebt, heif3t Waare: und das, was ich dem
Kaufmann gebe, heif3t Geld. (zitiert nach Ewers 1990, 181)

Ob die zitierten Strukturen aneinander orientiert sind oder nicht, kann aus
heutiger Sicht nicht eingeschatzt werden, die Frequenz und Produktivitit von
explikativen Texten allerdings ldsst eine starke Reflexivitit und Beziiglichkeit
vermuten. Das Explanandum wird kursiv gesetzt, der Begriff sogleich definiert
oder eine Situationsbeschreibung fithrt zu ihm und er wird als Explanandum
abgeleitet.

Nicht-fiktionale Texte treten weiterhin in der Form fiktiver Gespriche (Fra-
gen und Antworten) auf. Charlotte Marie de los Rios Das Buch fiir Kinder, Aus
dem Franzosischen der Mademoiselle Los Rios iibersetzt, und mit deutschen
Zusitzen vermehrt (1773) (vgl. Ewers 1990, 164) nutzt diese Form zur Be-
schreibung allgemeiner Begriffe und Dinge, die Kinder wissen sollten. So heifst
es in dem Abschnitt »Von den Gesetzen, besonders von dem Natiirlichen«
(§246):
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Welches Geschopf ist unter allen das Vorziiglichste?

Der Mensch, weil er nicht nur mit einem Korper, der vor den Thieren viele Vorziige hat,
sondern auch mit einer verniinftigen Seele beschenket ist.

Wie verhdlt sich der Mensch seinem Vorzuge gemaf$?

Wenn er seine Vernunft recht gebrauchet, und die Pflichten beobachtet, die ihm in den
Gesetzen verordnet sind. (zitiert nach Ewers 1990, 165)

Die im 18. Jh. vorfindlichen Texte, deren Ziel Ca. Gansel (2010, 27) in »Soziali-

sation, Erziehung, Belehrung« sieht, differenzieren sich in dreierlei:

1. In zahlreichen Texten fiir Kinder und Jugendliche werden Textstrukturen
erprobt (fiktive Gesprache, Explikation), die der Erziehung, Belehrung und
Unterweisung dienen. Viele Abdrucke derartiger Belehrungs- und Unter-
weisungsbiicher durch Verlage, hohe Auflagenzahlen und damit die Entste-
hung eines Marktes fiir Literatur, die Kinder und Jugendliche adressiert,
zeugen von dem Interesse der biirgerlichen Gesellschaft an dieser Art von
Literatur und (hauslichen) Lektiire fiir die Bildung und Erziehung in der
Familie, aber auch in der Schule. Es konnte also geschlussfolgert werden, dass
die Jugend des 18. Jhs. iiber die genannten Texte und Textsammlungen mit
dem Ideengut der Aufklarung sozialisiert wurde.

2. Derartig benannte Textstrukturen finden Eingang in Lesebiicher als Schul-
biicher und sind damit fiir die Erziehung, Belehrung und Unterweisung im
Unterricht an Schulen verankert und werden amtlich eingesetzt. Als Ge-
samtstruktur bildet sich dafiir die Textsammlung heraus. Die amtliche
Festlegung als Schulbuch bindet die Struktur in das Erziehungssystem ein
und hebt damit auf die Differenz von Erziehung und Sozialisation ab, worauf
spater einzugehen sein wird.

3. Ansitze zur Ausdifferenzierung eines Subsystems der Kinder- und Jugend-
literatur innerhalb des gesellschaftlichen Handlungs- und Symbolsystems
Literatur finden sich mit Texten wie Joachim Heinrich Campes Robinson der
Jiingere, zur angenehmen und niitzlichen Unterhaltung fiir Kinder (1779/80).
Fiir die kindlichen Adressaten bearbeitete Stoffe und Textfassungen stehen
neben eigenen schriftstellerischen Texten, wie sie Campe und Weifle pro-
duzierten (vgl. Ewers 1990).

Texte und Textsammlungen des 18. Jhs., die an Kinder und Jugendliche adres-
siert sind, differenzieren sich in zwei Richtungen als Kennzeichen fiir Moder-
nisierungsprozesse aus: Die eine Gruppe bilden kindgerechte Sachbiicher zur
spielerischen und anschaulichen Aneignung von Wissen oder fiir die moralische
Erziehung im privaten Bereich, die zu Schulbiichern insbesondere fiir niedere
Schultypen werden konnen, wie das Lesebuch und das Realienbuch. Diese ste-
hen dem sich weiterhin konstituierenden und festigenden Bildungs- und Er-
ziehungssystem nahe bzw. stiitzen es in seinem Kern. Die andere Gruppe nihert
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sich dem sich konstituierenden Handlungs- und Symbolsystem Literatur an und
beginnt, sich als Subsystem der Kinder- und Jugendliteratur herauszubilden.

Elementar- und Lesebuch seit dem 18. Jahrhundert — Ausdifferenzierung

In einem weiteren Schritt soll nun an Beispielen aufgezeigt werden, wie das
Lesebuch als Schulbuch fiir den Unterricht entsteht.

Frank geht in seiner Geschichte des Deutschunterrichts im Zusammenhang
mit der Entwicklung und Entstehung von Lesebiichern auf die aufkldrerischen
Bemithungen der Firstenbischofe ein, auch die niederen Schulen und den
deutschen Sprachunterricht zu fordern. Von derartigen Bemithungen zeugen die
»amtlichen Wiirzburger Lesebiicher« als Volksschullesebiicher. Als Beispiele
nennt Frank das RegelmdfSige Lesebuch oder christliche Sittenlehre mit einer
»Einleitung zum vollstdndigen Lesen« (Wiirzburg 1772) oder die Sammlung von
prosaischen und poetischen Mustern in deutscher Sprache (Wiirzburg 1773). In
dem Unterrichtswerk, das der Stilbildung galt, wurden Texte von Klopstock,
Reden und Briefe von Gellert, Gottsched oder Prosadichtungen von Lessing oder
GefSner, die erst seit kurzer Zeit bekannt waren, abgedruckt (vgl. Frank 1973,
98f.). Die Philanthropen Basedow und Rochow geben Anregungen fiir die Ent-
stehung von Lesebiichern und festigen den Gedanken der Textsammlung. Im
Firstentum Anhalt-Dessau denkt Johann Bernhard Basedow an

Musterlesebiicher, die so herzustellen wiren, »daf man von jeder Art der Meisterstiicke
ein paar zusammen drucken liefe und durch einige Noten die Leser gemeiniglich nur
auf Vorziige, zuweilen aber auch auf Fehler aufmerksam machte, oder die schénen
Stellen mit anderen von dhnlichem Inhalt aus schlechtern Biichern kontrastierte«
(Frank 1973, 100).

Damit sind Stiliibungen in deutscher Sprache angemahnt, die in Basedows
Elementarwerk (1774) bedacht werden. Das Elementarwerk sollte in alle Le-
bensbereiche einfithren, die Kinder im Unterricht kennenlernen (Schmiede-
werkstatt, Bau eines Hauses, Arbeit eines Steinmetzes oder Buchdruckerei).
Anschauliche Kupferstiche unterstiitzten die Texte. Grammatik, »Wohlreden-
heit« und das Biicherlesen hebt Basedow fiir den deutschen Sprachunterricht
hervor. Das fiir den Anfangsunterricht gedachte erste Buch fiir Kinder sollte in
grundlegende »reale und verbale Erkenntnisse« einfithren (Frank 1973,
100-102).

Seit der Zeit der Aufkldrung im 18. Jahrhundert verweisen Matthias (1907)
und Frank (1973) auf Institutionen der Bildung und Erziehung, die Auftrige zur
Entwicklung von Lehrbiichern erteilen. Ein interessantes wie aufschlussreiches
Beispiel in seiner Entwicklung ist Der Bauernfreund (1773) des Domherrn
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Eberhard von Rochow. Im Sinne der pietistischen Aufklarungspadagogik hatte
Friedrich der Grof3e 1767 nach dem von ihm erlassenen Generallandschulreg-
lement den Konsistorialrat und Leiter der Ziillichauer Anstalten Gotthelf Samuel
Steinbart damit beauftragt, Lehrbiicher fiir die Landschulen zu schaffen. Wie
Frank (1973, 134) beschreibt, kam Steinbart mit dem Auftrag in Verzug, so dass
sich zwischenzeitlich die Ideen der weltlichen Erziehungsaufgabe der Schule
sowie die Beriicksichtigung des kindlichen Verstandnisses und der kindlichen
Entwicklung aufSerhalb der Schulbiicher durchsetzten. Der Philanthrop Base-
dow machte seit 1768 den Vorschlag, in den Landschulen nicht nur das Lesen,
Schreiben und Rechnen zu lehren, sondern den »gemeinen Haufen« auch in der
Sittenlehre zu unterweisen. Die Unterweisung in den Sitten sollte dabei nicht nur
auf der Grundlage moralischer Regeln erfolgen, sondern iiber wahre moralische
Erzahlungen oder erdichtete Erzihlungen oder Fabeln von Gellert oder anderen
deutschen Dichtern. Doch bevor das von Basedow erdachte Musterschulbuch
entstehen konnte, hatte »Christian Felix Weifle sein >Neues ABC-Buch« [1773;
Anmerkung Ch. G.] herausgegeben, das nicht nur 35 solcher moralischer Ge-
schichten, sondern ein halbes Dutzend Gellertscher Fabeln fiir die Sittenlehre
bereitstellte« (Frank 1973, 135). Fiir Landschulen in Preuflen unterbreitete
Steinbart in einem Gutachten (1773), das dem Minister Zedlitz vorgelegt wurde,
den Vorschlag zu einem Lehrbuch, das aus zwei Teilen - einem Lesebuch und
einem Lehrbuch - bestehen sollte. Das Lesebuch war damit als eigenstidndiger
Teil konzipiert, der Stiicke moralischen Inhalts enthalten sollte, die einem
mpolitischen Unterricht« zugrunde zu legen wiren. Dieser Unterricht sollte
vom bisherigen Religionsunterricht abgetrennt sein (konfessionslose staatliche
Gemeinschaftsschule) (vgl. Frank 1973, 136). Das Lehrbuch sollte sich auf den
Sachunterricht konzentrieren (spdtere Realienbiicher). Um die Prozesse vor-
anzutreiben, wurde ein Preisausschreiben veranstaltet. Mit dem Versuch eines
Schulbuches von 1772 von Eberhard von Rochow lag bereits ein Lese- und
Lehrbuch vor, das sich zunichst nach zahlreichen Vorarbeiten an die Lehrenden
wandte, um diese mit neuen Lehrformen und Lehrstoffen vertraut zu machen.
Fiir die Hand der Lernenden war der Teil des Lesebuchs gedacht, fiir den Rochow
kurze Erzdhlungen vorsah und diese selbst abfasste. Die Erprobung zunichst
von zusammengebundenen Handzetteln war erfolgreich, ein Verlag fiir den
Druck fand sich jedoch nicht und so druckte Rochow die Geschichten unter dem
Titel Der Bauernfreund auf Selbstkosten. Nach der zweiten Auflage und er-
folgreichem Einsatz im Unterricht »trat Rochow an Zedlitz heran mit dem
Vorschlag, den »>Bauernfreund« als amtliches Lesebuch fiir die preuflischen
Landschulen einzufithren.« (Frank 1973, 139) Rochow sah sein Lesebuch als
Schulbuch an, das besonders dringlich erschien, da es zwischen Fibel und Bibel
treten konnte. Nicht nur kirchliche Widerstinde fithrten dazu, dass Der Bau-
ernfreund nicht als amtliches Schulbuch fiir alle Landschulen angenommen
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wurde. Rochow {iiberarbeitete sein Lesebuch und verdffentlichte es auf eigene
Kosten unter dem Titel Der Kinderfreund. Ein Lesebuch zum Gebrauch in
Landschulen (Brandenburg/Leipzig 1776)". Fiir den Erfolg des Lesebuchs spre-
chen zahlreiche Auflagen, Ubersetzungen und amtliche Einfithrungen als
Schulbuch in anderen deutschen Landern als Preufien. Frank stellt heraus, dass
mit dem Kinderfreund ein profanes Unterrichtsmittel an die Stelle der Bibel trat
(vgl. 1973, 142), womit die Hauptaufgabe des Lesebuchs feststand — namlich die
Vorfithrung von Beispielen zur moralischen Erziehung. Die moralische Erzih-
lung wurde somit von Weifle und Rochow als prototypisches Lesestiick einge-
fithrt. In Hinblick auf die Strukturierung des Lesebuchs und des Unterrichts
erscheint es wesentlich zu erwihnen, dass die kurzen Erzdhlungen eine Linge
von 150 Wortern erhielten, um mit ihnen methodisch eine abgeschlossene
Unterrichtseinheit bilden zu koénnen. Jedes Kind musste zudem ein Lesebuch
sein Eigen nennen, um aus der Erzahlung ein Lesestiick werden zu lassen. An das
gemeinsame Lesen schloss sich ein Unterrichtsgesprach an, das Rochow sich als
»Sokratisieren« im Anschluss an die Platon’schen Dialoge vorstellte (Frank
1973, 146). Mit Rochows Kinderfreund, so Frank, »[hatte] sich im ganzen die
Idee des selbstindigen Lesebuchs durchgesetzt, weil das Lesestiick als wich-
tigstes methodisches Hilfsmittel zur moralischen Erziehung der Schiiler ange-
sehen wurde« (Frank 1973, 147). Zudem ist hervorzuheben, dass Rochows Le-
sebuch zahlreiche Nachahmungen fand, die sich an der prototypischen Struktur
orientierten, indes jedoch auch auf Texte anderer Autorinnen und Autoren sowie
Dichter und Dichterinnen zuriickgriffen, die zur verstandesméifligen und
emotionalen Erziehung geeignet erschienen. Als ein fithrendes Schullesebuch
stellt Frank (1973, 150) letztlich Karl Traugott Thiemes Gutmann oder der
sdchsische Kinderfreund (Leipzig 1793) heraus, in dem ein Vater als Ge-
sprachsfithrer und Erzéhler erscheint. Im 19. Jh.

setzt sich die reine Erzéhlform der moralischen Geschichte als Prototyp des Lesestiicks
durch [...]. [...] [D]as Lesestiick bleibt durch die anschauliche Darstellung beispiel-
haften Verhaltens und vorbildlicher Charaktere das wichtigste Instrument der Schul-
erziehung bis hinein in die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts (Frank 1973, 150).

Fiir die hoheren Schulen verweist Matthias darauf, dass mit fleifligem Lesen
(Privatlektiire) der besten Werke der Nationalschriftsteller die Kenntnisse der
deutschen Sprache verbessert werden sollten. Dies fordert beispielsweise die
Kurfiirstlich Séchsische Schulordnung von 1773 fiir den Unterricht an hoheren
Schulen. Im 19. Jh. gelangte man zu der Einsicht, dass private Lektiire und
moralische Leseblcher als nicht mehr ausreichend erscheinen. So beriet die

4 Den Titel wihlte Rochow in Anlehnung an die von Christian Felix Weisse fiir Kinder her-
ausgegebene Zeitschrift Der Kinderfreund. Ein Wochenblatt, die von 1775 bis 1782 in 24
Ausgaben erschien.
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Ostpreuflische Direktorenkonferenz iiber die Lektiire deutscher Dichter im
Unterricht. »Ein umfassendes literarisches Lesebuch wurde verlangt, das in
reichhaltiger Auswahl Proben der besten deutschen Dichtung fiir den Unterricht
bereitstellen sollte.« (Frank 1973, 263) Das literarische Lesebuch erschien als
Chrestomathie mit geeigneten poetischen Stiicken und Kommentierungen zu
diesen, also als Sammlung literarischer Texte und entsprechender didaktischer
Kommentierungen. Somit musste sich der Herausgeber eines literarischen Le-
sebuchs »als Vermittler ausgewdhlter literarischer Werke« (Frank 1973, 265)
verstehen. Als Beispiele werden in Matthias (1907), Frank (1973) oder Ehlers
(2006) Robert Heinrich Hiecke, Philipp Wackernagel oder Theodor Echtermeyer
genannt, die im Titel ihrer Textzusammenstellungen die Deklaration » Auswahl«
verwenden. Wackernagel fithrt dann mit seinem Deutschen Lesebuch (Stuttgart
1843) einen Titel ein, der fiir das literarische Lesebuch stand.

Das Schulbuch als Medium struktureller Kopplung

Um die Erforschung des Deutschen Lesebuchs und von Volksschullesebiichern
sowie den literarischen Kanon hat sich insbesondere Swantje Ehlers verdient
gemacht. Sie verortet das Deutsche Lesebuch als Entwicklungsprodukt der
Modernisierung im 19. Jh. sowie der Festigung des Erziehungssystems und des
Schulwesens, wobei sie davon ausgeht, dass die Familie die Sozialisationsfunk-
tion an das institutionalisierte Schulwesen abgibt (vgl. Ehlers 2006, 103). In dem
modernen Schulwesen bildet das Schulbuch nun eine feste Struktur.

Die sich im 18. Jahrhundert vollziehende Umgestaltung des Schulwesens vom Einzel-
unterricht zur Unterweisung breiter Bevolkerungsschichten fithrte zu einer Neu-
strukturierung der Lehrkultur und Verdnderung der textuellen Grundlage von Un-
terricht. Katechismus, Bibel und Gesangbuch, die bis ins 19.Jahrhundert hin
bestimmende Textsorten fiir den Elementarbereich waren, wurden verdringt durch
weltliche Stoffe und didaktisch strukturierte Lesebiicher. (Ehlers 2006, 103)

Weiter heifst es bei Ehlers:

Historisch betrachtet, hat das Buch die Kommunikationsformen zwischen Lehrer und
Schiiler grundlegend verdndert, indem es sich als Medium und autoritative Instanz, die
fiir Wahrheit und Objektivitit des Wissens biirgt, zwischen Lehrer und Schiiler schiebt
und durch spezifische Handlungsanweisungen Lehr- und Lernprozesse strukturiert.
(Ehlers 2006, 103)

In diesem Sinne verweisen frithe Forschungen zur Geschichte des Geschichts-
buchs darauf, dass Preuflen der erste deutsche Staat war, in dem »1834 die
Benutzung gedruckter Geschichtslehrbiicher - zuvor war der Stoff meist vom
Lehrer vorgetragen und diktiert worden - durch das Kultusministerium als
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oberste Schulbehorde fiir obligatorisch erkliart wurde« (Diere 1986, 13). Der
Gebrauch des Lesebuchs mag umstritten gewesen sein, wie Ehlers es anmerkt.
Amtlich verfiigte Geschichtsbiicher mdgen nur zu einem geringen Teil in den
Schulen benutzt worden sein. Wie Diere ausfiihrt, verdeutlicht eine vom Kul-
tusministerium Preuf8ens 1880 herausgegebene Ubersicht die Verhiltnisse. Von
den 109 vom preuflischen Kultusministerium fiir den Gebrauch an den héheren
Schulen zugelassenen Geschichtsbiichern sind nur etwa 10 % der Titel an etwa
zehn Schulen und 33 % vereinzelt benutzt worden, der Rest scheint nicht
nachweisbar (vgl. Diere 1986, 13). Das heifit, der obligatorische Gebrauch des
Schulbuchs muss sich erst durchsetzen.

Dennoch ist zu konstatieren, dass sich das Schulbuch im 19. Jh. zu einer
tragenden Struktur des Unterrichts entwickelt. Dass sich das Schulbuch al-
lerdings zwischen Lehrende und Lernende »schiebt«, erscheint zu bildlich
formuliert. Es wird - und wir beginnen nun mit der systemtheoretischen
Perspektivierung - zu einer auf die Funktion des ausdifferenzierten Erzie-
hungssystems zugeschnittenen und als erforderlich wahrgenommenen
Struktur.

Die seit dem 16. Jh. nachvollzogenen Bestrebungen von Schulminnern, aus
ihrer Profession heraus Grammatiken, Stilbiichlein, Elementar- und Lesebiicher
fiir einen deutschen Unterricht zu verfassen, bis hin zu den Forderungen von
Direktorenkonferenzen und Kultusministerien im 19. Jh., Schulbiicher zu ver-
fassen und im Unterricht einzusetzen, verdichten sich natiirlich im Zusam-
menhang mit anderen Strukturen zu der »Absicht zu erziehen«, wie Niklas
Luhmann es in Die Erziehung der Gesellschaft formuliert, und bilden den
»Ausgangspunkt fiir die Verselbstindigung der Reflexionen iiber Erziehung«
(Luhmann 2002, 60). Die gute Absicht »gebdrt aus sich selbst zwei recht un-
gleiche Kinder, namlich Erziehung und Selektion« (Luhmann 2002, 62).

Wir miissen deshalb davon ausgehen, dass Selektion sich nicht vermeiden laf3t, wenn
Erziehung sich als gute Absicht vorstellt und das richtige markiert. Auch die Schiiler
iibernehmen die Ergebnisse der Selektionsverfahren als Qualititszeugnisse in ihre
wechselseitigen Einschétzungen. (Luhmann 2002, 62)

Die Verbindung der institutionalisierten Erziehung mit guten Absichten fiithrt
Luhmann zu der Differenz von Sozialisation und Erziehung, die auf seiner Un-
terscheidung von Handlung und Kommunikation fufit. Sozialisation bezeichnet
er als einen »Vorgang, der in allem sozialen Verhalten mitlauft. Diese Automatik
der Sozialisation 14f3t sich nicht verhindern« (Luhmann 2002, 52f.), denn So-
zialisation beruht auf Nachahmung. »Sozialisation«, so Luhmann weiter, »ver-
mittelt natiirliche und soziale Verhaltensbedingungen als Selbstverstindlich-
keiten.« Erziehung hingegen will »auf die Varietit von Verhaltensbedingungen
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vorbereite[n]« (Luhmann 2002, 53), mit der man es in der Gesellschaft zu tun
bekommt.

Damit ist zugleich gesagt, daf3 Erziehung nicht nur Handlungen erfordert (die man
nachahmen konnte), sondern Kommunikation. Denn sie erfordert, dafl man zunachst
lernt, was man nicht weif3, und sieht, was man nicht sieht, und dann dazu ansetzt, die
Liicke zu fiillen. Negatives kann aber nur durch Kommunikation, nicht durch Hand-
lung, vermittelt werden. Kommunikation hebt etwas hervor, was sich selbst nicht von
selbst versteht. (Luhmann 2002, 53)

Erziehung ist also als gesellschaftlicher Prozess auf Kommunikation angewiesen.
Die Frage besteht nun darin, welche Art von Kommunikation als Erziehungs-
kommunikation gelten kann: »Als Erziehung haben alle Kommunikationen zu
gelten, die in der Absicht des Erziehens in Interaktionen aktualisiert werden.«
(Luhmann 2002, 54) Absichtslose Erziehung meint in Luhmanns Sinn Soziali-
sation, und diese ist somit aus dem Begriff Erziehung ausgeschlossen. Wie
stimmig also die primdre Zuweisung einer Sozialisationsfunktion fiir Schulbii-
cher ist, stellt sich als berechtigte Frage.’

Der Punkt der Ausdifferenzierung des Erziehungssystems, d. h. seine Auto-
nomie, ist in der zweiten Hélfte des 18. Jhs. erreicht, wenn durch und in Erziehung
deutlich wird, dass die Welt der Erwachsenen von der Welt der Kinder zu unter-
scheiden ist. In Luhmanns Sinn bedeutet funktionale Ausdifferenzierung »Auto-
nomie«, die »auf der Spezifik der systembildenden Operationen und ihrer
strukturellen Kondensate« (Luhmann 2002, 114) beruht. Autonomie bedeutet
operative Schlieflung des Systems und operative Schlieffung meint die autopoie-
tische Reproduktion der Elemente des Systems durch das Netzwerk eben dieser
Elemente (vgl. Luhmann 2002, 114). Als Ergebnis »padagogisch relevanter Ope-
rationen, die in einem »Netzwerk solcher Operationen selbst erzeugt werden«
(Luhmann 2002, 114), kann das Schulbuch betrachtet werden, das seit dem Ende
des 18. Jhs. und im 19. Jh. in hohen Zahlen erscheint,® Muster von Schulbiichern
(z. B. Kinderfreund) vielfiltige Nachahmungen nach sich ziehen und amtliche
Festlegungen zu verwendender Titel als Schulbuch hinzukommen.

Von diesen Ausgangspositionen her soll das Schulbuch nun als im Erzie-

5 Wenn Ca. Gansel (2010, 27) die Kinder- und Jugendliteratur der Aufkldrung als »Sozialisa-
tionsliteratur« bezeichnet und das Ziel der Exempelmethode in Beispiel- und moralischen
Erzdhlungen in Sozialisation, Erziehung, Belehrung sieht, ist dies insofern stimmig, als die
Grenze zwischen nachahmenswerten Erzdhlungen fiir Kinder und deren Einbindung in
Schulbiicher noch nicht streng gezogen ist. D. h., die Differenz zwischen Sozialisation und
Erziehung ist dabei, sich herauszubilden, ihre Trennung noch nicht vollzogen.

6 Ca. Gansel (2006, 94) geht der Frage nach, »welche Rolle Lessing im Deutschunterricht des
19. Jhs. spielt«. Dazu wurden 300 Lesebiicher analysiert. Teistler (2006, 16, 19) gibt einen
Uberblick iiber die Zahl von Lesebiichern von den Anfingen bis 1945 fiir Elementar- und
Volksschulen sowie fiir hohere Schulen, die zum Bestand des Georg-Eckert-Instituts gehoren.
Es wird einsichtig, dass die Zahl seit dem Beginn des 19. Jhs. kontinuierlich steigt.
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hungssystem ausgebildete Struktur in den systemtheoretischen Sinndimensio-

nen - zeitlich, sozial und sachlich - bestimmt werden:

1. Wie am Beispiel des Deutschunterrichts gezeigt werden konnte, ist das
Schulbuch in zeitlicher Perspektive ein Kind der Evolution des Erzie-
hungssystems, das sich auf zur Bildung und Wissensvermittlung aufgestellte
Schulprogramme, Lehrprogramme oder aktuell Rahmenrichtlinien oder
Bildungsstandards beziehen ldsst. Es ist aber auch ein strukturelles Instru-
ment der zeitlichen Gliederung des Unterrichts in »Episoden und Periodenc«
(Luhmann 2002, 108), d. h., es ermdglicht die Beschiftigung mit einem
Thema in einer Episode oder gliedert den Unterricht in Perioden von Un-
terrichtseinheiten tiber ein Jahr.

2. Insozialer Perspektive ist das Schulbuch als Buch Medium’, als Schulbuch ist es
Medium der strukturellen Kopplung’® und dies in zweierlei Hinsicht: Zunichst
ist das Schulbuch - die evolutiondre Perspektive vorausgesetzt — eine Konse-
quenz »der Ausrichtung von Schulklassen als Systemen der Interaktion unter
Anwesenden« (Luhmann 2002, 102) und entsteht mit dem Ubergang vom
Einzelunterricht zum Unterricht in Schulklassen, der in Verbindung mit der
Einfithrung der Schulpflicht zu einer weiteren Erfordernis wird.

Vor allem garantiert das laufende Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens eine
basale Gleichzeitigkeit des Beobachtens und Verhaltens verschiedener Teilnehmer.
Von da ausgehend kann in gewissem Umfange eine Synchronisation des Verhaltens
erfolgen. (Luhmann 2002, 103; Hervorhebung Ch. G.)

7 Der Begriff des Mediums wird in der Schulbuchforschung fiir das Schulbuch fast durchgingig
gebraucht. Welcher Medienbegriff zugrunde gelegt wird, erscheint dabei nicht immer klar.
Deshalb soll an dieser Stelle kurz der fiir den Beitrag zugrunde gelegte Medienbegriff in den
Blick genommen werden. Grundsitzlich gehe ich von einem soziologischen Medienbegriff
aus. Luhmann versteht Medien in evolutiondrer Entwicklung als Erméglichung, die Un-
wahrscheinlichkeit von Kommunikation wahrscheinlich zu machen: »Diejenigen evolutio-
ndren Errungenschaften, die an jenen Bruchstellen der Kommunikation ansetzen und
funktionsgenau dazu dienen, Unwahrscheinliches in Wahrscheinliches zu transformieren,
wollen wir Medien nennen.« (Luhmann 1988, 220) In soziologischem Sinne arbeitet Luhmann
mit Sprache, Verbreitungsmedien und symbolisch generalisierten Erfolgsmedien. Der
Buchdruck wird bei Luhmann als Verbreitungsmedium gesehen. Faulstich verweist auf den
uneinheitlichen Gebrauch des Buchs als Medium. Die Funktionalitit des Buchs als Instrument
fir schulische Arbeit hebt die Mittlerfunktion des Mediums hervor. Ausgehend von den
Phasen medienrevolutiondrer Entwicklung fallen Leitbegriffe wie das Buch als »Druckme-
dium, »kulturelles Leitmedium« oder »kulturelles Basismediume«, »Massenmedium, die mit
Verbreitungstechniken und Distribution sowie Funktionswandel in Zusammenhang stehen
(vgl. Faulstich 1998, 133-137). Dies reicht meiner Ansicht nach fiir das Schulbuch nicht aus,
weshalb die Erginzung »strukturelle Kopplung« erfolgt.

8 Zum Begriff der strukturellen Kopplung, wie er fiir die Textsortenlinguistik produktiv ge-
macht wird, vgl. Christina Gansel (2011, 56).
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Eine derartige Synchronisation hatte Rochow im Blick, wenn jedes Kind, ein
Lesebuch vor Augen, verfolgen konnte, wo und wie die anderen Kinder ge-
rade lesen, um selbst fortzusetzen oder gemeinsam im Frage-Antwort-Ge-
spriach den gelesenen Text zu reflektieren. Von daher kann die Definition
gestiitzt werden, die Wiater (2003, 12) fiir das Schulbuch gibt: »Seiner
Konzeption nach dient es als didaktisches Medium in Buchform zur Planung,
Initiierung, Unterstiitzung und Evaluation schulischer Informations- und
Kommunikationsprozesse (Lernprozesse).« Weiterhin - und ebenso in evo-
lutionérer Perspektive — entwickelt sich das Schulbuch tiber die im 16. Jh.
einsetzenden Aktivititen individueller Schulbuchautoren (vgl. Grammati-
ken, Stilbiichlein, Lesebuch) hin zu einer institutionell gesteuerten Schul-
buchproduktion, die auf Forderungen in Schul- und Lehrprogrammen oder
Rahmenrichtlinien, von Bildungsbehérden oder Verlagen als wirtschaftli-
chen Unternehmungen Riicksicht zu nehmen hat. Hier ist mit Fragen danach
anzuschlieflen, wie sich derartige institutionelle Kopplungen in der Auswahl
von Schulbuchtexten und Schulbuchgestaltung niederschlagen.

3. In sachlicher Perspektive ist das Schulbuch facherspezifisch thematisch
ausdifferenziertes Medium struktureller Kopplung, das in seiner inneren
Struktur der Systematik eines Faches, den Vorlieben bildlicher Gestaltung
und der spezifischen Didaktisierung im Rahmen der Wissensvermittlung
und Wissensaneignung Rechnung trigt. Das Fach bestimmt letztlich die
Auspriagung der Form des Mediums, wobei es kulturelle Unterschiede geben
mag, die hier jedoch nicht zur Debatte stehen. Diesem Aspekt soll in einem
abschlieflenden Abschnitt exemplarisch nachgegangen werden.

Zur inneren Struktur des Schulbuchs - Strukturkomponenten und
Strukturelemente

Vollig zu Recht verweisen Heer (2010, 2011) und Adamzik (2011, 2012) auf die
sowjetische Schulbuchforschung (insbesondere Sujew 1986) und die entspre-
chenden theoretischen Ableitungen zu den Strukturkomponenten eines Schul-
buchs. Bereits im Rahmen von Forschungen in der DDR zum Geschichtslehr-
buch wurde an Sujews (1986) Erkenntnisse angekniipft (vgl. Diere 1986). Auch
Scheller (2010) nimmt in der Ableitung von Verstindlichkeitskriterien zur
Analyse von Strukturelementen des Schulbuchs (Physiklehrbuch) explizit auf
Sujew Bezug. Insbesondere die theoretisch begriindeten und sehr systemati-
schen Vorschldge zur Struktur sollen auch in diesem Beitrag Beriicksichtigung
finden. Sujew (1986, 88) bezeichnet in seiner Lehrbuchtheorie die Struktur —
damit ist die innere Struktur gemeint - des modernen Schullehrbuchs »als
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Realisationsform seines Inhalts und seiner didaktischen Funktion« und wiéhlt
dabei einen systemtheoretischen funktional-strukturalistischen Zugriff. Die
Begriffe System, Struktur, Strukturkomponente und Strukturelemente spielen
von daher eine zentrale Rolle.

Unter einer Strukturkomponente des Schullehrbuches verstehen wir einen notwendi-
gen Strukturblock (System von Elementen), der mit anderen Komponenten des
Lehrbuches in enger Wechselbeziehung steht, gemeinsam mit ihnen ein ganzheitliches
System bildet, eine bestimmte Form besitzt und seine Funktionen mit seinen spezifi-
schen Mitteln umsetzt. (Sujew 1986, 93)

In Hinblick auf die optimale Qualitit von Schullehrbiichern wird die »Ge-
schlossenheit und Ganzheitlichkeit des Systems aller Strukturkomponenten
sowie deren Notwendigkeit und Hinlédnglichkeit vorausgesetzt« (Sujew 1986, 93,
Fufinote 2). Die Betonung des Lehrbuchs als ganzheitliches System und »seiner
Stellung und Rolle innerhalb umfassender Systeme« (Sujew 1986, 210), wobei
hier in erster Linie der gesamte Komplex von Lehrmitteln in Betracht gezogen
wird, meint allerdings nicht den in diesem Beitrag angesprochenen Begriff des
sozialen Systems (wie Erziehungssystem oder Unterricht als Interaktionssys-
tem), sondern eine strukturierte Gesamtheit als System. Die beiden wichtigsten
»Teilsysteme der Lehrbuchstruktur« sind fiir Sujew das »Struktursystem Text«
(Grundtext, Ergdnzungstext, erlduternder Text) und das »auflertextliche
Struktursystem« (Apparat zur Organisation der Aneignung, Illustrationsmate-
rial, Orientierungsapparat) mit entsprechenden Strukturkomponenten (Sujew
1986, 100-103), die je nach Fach oder Schultyp in unterschiedlichen Struktur-
elementen ausdifferenziert sein konnen. Scheller (2010, 151) hilt die Gliederung
und Zuordnung der Komponenten fiir praktikabel und nutzt sie fiir die eigene
Untersuchung, hebt allerdings hervor, dass »aufSertextlich« nur zu verstehen ist,
wenn von einem grundlegenden Lehrtext ausgegangen wird, von dem sich die
anderen Strukturen abheben.

Wie man auch zu dem Modell stehen mag, grundsitzlich werden relevante
Kernaspekte fiir die Betrachtung und Umsetzung der inneren Struktur eines
Schullehrbuchs und seiner Funktionen bereitgestellt, die historisch belegbar
erscheinen. Zu bedenken ist, ob lediglich die Strukturelemente ein »offenes
System« (Sujew 1986, 93, Fufinote 2) bilden, weil diese auf Facher bezogen sind,
oder weitere Strukturkomponenten nach gut 30 Jahren Entwicklung der
Schulbuchproduktion zu verzeichnen sind. Sujew (1986) impliziert in jedem
Falle auch die historische Perspektive und die der evolutiven Entwicklung von
Schullehrbiichern.

Weiterhin ist zu fragen, ob das theoretische Schulbuchmodell auf alle Ficher
angewandt werden kann und welche Rolle das fachspezifische Unterrichtskon-
zept fiir die Gestaltung von Schulbiichern spielt. Derartige Fragen erscheinen
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gerade fiir den Deutschunterricht und die fiir ihn produzierten Lehrwerke von
besonderer Relevanz. Literarische Texte in Lesebiichern kénnen schwerlich als
theoretisch-erkenntnisvermittelnde Grundtexte charakterisiert werden. In his-
torischer Perspektive liefern moralisierende Erzdhlungen Exempel, denen
nachgeeifert werden sollte, Chrestomathien stellen Lesestiicke der deutschen
Literatur bereit, um gattungsgeschichtlich zu bilden, aber auch um die deutsche
Sprache musterhaft und mustergiiltig zu vermitteln. Ein Deutschlehrwerk ar-
beitet selbstverstindlich mit Texten. Ob im Sinne Sujews von Grundtexten, Er-
lauterungstexten oder Erginzungstexten gesprochen werden kann oder andere
Klassifikationen greifen, erscheint als berechtigte Frage. Dies soll im Folgenden
an einem historischen und aktuellen Beispiel abschliefend lediglich illustriert
werden.

Fiir Johann Christoph Heyses Theoretisch-praktische deutsche Schulgram-
matik oder kurzgefasstes Lehrbuch der deutschen Sprache mit Beispielen und
Aufgaben zur Anwendung der Regeln (1842, 13. verbesserte Auflage) lasst sich
Sujews Modell anwenden. Die Textkomponente wird durch den theoretisch-
erkenntnisvermittelnden Grundtext gebildet, also die adressatenspezifische
Darstellung der deutschen Grammatik. Wie es der Titel sagt, finden sich als
auflertextliche Komponenten Ubungsaufgaben in Form von Fragestellungen zu
Beispieltexten oder Wortsammlungen (z. B. »Sind folgende Substantive alle
ménnlichen Geschlechts?« [1842, 149]) sowie auf Sprachrichtigkeit zu bear-
beitende Fehlertexte mit in Klammern angegebener Fehlerzahl. Damit werden
Fragen und Aufgaben am Ende eines jeden Kapitels als wichtigste Strukturele-
mente in der Komponente »Apparat zur Organisation der Aneignung« (Sujew
1986, 135) in der genannten historischen Grammatik genutzt und sind mit
spezifischen Funktionen des Aneignungsprozesses verbunden (Organisation
des Aneignungsprozesses, Aneignung der Logik und Methoden des schopferi-
schen Denkens, praktische Anwendung der Kenntnisse). Die didaktische Ein-
bindung von Strukturelementen des Apparats zur Organisation der Aneignung
in seine Grammatik dient Heyse zur Markierung der zu seiner Zeit wahrge-
nommenen Differenz zweier funktionaler Systeme: Wissenschaft und Erzie-
hung. Auf diese Differenz geht er im Vorwort zur 12. Auflage, die 1840 erschien,
explizit ein, indem er auf die unterschiedlichen Zwecke von Wissenschaft und
Schule verweist:

Es ist wohl allgemein anerkannt, daf$ die Schule tiberhaupt und selbst die Gelehrten-
schule auf ihren hoheren Stufen nicht die Wissenschaften um ihrer selbst willen nach
Inhalt und Form erschépfend lehren, sondern nur auf deren Studium vorbereiten und
den Geist der Schiiler fiir dasselbe fihig und empfinglich machen soll.

(Heyse 1842, VIII)
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Und weiter heifit es in diesem Sinne: »So hat auch der grammatische Sprach-
unterricht nicht die Grammatik selbst, sondern einerseits das Erlernen der
Sprache, andererseits die formelle Verstandesbildung mittels grammatischer
Begriffe zum Zweck.« (Heyse 1842, IX) Fiir Heyse stand der freie und sichere
Gebrauch der Muttersprache im Vordergrund der Bildung, die Darstellung der
Grammatik nach historischen Prinzipien ging fiir ihn weit iiber dieses Ziel
hinaus und sollte der Wissenschaft {iberlassen bleiben.

Wihrend Heyse noch die Differenzierung von Wissenschaft und (Gramma-
tik-) Unterricht an hoheren Schulen markiert und damit Grenzziehung zwischen
den Systemen mit systeminternen Kommunikationsstrukturen betreibt, hat die
aktuelle Produktion von Deutschlehrwerken mit einer Reihe von bildungspoli-
tischen und wissenschaftstheoretischen Vorgaben, Préiferenzen der Wirtschaft
in Hinblick auf schulische Ausbildung und konkurrenzwirtschaftlichen Erwi-
gungen der Verlage zu tun. Damit werden strukturelle Kopplungen zwischen
Politik, Bildung, Wissenschaft und Wirtschaft angesprochen, die sich in den
Lehrwerken und ihren internen Strukturen niederschlagen konnen. In seinem
Beitrag Kompetenzen und Integrativer Deutschunterricht - Anmerkungen zu
einem >schulpolitischen Paradigmenwechsel< (2005) beleuchtet Ca. Gansel die
Zusammenhinge von nationalen Bildungsstandards, fixierten Kompetenzbe-
reichen fiir das Fach Deutsch (Sprechen, Schreiben, Zuhoren; Lesen - Umgang
mit Texten und Medien; Sprache und Sprachgebrauch), didaktischen Prinzipi-
en, Rahmenplidnen, Zielen und Methoden eines integrativen Deutschunterrichts
und Gestaltung von Lehrwerken fiir einen solchen. Die bildungspolitischen
Vorgaben der Kompetenzorientierung und der Kompetenzbereiche sowie die
Aufeinander-Bezogenheit der Kompetenzbereiche im Unterricht fithren zu der
Forderung nach einem Integrativen Deutschunterricht. Wie Gansel herausstellt,
setzen die Rahmenpldne nahezu aller Bundeslinder zum Beginn der 2000er
Jahre auf die Verbindung mit dem Kompetenzbegriff und einen Deutschunter-
richt, der teilbereichsverbindend organisiert (vgl. Ca. Gansel 2005, 31f.) wird.
Eine integrative Herangehensweise an die Umsetzung der Lernbereiche fordert
nun andere Lehrwerke als Sprach- und Lesebiicher und so verweist Ca. Gansel
(2005, 33) auf eine »neue Lehrbuchgeneration«, die durch spezifische Kenn-
zeichen charakterisiert ist und auch fiir Schulbuchverlage eine Herausforderung
darstellt.

Ein Blick in das integrative Deutschbuch Deutsch plus’ - hier als Beispiel
Klasse 6 - bringt die bildungspolitischen Vorgaben zu den Kompetenzbereichen
als Meniibalken (Sprechen, Schreiben, Zuhdren; Umgang mit Texten; Nach-
denken tiber Sprache; Projekt; Fachiibergreifendes, Biiffel-Ecke) ein und je nach
Schwerpunktsetzung konnen sich Schiilerinnen und Schiiler an der Offnung

9 Deutsch plus ist als Lehrwerk in allen neuen Bundeslindern zugelassen.
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eines Bereichs orientieren. Die von integrativen Deutschlehrwerken wie Deutsch
plus praktizierte induktive Vorgehensweise impliziert, dass theoretisch-er-
kenntnisvermittelnde Texte als Grundtexte eher nicht vorkommen, dafiir jedoch
zur Ableitung von Erkenntnissen und Arbeitstechniken praktisch-instrumen-
telle Texte (Arbeitstechnik, Merksatz, Zusammenfassung) eingesetzt werden.
Den Ausgangs- und Einstiegstext in einen bestimmten thematischen Bereich,
der an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler anschliefSen kann, und fur
den Erwerb von Kompetenzen in den unterschiedlichen Bereichen bereitgestellt
wird, bildet ein literarischer Text. Aufgabenstellungen und Verweise auf Ar-
beitstechniken schliefSen sich an. Ca. Gansel (2005, 41, Hervorhebung im Ori-
ginal) betont, dass »entsprechend der Lehrplanforderungen [...] jedoch auch
Kapitel entwickelt [werden], in denen Gattungsmerkmale oder literaturhisto-
rische Aspekte (Epochen) im Mittelpunkt stehen«.

Interessant ist in integrativen Deutschlehrwerken der Ansatz zu Textsorten:
»Integrative Deutschbiicher nehmen - differenziert nach den entsprechenden
Klassenstufen - alle Textsorten auf, denen Kinder- und Jugendliche in einer
Informations- und Mediengesellschaft begegnen.« (Ca. Gansel 2005, 41) So
werden Schiilerinnen und Schiiler mit Textsorten unterschiedlicher Bereiche der
Gesellschaft tiber den Bereich der Literatur hinaus vertraut gemacht oder be-
trachten literarische Texte, wie sie in Verbindung mit anderen Textsorten des
Handlungssystems Literatur in Verbindung stehen. Fiir die Klasse 6 werden
beispielsweise neben literarischen Gattungen wie dem Jugendroman das Inter-
view mit einer Autorin oder der Klappentext angeboten sowie die Sportrepor-
tage fiir das Radio oder Spiel- und Wegbeschreibungen. Im dazugehdrigen Ar-
beitsheft Deutsch plus Klasse 6 (Christina Gansel 2005, 11-15) werden dann
Texte in jhren Merkmalen erfasst und unterschiedliche Aufgabenstellungen
orientieren auf die Unterscheidung der Texte. Abschlieflend wird ein kindge-
rechter Merksatz vervollstindigt, der letztlich die Synthese der gewonnenen
Erkenntnisse leistet.

Fazit

Der Beitrag sollte einsichtig machen, dass die textlinguistische Bestimmung und
Charakterisierung des Schulbuchs zunichst von der historischen Entwicklung
des Faches her erfolgen kann und mit der Ausdifferenzierung und Autonomie
des Erziehungs- und Bildungssystems sowie der konstitutiven Struktur des
Unterrichts als Interaktion eng verbunden ist. In systemtheoretischer Per-
spektive wurde erfasst, dass Schulbiicher nicht als Textsorte, sondern als
Medium zu charakterisieren sind. Damit kann der Beitrag letztlich den wis-
senschaftlichen Einordnungen folgen, die Schulbiicher als Medien sehen. Her-
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vorzuheben ist allerdings, dass das Schulbuch nicht generell als Verbreitungs-
medium zu fassen ist, sondern spezifischer als Medium struktureller Kopplung.
Als solches Medium bildet es eine Struktur im Kommunikationsprozess der
Erziehung, die spezifischen Funktionen gerecht wird. Ebenso ist die historische
Entwicklung der internen Struktur des Schulbuchs in fachlicher Perspektive zu
betrachten und durch die sich entwickelnden strukturellen Kopplungen zu an-
deren funktionalen Systemen der Gesellschaft motiviert. Von daher hat sich der
Beitrag bezogen auf den Deutschunterricht Aspekten der internen Struktur des
Schulbuchs als Formrealisierung des Mediums zugewandt und Relationen zu
Texten im engeren (Lehrerhandbuch, Aufgabenheft) und weiteren (Rahmen-
richtlinien, bildungspolitische Texte u.a.) Kreis des Schulbuchs lediglich ge-
streift.
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Barbara Wallsten

An der Schnittstelle zwischen Bild und Text.
Bildunterschriften in Geschichtslehrbiichern als
Untersuchungsgegenstand sprachwissenschaftlicher
Schulbuchforschung

Bildunterschriften sind meist kurze Texte, die eine natiirliche Prasenz im mul-
timodalen Textgefiige von Schulbiichern einnehmen. Das Zusammenspiel
mehrerer modes wie Bild, Schrift und Layout' verlangt SchiilerInnen und
Lehrbeauftragten zunehmend mehr Kompetenzen ab.> Multimodale Diskurs-
fahigkeit und Multiliteralitdt, die Visual Literacy umfasst, schlieffen diese
Kompetenzen mit ein.” Dies muss allerdings kein Resultat der zunehmenden
Digitalisierung sein, bereits 1994 wurden Lehrmaterialien als »Multi-Media-
Pakete«* beschrieben.

Meine Annahme ist, dass die teilweise wenig erforschte Textart Bildunter-
schrift einen grolen Einfluss darauf nehmen kann, wie Bilder und deren visuelle
Botschaften interpretiert und deiktisch eingeordnet werden. Mit diesen und
weiteren Fragestellungen setze ich mich auch in meinem Dissertationsvorhaben
Bildtexte in deutschen und schwedischen Geschichtslehrbiichern auseinander.
Der Fokus des Projekts liegt einerseits auf Form und Funktion von Bildunter-
schriften und andererseits auf dem Zusammenspiel zwischen den visuellen
Reprisentationen, den Bildunterschriften und den Fliefitexten sowie den mog-
lichen Bedeutungspotenzialen, die daraus eroffnet werden konnen.

Der vorliegende Beitrag ist zweigeteilt. Der erste Teil hat das Ziel, die Relevanz

—_

Der Begriff mode, der einen wichtigen Bestandteil des Terms Multimodalitdt ausmacht, wird
von Kress (2010, 79) wie folgt definiert: »Mode is a socially shaped and culturally given
semiotic resource for making meaning. Image, writing, layout, music, gesture, speech, moving
image, soundtrack and 3D objects are examples of modes used in representation and com-
munication.« Ich mochte den Begriff mode bereits hier einfiihren, da er fiir meine Bildtext-
Forschung von Wichtigkeit ist. In diesem Beitrag ist der Begriff aber vor allem relevant fiir die
Darstellungen zur multimodalen Textanalyse bzw. zum soziosemiotischen Ansatz, die ich im
zweiten Teil dieses Beitrags kurz préisentieren werde.

Vgl. beispielsweise zur Darstellung von Bildern in Geschichtslehrbiichern Erdmann (2010).
Hallet (2008) nennt diese Fahigkeiten im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenlernen. Sie
konnen aber meines Erachtens ebenso auf das Lernen in anderen Bereichen appliziert wer-
den; Kithberger (2010, 46) geht es beispielsweise darum, visual literacy mehr Beachtung im
Bereich Schule beizumessen.

4 So vom Geschichtsdidaktiker Joachim Rohlfes, zitiert in Adamzik (2012, 61).
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und Aktualitdt der Bildunterschrift als Untersuchungsgegenstand linguistischer
Schulbuchforschung hervorzuheben. Des Weiteren soll skizzenhaft linguisti-
sche und piadagogische Forschung zu Bild-Text-Relationen und Bildunter-
schriften présentiert werden. Anhand von Bildtext-Beispielen soll das Potenzial
der Bildtexte als Untersuchungsgegenstand veranschaulicht werden. Im zweiten
Teil des Beitrags wird die multimodale Textanalyse, die ihren Ausgangspunkt in
einem soziosemiotischen Ansatz hat, als theoretischer und methodischer An-
satzpunkt kurz prasentiert. Moglichkeiten der multimodalen Textanalyse fiir die
Schulbuchforschung werden skizziert.

Zunichst sollen aber die terminologische Wahl des Begriffs Bildtext erldutert
und allgemeine Definitionen zum Genre® Schulbuch angefiihrt werden.

Terminologisches
Bildtext

In diesem Beitrag verwende ich den Terminus Bildtext anstelle des Begriffes
Bildunterschrift. Diese Entscheidung ldsst sich wie folgt begriinden: Die Da-
tengrundlage besteht sowohl aus deutschen als auch schwedischen Bildunter-
schriften; bildtext lautet die schwedische Ubersetzung von Bildunterschrift und
ist somit in beiden Sprach- und Kulturrdumen applizierbar. Bei der Sichtung des
Materials konnte ich beobachten, dass Abbildungen nicht nur unterhalb mit
Bildunterschriften versehen werden, sondern auch dariiber und daneben,® sie
sind selbst in Abbildungen vorzufinden (vgl. z. B. Sekvens Historia A 2007, 398,
409; dies wurde ebenso von Stegu 1993, 418, beobachtet). Bildtext ist neutral und
impliziert nicht die spatiale Positionierung dieser Texte, wie es der Terminus
Bildunterschrift suggeriert.

Der wichtigste Grund aber, weshalb ich den Begriff Bildtext verwende, ist das
Spannungsfeld, das dieses Determinativkompositum symbolisch eroffnet: das
Zusammenspiel der beiden Glieder Bild und Text.

5 Ich lehne mich in der Verwendung des Begriffs Genre an Bronds an. Diese betrachtet in ihrer
Disseration das Lehrbuch als Genre, sie beruft sich in ihrer Anwendung des Begriffs auf Ledins
umfangreiche Forschungsiibersicht zum Genrebegriff. Bronds (2000, 13) vertritt die Ansicht,
dass das Genre Lehrbuch »sowohl als eine Institution als auch als eine soziale Konvention«
(Ubersetzung B. W.) angesehen werden kénne. Bronis beruft sich hierbei auf Ledins Gen-
rebegriff (Ledin 1996).

In seiner Habilitationsschrift nennt Stegu (1993, 418) die unterschiedlichen Positionen der
Bildunterschriften ebenso. Jedoch liegt bei Stegu eine andere Verwendung des Begriffs
Bildtext vor, als es in meiner Arbeit der Fall ist. Mit Bildtext meint Stegu Bild-Text-Verbin-
dungen, vgl. Stegu (1993, 361).
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Das Schulbuch

Obgleich selbstverstandlich alle, die eine Schule besucht haben, eine Vorstellung
davon haben, was das Konzept Schulbuch umfasst, soll an dieser Stelle auf
Definitionen des Genres Schulbuch eingegangen werden.”

Schulbiicher werden Sandfuchs zufolge als »eigens fiir den Schulunterricht
entwickelte Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel« definiert; er weist auch ausdriicklich
auf den pddagogischen und wissensvermittelnden Charakter hin:

Sie enthalten Lerninhalte eines Faches oder Lernbereichs in systematischer, didaktisch
und methodisch aufbereiteter Form. [...] Diese unterrichtsbegleitenden Schulbiicher
konnen Leitmedien des Unterrichts sein. Sie sollten die wesentlichen Inhalte nach den
neuesten Kenntnissen in anregender und gut verstdndlicher Form enthalten.
(Sandfuchs 2010, 19)

Der Didaktikprofessor Staffan Selander teilt padagogische Texte in drei Kate-
gorien ein: Zu den padagogischen Texten ersten Ranges gehoren das Schulbuch
und beispielsweise Vorlesungskompendien. Die dort prdsentierten Inhalte
werden durch Tests gepriift. Zu padagogischen Texten zweiten Ranges gehoren
neben Instruktionstexten und Nachschlagewerken unter anderem populdrwis-
senschaftliche Texte; deren Inhalte werden nicht durch Tests kontrolliert, sie
gehoren in einen informellen Zusammenhang. Zu der dritten Kategorie konnen
beispielsweise Spielsachen und Computerspiele etc. gerechnet werden.® Hier
spricht die Forschung auch von einem erweiterten piadagogischen Textbegriff.’
Weiter vertritt Selander (2013, 166f.) folgende Ansicht {iber Lehrbiicher:
»Lehrbiicher sind ein Typ von Text, die eine Wissenstradition als auch eine
Schulpraxis als auch einen formalen Kursplan widerspiegeln und realisieren.«
(Ubersetzung B. W.) Hier lassen sich Parallelen zu Adamzik (2012, 57) ziehen,
die das Schulbuch als »Instrument kultureller Sozialisation« bezeichnet. Lehr-
mittel (schwed. ldromedel) wiirden eine Schnittstelle (schwed. grinssnitt) aus-
machen u.a. zwischen dem Alltdglichen und dem Wissenschaftlichen (vgl.
Selander 2003, 204f.).

Schnittstelle ist auch ein zentraler und produktiver Begriff meiner Bildtext-
Forschung. »Schnittstelle« oder »Interface« wird in technischen Zusammen-
hingen verwendet und bezeichnet eine »Kontaktfliche zwischen zwei Systemen

7 In diesem Beitrag wird das Schulbuch als Genre bezeichnet. Ich bin mir allerdings bewusst,
dass in der vorhandenen Forschungsliteratur auch vom Schulbuch bzw. Lehrbuch als Text-
sorte ausgegangen wird, siehe beispielsweise Becker-Mrotzek (2000, 690).

8 Selander weist im Zusammenhang mit pddagogischen Texten zweiten Ranges auf Selander
(2003, 226f.) hin. Aus der angefiihrten Literaturliste ist jedoch keine Angabe zu Selander 2003
ersichtlich.

9 Selander (2013, 166f.) leitet den erweiterten padagogischen Textbegriff unter anderem von
Van Leeuwens erweitertem Textbegriff ab, vgl. Van Leeuwen (2005).
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oder Einheiten«.'® Bildtexte kénnen auch die Funktion einer Schnittstelle ein-
nehmen, da sie im weitesten Sinne zwischen Bild und (Flief3-) Text angesiedelt
sind. Obgleich selbst textuell bzw. verschriftlicht, liegen diese zwischen zwei
Systemen.

Schulbuchforschung

Ein Aspekt der Schulbuchforschung, der beachtet werden muss, ist das Faktum,
dass Schulbiicher strukturellen und politischen Tendenzen ausgesetzt sind. So
unterliegen in den meisten deutschen Bundeslindern Lehrmittel noch einem
Begutachtungsverfahren durch spezielle Behorden." Skizzenhaft fasst Stober
(2010, 4f.) das gesetzliche Zulassungsverfahren der Bundesrepublik wie folgt
zusammen:

Die meisten Gesetzestexte nennen verschiedene Kriterien, die ein zuzulassendes oder
einzufithrendes Schulbuch erfiillen muss, v. a. Verfassungs- und Rechtskonformitat,
didaktische Angemessenheit, Vereinbarkeit mit den vorgegebenen Lehrplidnen, Wirt-
schaftlichkeit. [...] Jedoch sind es die auf Grundlage der Gesetze basierenden minis-
teriellen Verordnungen oder Erlasse, die das Verfahren insgesamt genauer bestimmen.

Mein Untersuchungsmaterial besteht neben deutschen auch aus schwedischen
Lehrbiichern,"” deshalb méchte ich an dieser Stelle kurz auf die strukturellen
Voraussetzungen des Schulbuchs in Schweden eingehen. Jéllhage erldutert:

Seit der [schwedische; Anmerkung B. W.] Reichstag das Staatliche Institut fiir Lehr-
mittel 1991 abgeschafft hat, horte die Steuerung, die Kontrolle und die kontinuierliche
Uberpriifung der Lehrbiicher fiir die Schule auf. Schulbiicher werden heutzutage von
kommerziellen Buchverlagen herausgegeben. (Jillhage 2006, Ubersetzung B. W.)

Jéllhage (2006) fithrt ebenso an, dass das schwedische Schulamt keinen Einfluss
auf diese Verlage nehmen konne. »Es wird jedoch erwartet, dass die Schulbiicher
mit den Zielen des Lehrplans und den grundlegenden moralischen Werten
iibereinstimmenc, so Bronis (2000, 44; Ubersetzung B. W.). Vereinzelt erfolgt
staatliche Uberpriifung von Lehrbiichern im Nachhinein, indem beispielsweise
Analysen in Bezug auf Gender durchgefithrt wurden (vgl. Jallhage 2006).

10 Lexikoneintrag grdnssnitt in der Nationalencyklopedin, online unter: http://www.ne.se.e-
zp.sub.su.se/lang/grinssnitt [Stand: 07.09.2014], tibertr. aus dem Schwedischen von B. W.

11 Zu den »Besonderheiten einzelner Bundeslinder« vgl. http://www.edumeres.net/infor
mationen/literaturrecherche/gei-dzs/besonderheiten-einzelner-bundeslaender.html
[Stand: 07.09.2014]; vgl. ebenso Ott (2013).

12 Im Unterschied zu Deutschland ist Schwedens Bildungspolitik nicht foderal organisiert,
sondern es liegen landesweit derselbe Lehrplan bzw. die jeweiligen Kurspldne vor. Schul-
lehrbiicher werden somit fiir ganz Schweden produziert.
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Man kann dementsprechend von einem spiegelverkehrten Prozess bei der
(kritischen) Kontrolle von Schullehrbiichern in Deutschland und Schweden
sprechen, wobei an dieser Stelle eingerdumt werden muss, dass dies nicht mehr
in allen Bundeslandern Deutschlands der Fall ist (sieche Fufinote 11).

Bilder und Texte in Geschichtslehrbiichern

In den unterschiedlichen (soziokulturellen) Kontexten, die hier grob skizziert
wurden, sind Lehrbiicher mit ihren verschiedenen Textarten (wie Bildtexten,
Verfassertexten, Aufgaben, Informationsboxen) angesiedelt. Der Fokus meiner
Untersuchung liegt auf Schulbiichern des Faches Geschichte. Gerade in diesen
pddagogischen Biichern, die Narrationen und Fakten iiber die Geschichte des
jeweils eigenen Staates bzw. die Geschichte anderer Staaten vermitteln, kann die
Wahl bzw. Ausformung von Bild-Text-Verbindungen und deren Platzierung eine
wichtige Rolle bei der (diskursiven) Aushandlung von Bedeutungen spielen,
zumal Bebilderungen in heutigen Geschichtslehrbiichern nicht mehr nur der
Hlustration und Veranschaulichung dienen: »Die Geschichtsdidaktik heute
vertritt im Allgemeinen den Standpunkt, Bilder seien Quellen und miissten
entsprechend interpretiert werden.« (Erdmann 2010, 152) Welche Rolle spielen
hierbei aber die Bildtexte, die diese visuellen Quellen begleiten?

Auf die didaktisch aufbereitete Handhabung dieser historischen Dokumente
weist Erdmann (2010, 143) ebenso hin: »Images are sources in [a] historical
sense. This also means that dealing with images in history text books has to be
accurate, i. e. images must not be cut without stating that the presented image is
just a detail.« Inwieweit erfiillen aber Geschichtslehrbiicher diese Forderung?
Eine Fotografie von Henry Ries, die die Berliner Blockade von 1948/49 in Ge-
schichtslehrbiichern visualisiert, wird allerdings hdufig nur als Ausschnitt ge-
zeigt.”

In meinen weiteren Ausfithrungen zu Bildtexten werde ich auf diese Foto-
grafie zuriickkommen.

13 Aus Griinden des Copyrights wird in diesem Beitrag auf eine fotografische Darstellung
verzichtet. Eine digitale Version der Fotografie von Henry Ries kann auf dem Bildportal der
Kunstmuseen (http://www.bpk-images.de [Stand: 07.09.2014]) unter dem Suchwort Berli-
ner Blockade, Bildnummer 30013941, abgerufen werden. Siehe auch Hamanns (2001) Aus-
fithrungen in Bezug auf Ries’ Fotografie.
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Forschung zu Bildern und Texten in (Geschichts-)Lehrbiichern
Bildtext-Forschung im Uberblick

Im Folgenden soll skizzenhaft auf relevante Forschung in Bezug auf Bilder in
Lehrbiichern bzw. im Bereich Geschichte eingegangen werden. Hinsichtlich des
Forschungszweigs der Visual History'* kénnen z. B. die Arbeiten von Paul (2011)
und Hamann (2007) angefiihrt werden. Am Georg-Eckert-Institut fiir Interna-
tionale Schulbuchforschung ist Lucia Halders Promotionsprojekt: Schulbiicher
als visuelle Medien. Ikonographien des Sozialismus angesiedelt, das sich ebenso
im Bereich der Visual History verortet (vgl. Halder 2014). Die genannten Ar-
beiten sind allerdings nicht linguistisch auf den Untersuchungsgegenstand Bild
im Schulbuch ausgerichtet.

Der Sammelband Das Bild im Schulbuch (Heinze/Matthes 2010) zeigt, dass
man sich in der aktuellen Lehrbuchforschung dem Gegenstand Bild zuwendet;
der Band vereint Forschungsbeitrige zu Lehrbiichern verschiedener Unter-
richtsficher und Lénder. Kithbergers Artikel (2010), der sich mit der multi-
modalen Narration in Schulgeschichtsbiichern befasst, bezieht sich unter an-
derem auf Van Leeuwens und Kress’ Layout-Analysen (Van Leeuwen/Kress
1995).

Auflerdem liegen einige durch Roland Barthes inspirierte Studien zu Bild-
Text-Verbindungen vor. So verweisen beispielsweise Martinec/Salway (2005) auf
die von Roland Barthes geprigten Bild-Text-Relationen von Verankerung (Text
unterstiitzt Bild), Illustration (Bild unterstiitzt Text) und Relais (beide Elemente
sind gleichwertig) (vgl. Barthes 1977a; 1977b).

Die Publikation Se texten! (dt. Sieh den Text!, Ubersetzung B. W.) hat als
Zielgruppe Lehrkrifte bzw. Lehramtsstudierende und will veranschaulichen, wie
multimodale Texte in unterschiedlichen Schulfachern - theoretische Facher wie
Biologie und Geschichte, aber auch praktisch orientierte Ficher wie Handarbeit
und Schweiflen - untersucht werden konnen (vgl. Danielsson/Selander 2014). In
Se texten! gehen die Verfasser von einem erweiterten Textbegriff aus, auf den ich
im Verlauf dieses Beitrags noch eingehen werde.

In Bezug auf die linguistische Schulbuchforschung allerdings konstatierte
Becker-Mrotzek im Jahr 2000:

14 Paul (2006, 27) beschreibt im Einleitungskapitel des Studienbuchs Visual History dieses Feld
wie folgt: »Der Begriff Visual History umschreibt somit drei Ebenen: die Erweiterung der
Untersuchungsobjekte der Historiker in Richtung der Visualitit von Geschichte und der
Historizitéit des Visuellen, das breite Spektrum der Erkenntnismittel im Umgang mit visu-
ellen Objekten sowie schlief3lich die neuen Moglichkeiten der Produktion und Présentation
der Forschungsergebnisse.«
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Trotz der herausragenden Rolle, die Schulbiicher im schulischen Kontext spielen, weist
die Schulbuchforschung nach wie vor grofle Desiderata auf. Aus linguistischer Sicht
liegt bisher keine umfassende Untersuchung zur Textstruktur von Schulbiichern vor.
(Becker-Mrotzek 2000, 698)

Dieser Aussage kann man zum jetzigen Zeitpunkt nicht mehr uneingeschrénkt
beipflichten: Laufende Dissertations- und Habilitationsprojekte (vgl. die Dar-
stellung von Ott 2013, 33ff.) und der vorliegende Sammelband zeigen, dass dem
Untersuchungsgegenstand Schulbuch aus linguistischer Perspektive aktuell
mehr Interesse zuteil wird. Insbesondere den Bildtexten in Lehrbiichern aber
widmete sich die linguistische Forschung bisher nur vereinzelt. Anders verhélt
sich dies hinsichtlich journalistischer Texte. Hier liegen linguistische Untersu-
chungen zu Form und Funktion von Bildunterschriften vor (vgl. Stegu 1993;
Heikkild 2006). Die Analysen sind jedoch nur bedingt auf meine Untersuchung
iibertragbar, da journalistische Texte einem anderen Genre angehdren. Inwie-
fern sich journalistische Texte von Schullehrbiichern abheben, bringt Adamzik
(2012, 82) folgendermaflen auf den Punkt:

Unter funktionalen Gesichtspunkten wire eine Anpassung an journalistische Prakti-
ken ja ganz und gar nicht selbstverstindlich, denn wihrend journalistische Texte
»freiwillige« Lektiire darstellen und sich auf einen stark selektiven Leser einstellen
miissen, sind Schulbiicher eher Pflichtlektiire.

Dariiber hinaus wird durch padagogische Texte, wie Schulbiicher, tradiertes,
reguliertes und didaktisiertes Wissen an die nachfolgenden Generationen wei-
tergegeben. Generell kann man sagen, dass es sich bei den Inhalten der Schul-
bilicher um didaktisiertes Wissen handelt, wihrend journalistische Texte vor
allem Texte der informatorischen und kritischen Berichterstattung aktueller
Geschehnisse sind.

In Schweden wurde 1995/2004 der Band Léirobokssprdk (dt. Lehrbuchsprache,
Ubersetzung B. W.) von Strémquist herausgegeben, der es sich unter anderem
zur Aufgabe machte, Sprache und Layout in schwedischen Lehrbiichern zu
untersuchen. Aus meiner (Bildtext-)Perspektive mochte ich hier Lars Melins
und Carin Sandqvists Beitrige hervorheben. Melin (2004) analysierte die Re-
lation zwischen grafischer und sprachlicher Form in schwedischen Gesell-
schaftskundebiichern. Einen Teilaspekt machten Bildtexte aus, die seines Er-
achtens mehr Inferenzen hatten als andere Texte; dies beruhe darauf, dass die
Bilder Moglichkeiten zu Assoziationen er6ffnen konnten (vgl. Melin 2004, 113).
Ebenso widmete Sandqvist (2004) einen Teil ihrer Analyse zu Form und Inhalt
von Geschichtslehrbiichern (von den 1950er zu den 1980er Jahren) den Bild-
texten. In einer Teilanalyse dienten Gemailde, die Geschehnisse aus dem Zeit-
raum vor und wihrend der Franzosischen Revolution und der napoleonischen
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Zeit visuell darstellen, als Ausgangspunkt. Sie konnte die Bildtexte vier Kate-

gorien zuordnen (Sandqvist 2004, 136; Ubersetzung B. W.):

A. Der Bildtext wiederholt und/oder erweitert etwas, was im FliefStext angefiihrt
wurde.

B. Der Bildtext fithrt neuen Stoff ein [...].

C. Der Bildtext beinhaltet Informationen, die zu den dufleren Umstanden des
Bildes gehoren — Name des Kiinstlers, Entstehungszeit und dergleichen.

D. Der Bildtext gibt Informationen {iber den Kiinstler, dariiber hinaus dass er
der Urheber des Bildes ist.

Ahnliche Funktionen in Bezug auf funktionale Aspekte konnten Pozzer/Roth
(2003) feststellen, die im Zuge ihrer Untersuchung von Fotografien in brasilia-
nischen Biologielehrbiichern auch das Verhiltnis von Fotografien zu Bildtexten
untersuchten. Sie teilten die Fotografien vor ihrer Analyse wie folgt ein, wobei
die Kategorie (d) am Ende der Studie allerdings wieder verworfen wurde:

[P]hotographs

(a) without captions (decorative photographs),

(b) with captions that name what can be seen (illustrative photographs),

(c) with captions that name and classify what is represented (explanatory
photographs),

(d) with captions that summarize the content of the main text (summary
photographs), and

(e) with captions that present new information (complementary photographs).

(Pozzer/Roth 2003, 1094)

Nach meinem jetzigen Vorverstindnis von Bildtexten konnen die Kategorien
von Pozzer und Roth bis auf (d) gut auf Bildtexte in aktuellen Geschichtslehr-
biichern angewandt werden. Diese bestehenden Einordnungen mochte ich al-
lerdings erweitern, da ich bei der Sichtung des Untersuchungsmaterials fest-
stellen konnte, dass durch einige Bildtexte implizit versucht wird, Empathie bei
und Interaktion mit den SchiilerInnen zu schaffen. Die erweiterten Kategorien
lauten wie folgt:

Fotografien und dazugehorige Bildtexte erzeugen Empathie bei den RezipientInnen.
Fotografien und dazugehorige Bildtexte regen die RezipientInnen zur Interaktion an.

An dieser Stelle sollen zwei Beispiele aus einem schwedischen Geschichtslehr-
buch Historia 1b angefithrt werden, bei denen mit diesen beiden letztgenannten
Kategorien gearbeitet wird:

Schwedisches Original:

»Pé bilden syns Tage Erlander med den andra kvinnanivartland som sattien regering.
Vad hette hon? Vem var den forsta kvinnan i en svensk regering (se 1940-tal) 2«
(Historia 1b, 2012, 212)
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Deutsche Ubersetzung (B. W.):

»Auf dem Bild sieht man Tage Erlander mit der zweiten Frau aus unserem Land, die in
einer Regierung safl. Wie hief} sie? Wer war die erste Frau in einer schwedischen
Regierung (siehe 1940er Jahre)?«

Schwedisches Original:

»Amerikanska soldater forhor koreanska >soldater«. Vad fragar soldaterna om? P4
vilket sprék frdgar de? Hur tror du att barnen kénner sig?«'® (Historia 1b, 2012, 218).
Deutsche Ubersetzung (B. W.):

»Amerikanische Soldaten verhoren koreanische »Soldaten«. Was fragen die Soldaten?
In welcher Sprache fragen sie? Was glaubst du, wie fithlen sich die Kinder?«

Das erste Beispiel regt die RezipientInnen zur Interaktion mit Bild und Text und
zu vorherigen Kapiteln/Abschnitten aus dem Lehrbuch an. Es wird beispiels-
weise der Tipp gegeben, dass das Kapitel zu den 1940er Jahren dabei hilft, die
Frage, wer die erste Frau einer schwedischen Regierung gewesen sei, zu beant-
worten. Im zweiten Bildtext-Beispiel wird sowohl durch die Fragen zur Inter-
aktion aufgerufen als auch mit der letzten Frage zur Empathie angeregt, indem
sich das Schulbuch an die SchiilerInnen wendet. Diese beiden Beispiele heben
sich von faktenbasierten Bildtexten ab.

Linguistische Bildtext-Forschung

Die Bildtext-Forschung stellt in der linguistischen Schulbuchforschung eine
Leerstelle dar. Die Wahl von Bildtexten als Untersuchungsgegenstand ist auch
dadurch motiviert, dass es sich bei Bildtexten um eine integrale Textart des
Schulbuchs handelt, ohne die - fithrt man mit ihnen die Weglassprobe durch -
eine Liicke im multimodalen Text- bzw. Bedeutungsgefiige entsteht.

Obgleich Bildtexte durch ihre (hdufige) Kiirze zunéchst als recht unauffillig
erscheinen, nehmen sie einen selbstverstindlichen Platz im Lehrbuch ein. Die
Beschrinkung auf eine Textart aus dem multimodalen und textartenvielfiltigen
Genre Schullehrbuch ldsst sich auch mit Weinbrenners Einsicht begriinden, dass
»Schulbuchforschung [...] nur als >Aspektforschung« moglich [sei]« (Wein-
brenner 1995, 40)

Meine Annahme ist, dass durch die Analyse dieser zunichst als klein er-
scheinenden Texte — Reiter (2009, 11 und 15) rechnet Bildunterschriften neben
Uberschrift und Vorspann zu den (journalistischen) Kleintexten und misst
diesen Orientierungsfunktion bei - ein Mehrwert entsteht, der auch auf das

15 Auf dem Bild sind zwei erwachsene Manner und zwei Kinder zu sehen, mithilfe des Bild-
textes lasst sich erschlieflen, dass es sich bei den beiden Kindern um koreanische Kinder-
soldaten handelt.
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Schulbuch als Ganzes iibertragen werden kann. Aus diskurslinguistischer Sicht
kann der Frage nachgegangen werden, welche Vorstellungen von historischen
Ereignissen und deren AkteurInnen und Umstanden durch Bildtexte und deren
Zusammenspiel mit Bildern hervorgerufen werden.

Als Beispiel soll hier ein schwedischer Bildtext aus dem Lehrbuch Levande
historia 7-9 angefithrt werden, der der eingangs erwdhnten fotografischen
Darstellung der Berliner Blockade (Fotografie von Henry Ries) beigefiigt ist. Im
Lehrbuch ist das Originalbild allerdings beschnitten.'®

Schwedisches Original:

»Luftbro. Genom att lata flygplan flyga in varor stoppade de allierade Stalins forsok att
svilta ut Vastberlin.« (Levande historia 7-9, 1997, 342)

Deutsche Ubersetzung (B. W.):

»Luftbriicke. Indem sie Flugzeuge mit Waren einfliegen lielen, stoppten die Alliierten
Stalins Versuch, Westberlin auszuhungern.«

Durch die Wortwahl (z. B. aushungern) werden den Beteiligten (Alliierten,
Stalin) implizit positive bzw. negative Eigenschaften zugeschrieben. Stalin wird
negativ dargestellt, indem er als derjenige beschrieben wird, der Westberlin
aushungern ldsst und in letzter Konsequenz das Sterben vieler Menschen in Kauf
nimmt. Die Alliierten sind positiv dargestellt, da sie Stalin durch das Einfliegen
von Waren daran hindern und das Uberleben der Bevilkerung Westberlins
sichern. Allerdings liegen die im Bildtext genannten Beteiligten auflerhalb der
visuellen Botschaft der Fotografie. Auf dem Bild sind Kinder und ein Erwach-
sener sichtbar, die auf einer Anhohe versammelt sind, die Kinder sehen zum
Flugzeug hoch und der Erwachsene richtet seinen Blick in Richtung Bildbe-
trachterIn. Am rechten Bildrand ist ein winkendes Kind zu sehen. Das Flugzeug
stellt keine direkte Bedrohung dar, sonst wiirden die Personen vor dem Flugzeug
fliehen und es nicht durch Winken willkommen heiflen. Geht man auf dieser
Grundlage nun davon aus, dass es sich im Bild um EinwohnerInnen Westberlins
und um ein Flugzeug der Alliierten handelt, kann dies wiederum bei den
SchiilerInnen Empathie fiir die direkt Betroffenen (WestberlinerInnen) dieses
historischen Ereignisses hervorrufen."”

Bei Bildtexten handelt es sich um eine Textart, die durch ihre Positionierung
in Bildndhe verhaltnisméaflig leicht als solche zu identifizieren und aufgrund
ihrer Kiirze gut handhabbar ist. Es gibt jedoch auch Bildtexte, die linger aus-
fallen, wie das folgende Beispiel aus dem deutschen Geschichtsbuch Erinnern
und Urteilen 10 aus dem Jahr 1992 zeigt. Es handelt sich wiederum um einen

16 In Fuflnote 13 findet sich ein Link zur Fotografie.
17 Hamann (2007, 87) rekontextualisierte Ries’ Fotografie und verortete die Aufnahme in West-
Berlin.
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Bildtext, dem eine Darstellung der Berliner Luftbriicke - erneut Ries’ kanoni-
sierte Fotografie — beigegeben ist:

Die Berliner Luftbriicke

Eine Schulklasse beobachtet ein amerikanisches Versorgungsflugzeug, von den Berli-
nern liebevoll »Rosinenbomber« genannt, beim Anflug auf den Flughafen Berlin-
Tempelhof. Wegen der hohen Flugdichte von hundert Fliigen tdglich kam es zu zahl-
reichen Abstiirzen, bei denen 78 Amerikaner, Briten und Deutsche ihren Einsatz mit
dem Leben bezahlen mufiten. (Erinnern und Urteilen 10, 1992, 34)

Durch dieses Beispiel kann ein deutlicherer Bild-Text-Bezug hergestellt werden,
als es im obigen schwedischen Beispiel der Fall war. Der Bildtext aus Erinnern
und Urteilen nimmt Bezug auf die Gruppe von Kindern, die im Bild abgebildet
sind. Sie werden als Schulklasse identifiziert. Ferner wird das dargestellte
Flugzeug niher als Versorgungsflugzeug spezifiziert. Es wird zwar der Begriff
Rosinenbomber im Bildtext erwdhnt und mit dem Flugzeug in Verbindung ge-
bracht, allerdings wird nicht gekldrt, wie er herzuleiten ist. Das Ereignis wird
durch die Angabe »Flughafen Berlin-Tempelhof« spatial verortet. Neben diesen
Bildbeziigen, die im Bildtext aufgegriffen werden, bietet dieser Bildtext Zu-
satzinformationen zum historischen Ereignis der Berliner Luftbriicke: die
Flugdichte, die damit verbundenen Unfille und die daraus resultierende Anzahl
der Verungliickten. Der Bildtext enthdlt somit unterschiedliche Elemente: Ele-
mente, die sich auf die Abbildung beziehen (Schulklasse), klassifizierende und
deiktische Elemente (Berlin-Tempelhof) und Fakten, die auflerhalb der visuellen
Représentation liegen (Flugdichte, Abstiirze etc.). Dies zeigt wiederum, dass den
SchiilerInnen eine Anzahl von Kompetenzen abverlangt wird, um sich die In-
halte des multimodalen Textes aneignen zu kénnen.

Der Bildtext als Paratext im Lehrbuch

Aus sprachwissenschaftlicher Sicht fungiert der Bildtext zunichst als Paratext'®
im multimodalen Design des Gesamttextes. Choppin, der unter anderem Un-
tersuchungen zu Illustration und Konzeption von Schullehrbiichern durch-
fithrte, konstatiert, dass der Paratext aus »bunt zusammengewiirfelten Ele-
menten besteht, wie dem Kolumnentitel, den Titeln und Untertiteln, der
Paginierung usw. sowie der Gesamtheit von Dokumenten, die im allgemeinen
lustrationen genannt werden« (Choppin 1992, 142). Er stellt die Fragen in den
Raum: »Wie artikulieren sich Schrift [...] und Illustrationen [...]? Ist das Bild in
bezug auf den Text redundant? Verweist das Bild auf den Text oder der Text auf

18 Der von Genette geprigte Term Paratext bezeichnet »Texte, die einen Basistext ergidnzend
oder kommentierend begleiten«, Buflimann (2002, 497), vgl. auch Genette (1989).
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das Bild?« und weiter konstatiert Choppin, dass das Zusammenspiel vielerlei
Elemente Kompetenzen »komplexer und diverser Codes erforder[e]« (Choppin
1992, 145). Mit dieser Aussage meint Choppin meines Erachtens die in der
Einleitung dieses Textes erwdhnten Kompetenzen der multimodalen Diskurs-
fahigkeit und der Multiliteralitit, die den RezipientInnen - wie SchiilerInnen
und Lehrkriften - durch das Auftreten mehrerer modes und somit auch Codes
abverlangt werden. Choppin vertritt die Ansicht: »Der interne Aufbau eines
Schulbuches entspricht gewissen, meist ungeschriebenen Regeln, die das Lesen
leiten, und - ohne daf sich der Benutzer dessen wirklich bewuft ist — die
Bedingungen der Benutzung vorschreiben.« (Choppin 1992, 140) Kiihberger,
der den Standpunkt einnimmt, dass paratextuelle Elemente Konsequenzen fiir
die »historische Narration« hitten', konstatiert: »Leseleitsysteme, die tber
paratextuelle Elemente gesteuert werden, gehéren heute in vielen Lebensberei-
chen zur Normalitit und strukturieren unser Verhalten in Rezeptions- und
Handlungssituationen vor« (Kithberger 2010, 45). Dass auch Bildtexte Einfluss
nehmen konnen, soll folgendes Beispiel aus dem deutschen Geschichtsbuch
Horizonte 9 verdeutlichen, das einen Bildtext anfiihrt, mit dem ein Ausschnitt
aus Ries’ bekannter Fotografie zur Berliner Blockade versehen wurde.

M 4 Berliner Luftbriicke

Kinder beobachten den Landeanflug eines amerikanischen Transportflugzeugs. Da die
Piloten oft Siiffigkeiten fiir Kinder abwarfen, wurden die Maschinen liebevoll »Rosi-
nenbomber« genannt. (Horizonte 9, 2007, 152)

Das Beispiel veranschaulicht gut Kiithbergers Annahme, dass paratextuelle
Elemente (in diesem Fall der Bildtext) Konsequenzen fiir die historische Nar-
ration haben kann. Der Bildtext erkldrt zwar den Ursprung des Begriffs Rosi-
nenbomber, ldsst aber weitere historische Aspekte, wie Zeit, Ort, AkteurInnen,
Griinde, auler Acht. Im Bild-Bildtext-Gefiige tiber die Berliner Blockade do-
miniert die emotionalisierte Narration tiber die Rosinenbomber, ohne den po-
litischen Hintergrund der Blockade auch nur anzudeuten. Man kann fragen, ob
das historische Ereignis der Berliner Blockade sowie deren Griinde oder Kon-
sequenzen durch die Fokussierung auf die Transportflugzeuge und den Begriff
Rosinenbomber im Bildtext verharmlost werden.

Kiihberger greift in seinem Artikel zur Bild-Text-Grafik-Kommunikation in
Lehrbiichern des Faches Geschichte auch auf die multimodale Textanalyse im
Sinne von Kress und Van Leeuwen zuriick. Im Folgenden mdchte ich naher auf
diese Analyseart eingehen und dafiir argumentieren, dass sie sich gut fiir die
Untersuchung von Bild-Text-Relationen in Schulbiichern eignet.

19 Kiihberger (2010, 45) verweist hierbei auch auf Roth/Spitzmiiller (2007, 43).
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Systemisch-funktionale Linguistik, Soziosemiotik und
Multimodalitat

Die Soziosemiotik ist von der systemisch-funktionalen Linguistik (SFL) beein-
flusst, die Halliday (1994) geprégt hat. Ein wichtiger Bestandteil der SFL oder
auch der systemisch-funktionalen Grammatik (SFG) ist die Applikation der
sogenannten drei Metafunktionen: die ideationelle Funktion (Versionen der
Welt), die interpersonale/interaktive Funktion und die textuelle Funktion.”® In
einer deutschsprachigen Darstellung dieser linguistischen Richtung werden die
Metafunktionen wie folgt beschrieben:

Die ideationelle Metafunktion umfasst jene sprachlichen Ressourcen, deren wir uns
bedienen, um unseren Erfahrungen mit der Welt um und in uns Sinn zu verleihen. [...]
Durch die interpersonelle Metafunktion werden die Relationen versprachlicht, wie sie
im kommunikativen Austausch zwischen Sprecher und Horer entstehen. Aus dieser
Sicht erscheint die Sprache als ein dynamischer und aktiver Prozess.
(Smirnova/Mortelmans 2010, 67; Hervorhebung im Original)

Zur textuellen Metafunktion wird ausgefiihrt:

Diese Art sprachlicher Bedeutungen betrifft die Ebene der Textkonstruktion, d. h. die
interne Organisation und Ordnung von Texten und Diskursen. [...] Die textuelle
Metafunktion liefert die Ressourcen fiir die diskursive Organisation der ideationellen
und interpersonellen Bedeutungen im Text, so wie dieser sich in der Interaktion ent-
faltet. (Smirnova/Mortelmans 2010, 68)

Soziosemiotische Theorien und Methoden wie die multimodale Textanalyse
werden beispielsweise von Kress und Van Leeuwen vertreten. Wie bereits an-
gesprochen, beruft man sich auf Hallidays Ansatz:

[W]e have taken Michael Halliday’s social semiotic approach to language as a model, as
asource for thinking about general social and semiotic processes, rather than as a mine
for categories to apply in the description of images. His model with its three functions is
a starting point for our account of images, not because the model works well for
language (which it does, to an extent), but because it works well as a source for thinking
about all modes of representation. (Kress/Van Leeuwen 2006, 20)

Die soziosemiotische Verwendung von Zeichen hebt sich allerdings deutlich von
de Saussures Zeichentheorie ab: »where de Saussure had (been assumed to have)
said that the relation of signifier and signified in the sign is arbitrary and con-
ventional, we would say that the relation is always motivated and conventional.«
(Kress/Van Leeuwen 2006, 12) Das sozial motivierte Zeichen definiert Kress wie
folgt:

20 Fiir weitere Erlduterungen dieser Funktionen mit Blick auf die multimodale Textanalyse vgl.
z. B. Kress/Van Leeuwen (2006, 42-44); Bjorkvall (2012a).
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[TThe forms/signifiers which are used in the making of signs are made in social in-
teraction and become part of the semiotic resources of a culture. The relation of form
and meaning is one of aptness, of a »best fit«, where the form of the signifier suggest
itself as ready-shaped to be the expression of the meaning - the signified — which is to
be realized. (Kress 2010, 54f.)

Zentral in diesem Zusammenhang ist der Aspekt der Angemessenheit (engl.
aptness) und das Konzept der semiotischen Ressource, das bei Van Leeuwen
(2005, 3) als »actions and artefacts we use to communicate« bezeichnet wird.
Diese werden beschrieben:

Semiotic resources have a meaning potential, based on their past uses, and a set of
affordances based on their possible uses, and these will be actualized in concrete social
contexts where their use is subject to some form of semiotic regime.

(Van Leeuwen 2005, 285)

Das Bedeutungspotenzial ist also einem stindigen Verhandlungsprozess aus-
gesetzt, in den die unterschiedlichen AkteurInnen wie SchiilerInnen und Lehr-
krifte eintreten. Dies trifft gerade fiir visuelle Reprdsentationen und deren
Bildtexte zu, da Informationen iiber historische Ereignisse in einem neuen, dem
gegenwirtigen Kontext und mit Jugendlichen ausgehandelt und (re-)kontex-
tualisiert werden miissen. Soziosemiotische Ansétze sind deshalb besonders gut
applizierbar in Lehr- und Lernsituationen, bei denen Aushandlungsprozesse
stattfinden. Parallelen konnen hierbei zu Adamzik gezogen werden, die die
Ansicht vertritt, dass speziell Geschichtslehrbiicher »hochstens suboptimal
kohirent sein sollen.« (Adamzik 2012, 66)

Die Multimodale Textanalyse geht weiterhin von einem erweiterten Textbe-
griff aus, man spricht von visuellen Texten. Der erweiterte Textbegriff schlief3t
Bild, Ilustration und (Schrift-)Sprache mit ein (vgl. Bjorkvall 2012a, 310).

Die drei Metafunktionen von Halliday spielen in der Analyse multimodaler
Texte eine entscheidende Rolle. Kress und Van Leeuwen iibertragen in Reading
Images (2006) die drei Metafunktionen auf alle semiotic modes, nicht nur auf
gesprochene und geschriebene Sprache (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, 42).
Hartmut Stockl charakterisiert die drei Ebenen des Artefakts Bild unter Be-
zugnahme auf Kress/Van Leeuwen (1996) in deutscher Sprache:

Sie [gemeint sind Bilder; Anmerkung B. W.] reprisentieren erstens Weltausschnitte,
indem sie Objekte und Handlungen darstellen (videational< - Darstellungsebene).
Zweitens gestalten sie eine soziale Interaktionsbeziehung zwischen Bildverwender, Bild
und Betrachter (>inter-personal< - Interaktionsebene). SchliefSlich komponieren Bilder
aus den einzelnen visuellen Elementen eine formal kohésive und inhaltlich kohérente
Textstruktur (vtextual< — Vertextungsebene). Mit der Inventarisierung bestimmter
bildlicher Grundkonfigurationen und der Zuordnung der entsprechenden sozial-
funktionalen Bedeutungspotenziale geht eine recht umfangreiche Typologisierung von
visuellen Strukturen bzw. Bildtypen einher. (Stockl 2011, 51)
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Dariiber hinaus haben sich in der Multimodalitdtsforschung unterschiedliche
Stromungen herausgebildet: die multimodal discourse analysis (MDA), die so-
cial semiotics multimodal analysis (SSMA) und die multimodal interactional
analysis (MIA).*!

Die multimodale Diskursanalyse (MDA)* eignet sich fiir die Zwecke der
(schulbuchbezogenen) Textanalyse von Bildern, Bildtexten und (Flie3-) Texten
besonders gut, da dieser durch SFL beeinflusste Forschungszweig sehr textba-
siert und auf die »Analyse von multimodalen Texten und Artefakten« ausge-
richtet ist; dariiber hinaus ist diese Analyseart theoretisch orientiert und hat
zum Ziel, »systematische Beschreibungen der [...] Organisation der Ressour-
cen« (Bjorkvall 2012b, 146; Ubersetzung B. W.) zu liefern. Mein Interesse am
Schulbuch besteht nun nicht darin, die Interaktion von SchiilerInnen mit einem
multimodalen Lehrbuchtext zu analysieren, sondern vielmehr darin, mégliche
Bedeutungspotenziale aus dem Zusammenspiel der beiden modes (Bild und
Schrift-Text) zu ermitteln. Mithilfe der multimodalen Textanalyse konnen so-
wohl ideationale Bedeutungen (in Form von narrativen und konzeptuellen
Prozessen), interaktionale Bedeutungen (wie Aufforderung/Angebot, soziale
Nahe/Distanz etc.) und textuelle bzw. kompositionelle Bedeutungen (Informa-
tionswerte, visuelle Hervorhebung, Rahmung) aus den Bild-Text-Verbindungen
herausgearbeitet werden (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, Kap. 2-4, 6; Bjorkvall
2012a, 314-342).

Schlussbemerkung und Ausblick

Im ersten Teil dieses Beitrags wurde versucht, die Relevanz des Bildtextes als
Gegenstand linguistischer Forschung darzulegen. Anhand von Beispielen wurde
gezeigt, welche Funktionen Bildtexte in padagogischen Texten - hier deutschen
und schwedischen Geschichtslehrbiichern - einnehmen koénnen. Neben der
Benennung und Klassifizierung von Bildinhalten wurde aufgezeigt, dass Bild-
texte in Lehrbiichern auch dazu dienen konnen, Interaktion bzw. Empathie bei
SchiilerInnen hervorzurufen. Im zweiten Teil dieses Beitrags wurde kurz SFL,
Soziosemiotik und die multimodale Textanalyse als moglicher Ansatz bzw.
Analyseart fiir die Erforschung von Bild- und Text-Relationen in Lehrbiichern
skizziert.

Die Resultate der kritischen Untersuchung des Zusammenspiels von Bild und
(Bild-)Text in Schullehrbiichern koénnen als Grundlage fiir Diskussionen von

21 Vgl. fiir eine ausfiihrliche Beschreibung dieser unterschiedlichen Stromungen Bjorkvall
(2012b) und Jewitt (2009).
22 Diesen Zweig vertreten nach Bjorkvall (2012b, 144) Kress/Van Leeuwen (z. B. 1996/2006).
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Lehrkréften und LehrerausbilderInnen dienen. In einem weiteren Schritt kon-
nen die Ergebnisse der Bildtextanalysen auch dazu beitragen, Empfehlungen fiir
LehrbuchverfasserInnen und RedakteurInnen zu geben, mit dem Ziel, eine eher
unscheinbare Textart, die, wie gezeigt wurde, grofles Potenzial in sich birgt,
gezielt(er) einzusetzen.

Neben der praktischen Relevanz solcher Analysen fiir Lehrende und fiir die
Produktion von Lehrmitteln hat die linguistische, sozialsemiotische Analyse von
Bild-Text-Gefiigen in Schullehrbiichern ebenso einen Nutzen fiir die Schul-
buchforschung im Allgemeinen. Durch sprachwissenschaftliche, diskursanaly-
tische und sozialsemiotische Methoden konnen Einblicke in die direkte und
indirekte Schaffung von Bedeutungspotenzialen in Lehrbiichern unterschiedli-
cher Ficher ermoglicht werden. Lehrmittelstudien aus linguistischer Perspek-
tive, seien sie synchron oder diachron, lassen Schliisse {iber Sprachgebrauch,
Ideologie, padagogische/didaktische Strategien und den Einsatz von Layout zu,
die fiir die Schulbuchforschung von grofer Relevanz und Aktualitét sind.

Literaturverzeichnis

Schulbiicher

Erinnern und Urteilen 10. Geschichte fiir Bayern. Herausgegeben von Ludwig Bernlocher.
Stuttgart: Klett Schulbuchverlag 1992.

Historia 1b. Den lilla mdnniskan och de stora sammanhangen 100p (inklusive Historia
la2), (Provexemplar). Herausgegeben von Sture Langstrom u. a., Lund: Studentlitte-
ratur 2012.

Horizonte 9. Geschichte Gymnasium Bayern. Herausgegeben von Ulrich Baumgirtner,
Wolf Weigand. Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag 2007.

Levande Historia 7-9. Herausgegeben von Lars Hildingson, Kaj Hildingson. Stockholm:
Natur och Kultur 1997.

Sekvens Historia A. Herausgegeben von Christer Ohman. Stockholm: Natur och Kultur
2007.

Literatur

Adamzik, Kirsten (2012), »Kontrastive Textologie am Beispiel des Schulbuchs, in: tekst i
dyskurs - Text und Diskurs, Heft 5/2012, S. 53-91.

Barthes, Roland (1977a[1961]), »The Photographic Message, in: Roland Barthes (Hg.),
Image-Music-Text. London, S. 15-31.

Barthes, Roland (1977b[1964]), »Rhetoric of the Image«, in: Roland Barthes (Hg.), Image-
Music-Text. London, S. 32-51.


http://www.v-r.de/de

An der Schnittstelle zwischen Bild und Text 153

Becker-Mrotzek, Michael (2000), » Textsorten des Bereichs Schule«, in: Klaus Brinker u. a.
(Hg.), Text- und Gesprdchslinguistik. Ein internationales Handbuch zeitgendssischer
Forschung. Halbbd. 1. Berlin/New York, S. 690-701.

Bjorkvall, Anders (2012a), »Visuell textanalys«, in: Géran Bergstrom und Kristina Boréus
(Hg.), Textens mening och makt - Metodbok i samhillsvetenskaplig text- och diskurs-
analys. 3. Aufl., Lund, S. 307-351.

Bjorkvall, Anders (2012b), »Text- och resursorientering inom multimodalitetsforsknin-
gen. En teoretisk diskussion om forklaringsviarden, in: Sprdk och stil 22, Heft 1/2012,
S.135-161, http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:537299/FULLTEXT01.pdf
[Stand: 08.09.2014].

Bronis, Agneta (2000), Demokratins ansikte - En jamforande studie av tyska och svenska
sambhidllskunskapsbocker for gymnasiet. Stockholm (= Studies in Educational Sciences
29).

Bufimann, Hadumod (2002), Lexikon der Sprachwissenschaft. 3. Aufl., Stuttgart.

Choppin, Alain (1992), »Aspekte der Illustration und Konzeption von Schulbiicherng, in:
Karl Peter Fritzsche (Hg.), Schulbiicher auf dem Priifstand. Perspektiven der Schul-
buchforschung und Schulbuchbeurteilung in Europa. Frankfurt a. M., S. 137-150.

Danielsson, Kristina und Staffan Selander (2014), Se texten! Multimodala texter i dm-
nesdidaktiskt arbete. Malmo.

Erdmann, Elisabeth (2010), »Bilder in deutschen und franzosischen Geschichtsschulbii-
chern seit dem 19. Jahrhundert bis heute, in: Carsten Heinze und Eva Matthes (Hg.),
Das Bild im Schulbuch. Bad Heilbrunn, S. 143-154.

Genette, Gérard (1989), Paratexte. Frankfurt a. M.

Halder, Lucia (2014), »Schulbiicher als visuelle Medien. Ikonographien des Sozialismus«,
in: Visual History. Online-Nachschlagewerk fiir die historische Bildforschung, http://
www.visual-history.de/2014/01/09/schulbuecher-als-visuelle-medien-ikonogra
phien-des-sozialismus/ [Stand: 07.09.2014].

Hallet, Wolfgang (2008), »Die Visualisierung des Fremdsprachenlernens - Funktionen von
Bildern und visual literacy im Fremdsprachenunterricht, in: Gabriele Lieber (Hg.),
Lehren und Lernen mit Bildern - Ein Handbuch zur Bilddidaktik. Baltmannsweiler,
S. 212-222.

Halliday, Michael Alexander Kirkwood (1994), An Introduction to Functional Gram-
mar. 2. Aufl., London.

Hamann, Christoph (2001), Bilderwelten und Weltbilder. Herausgegeben vom Berliner
Landesinstitut fiir Schule und Medien. Teetz.

Hamann, Christoph (2007), Visual History und Geschichtsdidaktik. Beitrige zur Bild-
kompetenz in der historisch-politischen Bildung. Herbolzheim.

Heikkild, Elina (2006), Kuvan ja tekstin vilissi — Kuvateksti uutiskuvan ja lehtijutun
elementtind. Helsinki.

Heinze, Carsten und Eva Matthes (Hg.) (2010), Das Bild im Schulbuch. Bad Heilbrunn.

Jéllhage, Lenita (2006), »Lirobocker ger stereotyp vérldsbild«, in: Dagens Nyheter,
30. November 2006, http://www.dn.se/nyheter/sverige/larobocker-ger-stereotyp-
varldsbild/ [Stand: 07.09.2014].

Jewitt, Carey (2009), »Different Approaches to Multimodality, in: Carey Jewitt (Hg.), The
Routledge Handbook of Multimodal Analysis. London/New York, S. 28-39.


http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:537299/FULLTEXT01.pdf
http://www.visual-history.de/2014/01/09/schulbuecher-als-visuelle-medien-ikonographien-des-sozialismus/
http://www.visual-history.de/2014/01/09/schulbuecher-als-visuelle-medien-ikonographien-des-sozialismus/
http://www.visual-history.de/2014/01/09/schulbuecher-als-visuelle-medien-ikonographien-des-sozialismus/
http://www.dn.se/nyheter/sverige/larobocker-ger-stereotyp-varldsbild/
http://www.dn.se/nyheter/sverige/larobocker-ger-stereotyp-varldsbild/
http://www.v-r.de/de

154 Barbara Wallsten

Kress, Gunther (2010), Multimodality. A Social Semiotic Approach to Contemporary
Communication. London/New York.

Kress, Gunther und Theo Van Leeuwen (1996), Reading Images. The Grammar of Visual
Design. London.

Kress, Gunther und Theo Van Leeuwen (2006), Reading Images - The Grammar of Visual
Design. 2. Aufl., London.

Kiihberger, Christoph (2010), »Multimodale Narration. Bild-Text-Graphik-Kommunika-
tion in Schulgeschichtsbiichern, in: Carsten Heinze und Eva Matthes (Hg.), Das Bild
im Schulbuch. Bad Heilbrunn, S. 43-55.

Ledin, Per (1996), Genrebegreppet — en forskningsoversikt. Lund.

Martinec, Radan und Andrew Salway (2005), »A System for Image-Text Relations in New
(and Old) Media, in: Visual Communication 4, Heft 3/2005, S. 337-371.

Melin, Lars (2004), »Grafisk pyttipanna - Om text och grafisk form i lirobocker, in: Siv
Stromquist (Hg.), Larobokssprdk — Om sprdk och layout i svenska lirobicker. 2. Aufl.,
Uppsala, S. 77-123.

Ott, Christine (2013), mSchulbuchbezogene Linguistik« - Skizze eines (diskurs- und
gender)linguistischen Forschungsfeldes«, in: Aptum. Zeitschrift fiir Sprachkritik und
Sprachkultur, Heft 1/2013, S. 29-42.

Paul, Gerhard (2006), »Von der Historischen Bildkunde zur Visual History - Eine Ein-
fithrung, in: Gerhard Paul (Hg.), Visual History - Ein Studienbuch. Gottingen, S. 7-36.

Paul, Gerhard (2011), »Die (Zeit-)Historiker und die Bilder. Plidoyer fiir eine Visual
History, in: Saskia Handro und Bernd Schéonemann (Hg.), Visualitit und Geschichte.
Berlin, S. 7-21.

Pozzer, Lilian Leivas und Wolff-Michael Roth (2003), »Prevelance, Function, and Structure
of Photographs in High School Biology Textbooks«, in: Journal of Research in Science
Teaching 40, Heft 10/2003, S. 1089-1114.

Reiter, Markus (2009), Uberschrift, Vorspann, Bildunterschrift. 2. Aufl., Konstanz.

Rohlfes, Joachim (1994), »Schulgeschichtsbiicher«, in: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht 45, S. 460-465.

Roth, Kersten Sven und Jiirgen Spitzmiiller (2007), »Textdesign und Textwirkung in der
massenmedialen Kommunikation«, in: Kersten Sven Roth und Jiirgen Spitzmiiller
(Hg.), Textdesign und Textwirkung in der massenmedialen Kommunikation. Konstanz,
S. 9-47.

Sandfuchs, Uwe (2010), »Schulbiicher und Unterrichtsqualitat — historische und aktuelle
Reflexionen, in: Eckhardt Fuchs, Joachim Kahlert und Uwe Sandfuchs (Hg.), Schul-
buch konkret - Kontexte Produktion Unterricht. Bad Heilbrunn, S. 11-24.

Sandqvist, Carin (2004), »Fran 50-tal till 80-tal. Om form och innehall i historielarobo-
cker, in: Siv Stromquist (Hg.), Larobokssprdk. Om sprdk och layout i svenska li-
robocker. 2. Aufl., Uppsala, S. 124-188.

Selander, Staffan (2003), »Pedagogiska texter och andra artefakter for kunskap och
kommunikation. En 6versikt 6ver liromedel - perspektiv och forskning, in: Lirom-
edel specifikt, SOU 2003:15, S. 181-256.

Selander, Staffan (2011), »Didaktisk design av pedagogiska texter«, in: Niklas Ammert
(Hg.), Att spegla virlden - Liromedelsstudier i teori och praktik. Lund, S. 63-85.


http://www.v-r.de/de

An der Schnittstelle zwischen Bild und Text 155

Selander, Staffan (2013), »Design av pedagogiska texter: representationer av medeltidenc,
in: Norunn Askeland u. a. (Hg.), Lereboka - Studier i ulike lcereboktekster. Trondheim,
S. 165-186.

Smirnova, Elena und Tanja Mortelmans (2010), Funktionale Grammatik - Konzepte und
Theorien. Berlin/New York.

Stegu, Martin (1993), Texte, Bilder, Bildtexte. Moglichkeiten postmoderner Semiotik und
Linguistik. Wien (= Habilitationsschrift der Wirtschaftsuniversitit Wien).

Stober, Georg (2010), »Schulbuchzulassung in Deutschland. Grundlagen, Verfahrens-
weisen und Diskussionen«, in: Eckert.Beitrige 3, 2010, http://www.edumeres.net/
uploads/tx_empubdos/Stoeber_Schulbuchzulassung.pdf [Stand: 07.09.2014].

Stockl, Hartmut (2011), »Sprache-Bild-Texte lesen. Bausteine zur Methodik einer
Grundkompetenz«, in: Hajo Diekmannshenke u. a. (Hg.), Bildlinguistik. Theorien -
Methoden - Fallbeispiele. Berlin, S. 45-70.

Stromquist, Siv (Hg.) (2004), Ldrobokssprdk. Om sprdk och layout i svenska lirobo-
cker. 2. Aufl., Uppsala.

Van Leeuwen, Theo (2005), Introducing Social Semiotics. London/New York.

Van Leeuwen, Theo und Gunthert Kress (1995), »Critical Layout Analysis, in: Interna-
tionale Schulbuchforschung 17, S. 25-43.

Weinbrenner, Peter (1995), »Grundlagen und Methodenprobleme sozialwissenschaftli-
cher Schulbuchforschung«, in: Richard Olechowski (Hg.), Schulbuchforschung.
Frankfurt a. M., S. 21-45.

Internet

Suchabfrage Berliner Blockade, Bildnummer 30013941, Bildportal der Kunstmuseen,
http://www.bpk-images.de [Stand: 07.09.2014].

Besonderheiten einzelner Bundeslinder, http://www.edumeres.net/informationen/litera
turrecherche/gei-dzs/besonderheiten-einzelner-bundeslaender.html [Stand: 07.09.
2014].

Eintrag grdnssnitt in der Nationalencyklopedin, http://www.ne.se.ezp.sub.su.se/lang/
granssnitt [Stand: 07.09.2014].


http://www.edumeres.net/uploads/tx_empubdos/Stoeber_Schulbuchzulassung.pdf
http://www.edumeres.net/uploads/tx_empubdos/Stoeber_Schulbuchzulassung.pdf
http://www.edumeres.net/informationen/literaturrecherche/gei-dzs/besonderheiten-einzelner-bundeslaender.html
http://www.edumeres.net/informationen/literaturrecherche/gei-dzs/besonderheiten-einzelner-bundeslaender.html
http://www.ne.se.ezp.sub.su.se/lang/gr&auml;nssnitt
http://www.ne.se.ezp.sub.su.se/lang/gr&auml;nssnitt
http://www.ne.se.ezp.sub.su.se/lang/gr&auml;nssnitt
http://www.ne.se.ezp.sub.su.se/lang/gr&auml;nssnitt
http://www.v-r.de/de

© V&R unipress GmbH, Gottingen



Jana Nélepova / Gabriela Rykalova

Aufgabenstellungen in tschechischen DaF-Lehr-Lernmitteln
aus textlinguistischer Perspektive

Die Beziehungen zwischen Didaktik und Textlinguistik in Bezug auf DaF-
Lehrbiicher konnen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Eine
Perspektive ist die der AutorInnen von Lehr-Lernmitteln, die sich bei ihrem
Erstellen auf Erkenntnisse der Textlinguistik stiitzen kénnen. Texte, Ubungen
und Aufgaben werden dabei unter Beriicksichtigung textlinguistischer For-
schung zur Verstandlichkeit von Texten entworfen, und zwar mit dem Anspruch,
die kommunikative Kompetenz der Lernenden aufzubauen. Eine andere Per-
spektive - und um diese soll es im Folgenden gehen - ist die auf Lehrbiicher als
Forschungsgegenstand der Linguistik; dabei werden Lehrbiicher sowohl als
Sammlungen verschiedener Textsorten wie auch als eigenstindige Textsorte
betrachtet und als solche linguistisch analysiert. Gemeinsame Schliisselbegriffe
beider Disziplinen sind: Text, Textverstehen, Textproduktion, Kontext, Kom-
munikation, wobei diese Begriffe (nicht nur) in der Fremdsprachendidaktik
noch um wichtige Attribute erweitert werden: ein angemessener Text, kontext-
abhingiges Textverstehen, partner- und situationsbezogene Textproduktion,
kultureller Kontext, erfolgreiche Kommunikation. Auf der einen Seite steht die
Textlinguistik, die sich mit Texten als Ergebnissen der menschlichen Kommu-
nikation beschiftigt und diese analysiert, klassifiziert und beschreibt; auf der
anderen Seite die Fremdsprachendidaktik, die lehrt, mit Texten effektiv um-
zugehen, und zwar mit dem Ziel, in einer Fremdsprache erfolgreich zu kom-
munizieren. Auf dieses Ziel sind auch die modernen Lehrbiicher fiir Deutsch als
Fremdsprache (DaF) ausgerichtet.

Die Kommunikation in Lehrbiichern erfolgt mittels Texten und Bildern. Be-
trachten wir die Textdefinitionen im Laufe der Entwicklung der Textlinguistik,
so ist erkennbar, dass sich in der Textlinguistik zwei Hauptrichtungen entwickelt
haben. Es ist zuerst die »sprachsystematisch ausgerichtete« (Brinker/Colfen/
Pappert 2014, 12) Richtung, die das Sprachsystem unter dem Einfluss der ge-
nerativen Transformationsgrammatik untersucht. Mitte der 1960er Jahre wird
der Text als eine kohérente Folge von Sitzen definiert, jedoch wird diese Text-
kohédrenz rein grammatisch verstanden und der Satz gilt als oberste linguistische


http://www.slu.cz/fpf/cz/ustav-cizich-jazyku/lide/gabriela-rykalova

158 Jana Nalepové / Gabriela Rykalova

Einheit. Anfang der 1970er Jahre andert sich das mit der »pragmatischen
Wende« (Feilke 2000). Man spricht von einer »kommunikationsorientierten
Textlinguistik«: Die Texte werden im Zusammenhang mit der Kommunika-
tionssituation, die zwischen Textproduzentlnnen und TextrezipientInnen
entsteht, analysiert. Als Text kann auch ein einziges Wort, das in eine kommu-
nikative Situation eingebettet ist, bezeichnet werden. Diese neue Herange-
hensweise beriihrte auch die Didaktik. »Spdtestens seit der pragmatischen
Wende ist auch fiir die Didaktik deutlich geworden, dass es nicht geniigt, nur
Wissen iiber grammatische und lexikalische Strukturen und Regeln zu vermit-
teln« (Heinemann 2006, 21). Schon 1977 formulierte Scherner den Terminus
»Textdidaktik« (Scherner 1984, 11), nach dem die Grundlage der Didaktik nicht
mebhr isolierte und kontextlose Sétze, sondern ganze Texte sein sollten. Somit ist
in beiden Disziplinen, der Didaktik und der Textlinguistik, der Text in den
Mittelpunkt des Interesses geriickt.
Die Bedeutung des Arbeitens mit Texten hat Heinemann (2006) durch fol-
gende Maximen der Textdidaktik untermauert:
a) Texte sind die sprachlichen Grundeinheiten einer sprachlichen Kommuni-
kation. Wir kommunizieren mittels Texten (vgl. Wolf 2010, 20).
b) Texte sind textsortenspezifisch, d. h. sie weisen typische Strukturen und
Formulierungsmuster auf.
c) Texte sind interaktionsbezogen, d. h. sie sind in eine konkrete Kommuni-
kationssituation eingebettet und durch eine konkrete Intention gekenn-
zeichnet.

Ziele des Fremdsprachenunterrichts: das Stichwort Text

Wihrend man in vielen Disziplinen Texte als Informationsquellen ansieht, sind
sie im Fremdsprachenunterricht vor allem sprachliche Muster, Wortschatz-
quellen und Kommunikationsimpulse. Und genau dies sollte sich in der Ge-
staltung der jeweiligen Lehrbiicher widerspiegeln. Fiir den Fremdsprachenun-
terricht konnten die Ziele wie folgt formuliert werden:'

1 Vgl. auch die Zielformulierungen im Bildungsplan fiir die Grundschule Baden-Wiirttemberg
in Anlehnung an den Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen (http://www.bildung-
staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsstandards/GS/Grundschule_Fremdspra-
chen_Leitgedanken.pdf [Stand: 01.07.2015]).
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(1) Den SchiilerInnen Informationen iiber die Sprache und ihre kulturellen
Hintergriinde vermitteln.

Informationen iiber die Sprache und tiber die Sprachfamilie, der die jeweilige
Sprache angehort, sind fiir das Verstehen der kulturellen Hintergriinde und
somit auch eines konkreten Kontextes wichtig. Unterschiede im Verhalten in
vergleichbaren Kommunikationssituationen sind bei MitteleuropderInnen nicht
grof3, deutlicher sind sie in der Interaktion von KommunikationspartnerInnen
aus verschiedenen Kulturgemeinschaften.

(2) Die SchiilerInnen mit dem Sprachsystem und seinen Besonderheiten be-
kannt machen.

Erst die Kenntnis des Sprachsystems erméglicht den Lernenden, die Struktur
der Sprache wahrzunehmen und sie beim Entschliisseln der Textbedeutung und
dem richtigen Textverstehen anzuwenden. Festgelegte, zu erlernende (gram-
matische) Strukturen geben den SchiilerInnen den Verstehenshinweis, dass z. B.
iiber Vergangenes gesprochen wird oder dass eine Bitte, Aufforderung oder
Vermutung ausgedriickt wird. Auflerdem sollen die Lernenden fihig sein, in-
nerhalb der Sprachsystemstrukturen eine Wahl zu treffen, sie anzuwenden und
dadurch ihre Gedanken auszudriicken (z. B. iiber Vergangenes erzihlen, eine
Bitte, Aufforderung oder eine Vermutung ausdriicken).

(3) Den SchiilerInnen beibringen, Texte als Ergebnisse einer verbalen Kom-
munikation zu verstehen und in einer kommunikativen Situation ange-
messen zu reagieren.

Die Fahigkeit, situationsaddquat zu handeln, setzt die Fahigkeit voraus, die
Kommunikationssituation richtig einzuschitzen (z. B. ein offizielles Gesprach
zwischen einem Schiiler und einer Schuldirektorin) und dementsprechend ad-
aquate sprachliche Mittel zu wéhlen (z. B. Verwendung von standardsprachli-
chen Ausdriicken und einer hoflichen Anredeform).

Aus dem oben Gesagten wird ersichtlich, warum die Textarbeit fiir das
Fremdsprachenlernen so wichtig ist: Die SchiilerInnen lernen, Texte zu verste-
hen, sie einer bestimmten Textsorte zuzuordnen und auch selbststindig Texte
verschiedener Textsorten zu produzieren. Und wie bereits gesagt wurde, ist eines
der wichtigsten Ziele der Fremdsprachendidaktik, den SchiilerInnen beizu-
bringen, erfolgreich zu kommunizieren, mit anderen Worten, Textkompetenz zu
erwerben. Unter dem Begrift erfolgreiche Kommunikation soll vor allem ver-
standen werden, dass die Lernenden nicht nur lernen, die Sprache in verschie-
denen Kontexten richtig zu verstehen, sondern auch (wieder mittels Texten)
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angemessen zu reagieren. Unter Textkompetenz verstehen wir die »Fahigkeit,
Textrezeption und -produktion aufeinander zu beziehen und durch deren
wechselseitige Unterstiitzung die konstruktive Wissensverarbeitung gezielt zu
vertiefen, zu erweitern und zu verandern« (Schoenke 2006, 78), d.h. sowohl die
Handlungskompetenz bei der Rezeption schriftlich und miindlich présentierter
Texte als auch die Handlungskompetenz in der Textproduktion (vgl. Schoenke
2006, 78). Die Arbeit mit fremdsprachlichen Texten dient dariiber hinaus noch
einem anderen Zweck: Sie »soll die Lernenden vor allem befahigen, ihre Be-
dirfnisse nach Informationen [...] selbststindig zu befriedigen« (Westhoff
1997, 7).

Wie wird im Unterricht Deutsch als Fremdsprache mit Texten gearbeitet?
Werden die Handlungskompetenzen der Deutschlernenden durch gezielt for-
mulierte Aufgaben und Ubungen in Lehrbiichern Deutsch als Fremdsprache
gefordert? Im Folgenden werden Versuche diskutiert, die Begriffe Aufgabe und
Ubung gegeneinander abzugrenzen und eine Typologie nach Fertigkeiten bzw.
nach ihrem pragmatischen Kontext vorzustellen.

Aufgaben und Ubungen

Die Textarbeit im Fremdsprachenunterricht ist ein Ziel, aber auch ein Mittel; sie
erfolgt meistens anhand von Aufgaben und Ubungen. Eine Lehrbuchaufgabe
wird in der tschechischen Fremdsprachdidaktik als eine Aufgabenstellung mit
einer didaktischen Intention gefasst (vgl. Priicha 1998, 268; Nikl 1997, 5). Nach
dieser Definition sind Lehrbuchaufgaben alle Lehrbuchanweisungen von den
geschlossenen bis zu den offenen Aufgaben. In der tschechischen Fachliteratur
wird dabei keine einheitliche Grenze zwischen Aufgabe und Ubung gezogen;
man benutzt auch andere Begriffe wie Problemstellung, Frage etc. Eine Lehr-
buchaufgabe ist nach Pricha (1998, 268) jede pidagogische Situation, die dazu
geschaffen ist, um bei den Lernenden ein bestimmtes Lernziel zu erreichen.
Auch der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) ar-
beitet nur mit der Bezeichnung kommunikative Aufgabe. Kommunikative Auf-
gaben sollen die reale Sprachverwendung spiegeln (Europarat 2001, 153). Diese
Konzeption von Aufgabe (engl. task) geht zuriick auf Nunan (1989) und Willis
(1996), die darunter »ein mehr oder weniger umfangreiches Lernarrangement
[...] verstehen, das die Lernenden mit realititsnahen, alltagsbezogenen Hand-
lungssituationen konfrontiert« (Mertens 2010, 7).

In der deutschsprachigen Fachliteratur ist eine Differenzierung in die Begriffe
Aufgabe und Ubung iiblich. Aufgaben sind in der deutschsprachigen Fremd-
sprachendidaktik wie auch im GER kommunikationspraktisch gefasst, denn mit
ihnen soll im Kern die fremdsprachliche Kommunikationsfahigkeit ausgebildet
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werden. Die Aufgabe fiihrt die Lernenden zur Auflerung, zur Formulierung von
Gedanken und riickt den Kommunikationsinhalt anstelle sprachsystemischen
Wissens in den Mittelpunkt. Nach Mertens (2010, 7) ermdgliche eine ideale
Aufgabe zudem unter anderem einen hohen Grad an Authentizitit des
Sprachhandelns, fordere das kooperative Lernen und Arbeiten und rege die
Verwendung und Weiterentwicklung kognitiver Lernstrategien an. Es wird
vorausgesetzt, dass solche Aufgaben unter Einsatz verschiedener Lerntechniken
und -strategien gelost werden und dass die Lernenden selbststindig arbeiten.
Die Losung von Aufgaben stellt an die Lernenden somit grofle Anforderungen.

Der Einzug des Konzepts des Aufgabenorientierten Lernens in die Fremd-
sprachendidaktik, welches die lebensweltlichen Kommunikationsherausforde-
rungen in den Mittelpunkt riickt und in dieser Fokussierung den GER stark
beeinflusst hat, fithrte zu einer Einengung von Ubungen auf formbezogenes (im
Unterschied zum kommunikationsbezogenen) Uben (vgl. Klippel 2010, 316).
Die Ubung wird als eine Titigkeit verstanden, bei der die Wiederholung und
Festigung eine wichtige Rolle spielt: Sie sei »eine Handlung des Lernenden, in
deren Verlauf er identische oder dhnliche Sachverhalte wieder und wieder lernt,
um sie zu behalten« (Schwerdtfeger 1995, 223). Ubungen helfen, Kenntnisse und
Fertigkeiten in einzelnen Teilschritten im Bereich der Grammatik, des Wort-
schatzes, der Aussprache und Rechtschreibung zu sichern sowie zu verbessern;
sie setzen erst dann ein, wenn das zu Erlernende bereits eingefiihrt ist (vgl.
Klippel 2010, 315).

Die Grenzen zwischen Ubung und Aufgabe sind dabei nicht immer eindeutig
und Uberginge flielend: »[I]ndem die geiibten Strukturen durch die Lernenden
schrittweise verdndert und mit neuen, von den Sprechern selbst gewihlten In-
halten gefiillt werden [...] dienen vorkommunikative U[bung]en letztlich als
Weg zum kommunikativen Sprachgebrauch.« (Klippel 2010, 316) Auch
Sprachlernspielen ldgen Elemente des Wiederholens und Veranderns zugrunde,
so dass auch hier eine Trennung von Aufgabe und Ubung schwierig erscheint.
Zudem sind sie funktional verkniipft, weil Ubungen Aufgaben vorbereiten (vgl.
Funk 2014, 14), indem sie die Aussprache und Grammatik der Lernenden ver-
bessern und insofern die Kommunikationsféhigkeit erh6hen.

Man kann also zusammenfassen, dass Ubungen im Kern der Festigung von
Wissen dienen und Aufgaben - mit Blick auf die besonderen Herausforderungen
an die Lernenden - der Ausbildung des Wissenstransfers, und dass insofern fiir
beide unterschiedliche Kompetenzniveaus erforderlich sind. »Ubungen und
Aufgaben sind also keine >Konkurrenten<im Fremdsprachenunterricht, sondern
Ubungen koénnen dazu dienen, einzelne Aspekte einer {ibergreifenden Aufga-
benstellung abzusichern« (Neuner 2001, 8).
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Aufgaben- und Ubungstypologie

Die Aufgaben- und Ubungstypologie stellt einen Aspekt der Lehrbuchanalyse

dar. Die verwendeten Aufgabentypen gehoren zu den bedeutsamsten didakti-

schen Kriterien, anhand welcher ein Lehrwerk untersucht werden kann. Die

Ubungsteile im Lehrwerk lassen am deutlichsten erkennen, was darin als wichtig

angesehen wird und welche didaktischen Vorstellungen dem Lehrwerk zu-

grunde liegen.

In Bezug auf die Definition von Neuner (siche oben) leben Ubungen und
Aufgaben in einer Symbiose. Dies zeigt Neuner in seiner Ubungstypologie zum
kommunikativen Deutschunterricht (1991), nach der die unter A) und B) ge-
nannten Ubungen Ubungen im engeren Sinne und die unter C) und D) genannten
Ubungen Aufgaben darstellen:

A) Entwicklung von Verstehenshilfen
Vereinfachung, Verkiirzung, Aufgliederung, visuelle Verdeutlichung, Akti-
vieren des Vorwissens, Verwendung der Muttersprache;

B) Grundlegung der Mitteilungsfihigkeit - Ubungen mit reproduktivem
Charakter, die sich auf die Sicherung sprachlicher Form konzentrieren
Pattern drill: Liickentextergdnzungen, Bildung von Fragen und Antworten,
Satzbildung aus Einzelelementen usw.;

C) Grundlegung der Mitteilungsfihigkeit - Ubungen mit reproduktiv-pro-
duktivem Charakter
Ein in der Situation/Text vorhandenes Problem ldsen, offene Geschichte,
offener Dialog, Textsortenwechsel usw.;

D) Entfaltung und Anwendung der Fremdsprache in freier Mitteilung
Vergleichen, Pro und Contra, Kommentieren, Stellung nehmen/die eigene
Meinung duflern, Rollenspiel usw.

Die Ubungstypologie zum kommunikativen Unterricht von Neuner umfasst
Ubungen und Aufgaben zum Verstehen, zur Reproduktion, zum Sprechen und
Schreiben in vorgegebenen Rollen und Situationen sowie zur freien Auf8erung.
Die aktuellen Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache richten sich sehr oft nach
dieser Ubungstypologie. Das bedeutet, dass die einzelnen Fertigkeiten nicht
isoliert gelernt werden, sondern komplex mit anderen rezeptiven und pro-
duktiven Fertigkeiten zusammen. Ein Thema wird im Lehrbuch zuerst durch
Lese- oder Hortexte prasentiert, dann mittels rezeptiv-produktiver Aufgaben
bearbeitet, und erst anschlieflend produzieren die Lernenden eigene Texte und
erreichen so die Ziele der kommunikativen Didaktik. Wie diese Typologie in
einem Fremdsprachenlehrbuch umgesetzt ist, sei am Beispiel einer Lektion aus
dem Lehrwerk Super! 2 fiir das Niveau A2 des GER demonstriert.
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Was ist eTwinning?

Das ist eine Internetplattform fiir europdische Schulpartnerschaften.
Mit eTwinning kdnnen Lehrer und Schiiler Unterrichtsprojekte mit
einer Partnerklasse aus einem anderen Land starten.

Wer kann teilnehmen?
Mitmachen kénnen alle Klassen von européischen Schulen.
Die Teilnahme ist kostenlos.

Was ist der .TwinSpace”?

Das ist ein virtuelles Klassenzimmer. Hier kénnen die Schiiler mit
ihrer Partnerklasse in einem sicheren virtuellen Raum zusammen-
arbeiten. Man kann z. B. chatten, E-Mails schicken, Fotos und
Videos hochladen ... www.etwinning.de

Abb. 1: Lektion 22B Schulpartnerschaften (Super! 2, 2015, 58), © Hueber Verlag, Miinchen

B1 Schaut [... | den Flyer an. Was meint ihr: Was sind eine Schulpartnerschaft /
eTwinning?

Am Anfang der Lektion wird das Thema mit einem einfithrenden Text vorgestellt
(siche Abb. 1), und die Lernenden werden zum Nachdenken motiviert und
neugierig gemacht. Als Blickfang werden vor allem attraktive Bilder verwendet;
motivierend wirken Fragen, die sich die Lernenden im Zusammenhang mit dem
Wort eTwinning selber stellen wiirden. Ubung B2 iiberpriift das Verstehen des
Textes, Ubung B2a) das globale Verstehen des Flyers, Ubung B2b) das selektive
Leseverstehen des zweiten beigestellten Textes, der »Nachricht an die Schiiler«
(siehe Abb. 2).

Gesendet am 20. September um 10.34

Liebe Schiilerinnen und Schiiler, am Dienstag haben wir eine Audiokonferenz mit unserer franzésischen
Partnerklasse. |hr kéinnt also direkt mit eurem Tandempartner oder eurer Tandempartnerin sprechen.
Schreibt auf Deutsch ein paar Fragen fiir das Gespréach mit ihm / mit ihr auf. Die ndchste Audiokonferenz
ist dann auf Franzosisch. Die Audiokonferenzen finden ab jetzt regelméafig immer am Dienstag und
Donnerstag zwischen 8 und 10 Uhr statt.

Abb. 2: »Nachricht an die Schiiler«, Begleittext zu Ubung B2 (Super! 2, 2015, 58), © Hueber
Verlag, Miinchen

B2 a) Lest den Flyer und beantwortet die Fragen.
1 Was kann man mit eTwinning machen?

2 Wer kann teilnehmen?

3 Wie kommuniziert man mit der Partnerklasse?

b) Lest die Nachricht an die Schiiler. Beantwortet dann die Fragen.
1 Was machen die Schiiler am Dienstag?
2 In welcher Sprache sprechen die Schiiler mit ihrer Partnerklasse?

Auch Ubungen B3 und B4 trainieren das Verstehen, diesmal das Horverstehen,
und zwar das globale Verstehen (B3) und das selektive Verstehen (B4):
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B3 Woriiber sprechen die Schiilerinnen? Kreuze an.

a) Berlin d) Freunde
b) Sprachen lernen e) Projekte
c¢) Herkunft f) Nachbarn

B4 Richtig oder falsch? Kreuze an.

1 Aurelie und Katrin finden das Projekt schwierig.

2 Aurelie spricht Deutsch als Muttersprache.

3 Aurelie war zu ihrem Geburtstag in Berlin.

4 Katrin war auch schon einmal in Frankreich.

5 Aurelie versteht das Wort »Schiileraustausch« nicht.
6 Katrin hat einen Frosch zu Hause.

7 Aurelie hat in der Schule auch noch Spanisch gewdhlt.
8 Aurelie mdochte spdter mal in Deutschland leben.

IR T N N N N
S S

Als Nichstes folgen die Ubungen B5, B6 und B7, welche die reproduktiv-pro-
duktive Sprachverwendung erfassen bzw. fordern.

B5 a) Ordne zu.
1 Aurelie und Katrin finden das Projekt  a Sie ist Reiseleiterin.

gut. b Sie lernen viel.
2 Katrin lernt Franzésisch. ¢ Man spricht in vielen Lindern
3 Aurelies Tante kennt Berlin sehr gut. Franzosisch.

b) Bilde Siitze mit denn und erginze.

Position 0 Position 1 Position 2
1 Aurelie und Katrin finden das Projekt gut, denn sie lernen viel.
2 Katrin lernt ... denn

B6 Warum macht ihr das? Schreibt die Siitze mit denn.

1 Arbeitet in Gruppen. Schreibt einen Satz auf einen Zettel.

2 Gebt den Zettel weiter und erginzt den Satz mit denn.

3 Gebt den Zettel weiter und schreibt einen neuen Satz. Welche Gruppe schafft mehr
Sitze?

1 Ich lerne Deutsch 2 Ich lerne Deutsch 3 Ich lerne Deutsch
denn ich mdochte nach denn ich mochte nach
Deutschland reisen. Deutschland reisen. Ich

mdochte nach Deutschland
reisen, denn ich finde das
Land interessant.

B7 Satzmelodie: Hor, markiere und sprich nach.

1 Ich weif$ das Wort nicht mehr. 2 Was bedeutet 3 Verstehst du, was ich
Wie heifst das auf Deutsch? das? meine?
Was ist das deutsche Wort fiir Wie meinst du

L2 das?
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Die Ubungsfolge endet mit Aufgaben (B8) zur produktiven, freien Auflerung.

B8 a) Welche Redemittel aus B7 passen? Was konnt ihr sagen? [... | Legt die Rollen fest
und spielt die Situationen nach.

1 Du telefonierst mit einem deutschen Freund und erzihlst, mit deiner Freundin ist alles
im Moment sehr kompliziert. Er reagiert nicht. Hat er dich nicht verstanden? Was kannst
du sagen?

2 Du bist mit einer deutschen Freundin in einem Imbiss und kannst nicht bestellen, denn
du weifit das deutsche Wort fiir [Abbildung eines Wiirstchens] nicht! Was kannst du
sagen?

3 Ein deutscher Freund erzdhlt dir, er hat gestern iiberall sein Fahrrad gesucht. Nach zehn
Minuten hat er es endlich gefunden. Er sagt, er hatte »Tomaten auf den Augen«. Du
verstehst das nicht. Was kannst du sagen?

b) Erfindet andere Situationen.

Diese Beispiele stellen eine geradezu beispielhafte Ubungssequenz nach der
Typologie von Neuner (2001) dar, mit der die Lernenden mit Hilfe von kurzen
einleitenden Texten zur freien Produktion eigener Texte gefiihrt werden.

Ubungen und Aufgaben bei der Textarbeit im Unterricht

Nicht immer war ein Text (bzw. ein authentischer Text) die Grundlage des
Spracherwerbs. »In verschiedenen Etappen der Entwicklung der Fremdspra-
chendidaktik spielte die Einheit Text eine andere Rolle, und das vor allem im
Zusammenhang mit unterschiedlichen didaktischen Methoden« (Zajicovd 1999,
28): In der Etappe der Grammatik-Ubersetzungs-Methode diente der Text vor
allem dem Erlernen des Sprachsystems und der grammatischen Regeln, bei der
direkten Methode dann, einfach ausgedriickt, der Kontextualisierung des neuen
Wortschatzes. Die audiolinguale Methode, die kommunikative Didaktik und vor
allem die interkulturell-kommunikative Didaktik der letzten Jahrzehnte riickten
nach und nach den Text in ein ganz neues Licht. Texte werden nun als Quellen
typischer Redesituationen, Kommunikationsstrategien und landeskundlicher
Informationen sowie vor allem als »Medium der Relation und des tieferen
Verstidndnisses einer eigenen Lebenserfahrung« (Zajicovd 1999, 29) betrachtet.

Zahlreiche Aufgaben und Ubungen, die man vor, wihrend und nach der
Textarbeit durchfiihrt, sollen den Lernenden helfen, den Text in seiner Kom-
plexitit zu verstehen. Die Fragen, welche Aufgaben und Ubungen die Textarbeit
begleiten, wie sie den Lernenden helfen, an einen Text heranzugehen, wie sie
dazu beitragen, dass die Lernenden den Text richtig verstehen, angemessen
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reagieren, d. h. kommunizieren, usw., sollen aus einer textlinguistischen Per-
spektive zu beantworten versucht werden. Im Mittelpunkt unseres Interesses
steht die Frage, was es fiir die Schulbuchforschung bringen kann, wenn bei der
Untersuchung von Aufgaben und Ubungen zur Textarbeit ein textlinguistischer
Ansatz verfolgt wird.

Im Folgenden werden einige Schritte einer textlinguistischen Analyse (vgl.
auch Brinker 2005; Brinker/Colfen/Pappert 2014; Wolf 2010; Rykalovd 2012)
vorgestellt und in ein fremdsprachendidaktisches Licht gestellt. Es werden
Analyseleitfragen vorgeschlagen und zur Veranschaulichung einzelner Schritte
konkrete Aufgabenstellungen aus dem Lehrbuch Super! 1 und 2, studio d A1 und
Sowieso 2. Deutsch als Fremdsprache fiir Jugendliche vorgestellt. Da aber im
eigenen Kursbuch die Aufgabenstellungen oft sehr knapp formuliert werden,
halten wir es fiir notwendig, in die Analyse auch die Anweisungen fiir Lehrer-
Innen mit einzubeziehen.

Erster Schritt: Aktivieren des Vorwissens

Beziehen wir uns auf die Theorie der Hermeneutik? deren Grundmuster der so
genannte »hermeneutische Zirkel« ist, ergibt sich die Bedeutung einzelner
Worter erst aus dem begleitenden Kontext, und umgekehrt die Bedeutung eines
Textes aus den Bedeutungen einzelner Sétze, die wiederum aus den Bedeutungen
ihrer einzelnen Worter entstehen. Genauso funktioniert der menschliche Ver-
stand, der das Verstehen von unbekannten Zusammenhingen auf dem bereits
erworbenen Wissen, dem sogenannten Vorwissen aufbaut. Mit Vorwissen sind
einerseits die im Lernprozess erworbenen Kenntnisse aller Art, andererseits
personliche Lebenserfahrungen gemeint, die ermdéglichen, situationsadaquate
Fragen zu stellen, Zusammenhénge zu sehen und Schliisse zu ziehen. Inwieweit
die SchiilerInnen ihr Vorwissen aktivieren konnen und dazu auch motiviert
werden, ist fir die Beurteilung und das Verstehen des Textes entscheidend (vgl.
Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, 226; Rosler/Wirffel 2014, 111). Bei der
Schulbuchanalyse kénnten zu diesem ersten Schritt folgende Leitfragen for-
muliert werden:

- Wird das Vorwissen vor dem Lesen/HoOren des Textes aktiviert?

— Auf welche Art und Weise wird das Vorwissen aktiviert (durch Assozio-

gramme, Wortschatzarbeit, Bilder, Aufgabenstellung)?

2 Hermeneutik bezeichnet die literarisch-philosophische Kunstlehre der Textinterpretation
und bezieht sich hier auf die Theorie des Textverstehens (vgl. Niinning 2008, 281).
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Nach den Anweisungen Al des Lehrerhandbuchs zu Super! 1 (2014, 89) sollen
sich die SchiilerInnen mit Unterstiitzung der Lehrkraft an das schon erworbene
Wissen iiber die Hauptstadt Deutschlands erinnern, »Bekanntes entdecken« und
mit dann aktivierten Vorkenntnissen in die Lektion einsteigen.

Al Sprachbriicke: Bekanntes entdecken

[...] Fragen Sie die Sch bei geschlossenen Biichern nach der Hauptstadt Deutschlands -
wie heifSt sie, wo liegt sie? Die Landkarte im Innencover des Buchs hilft. Lassen Sie die Sch
die Einwohnerzahl schitzen (mit ca. 3,4 Millionen Einwohnern ist Berlin die zweitgrofSte
Stadt und mit einer Fliche von 892 km’ die fiinftgrofSte Stadt der Europiischen Union).
Fragen Sie die Sch nach bekannten Gebduden und danach, was sie sonst bereits iiber
Berlin wissen.

Auch unter Zuhilfenahme von Abbildungen und Fotos sollen sich die Schiiler-
Innen auf das Rezipieren eines unbekannten Textes vorbereiten, wobei ihnen das
aktivierte Vorwissen (hier in der Muttersprache formuliert) hilft, neue Zu-
sammenhinge zu verstehen (vgl. Ubung B1 und B2 in: Lehrerhandbuch Super! 1,
2014, 89).

BI Sprachbriicke: Einkaufsgewohnheiten

Die Sch betrachten die Fotos und duflern sich spontan auf Tschechisch dazu. Fragen Sie
die Sch nach ihren Einkaufsgewohnheiten, wo und was sie gerne kaufen, alleine oder mit
einem Freund / einer Freundin etc.

B2 Globales Horen: Einkaufsbummel

[...] Die Sch lesen still die Angaben im Schiittelkasten. Sie aktivieren ihr Vorwissen und
erkliren sich im Plenum gegenseitig Unklarheiten zum Wortschatz mithilfe der Fotos.

Zweiter Schritt: Beschreibung der situativen Einbettung des Textes

Ein Wort, ein Satz oder ein Text konnen in verschiedenen Kommunikationssi-
tuationen verschiedene Bedeutungen haben. Das bedeutet, dass der Kontext,
d. h. die situative Einbettung von sprachlichen Einheiten, fiir das Verstindnis
mitbestimmend und hilfreich ist. Gemeint ist die Platzierung des Textes, seine
raumliche Nédhe zu anderen Texten und Bildern, gemeint sind aber auch Infor-
mationen iber Kommunikationspartner, Raum, Zeit, Umstinde und Ziele der
Kommunikation. Vor dem zweiten Schritt konnten folgende Leitfragen formu-
liert werden:
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- Werden die SchiilerInnen mit der Kommunikationssituation des Textes be-
kannt gemacht?

— Wie wird sie beschrieben (durch Bilder, in einem einleitenden Text, in der
Aufgabenstellung)?

Zur Darstellung einer bestimmten Kommunikationssituation eignen sich am
besten Bilder, die die sprechenden Personen z. B. auf der Strafle, im Geschift, am
Arbeitsplatz usw. zeigen (a). Die Situation kann in der Aufgabenstellung mehr
(c) oder weniger (b) beschrieben werden, wie im Beispiellehrbuch studio d Al.

Beispiel fiir (a):
Sehen Sie die Fotos an und horen Sie zu. Ordnen Sie die Fotos den Texten zu.
(studio d A1, 2005, 180)

Beispiel fiir (b):
Ein Treffen im Café. Horen Sie den Dialog und lesen Sie. (studio d A1, 2005, 46)

Beispiel fiir (c):

Der Nachmittag ist frei, Nadine und Steffi wollen einkaufen und suchen die
FriedrichstrafSe. Sie sind am Brandenburger Tor. Sie miissen fragen.

(studio d A1, 2005, 128)

Einige Aufgabenstellungen, wie z. B. Vor dem Horen: Uberlegt: Wie viele Per-
sonen sprechen? (Super! 1, 2014, 90), fordern die SchiilerInnen auf, ausgewéhlte
Aspekte der Kommunikationssituation selbst zu charakterisieren.

Dritter Schritt: Beurteilung der visuellen Gestaltung

Was die LeserInnen bei ihrem Einstieg in das Unterrichtsthema motiviert, sind
ohne Zweifel die Bilder. Es gibt kaum Lehrbiicher fiir DaF, die nur reine Texte
ohne Fotos, Abbildungen oder andere Bilder verwenden wiirden. Bilder als
Blickfinger erhohen die Attraktivitidt des Lehrbuchs und damit auch die Moti-
vation der SchiilerInnen. Die Beurteilung der visuellen Gestaltung geschieht
anhand folgender Leitfragen:

- Sind Bilder vorhanden?

- Soll mit Bildern gezielt gearbeitet werden?

- Ist der Bild- und Textanteil ausgeglichen?

- Wirkt die optische Gestaltung der Seite einladend und motivierend?

Beispielweise werden als Einstieg in ein Thema verschiedene Fotocollagen mit
jugendkulturellen Motiven (im Club, Parchen-Kinobesuch, auf Reisen in frem-
den Stddten, am Notebook, appetitliches Fastfood) am Anfang der Lektionen
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platziert, die auf die SchiilerInnen einladend wirken sollen (vgl. z. B. Super! I,
2014, 9).

Vierter Schritt: Erfassen des Textganzen

Mit dem Erfassen des Textganzen ist das Lesen bzw. Horen des Textes gemeint, so
dass die LeserInnen sich mit dem ganzen Inhalt des Textes bekannt machen.
Fragen, die sich auf das Kennenlernen des Textes beziehen, konnten wie folgt
formuliert werden:

- Wie sollen die SchilerInnen den Text kennenlernen (durch Lesen, Horen)?
- Haben die SchiilerInnen die Moglichkeit, den Text als Ganzes zu erfassen?
- Wie oft soll der Text gelesen/gehort werden?

- Werden die SchiilerInnen aufgefordert, nach unbekannten Wortern zu fra-

gen?

Wiahrend in den Lehrbiichern meistens nur der Hinweis »Dialog«, »Horiibung«
oder dergleichen steht, sind die Anweisungen fiir die Lehrperson im Lehrer-
handbuch in der Regel viel detaillierter.

Beispiel:

Lassen Sie die Sch in Partnerarbeit den Comic halblaut lesen.

[...] Spielen Sie nun den Hortext einmal vor. Die Sch kreuzen die richtige Option an und
vergleichen ihre Ergebnisse. Spielen Sie bei Unstimmigkeiten bei der Ergebnissicherung
den Hortext noch einmal vor und lassen Sie die Sch die Belegstellen im Text per
Handzeichen bestimmen. (Lehrerhandbuch Super! 1, 2014, 93)

Fiinfter Schritt: Bestimmung des Themas und der Funktion

Nach der Lektiire sollte das Thema formuliert werden. Diese kurze Zusammen-
fassung des Inhalts dient der Selbstkontrolle beim Textverstehen; gleichzeitig ist
sie eine Feedback-Moglichkeit zwischen Mitlernenden und Lehrenden, um zu
priifen, ob der Text richtig verstanden wurde. Mit dieser Aufgabe ist auch die
Bestimmung der Funktion bzw. der Intention der TextproduzentInnen eng ver-
bunden. Die SchiilerInnen lernen nicht nur nach bestimmten charakteristischen
Merkmalen die Intention der Kommunikationspartnerin oder des Kommunika-
tionspartners zu erkennen, sondern auch adidquate sprachliche Mittel zu ver-
wenden, die zum Erreichen eines gewiinschten Ziels bei eigener Textproduktion
fithren. Ob sich die Aufgabenstellungen in Lehrbiichern auf die Stichworter
Thema und Funktion beziehen, sollen Antworten auf folgende Fragen zeigen:


http://www.v-r.de/de

170 Jana Nalepové / Gabriela Rykalova

- Wird das Thema des Textes explizit genannt (in der Uberschrift, in der
Aufgabenstellung) oder bekommen die SchiilerInnen die Aufgabe, das Thema
zu formulieren?

- Werden die SchiilerInnen aufgefordert, sich Gedanken dariiber zu machen,
was die TextproduzentInnen durch diesen Text bewirken/erreichen mochten?

In den Lehrbiichern finden sich gezielte Fragen nach dem Thema eines Textes (a)
und es werden SchiilerInnen zur eingehenden Beschéftigung mit dem Textthema
und der Textfunktion aufgefordert, wenn sie eine passende Uberschrift zum Text
auswahlen sollen (b).

Beispiel (a):
Einen Zeitungstext lesen: Was ist das Thema?
(Sowieso 2. Deutsch als Fremdsprache fiir Jugendliche 1996, 103)

Beispiel (b):

Ein Informationstext: Welche Uberschrift passt am besten?

Essen in Europa - Die Deutschen und die Kartoffel - Was essen die Deutschen?
(Sowieso 2. Deutsch als Fremdsprache fiir Jugendliche 1996, 101)

Sechster Schritt: Beurteilung der Textstruktur

Nach Danes (1999) spielt die Aufteilung eines Textes eine wichtige Rolle. Da-
durch, dass ein Langtext in kleinere Segmente (wie z. B. Absitze, Spalten oder
kiirzere Texte) geteilt wird, werden die Informationen optisch gegliedert, und
die LeserInnen konnen sich im Text besser orientieren. Dane$ macht vor allem
auf die kommunikative Funktion aufmerksam, die bei einer Unterteilung des
Textes im Vordergrund steht und die den LeserInnen ermdglicht, »die inhaltliche
Seite des Textes auf eine expressivere, explizitere Weise zu artikulieren« (Danes
1999, 381; Ubersetzung J. N./G. R.). Bei Bucher (1998, 82) finden wir den Ter-
minus »Delinealisierung der Textstruktur«. Es geht dabei aber nicht nur um eine
raumliche Gliederung, bei der aus linearen Texten synoptische Texte oder
Ubersichtstexte entstehen. Dank der Delinealisierung, beispielsweise durch Li-
nien, Umrahmungen und Zwischentitel, kann ein langer Text optisch geteilt oder
sogar in optisch selbststindige, aber zusammenhéngende Texte zerlegt werden,
die das gleiche Thema und oft auch der gleiche Titel zu einer Einheit verbindet.
Dieser Ansatz ist auch in der Gestaltung moderner Lehrbiicher erkennbar. Im
Vordergrund stehen hier die Lernenden, und man spricht nicht nur von einer
leserfreundlichen, sondern auch einer lernerfreundlichen Aufbereitung. Bucher
erklart, warum so zerlegte Texte fiir die Lesenden bzw. Lernenden attraktiver
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sind: »Einerseits bietet ein Ensemble aus verschiedenen Beitrdgen auch ver-
schiedene Einstiegsmoglichkeiten fiir die Leser und verschiedene Nutzungs-
strategien. Wihrend der Langtext die Leser vor eine Alles-oder-Nichts-Ent-
scheidung stellt.« (Bucher 1996, 44) Auf diese Weise sollen die SchiilerInnen
lernen, Zusammenhinge zwischen der Textstruktur und dem Textinhalt zu er-
kennen und ihren eigenen Text sinnvoll zu segmentieren und visuell attraktiv zu
gestalten. Fragen zur Textstruktur konnten wie folgt formuliert werden:

- Wie ist der Text innerlich gegliedert?

- Aus welchen Teilen besteht der Text?

- Ist der Text im oben genannten Sinn leserfreundlich gestaltet?

Die Frage nach der inneren Einteilung eines Textes ist vor allem bei lingeren
Texten von Bedeutung, die eher in Lehrbiichern fiir Fortgeschrittene zu finden
sind. Gemeint sind die Einteilung in Absitze, Zerlegung in Spalten oder Pri-
sentation von Informationen in Tabellen. In Kursbiichern fiir Anfinger sind
héufiger sehr kurze Texte zu finden. Eine leserfreundliche Textgestaltung haben
z. B. Comics, Infografiken oder Dialoge jeder Art.

Siebter Schritt: Textsortenbestimmung und Themenentfaltung

Alle Texte, auch diejenigen, die im Unterricht verwendet werden, sind Vertreter
einer bestimmten Textsorte. Das heifdt, dass sie tiber eine bestimmte Struktur
(Form und Gliederung) und bestimmte sprachliche Mittel und Formulierungen
verfiigen. Die Bestimmung der Textsorte kann fiir das Verstidndnis entscheidend
sein. Mit jeweils ganz anderen Erwartungen gehen die LeserInnen an einen Witz,
ein Gedicht, eine Gebrauchsanweisung oder Annonce heran. Bei der Textsor-
tenbestimmung wird das Vorwissen in beide Richtungen aktiviert. Einerseits
hilft es, nach bestimmten strukturellen und sprachlichen Merkmalen eine aus
der Muttersprache bekannte Textsorte zu erkennen, andererseits kann die
Textsortenbenennung beim Verstehen des Textes aufgrund der schon erwor-
benen Erfahrungen behilflich sein. Fix/Poethe/Yos (2003, 26) machen darauf
aufmerksam, »dass wir Alltagskenntnisse iiber Texte haben, die es uns ermég-
lichen, einen Text aufgrund prototypischer Merkmale einer Textgruppe zuzu-
ordnen«. Die narrative, deskriptive, argumentative oder explikative Themen-
entfaltung hangt mit der Textsorte eng zusammen und ist fiir ihre Bestimmung
bei vielen Texten entscheidend (vgl. Brinker/Célfen/Pappert 2014, 133). Fragen
zur Aufgabenstellung lauten dann:

- Wird die Textsorte explizit genannt (in der Uberschrift, in der Aufgaben-

stellung)?
- Wenn nicht, werden die SchiilerInnen aufgefordert, sie zu benennen?


http://www.v-r.de/de

172 Jana Nélepova / Gabriela Rykalova

Wird die Textsorte in der Aufgabenstellung explizit genannt, werden gleichzeitig
das Vorwissen der SchiilerInnen tiber die Struktur sowie grammatische, lexi-
kalische und stilistische Mittel, die fiir diese Textsorte typisch sind, aktiviert,
z. B.: Was ist das fiir eine Anzeige?; Hort das Interview. Uber welches Problem
wird gesprochen?; Lest das Gedicht u. A.

Achter Schritt: Textkohirenz und Textkohision

Die Bedeutung einer Analyse der Kohdrenz- und Kohiasionsmittel, d.h. der
Mittel, die auf der semantischen und/oder grammatischen Ebene eine textver-
kniipfende Funktion haben, muss in der heutigen Zeit nicht mehr betont wer-
den. Die Arbeit mit Schliisselwortern und grammatischen Konstruktionen er-
moglicht es, eines der wichtigsten Ziele der Textgrammatik zu erfiillen - und
zwar die grammatische Struktur und die grammatischen Regeln sowie den
neuen Wortschatz anhand von Textarbeit kennen zu lernen. Fragen fiir die
Forschung konnten so formuliert werden:

- Gibt es Aufgaben, die diese wichtigsten Kriterien der Textualitit in den

Vordergrund stellen?
- Wie wird mit ihnen gearbeitet?

Das Beispiel in Abbildung 3 zeigt, dass SchiilerInnen auch schon auf dem Al-
Sprachniveau fahig sein sollen, kohdrente und kohisive Texte zu bilden und
sowohl grammatische als auch semantische Zusammenhénge zu beurteilen.

B3 Wie ist die richtige Reihenfolge? Notiere. Jaké je sprdvné pofadi? Zapis.

Hi Paul, hast
du Hunger?
Ich ja!

Und Durst!

0k, im
Jugend-Café?
Dort gibt es

Alles klar.
Piinktlich

um 14 Uhr im
Jugend-Café. :)

Nein, bitte Hey Paula, jal!
keine Pizza! Hab noch

Ich michte Mathe :|,
lieber Fisch aber danach Pizza fiir mich
und Salat fiir
dich. Und es ist

billig dort.

Essen gehen?
Wohin?

oder Salat gern.
oder so. Pizzeria?

AO BO 0O EO

Abb. 3: Kohirenz und Kohdsion (Super! I, 2014, 79), © Hueber Verlag, Miinchen
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Neunter Schritt: Textproduktion

Bis jetzt war unsere Aufmerksamkeit nur der Textrezeption gewidmet. Genauso
wichtig wie die Fahigkeit, Texte zu rezipieren und zu verstehen, ist die Fihigkeit,
Texte verstandlich zu produzieren. Damit sind hier sowohl gesprochene als auch
geschriebene Texte gemeint, die dann der miindlichen sowie schriftlichen
Kommunikation dienen.

Im Kursbuch findet sich beispielsweise die Aufgabenstellungen (a) und (b),
die zur Textproduktion anleiten.

Beispiel (a):
Ihr mdéchtet zusammen friihstiicken. Macht Dialoge und schreibt den Einkaufszettel.
(Super! 1, 2014, 77)

Beispiel (b):
Sie sind krank. Sie konnen nicht nach Frankfurt zum Verlag Bauer kommen. Schreiben
Sie eine E-Mail. (studio d A1, 2005, 216)

Der grofite Wert sollte bei der Formulierung von Aufgaben fiir die Textpro-
duktion darauf gelegt werden, dass keine Kommunikation in isolierten, aus dem
Kontext gerissenen Sétzen verlduft, sondern mittels Texten, die in einer be-
stimmten Kommunikationssituation entstehen - d. h. in einer bestimmten Zeit,
an einem bestimmten Ort, unter bestimmten Bedingungen und unter Teilnahme
bestimmter KommunikationspartnerInnen. Das alles sind Faktoren, die das
Empfinden und dadurch auch das Verstehen eines Textes (d. h. Rezeption, De-
kodierung des sprachlichen Kodes und seiner aktuellen Bedeutung) beeinflus-
sen.

Schlussbemerkung

Die Textarbeit mittels der vier Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und
Schreiben gehort im Fremdsprachenunterricht zu den wichtigsten Tétigkeiten.
Da die Schulbuchforschung und Textlinguistik einen gemeinsamen For-
schungsgegenstand haben, den Text, haben wir die Frage zu beantworten ver-
sucht, ob und wie sich die Lehrbuchforschung textlinguistischer Forschungs-
ergebnisse bedienen konnte. Wir sind davon iiberzeugt, dass die Textlinguistik
fiir die Schulbuchforschung einen sehr niitzlichen methodischen Beitrag leisten
kann. Als Beispiel haben wir neun Schritte einer textwissenschaftlichen Analyse
vorgestellt und anhand von Beispielen aus Lehrbiichern zu Deutsch als
Fremdsprache exemplarisch durchgefiihrt. Zu jedem Schritt dieser Analyse, der
beim Textverstehen und in diesem Zusammenhang auch bei der Textproduktion
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eine wichtige Rolle spielt, haben wir Analyseleitfragen formuliert, die bei der
Untersuchung von Aufgaben und Ubungen helfen, die Qualitit der Textarbeit
und die Forderung der Textkompetenzen in Fremdsprachenlehrbiichern aus
einer textlinguistischen Perspektive zu bewerten. Die Textkompetenz, d.h. die
Handlungskompetenz sowohl in der schriftlichen als auch in der miindlichen
Textproduktion und -rezeption, gehort zu den obersten Zielen des Sprachun-
terrichts. Daher spielt die Frage, ob die in Lehrbiichern prisentierten Ubungen
und Aufgaben diese Handlungskompetenzen fordern und mit welchen Frage-
stellungen sie arbeiten, eine zentrale Rolle, die nicht zuletzt aus einer textlin-
guistischen Perspektive beantwortet werden kann.
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Corinna Reuter

Vernetzt? Schulheft und Schulbuch im Vergleich

Denn was man schwarz auf weif$ besitzt, // Kann man getrost nach Hause tragen.
Goethe, Faust I

Schulbiicher gelten nach wie vor als das wichtigste Bildungsmedium im schu-
lischen Kontext. Gleichzeitig zeigt die Unterrichtserfahrung, dass oftmals auch
Kopiervorlagen und Arbeitsblitter zur Vermittlung schulischer Inhalte heran-
gezogen werden. Welchen Stellenwert hat letztlich das Schulbuch im schulischen
Unterricht? Eine Moglichkeit, Einblick in die tatsdchliche Schulbuchnutzung zu
erhalten, ist die vergleichende Analyse von Schulheften und Schulbiichern.

Mit diesem Beitrag soll gezeigt werden, wie mithilfe des textlinguistischen
Textsortenmodells diese vergleichende Analyse bewerkstelligt und die Frage
beantwortet werden kann, inwieweit das Schulbuch genutzt wird. Methodisch
wird dabei so vorgegangen, dass die Relationen (vor dem Hintergrund der
theoretischen Ausfithrungen zum Textsortenmodell) zwischen Schulheft und
Schulbuch in einer exemplarischen Analyse anhand von zwei Heften im Fach
Deutsch herausgearbeitet werden. Dabei liegt der Anspruch nicht auf Repri-
sentativitit, sondern vielmehr darin, die Mdglichkeiten aufzuzeigen, die sich
anhand eines textlinguistisch geleiteten Vergleichs zwischen Schulheft und
Schulbuch fiir die Schulbuchforschung ergeben. Der Beitrag beschreibt somit
Strukturelles.

Die Relevanz eines solchen Ansatzes liegt nicht zuletzt darin, dass Lehrmittel
zur Beantwortung der Frage beitragen, was und wie gelernt werden soll. Fiir
Heitzmann/Niggli (2010, 6f.) betrifft diese Frage eine Grundfunktion von
Lehrmitteln, die vom alten Griechenland bis heute die gleiche geblieben sei und
weswegen »[s]eit jeher [...] Lehrmittel in Bildungs- und Lernprozessen eine
wichtige Rolle [spielen] .« Das trifft auch auf das Schulbuch im Fach Deutsch zu.
Allerdings sind es verschiedene Rollen, die das Deutschbuch im Laufe der Zeit
eingenommen hat: Vom »instruktionsarme[n] Begleitmedium« entwickelte sich
das Deutschbuch Killus (1998, 10) zufolge »zum fachlichen und didaktischen
Leitmedium des Unterrichts«. Die Rolle als Leitmedium kommt dem traditio-
nellen Schulbuch und damit auch dem Deutschbuch heutzutage allerdings nur
noch in stark eingeschrianktem Mafle zu. Darauf weisen Niehaus u.a. (2011) hin,
indem sie vor Augen fiithren, dass erstens neue Medien sowie neuartige Ansitze
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in der Lehr-Lernforschung mit dem Schulbuch konkurrierten, zweitens bringe
die Kompetenzorientierung eine groflere Freiheit in der Wahl der Inhalte mit
sich und drittens relativiere die Differenzierung des Unterrichts, die eine Vor-
aussetzung fiir Inklusion darstellt, die Fiihrungsrolle des Schulbuchs (Niehaus
u.a. 2011, 32, 41).

Trotzdem messen Niehaus u.a. (2011, 29) dem Schulbuch international
weiterhin eine hohe Bedeutung zu: Es ldge auf der Grundlage von Praxisbeob-
achtungen nahe, wenn auch nicht auf empirisch gesicherten Befunden, dass das
Schulbuch und Arbeitsblitter die am weitesten verbreiteten Unterrichtsmedien
sind. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Rolle dem Schulbuch
gegenwirtig zukommt und welche Inhalte des Schulbuchs Eingang in den Un-
terricht finden. Hierzu finden sich nur wenige empirische Studien, wie Niehaus
u. a. (2011, 7) anmerken. Auch Adamzik (2012, 65) bemerkt zur Rolle der
Schulbiicher:

Was tatsdchlich mit ihnen im Unterricht geschieht, ob sie iiberhaupt oder nur aus-
zugsweise benutzt werden oder aber - das gegenteilige Extrem - von vorne bis hinten in
der Klasse durchgearbeitet werden, weify man nicht [...].

Eine Moglichkeit zur Beantwortung der Frage nach der Schulbuchnutzung
mochte dieser Beitrag aufzeigen, indem die Verbindungslinien zwischen
Schulbuch und Schulheft herausgearbeitet werden.

Das Schulheft ist in erster Linie eine Sammlung von Schiilertexten in Form
von Eintrdgen, die wahrend oder nach dem Unterricht entstehen. Einige der
Schiilertexte, wie der Aufsatz oder das Diktat, sind bereits in Bezug auf den
Deutschunterricht in den Blick der Forschung geriickt (vgl. Radvan 2013a;
2013b). In seiner Verbundenheit zu anderen Medien wurde das Schulheft bisher
kaum angesprochen.' Dabei ist es naheliegend, dass das Heft Einblicke in Un-
terrichtsrealitdten - in heutige, moglicherweise aber auch in frithere - bieten
kann, da es in unmittelbarer Ndhe zum Unterrichtsgeschehen steht.

Dieser Beitrag geht davon aus, dass das Schulheft Aufschluss dariiber gibt,
welche Inhalte vom Schulbuch Eingang in den Unterricht finden. Um Er-
kenntnisse zur Schulbuchnutzung zu ermitteln, bedarf es eines Untersu-
chungsinstrumentariums, das die Textlinguistik vor folgendem Hintergrund
bereitstellt: Die Eintrage des Schulhefts und die Texte im Schulbuch - in diesem
Fall im Fach Deutsch - konnen als Textsorten betrachtet werden. Der Beitrag
folgt dabei grundsitzlich einem Textsortenbegriff aus handlungstheoretischer
Perspektive und damit dem oft zitierten Textsortenbegriff nach Brinker:

1 Vgl. Betz/Radvan/Rothstein (2014), die das Schulheft in seiner Verbundenheit mit weiteren
Medien untersuchen.
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Textsorten sind konventionell geltende Muster fiir komplexe sprachliche Handlungen
und lassen sich als jeweils typische Verbindungen von kontextuellen (situativen),
kommunikativ-funktionalen und strukturellen (grammatischen und thematischen)
Merkmalen beschreiben. (Brinker 2010, 125; Hervorhebung im Original)

Diese Definition passt insofern, als im Deutschschulheft die »konventionell
geltenden Muster« eingeiibt werden. Merz-Grotsch (2003, 811) schreibt hierzu,
dass sich in den Schiilerarbeiten - die sich auch im Heft manifestieren - die
erlernten Textsortenmerkmale mehr oder weniger deutlich widerspiegeln wiir-
den. Obwohl die Definition allerdings bei manchen Hefteintrdgen an ihre
Grenzen stof3t (z. B. bei Visualisierungstechniken), gehe ich davon aus, dass im
Deutschheft vornehmlich Texte zu finden sind.” Ich nehme mit Merz-Grotsch
(2003, 811) weiterhin an: »Jeder Umgang mit Texten ist zugleich Umgang mit
bestimmten Textsorten«.

Wie nun Textsorten miteinander verkniipft werden konnen, beschreibt das
Modell des Textsortennetzes von Adamzik. Dieses Modell systematisiert die
Verbindungslinien zwischen Textsorten, die auch Relationen genannt werden
(vgl. Adamzik 2011, 368), und wird hier dazu genutzt, Verbindungen zwischen
Schulbuch und Schulheft bzw. zwischen den Textsorten des Schulbuchs und des
Schulhefts aufzuzeigen.

Das Verhiltnis zwischen Schulheft und Schulbuch wird zunichst grundle-
gend und erstmals textlinguistisch, und zwar anhand des Textsortennetzes
dargestellt. Die weiteren theoretischen Ausfithrungen zeigen dann auf, wie Zu-
sammenhénge zwischen Schulbuch und Schulheft analysiert, klassifiziert und
zahlbar gemacht werden konnen, woraus ein Analyseinstrumentarium entwi-
ckelt wird. Anhand von zwei Heften soll danach beispielhaft analysiert werden,
welche Zusammenhidnge - quantitativ und qualitativ perspektiviert - sich
konkret mithilfe des Analyseinstrumentariums zwischen Schulbuch und
Schulheft feststellen lassen, woraus ich wiederum Riickschliisse auf den Nut-
zungsgrad des Schulbuchs ableite. Die Reflexion dieser Probeanalyse schliefst
den Beitrag ab.

Schulbuch und Schulheft im Textsortennetz

Das textlinguistische Modell des Textsortennetzes (vgl. Adamzik 2011) kontu-
riert jene Texte, die Teil eines Textzusammenhangs sind, als Textsorten. Fiir das
Schulbuch als Ganzes wird eine entsprechende Klassifizierung von der textlin-

2 Welche Textsorten in Heften vorkommen (und welche Hefteintrége sich aus welchen Griinden
keinen Textsorten zuordnen lassen), versuche ich in meinem Dissertationsprojekt zu kldren.
Darunter féllt dann auch die Frage, woran sich die schulische Konvention orientiert.
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guistischen Schulbuchforschung jedoch mindestens problematisiert (vgl.
Adamzik 2012, 61). Die Zuordnung zur Textsorte ist dahingehend fraglich, als
Schulbuch sowie Schulheft aus verschiedenartigen Textbausteinen bestehen, die
wiederum Textsorten zugewiesen werden konnen, und zwar ganz unterschied-
lichen. Adamzik (2012, 61) bezeichnet das Schulbuch aus diesem Grunde als eine
»teilweise sehr heterogene [...] Textsammlung« und an anderer Stelle als
»[plhysisch zusammengestellte[s] Konglomerat« (Adamzik 2011, 368) von
Textsorten. Auf das Schulheft trifft diese Bezeichnung ebenfalls zu, wobei das
Heft teilweise auch Eintrage aufweist, denen weder eine Textsorte noch ein
Textstatus eindeutig zugewiesen werden konnen. Ein Beispiel wire etwa ein
Eintrag, der aus einer Mindmap besteht, oder eine Stichpunktsammlung.

Als Textsammlungen kénnen sowohl Schulbuch als auch Schulheft wohl
zweifelsfrei bezeichnet werden. Eine solche Textsammlung stellt an sich bereits
ein Textsortennetz dar. Heer (2010, 474) spricht fiir Schulbiicher sogar von
»Musterbeispiele[n] von Intertextualitiit, die auf mehreren Ebenen auftreten
kann«, deren intertextuellen Beziige ein Netz ausbilden. Die Voraussetzung, das
Textsortenmodell auf Schulbuch und auch Schulheft anzuwenden, sehe ich in-
folgedessen darin erfiillt, dass Schulbuch und Schulheft aus (verschiedenen)
Textsorten bestehen und diese intern miteinander vernetzt sind.’

Das Begriff Textsortennetz bezieht sich darauf, dass Textsorten in Beziehung
zueinander stehen. Diese Beziehungen werden auch unter dem Begriff »Text-
sorten-in-Vernetzung« (Janich 2008, 194) gefasst. Heer (2010, 474) unterschei-
det fiir Schulbiicher grundlegend zwei Ebenen dieses Netzes, die auch als ver-
tikale Ebene und horizontale Ebene bezeichnet werden konnen. Auf der
vertikalen bildet das Netz eine hierarchische Beziehung ab. Beispielsweise steht
der Lehrplan iiber dem Schulbuch. Die vertikale Ebene verbindet Texte, aber
auch Medien, miteinander, so dass sie sich ergdnzen. Das ist z. B. der Fall beim
Lehrerhandbuch und Schulbuch. Aber auch das Verhiltnis zwischen Schulbuch
und Schulheft kann auf dieser Ebene angesiedelt werden. Diese beiden Ebenen,
die sich noch weiter untergliedern lassen, bilden iibergeordnete Textsorten-
netze, in denen Schulbuch und Schulheft als Teile einordbar sind. Fiir den Bei-
trag werden nur die Beziehungen zwischen zwei Textsortennetzen fokussiert
und es wird versucht, jeweils die Vernetzungen zwischen einzelnen Textsorten
aus dem Schulbuch und einzelnen Textsorten aus dem Heft herauszuarbeiten.
Ein zur Veranschaulichung konstruiertes, aber typisches Beispiel wére: Ein li-
terarischer Text - ein Gedicht - liegt im Schulbuch vor und wird in einem Heft
analysiert. Die Textanalyse stellt eine Textsorte dar, insofern dass sie bestimmte

3 Selbst die textlinguistische Schulbuchforschung, welche den Textsortenstatus des Schulbuchs
problematisiert, hélt es fiir legitim, das Modell des Textsortennetzes auf das Schulbuch zu
iibertragen (vgl. Adamzik 2012).
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Bestandteile hat, die (mehr oder weniger) in einem Muster angeordnet werden
konnen (vgl. Fix 2006, 105). Zu diesen Bestandteilen gehdren beispielsweise die
Angabe des Titels und Autors bzw. der Autorin des zu interpretierenden Textes
und eine Inhaltsangabe. Zwischen dem Gedicht aus dem Schulbuch und dem
Eintrag im Schulheft, eine Textanalyse, besteht eine Vernetzung, die im Fol-
genden in Anlehnung an Adamzik (2011, 380) Relation genannt wird.

Diese Relation kann nun genauer bestimmt werden, weil durch verschie-
dene Relationen ein Textsortennetz gekniipft werden kann. Ein Vorschlag zur
Systematisierung der Relationen im Textsortennetz liegt mit Adamzik (2011)
vor. Zunichst einmal unterscheidet sie syntagmatische und paradigmatische
Relationen. Die paradigmatische Relation beruht auf der thematischen oder
funktionalen Ahnlichkeit zwischen Textsorten, die ein Austauschen bzw.
Auswihlen ermoglicht. Als Beispiel fiihrt Adamzik (2011, 372) an, dass man fiir
die Funktion Informationen einholen zwischen Vortrag, Seminar, wissen-
schaftliche Publikation usw. wéhlen kann. Diese Wahlmdglichkeiten konnen
untereinander - vergleichbar mit einer Drop-Down-Liste - die paradigmati-
schen Relationen darstellen. Durch die Vielfalt an Themen sowohl im Schul-
buch als auch im Schulheft soll im Folgenden nur die Funktion des Schulbuchs
und des Schulhefts thematisiert werden, um die paradigmatischen Relationen
zu anderen Textsorten zu ziehen. Ich priife davon ausgehend, ob Schulbuch
und Schulheft ebenfalls eine funktionale Ahnlichkeit aufweisen und damit in
einer paradigmatischen Relationsbeziehung zueinander stehen.

Eine Funktion des Schulbuchs ist die Vermittlung von Wissen (vgl. Becker-
Mrotzek 2000, 697). Diese Funktion kann beispielsweise auch von Arbeitsblat-
tern, selbstverfassten Lehrertexten, aber auch von literarischen Texten (z. B.
Schullektiire*) iibernommen werden (vgl. Becker-Mrotzek 2000, 697). Arbeits-
hefte sind ebenfalls als Beispiele zu erwidhnen, wobei sie allerdings haufig in
einem engen konzeptionellen Zusammenhang mit dem Schulbuch stehen. Eine
weitere Funktion des (Deutsch-)Lehrbuchs nennt Peyer (in diesem Band) - und
zwar die Bereitstellung von Kommunikationsanldssen. Kommunikationsanldsse
konnen aber im Unterricht auch anderweitig geschaffen und aufgegriffen wer-
den, etwa durch aktuelle Zeitungstexte, die im Unterricht Verwendung finden.

Die meisten Texte im Schulheft sind zum Zweck des Lernens verfasst und von
den Schiilern und Schiilerinnen selbst verschriftlicht worden.’ Sie dienen damit

4 Becker-Mrotzek zihlt literarische Texte, die in der Schule Verwendung finden, nicht zu den
Textsorten im Bereich Schule. Da literarische Texte, insbesondere die Schullektiire, aber
Eingang in die Hefte finden und von der Lehrperson gewihlt sind, fithre ich sie dennoch unter
den schulischen Textsorten auf; sie sind aus diesem Grunde ebenfalls in Abbildung 1 ent-
halten.

Zu den Fragen, welcher Textanteil von den Schiilern und Schiilerinnen tatsichlich selbst

w
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der Wissensverfestigung.® Diese Funktion konnen aber auch Portfolio, Samm-
lungen von beschriftetem Papier in Mappen, einzelne Schriftstiicke oder auch
beschriftete Arbeitsblatter leisten. Hierbei sei darauf hingewiesen, dass nicht das
Heft als Tragermedium gemeint ist, in das hineingeschrieben wird, sondern das
Heft als Text(sorten)sammlung, in das bereits hineingeschrieben wurde. In
Bezug auf die Bereitstellung von Kommunikationsanldssen ist es in Einzelfillen
denkbar, dass ein Hefteintrag statt des Schulbuchs im Unterricht einen Kom-
munikationsanlass liefert (etwa bei der Schreibkonferenz eines im Heft ste-
henden Schiilertextes); generell ist aber eher zu erwarten, dass sich ein Kom-
munikationsanlass aus dem Buch im Heft niederschlidgt, womit bereits eine
weitere Relation angesprochen ist, die im tibernichsten Absatz erldutert wird.

Anhand dieser Ausfiihrungen wird klar, dass das Schulbuch und Schulheft
keine Alternativen zueinander darstellen (und somit nicht in einer paradig-
matischen Relation stehen), sondern sich in ihren Funktionen - Wissensver-
mittlung und Wissensfestigung - ergdnzen. Schulheft und Schulbuch bilden
demzufolge einen Textverbund, der eine Vernetzung plausibilisiert.

Unter syntagmatischer Relation sind die Reihen- oder Abfolgen, in der
Textsorten auftreten, zu verstehen (Adamzik 2011, 374). Dabei ist eine Textsorte
bisweilen die Voraussetzung oder der Anlass zur Entwicklung der nachfolgen-
den Textsorten.” Diese Relation trifft auf das Verhiltnis zwischen Schulheft und
Schulbuch zu: Dem Deutschunterricht, in dem das Schulheft nach und nach
gefiillt wird, steht ein Schulbuch von vornherein zur Verfiigung. Die Entschei-
dung, welches Schulbuch verwendet wird, trifft die Fachlehrerkonferenz. Meist
sind die Schulbiicher Eigentum der Schule, die den Schiilerinnen und Schiilern
fiir das betreffende Schuljahr ausgeliehen werden. Inwieweit das Schulbuch zum
Einsatz kommt, ist eine Fragestellung, die dieser Beitrag verfolgt. Wenn das
Schulbuch allerdings genutzt wird und zwar so, dass es sich schriftlich im Heft
niederschldgt, dann geht das Schulbuch dem Heft immer voraus. Somit konnen
die Aufgaben oder Texte des Schulbuchs Ausloser fiir die Textsorten im Heft
sein, aber nie umgekehrt.

produziert worden ist und wie viele Schulhefttexte Abschriften sind, gibt es bislang keine
quantitativen Studien.

6 Ich danke an dieser Stelle den Herausgeberinnen Jana Kiesendahl und Christine Ott fiir ihre
konstruktiven Riickmeldungen im Allgemeinen und im Besonderen fiir den Denkanstof zur
Wissensverfestigung.

7 Andieser Stelle ist zu betonen, dass dieser Beitrag ausschliefllich das Deutschlehrbuch in den
Blick nimmt. Inwieweit etwa im Fach Politik aktuelle Ereignisse eher im Schulheft aufge-
nommen werden als sie im Schulbuch auftreten, weil das Heft bzw. der Unterricht schneller
auf aktuelle Ereignisse reagieren kénnen und damit das Heft gegebenenfalls die Themen des
Schulbuchs antizipiert, bleibt hier unberiicksichtigt. Unter dem Stichwort Anachronismus der
Schulbiicher legen Niehaus u. a. (2011, 38) dar, dass das Schulbuch in diesem Punkt von
Lehrkriften kritisiert wird und anderen Medien unterlegen ist.
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Mit dieser syntagmatischen Relation kann das Verhéltnis zwischen Schulheft
und Schulbuch in Grundziigen aufgezeigt werden. Die Abbildung 1 soll das Netz
bis hierhin veranschaulichen. Anhand der paradigmatischen Relation wird in
der Abbildung auch deutlich, was anstelle des Schulbuchs oder des Schulhefts
verwendet werden kann. Diese aufgezeigten Alternativen zum Schulbuch und
-heft sind dabei untereinander angeordnet, was jedoch weder in Leserichtung
von oben nach unten noch von links nach rechts einer bestimmten Reihenfolge
oder Zuordnung folgt. Die Hervorhebung von Schulbuch und Schulheft stellt
lediglich die hier vorgenommene Fokussierung auf diese Vernetzung dar.

Arbeitsblatter Portfolio
Lehrertexte Arbeitsmappe
Schulbuch »  Schulheft
Schullektiire J LEinzerlétter

Von Lehrkraft gesteuert Von SchilerIn produziert

Abb. 1: Syntagmatische und paradigmatische Relation

Adamzik (2011, 375, 380) fithrt neben diesen Relationen fiinf Relationstypen
an und gelangt damit zu folgender Systematik: Textsortennetze sind konstituiert
durch
1) einen gemeinsamen iibergreifenden Handlungszusammenhang zwischen

Textsorten, der beispielsweise bei Anschreiben, Lebenslauf und Motiva-
tionsschreiben durch die Bewerbung gegeben ist;

2) Ahnlichkeit in Bezug auf das Thema (gemeinsames Thema ist beispielsweise
bei Laudationes und Nachrufen die Biografie eines Menschen);

3) Ahnlichkeit in Bezug auf die Form (z. B. zwischen einem spezifischen Pro-
tokoll, das dem Muster des Protokolls entspricht);

4) Zugehorigkeit zu einem Repertoire, womit spezifische Textsorten einer ge-
sellschaftlichen Gruppe, beispielsweise Berufsgruppe, angesprochen sind.
Adamzik fithrt exemplarisch den Notar an;

5) zeitliche und rdaumliche Kontiguitét. Diese Relation beruht auf dem Krite-
rium der rdumlichen Ndhe und zeigt nochmals, dass Schulbuch und Schul-
heft an sich bereits Textsortennetze darstellen. Denn zwischen den Text-
sorten, die zusammengetragen werden, besteht die Relation des
»gemeinsamen Vorkommens von Texten in Konglomeraten« (Adamzik 2011,
375). Innerhalb des Schulbuchs treffen nach Heer (2011, 43) Autorentext,
Quellentexte, Bilder, Schemata, Inhaltsverzeichnis, Glossar, Register zu-
sammen, die damit in rdumlicher Kontiguitit stehen. Rdumliche Kontiguitat
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lige Adamzik zufolge auch dann vor, wenn Schulbuch und Schulheft ge-
meinsam auf dem Tisch oder im Regal liegen (vgl. Adamzik 2011, 375).
Zeitliche Kontiguitit ist vor allem an Medientexten® gut zu verdeutlichen.

Ich halte fest, dass das Schulheft und -buch selbst Textsortennetze sind, die
wiederum in groflere Textsortennetze eingeordnet werden konnen - nach Heer
auf einer hierarchischen und einer vertikalen Ebene. Schulbuch und Schulheft
stehen in keiner paradigmatischen Relation und sind somit keine Alternativen
zueinander. Stattdessen bilden sie einen Verbund, in dem allerdings nur moglich
ist, dass im Heft auf das Buch zuriickgegriffen wird (syntagmatische Relation)
und nicht umgekehrt. Vernetzungen wiederum prégen sich in verschiedene
Arten von Relationstypen aus. Um nun zu iiberpriifen, wie dicht das Netz zwi-
schen Schulbuch und Schulheft ist, miissen die Vernetzungen berechnet werden.
Dazu bedarf es eines Instrumentariums, das im folgenden Kapitel vorgestellt
wird. Hinsichtlich der Frage, inwieweit das Schulbuch genutzt wird, gilt in
diesem Zusammenhang a priori: Je mehr Relationen sich zwischen Schulheft
und -buch ausfindig machen lassen, desto haufiger und intensiver wird das
Schulbuch im Unterricht verwendet.

Analyseinstrumentarium

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung eines Analyseinstrumentariums stellen die
verschiedenen Relationstypen der theoretischen Ausfithrungen zum Textsor-
tennetz dar. Um diese nutzen zu konnen, werde ich sie im Folgenden auf das
Verhiltnis Schulbuch und Schulheft ausrichten und damit modifizieren. Fol-
gende Relationen werden fiir die Analyse genutzt und modifiziert:

(1) tbergreifender Handlungszusammenhang

(2) Ahnlichkeit in Bezug auf das Thema

(3) Ahnlichkeit in Bezug auf die Form

(4) syntagmatische Relation (Pritext)

Unter (1), dem iibergreifenden Handlungszusammenhang, werden ins Heft
eingetragene Bearbeitungen einer Aufgabe aus dem Schulbuch, die nach Heer
(2011, 51) einen Paratext darstellt, gefasst. Im Heft gibt es hiufig explizite
Hinweise, die zur Aufgabe im Buch fiihren. Bei diesen Hinweisen handelt es sich
oftmals um Seitenzahl und Aufgabennummern. Zwingend notwendig ist das
Vorhandensein der expliziten Verweise fiir den Handlungszusammenhang aber

8 Ichverstehe Adamzik dabei so: Dadurch, dass etwa Zeitungs- und Fernsehnachrichten beide
an einen bestimmten Zeitpunkt gekniipft sind, sind sie miteinander vernetzt.
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nicht, wenn der Zusammenhang anders belegt werden kann. Die Ahnlichkeit in
Bezug auf Thema (2) und Form (3) ist ein weiterer Analyseaspekt, der aus den
Textsortennetz-Relationstypen resultiert.

Die im vorherigen Kapitel genannten Relationen (4) Zugehdrigkeit zu einem
Repertoire und (5) zeitliche und rdumliche Kontiguitit wurden aus folgenden
Griinden aus dem Analyseinstrumentarium ausgeklammert: Die riumliche und
zeitliche Kontiguitdt kann nicht ohne Unterrichtsbeobachtung oder Videoana-
lyse sicher beantwortet werden, weil allein mit der Betrachtung des Hefts und
Buchs nicht gesagt werden kann, wann sie beispielsweise gemeinsam genutzt
werden und gemeinsam an einem Ort untergebracht sind. Wie der Berufsgruppe
der Notarin oder des Notars die Textsorte Urkunde zugehort, so kann das
Schulbuch und -heft der Schiilerin oder dem Schiiler zugeordnet werden. Diese
Zugehorigkeit entspricht der Relation unter dem Stichwort Zugehérigkeit zu
einem Repertoire. Dies kann als Voraussetzung verstanden werden, dass
Schulheft und -buch in einem Zusammenhang stehen. Als ein Bestandteil des
Analyseinstrumentariums bringt der Relationstyp allerdings keinen Ertrag.

Anstelle dieser Relation wird die syntagmatische Relation ins Analysein-
strumentarium aufgenommen, die ich dem iibergreifenden Handlungszusam-
menhang gegeniiberstellen mochte. Unter syntagmatischer Relation verstehe ich
im Besonderen die Bezugnahme auf Pritexte, d. h. Texte, die anderen Texten aus
dem Schulbuch vorausgehen. Wir finden eine solche Bezugnahme des Schul-
hefts auf das Schulbuch beispielsweise immer dann, wenn ein Schiiler oder eine
Schiilerin einen Text aus dem Schulbuch ins Heft iibertragt oder etwa eine
Inhaltsangabe zu einem Text ins Heft schreibt.

Es stellt sich die Frage, wie stark diese Relationen zwischen Schulheft und
-buch ausgeprigt und belegt sein miissen, damit man dariiber Aussagen treffen
kann, inwieweit das Schulbuch genutzt wird. Hier kann eine graduelle Abstu-
fung vorgenommen werden. Sowohl explizite Beziige in Form von Seiten- und
Nummernangaben, die zum Schulbuch fiihren, als auch Ahnlichkeiten in Form
und Thema sind Relationen, die einen deutlichen Zusammenhang zwischen
Schulbuch und Schulheft aufzeigen. Die Verwendung eines Textes Schulbuch-
textes im Heft (syntagmatische Relation) stellt ebenfalls einen Beleg fiir die
Verwendung des Buchs dar. Kann nur eine Ahnlichkeit in Form oder Thema
gefunden werden, so ist der Zusammenhang nicht eindeutig belegt und kann
damit nicht gewertet werden. Denn ein solcher Zusammenhang kann nicht
zweifellos auf die Nutzung des Schulbuchs zuriickgefiihrt werden. Beispiels-
weise kann ein gemeinsames Thema in Schulbuch und -heft auch daraus re-
sultieren, dass Heft und Buch sich - unabhingig voneinander - auf Vorschlige
im Kerncurriculum beziehen, die wohl die iibergeordnete Leitinstanz beider
darstellt.
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Exemplarische Untersuchungsgegenstinde

Fiir die exemplarische Analyse sind zwei zeitgenossische Schiilerhefte von zwei
Personen einer sechsten Klasse ausgewihlt worden,’ die aus einem Korpus'® von
Heften aus dem Deutschunterricht entnommen sind. Die Schulhefte des um-
fassenderen Korpus konnten leider nur randomisiert, das heif3t ungesteuert und
zufillig, beschafft werden. Beide Hefte konnen mit Hilfe der Datumsangaben im
Heft und der Beschriftung auf dem Heftdeckel dem zweiten Halbjahr des
sechsten Schuljahrs eines Gymnasiums zugeordnet werden. Wichtig ist bei der
Auswahl, dass nur ein Heft fiir den gesamten Unterricht vorliegt und nicht etwa
gesondert jeweils ein Schul- und ein Hausheft."' Die beiden Hefte unterscheiden
sich hinsichtlich des Entstehungsorts und Umfangs: Wéihrend Heft A einer/
einem hessischen Schiiler/in gehort, ist Heft B 2012 in Nordrhein-Westfalen
entstanden. Heft A umfasst 32 Seiten, davon sind 13 beschrieben; in Heft B
dagegen sind 51 von 78 Seiten ausgefiillt. Anhand der Verweise, Kurzbeschrei-
bungen der Eintrége, die Thema und Lerngegenstand auffithren, und Listen der
Bundeslinder, die eine Ubersicht iiber die zugelassenen Schulbiicher beinhalten,
konnten die Schulbiicher fiir das jeweilige Bundesland, mit denen im Unterricht
jeweils gearbeitet wurde, ausfindig gemacht werden. Im Heftbeispiel A wurde
mit dem Deutschbuch 6. Sprach- und Lesebuch (2007) gearbeitet, das Beispiel B
ist dem Lehrbuch deutsch.punkt 2. Sprach-, Lese- und Lernbuch (2005) zuzu-
ordnen.

Methodisches Vorgehen

Zunichst wurden die Eintrdge in den Heften gezahlt. Mangels klarer Abgrenzung
war das nicht immer eindeutig moglich. Das war beispielsweise dann der Fall,
wenn weder eine Uberschrift noch ein Datum einen vermeintlichen Eintrag
markierte, aber thematische Ahnlichkeit zum vorangegangenen Eintrag be-
stand. Die Abgrenzung der Eintrige war insofern wichtig, um eine Aussage tiber

9 Die Auswahl der beiden Hefte richtete sich unter anderem nach diesen Kriterien: Die Hefte
sollten aus der gleichen Jahrgangsstufe stammen und die Deutschklassen, in denen die Hefte
gefiihrt wurden, sollten unterschiedliche Schulbiicher verwendet haben.

10 Das Korpus von ca. 130 Heften besteht iiberwiegend aus alteren Heften, die von den 1920ern
bis zu den 1950ern reichen und die sich vor allem in zwei Schulmuseen fanden. Ein 6f-
fentlicher Aufruf zur Bereitstellung von Heften hat sich nur sehr punktuell als erfolgreich
gezeigt; durch ihn konnten zumindest weitere jiingere Jahrzehnte des 20. Jhs. abgedeckt
werden.

11 Dass bei beiden Heften diese Trennung nicht vorliegt, wird meines Erachtens ersichtlich an
der Beschriftung auf dem Heftdeckel und an der Verwendung der Uberschrift »Hausauf-
gabe« fiir einige Hefteintrége, die nur in Abstinden auftritt.
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den Grad der Schulbuchnutzung zu treffen, denn ich habe jeweils die Eintrége
auf die Relationen zwischen Schulheft und -buch gepriift. Die Anzahl der Re-
lationen zwischen Schulheft und -buch standen somit in einem rechnerischen
Verhailtnis zu der Anzahl der Eintrége, in denen ein Relationstyp zum Schulbuch
festgestellt werden konnte. Datumsangaben, Uberschriften oder Verweise, die
den Anfang des Eintrags und damit das Ende des vorausgehenden Eintrags
markieren, waren deutliche Abgrenzungsmarker. Eine implizite Abgrenzungs-
markierung zwischen Eintrdgen liegt nach meiner Annahme dann vor, wenn
zwischen zwei Eintrigen Platz gelassen wurde (rdumliche Distanz zum vor-
hergehenden Eintrag von ca. drei freien Zeilen) und ein Themenbruch zwischen
den Eintragen zu bemerken war. Wo die Abgrenzung der Eintrage nicht deutlich
war, habe ich das bei der Analyse angemerkt.

In einem zweiten Schritt wurde eine weitere Tabelle erstellt, welche die Ka-
tegorien Verweis (libergreifender Handlungszusammenhang), Thema, Form
und Prdtext auffiihrt und damit die Relationstypen (1), (2) und (3) zuztiglich der
syntagmatischen Relation (4) (siehe Kapitel Analyseinstrumentarium) erfasst,
die zu priifen sind.

Zunichst wurden die Eintrage mit den direkten Verweisen (Anhaltspunkt fiir
die Relation Handlungszusammenhang) und dem Buch abgeglichen, um danach
anhand der Form und des Themas der einzelnen Hefteintrage ohne Verweise auf
Parallelen im Schulbuch zu schlielen. Pritexte, die identifizierbar waren, aber
keinen Verweis auf das Schulbuch auffiihrten, wurden mithilfe des Buchglossars
gesucht und auf diesem Weg iiberpriift, ob sie im Schulbuch vorhanden waren.
Als letztes wurden die Form und das Thema der Hefteintrage einzeln betrachtet,
um Zusammenhénge zum Schulbuch zu ziehen, wobei ich befiirchtete, dass sie
nicht deutlich genug die Nutzung des Schulbuchs im Heft belegen wiirden.
Durch das Abgleichen mit dem Schulbuch wurden die vermuteten Relationen
innerhalb der Tabelle bestitigt oder korrigiert, so dass die Relationen gezahlt
werden konnten.

Exemplarische Analyse der Hefteintrige
Heft A

Das Heft A umfasst 20 eindeutig klassifizierbare Eintrége. Auffillig ist bei diesen
der Zeitraum zwischen dem Eintrag 16 vom 11. Mai und dem Eintrag 19 vom
8. Juni, in dem nur drei Eintrdge liegen. Ferientage konnen diese verhdltnis-
maflig wenigen Eintrége, die zudem undatiert sind, nicht erkldren. Moglicher-
weise sind sie darauf zuriickzufiithren, dass die Schiilerin/der Schiiler am Un-
terricht nicht teilnehmen konnte.
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Von diesen 20 Eintrdgen geben vier Eintrdge (Eintrag 10, 12, 13 und 16) eine
Seitenzahl und Aufgabennummern an, der Eintrag 9 enthélt nur eine Seitenzahl.
Anhand einer Detailanalyse wird erldutert, wie dem Eintrag 9 eine Aufgabe aus
dem in der Klasse verwendeten Deutschbuch 6. Sprach- und Lesebuch zuge-
ordnet werden kann, obwohl ein Verweis auf eine entsprechende Aufgabe fehlt.
Dieser konnte ndamlich von der Schiilerin/dem Schiiler niederzuschreiben ver-
gessen worden sein. Dieser Eintrag mit der Uberschrift »Erzéhlen - Berichten«
enthélt Stichpunkte, mithilfe derer zwei Berichte miteinander verglichen wer-
den. Den zwei Berichten sind im Schulheft Personennamen zugeordnet, die das
Schulbuch ebenfalls enthélt. Das Schulbuch stellt somit den Pratext zum Eintrag
des Schulhefts. Eine syntagmatische Relation liegt damit vor. Wenn zusitzlich
dazu eine Aufgabe aus dem Buch im Heft bewiltigt wird, so wire die Relation
dem Handlungszusammenhang zuzuordnen. Um die Relation genau festzule-
gen, wird die Aufgabe zum Pritext analysiert: Eine der zum Prétext gehorenden
Aufgaben im Schulbuch fordert dazu auf, die im Buch stehenden Berichte zu
vergleichen. Als Hilfestellung sind dabei Priiffragen genannt, die den Stich-
punkten im Heft dhneln: Im Buch steht beispielsweise die Priiffrage »Gibt es
Worter oder Formulierungen, die Geschichtenerzahler hiufig verwenden?«
(Deutschbuch 6, 2007, 47). Aquivalent dazu findet sich im Heft: »Worter, die
unsachlich wirken«. Allerdings weichen die Stichpunkte (Heft) und die Priif-
fragen (Buch) in ihrer Abfolge voneinander ab. Die Aufgabe im Buch schlégt eine
Tabelle zum Vergleichen vor, die auch die Priiffragen enthilt, aber im Eintrag
nicht zu finden ist. Dort wird anhand der Stichpunkte erst der eine Bericht, dann
der andere charakterisiert. Die Anforderung der Aufgabenstellung im Buch"
entspricht dem Thema des Eintrags (Vergleich zweier Texte), der Eintrag folgt
aber nicht der Aufgabenstellung hinsichtlich der Form, die eine Tabelle vorsieht.
Dennoch besteht hier durch das Thema eine Relation. Fiir den Eintrag 9 kann
also resiimiert werden, dass eine syntagmatische Relation zum Schulbuch vor-
liegt. Inwieweit durch eine Aufgabenstellung ein iibergeordneter Handlungs-
zusammenhang gegeben ist, kann nicht ganz eindeutig beantwortet werden, weil
zur Aufgabe eine thematische (Vergleich), aber keine Form-Ahnlichkeit besteht.
Im Gegensatz dazu kann bei den Eintrdgen 10, 12, 13 und 16 tatsédchlich ein
Handlungszusammenhang zum Buch belegt werden, denn alle Aufgaben im
Schulbuch, die sich auf einen gemeinsamen Schulbuch-Text beziehen, hat die
Schiilerin/der Schiiler im Heft bearbeitet.

»Diskutiert, bis zu welchem Alter Gefangnisaufenthalte verboten sein sollten«
(Deutschbuch 6, 2007, 50) ist die Aufgabe Nummer 3 auf der Schulbuchseite.
Unter der gleichen Nummernbezeichnung 3 findet sich im Heft in Eintrag 13

12 Die Aufgabe lautet: »Stellt moglichst viele Unterschiede zwischen den beiden Texten auf S. 46
fest. a) Ubertragt dazu die folgende Tabelle in euer Heft« (Deutschbuch 6, 2007, 47).
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eine Antwort (»Ab 13 Jahre«), die begriindet wird. An dieser Stelle wire auf-
schlussreich, ob die Schiilerin/der Schiiler vorher mit den Mitschiiler/innen
diskutiert hat, bevor sie/er eine Antwort ins Heft schrieb.

Obwohl die meisten anderen Hefteintrige keine Verweise auf das Schulbuch
anfiihren, kann jeweils anhand der Form und des Themas die Relation des
Handlungszusammenhangs geschlussfolgert werden: Der Schiiler/die Schiilerin
hat beispielsweise im Eintrag 14 eine Mindmap, deren Ansétze im Schulbuch als
Beispiel abgebildet sind, und in Eintrag 15 eine Tabelle gezeichnet, die das Buch
ebenfalls vorgegeben hat. Spalteniiberschrift und eine erste Angabe sind aus
dem Buch tibernommen worden. Das {ibergeordnete Thema beider Eintrige
(sowie der Aufgaben im Schulbuch) ist Kinderarbeit. Abermals findet sich ein
Pritext zur Aufgabe.

Etwas schwieriger zu bestimmen ist der Zusammenhang zwischen dem
sechsten und siebten'” Hefteintrag und der ersten Schulbuchaufgabe auf Seite 45.
Auf dieser Schulbuchseite wird anhand von drei Aufgaben in das Thema Kin-
derrechte eingefiihrt. Aufgabe 1 ist sicherlich, Aufgabe 2 vermutlich im Heft be-
arbeitet worden. Die Aufgabe 1 besteht aus zwei Fragen: »Stellt in einem Cluster
zusammen, welche Rechte ihr habt und welche ihr gerne hittet« (Deutschbuch 6,
2007, 45). In Form einer Mindmap (Relation Form) hat die Schiilerin/der Schiiler
im Heft allerdings nur die zweite Frage bearbeitet. Unbeantwortet bleibt im
Schulheft also die erste Frage. Den Eintrag 6 rechne ich - auch wenn nur ein Teil
der Aufgabe erfiillt wird - eingeschrénkt der Relation Handlungszusammenhang
zu. Der siebte Eintrag (oder zweite Teil des Hefteintrags 6) ist moglicherweise eine
Bearbeitung der Aufgabe 2 aus dem Schulbuch, in der erfragt wird, welche Rechte
zwischen Erwachsenen und Kindern umstritten sind. Die Stichpunkte im Schul-
heft konnen aber auch als Fortfithrung der ersten Aufgabe interpretiert werden.
Moglicherweise sind die Stichpunkte Ergdnzungen auf die Frage, welche Rechte
die Schiiler/innen gerne hitten, die die Lehrerin/der Lehrer bei der Besprechung
im Klassenverband an die Tafel geschrieben hat. Es liegt nahe, die Aufgabe 2 des
Schulbuchs auf Seite 45 mit dem zweiten Teil des Eintrags in Zusammenhang zu
bringen, aber hinreichend belegt werden kann dies nicht. Nur das Thema kann
deswegen als gesicherte Relation zwischen Heft und Buch bestehen bleiben.

Ohne Verweis auf eine Seite oder Aufgabe sind die ersten drei Eintrage (1, 2
und 3) von Heft A. Sie umfassen Texte (Beschreibung, Darstellung des Herbstes,
Bewertung) zum Gedicht »Ein welkes Blatt«, das mithilfe des Glossars im
Schulbuch ausfindig gemacht werden konnte. Im Lehrbuch steht dieses Herbst-
Gedicht neben anderen Gedichten zu den vier Jahreszeiten im Kapitel zum
»Projekt Lyrischer Kalender« (Deutschbuch 6, 2007, 238). Aus den Gedichten

13 Der sechste und siebte Eintrag sind nicht klar voneinander abgegrenzt. Es konnte sich somit
auch um einen Eintrag handeln.
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sollen Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam ein Gedicht auswéhlen, um dazu
ein Kalenderblatt zu entwerfen. Simtliche Aufgabenstellungen werden einge-
leitet mit: »1 Geht bei eurem Projekt lyrischer Kalender so vor: [...J«
(Deutschbuch 6, 2007, 238; Hervorhebung im Original). Die Eintrdge im
Schulheft sind eine kognitive Auseinandersetzung mit dem Gedicht, wohingegen
alle Aufgaben im Buch eher kreativ ausgerichtet sind. Es liegt somit ein Pratext
vor, der aber anders genutzt wurde als im Buch angeleitet.

Ein Pritext konnte auch zum letzten Eintrag 23 im Heft ausfindig gemacht
werden: Die nummerierten Textstiicke im Heft mit der Uberschrift »Wieder-
holung der Kommasetzung« konnten als Textausschnitte aus dem Jugendbuch
»Bitte eine neue Welt, Herr Ober!« von Sheila Och identifiziert werden. Auf-
grund der Uberschrift wird vermutet, dass im Eintrag nicht der Inhalt der
Textausziige im Vordergrund steht, sondern die orthografische Form. Im
Schulbuch sind zwar auch Textausziige aus dem genannten Jugendbuch abge-
druckt, es handelt sich dabei jedoch um andere Ausschnitte. Schulbuch und
Schulheft haben aber gemeinsam, dass sie beide das Thema der Kommasetzung
mit Ausziigen - wenn auch mit verschiedenen - aus dem Jugendbuch ver-
kniipfen. Am gleichen externen Textmaterial zum Thema Kommasetzung zeigt
sich meines Erachtens, dass sich die Lehrperson an dem Schulbuch - {iber den
Inhalt des Schulbuchs hinaus - orientiert hat. Es ist auch denkbar, dass die
Lehrperson die Textausschnitte im Buch ungeeignet fand. Da sie dennoch
denselben Pritext (das Jugendbuch von Sheila Och) genutzt hat wie das Schul-
buch, liegt nahe, dass das Buch mit seiner Verkniipfung eines literarischen
Werks mit einem sprachreflexiven Thema grundsitzlich Orientierung gegeben
hat. Das von mir dargestellte Analyseinstrumentarium bietet allerdings fiir diese
Beobachtung keine Relation und damit keine Zuordnungskategorie.

Im Gesamtiiberblick kénnen fiir ca. 23 Eintrdge, von denen drei Eintrdge
nicht eindeutig als solche erkennbar waren, folgende Relationen herausgear-
beitet werden, die das Textsortennetz zwischen Heft A und Deutschbuch bilden:
Sieben Eintrage (6, 10, 12, 13, 14, 15, 16) stehen zum Buch in einem iibergrei-
fenden Handlungszusammenhang, der Eintrag 6 allerdings aufgrund der un-
bearbeiteten Teilaufgabe in einem eingeschrinkten. Vier von diesen sieben
Eintrdgen (und zwar 10, 12, 13 und 16) beziehen in der Aufgabenstellung einen
Pritext aus dem Schulbuch mit ein. Nur einen Bezug auf einen Pritext nehmen
vier Eintrége (1, 2, 3 und 9) und weisen damit eine syntagmatische Relation auf.
Drei Eintrige davon (1,2 und 3) beziehen sich allerdings auf denselben Pratext
im Buch. Beim neunten Eintrag kann in Erwagung gezogen werden, dass hier -
obwohl kein Verweis vorhanden ist - eine Aufgabe aus dem Schulbuch bearbeitet
wurde und damit die Relation Handlungszusammenhang vorliegt. Der letzte
Eintrag 23 steht in einem Zusammenhang zum Schulbuch, der jedoch nicht
mithilfe des Analyseinstrumentariums eingeordnet werden konnte. Zwdlf Ein-
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trage von 20 bis 23 Eintrigen weisen einen Bezug zum und Nutzung des
Schulbuch/s auf.

Bei der Gesamtschau féllt auf, dass die meisten Relationen Handlungszu-
sammenhang innerhalb des Kapitels »Kinder gehen an die Offentlichkeit
- Berichte und Appelliere« (Deutschbuch 6,2007, 45) festzustellen sind. Das Heft
spiegelt dabei die Abfolge der Aufgaben und Texte im Buch wider. In Bezug auf
dieses Unterrichtsthema iibernimmt das Schulbuch eine Leitfunktion in der
inhaltlichen Unterrichtsgestaltung.

Die Eintrége 19,20 und 21, die keine Beziige zum Schulbuch, aber den Verweis
»AB« (fiir Arbeitsblatt) aufweisen, haben die »Ballade« (Eintrage 19, 20, 21) zum
Thema. Im Schulbuch ist diesem nur eine Seite gewidmet. Im Heft findet sich
indes lose eingelegt eine Kopie der »Ballade vom Seiltinzer Felix Fliegenbein«,
die im Schulbuch nicht vorhanden ist.

Zwischen den Eintrdgen 8, 17 und 18 und dem Schulbuch konnten keine
Relationen festgestellt werden. Vermutlich sind die Texte in Eintrag 8 und 17 aus
einer freien Schreibphase entstanden. Eintrag 17 setzt sich in Stichpunkten mit
der Textsorte Reportage auseinander. Zwar ist das Thema der Reportage auch im
Schulbuch aufgegriffen, aber dariiber hinaus konnte kein Bezug zum Eintrag
hergestellt werden.

Der knappe Eintrag zum Thema Essstorung wurde als fachfremd eingeschatzt
und sollte zundchst aus der Gesamtzahl der Eintrdge ausgeklammert werden,
weil dieser Eintrag in keinem Zusammenhang zu vorangegangenen und noch
folgenden Eintragen steht. Denn oft besteht ein kohédrenter Zusammenhang der
Eintrige.' Es ist aber auch denkbar, dass beispielsweise eine Deutschstunde
auflerhalb des normalen Unterrichts (z. B. eine Vertretungsstunde) stattgefun-
den hat und diese den Eintrag und das einmalig auftretende Thema erklart.

Insgesamt bildet das Schulheft A ab, dass das Schulbuch partiell eine grofie
Relevanz in der konkreten Unterrichtsgestaltung besitzt, aber dass auch eigene
vom Schulbuch losgeldste Schwerpunkte gesetzt werden. Inwiefern dabei von
der Lehrkraft der Lehrplan, Materialsammlungen, Internetquellen oder alte
Schulbiicher herangezogen wurden, wére noch weiter zu iiberpriifen.

Heft B

Wiahrend das Heft A nur aus 20 eindeutig klassifizierbaren Eintrdgen besteht,
enthalt das Heft B ungleich mehr Eintrige. Insgesamt sind 49 Eintrige eindeutig

14 Dies weiterfiihrend zu iiberpriifen, wire Bestandteil einer Untersuchung, die nur das Heft als
ein Textsortennetz in den Blick nimmt. Diesen Ansatz verfolge ich in meinem Disserta-
tionsprojekt.
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identifizierbar, von denen zehn Eintrdge das Kiirzel »AB« oder »ABI« fiir Ar-
beitsblatt aufweisen. Nur weitere drei Eintrage (8, 37, 49) enthalten Verweise, von
denen nur einer eine Nummer (Eintrag 8: »Nr. 3«), ein anderer eine Seitenzahl
darstellt (Eintrag 49). Zu diesen Eintragen kann weder tiber die Form noch tiber
das Thema ein Bezug zum Schulbuch hergestellt werden. Nur der Eintrag 37, der
sowohl eine Seitenzahl als auch zwei Aufgabennummern nennt, bezieht sich auf
das Schulbuch, so dass ich hier einen iibergreifenden Handlungszusammenhang
belegen kann. Denn die farbigen Unterstreichungen, die im Hefteintrag vorge-
nommen wurden, entsprechen den Aufgabenstellungen im Schulbuch. Die
Aufgaben sind an einen Pritext im Schulbuch gekniipft, welcher wortlich ins
Heft abgeschrieben wurde. In dieser Abschrift wurden im Hefteintrag mit den
erwihnten farbigen Unterstreichungen Nebensitze und Hauptsitze markiert,
Pridikate sind umkreist. Die Farbe, die zur Unterstreichung der Haupt- und
Nebensitze verwendet werden soll wie auch fiir das Umkreisen der Pradikate, ist
vom Schulbuch vorgegeben. Zwischen dem Texteintrag und dem Schulbuch
kann folglich eine formale Relation festgestellt werden. In den nachfolgenden
Eintragen im Heft finden sich davon abweichende Haupt- und Nebensatzmar-
kierungen, weswegen angenommen werden kann, dass die farbliche Zuordnung
zu Haupt- sowie Nebensatz im weiteren Verlauf des Heftes nicht vom Schulbuch
iibernommen wurde.

Das Heft intern betrachtet, also das Heft als einzelnes Textsortennetz ge-
nommen, weist drei grofle Themenbereiche auf. Die Eintrdge 1 bis 5 haben
gemeinsam, dass alle von der Lektiire Kriicke handeln. Bei dieser Lektiire
konnten keine Beziige zum Schulbuch in Form von Textausschnitten oder einem
Lektiirevorschlag festgestellt werden. Die Eintrige 7, 8 und 9, die ein Ubungs-
diktat, Wortkomposita und unzusammenhédngende Worter beinhalten, stellen
meiner Vermutung nach eine kurze Ubungsepisode zur Orthografie dar. Der
siebte Eintrag (Ubungsdiktat zur Walpurgisnacht) kénnte thematisch an das
Schulbuchkapitel zu »Durch Nacht und Nebel - Unterwegs in unheimlichen
Erzahlwelten« (deutsch.punkt 2, 2005, 19) angeschlossen sein. Diese Ahnlichkeit
fithrt allerdings nicht weiter, so dass aus dem Abgleich mit dem Schulbuch keine
Relation belegt werden kann.

Beschreibungen (Gegenstandsbeschreibung und Vorgangsbeschreibung)
verbinden die Eintrdge 6 und 11 bis 26. Nur der Eintrag 22 stellt eine Ausnahme
dar, insofern, als hier beschreibende Elemente in einer Erzahlung verwendet
werden, die abrupt abreif3t. Ob der Eintrag selbst verfasst oder eine Abschrift ist,
ist nicht zu erkennen. Es fehlen weitere Ansatzpunkte (Form, Thema) oder
Hinweise (Uberschrift), um eine Relation zum Schulbuch priifen zu kénnen.
Obwohl der Unterrichtsgegenstand Beschreibungen in vielen Facetten im
Schulbuch vorhanden ist, weisen das Heft und das Buch diesbeziiglich in der
Vorgehensweise und Musterhaftigkeit der Beschreibung und bei den Gegen-
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stainden und Vorgédngen, die beschrieben werden sollen, Unterschiede auf, so
dass hier keine formalen oder thematischen Relationen festzustellen sind. Mit
grammatischen, vor allem syntaktischen Themen, setzen sich die Eintrage 25 bis
49 auseinander. Relationen zwischen Schulbuch und Schulheft konnen bis auf
den Eintrag 37 zu diesem Themenblock nicht gezogen werden, wobei einzelne
isolierte Sdtze thematisch schwer einzuordnen sind und keine spezifische
sprachliche Form aufweisen, wodurch die Uberpriifung, ob Textmaterial aus
dem Schulbuch verwendet wurde, stark erschwert war.

Obwohl das Heft B ungleich linger als das Heft A ist, konnte nur eine einzige
Relation zum Schulbuch ausfindig gemacht werden, und zwar die des tiberge-
ordneten Handlungszusammenhangs. Zum Unterrichtsthema Beschreibungen
hitte die Lehrerin oder der Lehrer auf Material im Schulbuch zuriickgreifen
konnen, es zeigt sich aber, dass hier das Schulbuch nicht verwendet wurde. Auch
weicht das Muster der Beschreibung, das das Buch angibt, von dem im Heft ab,
so dass hier eine formale Relation und Orientierung an das Schulbuch ausge-
schlossen werden kann. Das bedeutet auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler
das Buch beispielsweise in Vorbereitung auf eine Klassenarbeit nicht nutzen
koénnen. Das Schulbuch hat hier einen geringeren Stellenwert.

Abschlieflend soll nochmals die Abbildung 1 im Kapitel zum Textsortennetz
aufgegriffen werden, die ich zur Abbildung 2 weiterentwickelt habe, um die
Analyse zu veranschaulichen. Die Klammern deuten an, dass das Schulheft und
-buch jeweils selbst ein Textsortennetz darstellen. Die Relationen sind durch die
Pfeile symbolisiert, die vom Heft ausgehend herausgearbeitet wurden.

Schulbuch Schulheft
Textsorte 14 )
Textsorte 2 €4— Eintrag 1
Textsorte 3 Eintrag 2
Textsorte 4 ¢ Eintrag 3

[...] Eintrag 4

W, _ [...]
| —
Von Lehrkraft gesteuert Von SchiilerIn produziert

Abb. 2: Veranschaulichung der Betrachtung des Textsortennetzes Schulbuch und Schulheft

Es wurde in der Auseinandersetzung mit Heft A deutlich, dass der Grad der
Nutzung des Schulbuchs vom Unterrichtsthema abhéngt. Dieses Heft legt nahe,
dass das Schulbuch seltener punktuell genutzt wird. Stattdessen kumulieren
Relationen zwischen Heft und Buch kapitelweise. In der Beschaftigung mit Heft
B wurden vor allem die Grenzen des Analyseinstrumentariums erkennbar, z. B.
wenn kaum Verweise wie Seitenangabe und Aufgabennummer im Schulheft
vorhanden sind. Die Grenzen der vorgestellten Analyse sollen abschlieflend
thematisiert werden.
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Fazit und Diskussion

Als Ergebnis dieser Analyse kann festgehalten werden, dass sich aus dem
Schulheft A in Abhingigkeit vom jeweiligen Unterrichtsgegenstand eine zum
Teil sehr starke Orientierung am und Verwendung des Schulbuchs ableiten ldsst,
wiahrend das Schulheft B nur einmalig Bezug zum Schulbuch aufwies. Eine
Uberpriifung dieser Ergebnisse durch weitere Heft-Buch-Auswertungen sowie
zum Beispiel durch Interviews mit den jeweiligen Schiilerinnen und/oder
Schiilern wire wiinschenswert, um die Untersuchungsergebnisse auf breitere
empirische Arbeit zu stellen und methodische Schwierigkeiten noch besser
auffangen zu konnen. Methodische Probleme, welche die grundsatzliche Frage
aufkommen lassen, inwieweit das Schulheft die tatsachliche Unterrichtswirk-
lichkeit abbildet und sich der Nutzungsgrad des Schulbuchs rekonstruieren
lasst, sind folgende:

Heft A ist stellenweise liickenhaft, dabei ist die Qualitdt der Ergebnisse von
der Vollstandigkeit des Hefts abhingig. Moglicherweise konnte die Analyse
mehrerer Hefte einer Klasse diese Liicken schlieflen. Fiir Aufgaben, die eine
miindliche Auseinandersetzung (z. B. in Eintrag 13, Heft A) oder eine bestimmte
Sozialform vorsehen, kann {iber das Schulheft keine Aussage getroffen werden,
ob diese Aufgabenstellungen des Buchs genau befolgt werden. Eine Rekon-
struktion allein durch das Heft erscheint mir kaum méglich. Zu Hefteintragen,
die keinerlei Verweise und nur thematische oder formale Ahnlichkeit aufweisen
(wie bei Heft B, Eintrag 7), sind klare Beziige zum Schulbuch kaum zu ermitteln.
Es stellt sich hierbei besonders die Frage nach der Rolle des Rezipientenwissens
bzw. des Wissens der Person, die die Relationen ausarbeitet. Verbindungen zu
ziehen, setzt Kenntnis voraus. Ob die Analyse von der genauen Kenntnis des
Inhalts des Schulhefts und zugleich des Schulbuchs abhéngt und ob die Ana-
lyseaspekte ausgehend vom Textsortennetz fehlendes Wissen ausgleichen, muss
noch weitergehend gepriift werden.

Der Beitrag zeigt auch auf, dass noch mehr Wissen iiber die Struktur des
Schulbuchs und des Schulhefts, die in Zusammenhang zueinander stehen, notig
ist. Die meisten Relationen sind eine Vernetzung zwischen Pritext, Aufgabe - die
mit Heer (2011, 51) als Paratext bezeichnet werden kann - und Eintrag, die im
folgenden Schema abgebildet ist:

Schulbuch Schulheft

Aufgabe > Eintrag

Abb. 3: Prd- und Paratext in Zusammenhang mit dem Schulheft



http://www.v-r.de/de

Vernetzt? Schulheft und Schulbuch im Vergleich 195

Ob zwischen Schulheften und fritheren Schulbiichern, die weniger Aufga-
benformate beinhalten (vgl. Heer 2011, 44), weniger Relationen bestehen, wire
eine weitere mogliche Fragestellung. Inwieweit also die Bedeutung des Schul-
buchs im Laufe der Zeit gestiegen ist, konnte eine Fragestellung sein, worauf
mithilfe der Analyse von Relationen zwischen Heft und Buch eine Antwort
gefunden werden kann.

Wie intensiv das Schulbuch im Unterricht genutzt wird, kann nur bedingt in
der Zusammenschau von Schulbuch und Schulheft beantwortet werden. Anhand
der expliziten, nachpriifbaren Verweise aber wird mithilfe des Schulhefts im-
merhin ein Einblick gewahrt, wie hdufig das Schulbuch verwendet wird. Hier
konnten statistische Auswertungen eines Schulheftkorpus ansetzen. Abschlie-
Bend kann in Anlehnung an das Mottozitat, das dem Beitrag vorangestellt ist,
gesagt werden: Denn was man zumeist blau auf weif im Heft besitzt, kann man
zwar nicht ganz ungetrost, aber hinsichtlich der ermittelten Relationen an das
Schulbuch herantragen.
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Jana Kiesendahl

Sprachreflexion am Beispiel Neuer Medien.
Eine Bestandsaufnahme in aktuellen Deutschsprachbiichern

Die Reflexion iiber Sprache und Sprachgebrauch und eine damit einhergehende
Bewertung sprachlicher Auflerungen unter dem Aspekt der Angemessenheit
wird aktuell mehr denn je als Unterrichtsgegenstand in den Schulen gefordert
(z. B. in Kilian/Niehr/Schiewe 2010 oder Arendt/Kiesendahl 2011). Zwar werden
sprachkritische Themen im Deutschunterricht behandelt, doch allzu oft wird
von den LehrerInnen darunter lediglich das kritische Bewerten von >Fehlleis-
tungen« verstanden. Begriffe wie Angemessenheit und Kontextaddquatheit
werden hingegen kaum thematisiert.

Die Aufgabe des Deutschunterrichts besteht unter anderem in der Vermitt-
lung und Ausbildung von Sprachwissen und Sprachbewusstsein (vgl. Senats-
verwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin 2006, 11). Um bewusst mit
Sprache - hier der Metasprache - iiber Sprache zu reflektieren, muss die me-
tasprachliche Kompetenz in Form von transparenten Kategorien und linguis-
tisch begriindeten Bewertungsmaf3stiben erworben und eingeiibt werden. Die
Fahigkeit zur differenzierten Analyse und Bewertung variantenreicher sprach-
licher Leistungen und ein entsprechend kontextsensitiver Umgang mit sprach-
licher Variation sind ebenso Kompetenzen, die in diesem Bereich zu entwickeln
sind, wie eine aktive Sprach- und Schreibkompetenz, die den vielfiltigen Si-
tuationen mit ihren unterschiedlichen Normen gerecht wird. Die Ausbildung
von Sprachbewusstsein und Sprachreflexion kann an ganz unterschiedlichen
Unterrichtsgegenstanden realisiert werden. Einer dieser Unterrichtsgegenstin-
de, der auch im Fokus dieses Beitrags stehen wird, ist der der Neuen Medien.

Die sogenannten Neuen Medien sind seit ca. 20 Jahren fester Bestandteil der
interpersonalen Kommunikation. Mit der Etablierung »Neuer Kommunikati-
onsformen«! wie E-Mail, Chat, SMS und Social Network Sites gehen spezifische

1 Die Bezeichnung Neue Kommunikationsformen ist nicht unproblematisch, ist doch nicht
eindeutig bestimmbar, wie lange etwas als neu bezeichnet werden sollte. So ist Diirscheid/
Frick (2013, 151) zuzustimmen, wenn sie konstatieren: »Wenn im Jahr 2001 die SMS-Kom-
munikation von Schlobinski u.a. (2001, 6) als eine >neue Kommunikationsform« bezeichnet
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Kommunikationsmodalitdten einher, die neue Anforderungen an die Interak-
tantInnen stellen. So miissen auch SchiilerInnen lernen, ihren Sprachgebrauch
den Eigenschaften der gewihlten Kommunikationsform anzupassen, um kom-
munikativ erfolgreich zu sein. »Der Erfolg insbesondere sprachlicher Hand-
lungen zeigt sich [...] in der Regel in den unmittelbaren und mittelbaren,
sprachlichen und nichtsprachlichen Folgehandlungen der Adressaten« (Janich
2013, 363). Ein formeller standardsprachlicher Stil ist nicht in jedweder Kom-
munikationssituation auch erfolgreich. Man denke beispielsweise an die Kom-
munikation in einem Jugendforum, in dem andere kommunikative Normen
gelten als in einem Akademikerforum, und zwar insofern, als dass z. B. ein
umgangssprachlicher Wortschatz unter Verwendung zahlreicher Emoticons
oder Emojis* oder auch Tippfehler im Jugendforum die kommunikative Norm
sind und i. d. R. nicht sanktioniert werden. Die Einhaltung der Sprachsystem-
normen wie die der Grammatik und Orthografie garantieren nicht zwangslaufig
eine erfolgreiche Kommunikation. Vielmehr sind die Gebrauchsnormen des
kommunikativen Handelns ausschlaggebend, und so kann es gerade die Ge-
brauchsnorm >konsequente Kleinschreibung« oder >Verwendung von Emoti-
cons« sein, die ein Posting im Jugendforum zu einem funktional und situativ
angemessenen Text werden ldsst. »Sie [die Gebrauchsnormen; Erganzung J. K.]
sind nicht mittels eines dichotomischen Maf3stabs von »richtig - falsch« zu be-
werten und zu vermitteln, sondern bewegen sich in einem Kontinuum von
»angemessen — unangemessen<« (Schiewe 2009, 99).

Ich gehe in diesem Beitrag der Frage nach, inwiefern der Forderung nach
Sprachreflexion und Angemessenheit als Unterrichtsthema in aktuellen
Deutschschulbiichern Rechnung getragen wird. Dabei interessiert insbesonde-
re, ob und wie Reflexion {iber Sprache und Sprachgebrauch in Bezug auf Neue
Medien vermittelt und angeleitet wird. Im Fokus steht dabei eine Bestandsauf-
nahme von Schulbiichern der Klassen 7 bis 10 fiir die Realschule, um davon
ausgehend weiterfilhrende Gedanken zur Implementierung sprachreflexiver
und sprachkritischer Unterrichtseinheiten abzuleiten.

wurde, war dies aus damaliger Sicht gerechtfertigt; mittlerweile aber gilt das nicht mehr. Die
SMS ist heute eine alte, eine gut bekannte Kommunikationsform. Will man dennoch an dem
Attribut neu festhalten, um deutlich zu machen, dass es sich dabei um eine Kommunikati-
onsform handelt, die an die Nutzung der neuen Medien gebunden ist (wobei auch dieser
Terminus mittlerweile fraglich geworden ist), dann sollte man die SMS-Kommunikation als
eine »alte neue Kommunikationsform« bezeichnen und im Gegensatz dazu WhatsApp als
»neue neue Kommunikationsform«.«

2 Die Emoji-Tastatur ist eine virtuelle Zusatztastatur auf dem Smartphone oder Tablet (und
anderen touchscreen-basierten Kommunikationsgeriten) und stellt eine Reihe an Emoticons
und Piktogrammen (mehr als 700) zur Verfiigung. Neben Smileys mit verschiedensten Ge-
miitszustinden finden sich auch Pflanzen, Tiere und Gegenstinde des Alltags, wie Kleidung,
Gebéude, Fahrzeuge, Lebensmittel etc.
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Sprachreflexion und Neue Medien —
Konturierung des Untersuchungsgegenstandes

Zunichst einmal seien die zentralen Begrifflichkeiten geklart: Was verstehe ich
unter Sprachreflexion, und was bedeutet Neue Medien? Sprachreflexion be-
zeichnet eine aktive Handlungsform, die den kognitiven Prozess beschreibt,
wenn Menschen iiber Sprache nachdenken, was in Form beobachtbarer
sprachlicher Handlungen, also metasprachlich, aber auch verdeckt inner-
sprachlich ablaufen kann. Das Nachdenken tiber Sprache erfolgt auf einer Me-
taebene, also

als distanzierte[r] Blick auf die unmittelbare Kommunikation [...] - und zwar iiber
Sprachgebrauchsweisen ebenso wie {iber sprachlich-kommunikative Normen.
Sprachreflexion ist notwendige Voraussetzung fiir jede und Teil jeder Sprachkritik.
[...] Der Unterschied zwischen Sprachreflexion und -kritik liegt demnach nur darin,
dass letztere begrifflich zwingend eine Bewertung impliziert. (Janich 2013, 358)

Unter Neuen Medien verstehe ich digitale Medien, also Medien, die auf der
Grundlage digitaler Informations- und Kommunikationstechnologie beruhen.
Die Computertechnik stellt die Basis fiir digitale Medien dar. Beispiele fiir di-
gitale Medien sind das Internet, das Handy, das eBook oder Computerspiele.

Wieso ist Sprachreflexion im Zusammenhang mit Neuen Medien wichtig, und
wieso soll dies insbesondere als Unterrichtsgegenstand im Schulbuch auftau-
chen?

Die Neuen Medien sind duflerst bedeutsam in der Schul- und Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen. Laut der aktuellen JIM-Studie von 2013 sind Kinder
und Jugendliche im Alter von 12 bis 19 Jahren taglich ca. drei Stunden online.
Davon entfallen rund 48 Minuten auf Online-Aktivititen, die im Zusammen-
hang mit der Schule stehen.’ In Zeiten, in denen sich ein grofler Teil der Kom-
munikation, der Informationsrecherche und der Freizeitgestaltung im Internet
abspielt, ist der kompetente Umgang mit digitalen Medien umso wichtiger.
Medienkompetenz ist eine Schliisselkompetenz, die bereits in der Schule er-
worben werden sollte. Zur Medienkompetenz gehort aber nicht nur die tech-
nische Handhabung der digitalen Medien, sondern auch das Wissen darum,
welches Medium in welcher Kommunikationssituation das geeignetste ist.
Dariiber hinaus gehen mit dem jeweiligen Medium auch spezifische Sprachge-
briauche einher, wenngleich natiirlich nicht allein das Medium den jeweiligen
Sprachgebrauch beeinflusst. Dennoch haben sich z. B. in der SMS-, Foren- und
E-Mail-Kommunikation sprachliche Charakteristika etabliert, die es fiir ver-
schiedene Kommunikationsanlédsse zu reflektieren gilt (vgl. Beutner 2002; Kie-

3 Vgl. http://www.mpfs.de/index.php?id=613 [Stand: 30.08.2014].
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sendahl 2011; Misoch 2006). Kompetenter Umgang mit dem Kommunikati-

onsmedium heif3t damit auch kompetenter Sprachgebrauch. Daher lohnt sich

ein Blick ins aktuelle Schulbuch, um die folgenden Forschungsfragen zu bear-

beiten:

- Welchen Stellenwert haben die Neuen Medien im Schulbuch des Faches
Deutsch?

- Taucht das Thema als eigenstindiges Unterrichtsthema auf oder eher im
Zusammenhang mit anderen Themen?

- Welche Rolle spielt die Beschaftigung mit dem Sprachgebrauch in den Neuen
Medien?

- Wird die Reflexion tiber den Sprachgebrauch in den Neuen Medien aktiv
angeleitet?

Forschungsstand — Digitale Medien im Schulbuch

Das Thema Digitale Medien im Schulbuch ist in der Forschung nur ganz ver-
einzelt bearbeitet worden. Als Hauptvertreter ist Ansgar Batzner mit seiner
Dissertation Digitale Medien im Schulbuch. Der Beitrag von Schulbiichern zum
Erwerb von digitaler Medienkompetenz aus dem Jahr 2006 zu nennen. An-
sonsten richtet sich die aktuelle Forschung eher an der Frage aus, wie sich
digitale Medien in den schulischen Unterricht implementieren lassen, allerdings
nicht als Unterrichtsgegenstand, sondern als Lerninstrument im Bereich E-
Learning (z. B. bei Karpa 2013).

Batzner (2006) stellt in seiner Dissertation folgende Fragen: Tauchen rele-
vante Themen wie Textverarbeitung, Lernsoftware, Internet, E-Mail schreiben,
Chatten und Computerspiele im Schulbuch auf, und welchen Bezug kénnen
Schulbiicher zum Aufbau von Medienkompetenz leisten? Es handelt sich hierbei
um eine mediendidaktische Arbeit, die linguistische Aspekte ausklammert. So
verwundert es nicht, dass Aussagen zur Sprachreflexion am Beispiel digitaler
Medien fehlen.

Batzner untersuchte insgesamt 47 Schulbiicher fiir die Hauptschule einer
7. Klasse. Darunter befanden sich auch Deutschsprach- und Lesebiicher.
Batzner konstatiert fiir die Sprachbiicher, die sich auf den bayerischen Lehr-
plan von 1997 beziehen, dass Computer und digitale Medien zwar ab und an
genannt werden, Ankniipfungspunkte zur Reflexion dariiber aber ausbleiben.
So fehlen z. B. konkrete Hinweise auf die Gefahren beim Surfen im Internet
(z. B. in Chats). Auch ermittelt Batzner (2006, 125), dass der Bereich E-Mail-
Kommunikation insgesamt sehr wenig in den Sprachbiichern beriicksichtigt
wird. Dies - so sei bereits vorweg genommen - entspricht auch meiner Un-
tersuchung. Das Ergebnis verwundert, da die E-Mail-Kommunikation seit fast


http://www.v-r.de/de

Sprachreflexion am Beispiel Neuer Medien 203

zwei Jahrzehnten selbstverstiandlich in der Lebens- und Medienwelt der Kinder
und Jugendlichen ist. In Batzners Vergleichsstudie mit Schulbiichern des
Lehrplans von 2006 (ebenfalls Bestandteil seiner Dissertation), zeigt sich im-
merhin eine positive Entwicklung: Die Schulbiicher gehen stirker auf die
Gefahren digitaler Mediennutzung ein, und sie geben konkrete Hinweise zum
Erwerb digitaler Medienkompetenz.

Korpusbeschreibung und Methodik

Es handelt sich bei den folgenden Ausfithrungen um eine kleine Pilotstudie, die
erste Tendenzen aufzeigen soll, die es anhand einer grofleren Datenmenge zu
iiberpriifen gilt. Grundlage der Untersuchung ist ein Analysekorpus bestehend
aus 12 Schulbiichern des Faches Deutsch (siehe Tab. 1). Die Biicher sind zwi-
schen 2005 und 2011 erschienen und stammen von sechs verschiedenen Verla-
gen. Die Biicher adressieren SchiilerInnen der Klassen 7 bis 10, jeweils fiir die
Realschule. Die Auswahl der Biicher richtete sich an dem Bestand der Schul-
buchsammlung des Georg-Eckert-Instituts Braunschweig aus und erfolgte
weitgehend zufillig.*

Kriterien der Korpuskompilierung waren eine mdglichst breite Streuung
hinsichtlich der Verlage und Klassen sowie die Begrenzung auf die Schulform
Realschule. Letzteres begriindet sich dadurch, dass fiir die Realschule ein mitt-
leres Lernniveau angenommen wird.

Tab. 1: Korpus

Klasse Titel Verlag Bundesland Jahr
Kombiniere C.C.

7 Deutsch 7 Buchner Bayern 2009

7 Deutschbuch 3 Cornelsen Baden-Wiirttemberg 2005
Kombiniere C.C.

8 Deutsch 8 Buchner Bayern 2009

8 Deutschbuch 4 Cornelsen Baden-Wiirttemberg 2007

werkstatt

9 Sprache B5 Oldenbourg k. A. 2007
Kombiniere C.C.

? Deutsch 9 Buchner Bayern 2011

9 Deutschbuch 5 Cornelsen Baden-Wiirttemberg 2005

4 Fiir eine Pilotstudie, die erste Tendenzen aufzeigen soll, hilt die Verfasserin dieses Vorgehen
fiir legitim. Grof3er angelegte Studien sollten jedoch weitere Kriterien fiir die Korpuskom-
pilierung berticksichtigen, um zu aussagekriftigen Ergebnissen zu gelangen. Vgl. zu Kriterien
der Korpusbildung Pfalzgraf (in diesem Band) sowie Kiesendahl (2014).
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(Fortsetzung)
Klasse Titel Verlag Bundesland Jahr
werkstatt
10 Sprache B6 Oldenbourg k. A. 2008
10 wortstark 6 Schroedel Baden-Wiirttemberg 2007
10 deutsch.punkt 6 Klett k. A. 2009
. tiberall zugelassen aufler in
10 ng:slzzblg?(l) Schéningh Bayern, Baden-Wiirttemberg, | 2006
Saarland, Rheinland-Pfalz
10 Deutschbuch 6 Cornelsen Baden-Wiirttemberg 2007

Die Biicher wurden komplett gesichtet. Sdmtliche Textstellen und Aufgaben-
stellungen, die das Thema Neue Medien enthielten, wurden ausgewertet. Dieses
Vorgehen wird in der Schulbuchforschung Aspekt- bzw. Partialanalyse genannt
(vgl. Weinbrenner 1995, 40). Im Gegensatz zur Totalanalyse wird hier ein Set von
Schulbiichern nur in Hinblick auf bestimmte Merkmale, Inhalte und Funktionen
untersucht. Die vorliegende Untersuchung setzt den Schwerpunkt auf die Be-
standsanalyse (statt einer Defizitanalyse), also auf die Frage, was in Bezug auf
das Thema Neue Medien im Schulbuch vorhanden ist. Die entsprechenden
Textbelege wurden anschlieflend systematisiert hinsichtlich der Subthemen und
des Bezugs zum Gegenstand Sprachreflexion.

Ergebnisse
Welche Themen werden im Zusammenhang mit Neuen Medien behandelt?

In einem ersten Schritt wurden die identifizierten Aussagen zum Thema Neue
Medien in Subthemen kategorisiert. Abbildung 1 veranschaulicht einerseits die
thematische Breite (vertikale Achse) und andererseits, wieviele Schulbiicher das
jeweilige Subthema enthalten (horizontale Achse). Dabei wurde noch keine
Gewichtung dahingehend vorgenommen, in welchem Umfang das jeweilige
Thema im Schulbuch behandelt wird, sondern lediglich, ob das Thema auftaucht
oder nicht.

Wir sehen, dass in allen Biichern auf das Internet als Rechercheinstrument
Bezug genommen wird. Das kann konkret als Unterrichtsthema, z. B. »Zum
Umgang mit Suchmaschinen« geschehen, wie in wortstark 6 (2007, 271-274) fiir
die 10. Klasse aus dem Schroedel Verlag, oder in eine Aufgabenstellung inte-
griert sein, mit dem Auftrag, sich {iber das Internet bestimmte Informationen
oder Texte zu beschaffen (siehe Abb. 2).

Diese Form des Einbezugs Neuer Medien taucht vor allem in den Biichern aus
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Gefahrenim Internet |
Textverarbeitung
Powerpoint .j‘--."“““ g
E-Mail
Rechtschreibpriifung S

Internetrecherche

0 2 4 6

Abb. 1: Themen im Zusammenhang mit Neuen Medien

11. Nennt Balladen aus der deutsch- oder englischsprachigen heutigen Musikszene.

Juli Jon Bon_jovi Nena

12. Besorgt euch einige Texte im Internet. Ubersetzt sie gegebenenfalls mithilfe eures
Englischlehrers feurer Englischlehrerin. Uberpriift, welche Themen hier verarbeitet wur-
den. Diskutiert die Absicht, die mit diesen Balladen verfolgt wird.

Abb. 2: Kombiniere Deutsch 7 (2009, 51) fiir die 10. Klasse, © C. C. Buchner Verlag, Bamberg

dem Buchner und dem Cornelsen Verlag auf. Texte sowie verschiedene Autor-
Innen oder Organisationen sollen im Internet recherchiert werden. Damit wird
das Internet als schulisches Arbeitsmittel eingebunden und gleichzeitig der
Umgang als Rechercheinstrument iiber das Schulbuch vermittelt. Dieser Befund
deckt sich mit dem Umfrageergebnis der JIM-Studie aus dem Jahr 2006, wonach
bereits damals ein Drittel der Internetnutzung auf schulische oder berufliche
Belange entfiel (vgl. JIM-Studie 2006, 39).

Trotz der 18 Subthemen, die im Zusammenhang mit Neuen Medien stehen,
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hat sich tibergreifend fiir alle untersuchten Schulbiicher gezeigt, dass Neue
Medien als eigenstdndiges Unterrichtsthema selten auftauchen. Vielmehr dient
der (vernetzte) Computer als Arbeitsmittel zum Eintiben bestimmter Techniken,
wie Argumentieren, Leserbriefe schreiben, Rechtschreibung/Grammatik etc.

Ich mochte im Folgenden das Subthema E-Mail als prototypischen Vertreter
Neuer Medien in den Blick nehmen und zeigen, wie die E-Mail-Kommunikation
im Deutschschulbuch eingebunden wird. Sie wird deshalb als Thema ausge-
wihlt, da sie seit etlichen Jahren ihren festen Platz im Medienspektrum von
Kindern und Jugendlichen hat, wie bereits die JIM-Studie von 2003’ belegt,
derzufolge die wichtigste Internet-Aktivitit bei Madchen und Jungen gleicher-
maflen das Schreiben und Lesen von E-Mails ist (vgl. JIM-Studie 2003, 33).°

Bei den folgenden Ausfithrungen interessiert insbesondere die Frage, welche
Rolle die Beschiftigung mit dem Sprachgebrauch in der E-Mail-Kommunika-
tion, konkret die Sprachreflexion, einnimmt.

Das Thema E-Mail im Deutschschulbuch

Dass die E-Mail ein gingiges Kommunikationsmittel von Kindern und Ju-
gendlichen ist, ist mittlerweile auch im Schulbuch angekommen. Der Umgang
damit ist jedoch sehr unterschiedlich. In quantitativer Hinsicht ist zundchst
einmal zu konstatieren, dass die Hilfte aller von mir untersuchten Schulbiicher
die E-Mail als Kommunikationsform erwahnt. Dabei ist sowohl im Veroffentli-
chungsjahr als auch in Klassenstufe und Verlag eine Streuung zu konstatieren,
was ein Hinweis darauf ist, dass die Themenwahl mafigeblich von den Schul-
buchautorInnen abhéngt.

Schauen wir uns zuerst das Deutschbuch 3 (2005) fiir die 7. Klasse aus dem
Cornelsen Verlag an. Bereits das Buchcover zeigt eine kleine SchiilerInnen-
gruppe von fiinf Personen, die (teils mit Kopfhorern) um einen Computer
versammelt sitzen. Das Buchcover vermittelt zweifellos, dass Computer in der
Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen fest verankert sind. Das spiegelt sich
auch in dem Befund wider, dass zahlreiche Aufgaben mit dem Computer bear-
beitet werden sollen (z. B. tabellarische Ubersichten), teilweise als Ersatz fiir das
Schulheft. Man kann also annehmen, dass das Thema Digitale Medien in diesem

5 Das Jahr 2003 wurde gewihlt, da das élteste Schulbuch des Untersuchungskorpus’ aus dem
Jahr 2005 stammt und von einer 2-Jahres-Zeitspanne zwischen Manuskripterstellung und
tatsachlicher Nutzung in der Schule ausgegangen wird.

6 Man mag einwenden, dass bei Kindern und Jugendlichen die WhatsApp- und Skype-Kom-
munikation sehr prominent ist und anstelle der privaten E-Mail-Kommunikation tritt. Laut
der JIM-Studie aus dem Jahr 2013 nimmt die E-Mail-Nutzung jedoch noch immer 48 % der
Online-Aktivititen ein (vgl. JIM-Studie 2013, 32).
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Schulbuch présent ist. Am Ende des Buches befindet sich in Kurzfassung ein sog.
»Orientierungswissen« mit einem Abschnitt »Briefe schreiben« (siehe Abb. 3 zu
offiziellen Briefen).

Offizielle Briefe

Offizielle Briefe schreibt man z.B. bei Anfragen, Antrigen, Entschuldigungen, Beschwer-
den. Sie richten sich an Amtspersonen (z.B. den Schuldirektor, die Blirgermeisterin) oder
an Einrichtungen und Leute, die man nicht persénlich kennt (z.B. die Tourist-Informa-
tion in einer anderen Stadt).

Deshalb hélt manssich strenger als im

personlichen Brief an bestimmte Regeln:

Mame des Absenders Ort, Datum

O Wenn man nicht weif}, wer den Brief
bearbeitet, verwendet man die Anrede
Sehr geehrte Damen und Herren,
und schreibt nach dem Komma klein.

O Man verwendet die Anredepronomen
der Hoflichkeitsform (Sie, Ihnen usw.).
Sie werden grofigeschrieben.

O Man bringt sein Anliegen genau,
aber knapp und sachlich vor.

0O Das Schriftbild ist ordentlich, die
Seitenaufteilung iibersichtlich. Dazu
verwendet man in der Regel PC oder
Schreibmaschine.

O Der Brief wird handschriftlich unter-
schrieben.

StraBe und Hausnummer
PLZ und Ort

Name des Empfingers
StraBe und Hausnummer
PLZ und Ort

Betreff (in Stichworten angeben)

Sehr geehrte Frau ..., (oder:)
Sehr geehrter Herr ..., (oder:)
Sehr geehrte Damen und Herren,

Es folgt der ubersichtlich
gegliederte Brieftext.

Mit freundlichen GriaRen

Statt eines Briefs auf Papier reicht in vielen Unterschrift

Féllen auch eine E-Mail.
Abb. 3: Deutschbuch 3 (2005, 230) fiir die 7. Klasse, © Cornelsen Verlag, Berlin

Hier wird unterschieden in »Personliche Briefe« und »Offizielle Briefe«. E-
Mails werden nicht gesondert aufgefiihrt. Es heif3t lediglich am Ende: »Statt
eines Briefes auf Papier reicht in vielen Féllen auch eine E-Mail.« (Deutschbuch 3,
2005, 230) Als unterscheidendes Merkmal wird der Zeichentréiger Papier beim
Brief genannt. Es wird implizit unterstellt, bei der E-Mail handele es sich um
einen Brief, der lediglich elektronisch versandt wird. In diesem konkreten Bei-
spiel kann diese Gleichsetzung dazu fiithren, dass der oder die SchiilerIn Ab-
sender- und Empfingeranschrift, Datum, Ort, Betreff wie angegeben in den
Body der E-Mail schreibt. Den spezifischen, technisch vorstrukturierten Ei-
genschaften der E-Mail wird hier keineswegs Rechnung getragen, dabei lief3e
sich problemlos ein Abschnitt zum Verfassen von E-Mails einfiigen. Vielmehr
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scheint bei den SchulbuchautorInnen jedoch die Auffassung zu herrschen,
Briefe und E-Mails seien identische Kommunikationsformen, was auch fol-
gender Fund an anderer Stelle dieses Schulbuchs belegt: »Stellt euch vor, ihr
werdet von jemandem per E-Mail gefragt: »Was liest du denn gerade?« Fasst den
Inhalt von »Kannitverstan« schriftlich zusammen - z. B. als Brief oder E-Mail.«
(Deutschbuch 3, 2005, 100) Der Arbeitsauftrag besteht primdr im Einiiben einer
Inhaltsangabe. Die Vorgaben zum oder zur Adressatln sind sehr allgemein -
»jemand« kann eine Freundin oder ein Freund oder auch eine fremde Person
sein. Ausgehend vom Bekanntheitsgrad der Adressatlnnen jedoch werden
iiberhaupt erst die sprachlichen Mittel gewahlt. Zudem ist unverstandlich, wieso
zwischen Brief und E-Mail gewéhlt werden soll, wo doch der Erstkontakt via E-
Mail zustande kam und Theorien der Medienwahl zeigen, dass tiblicherweise
iiber das Medium/die Kommunikationsform reagiert wird, iiber die die Anfrage
auch empfangen wurde. Auch in diesem Beispiel scheinen Brief und E-Mail sich
lediglich im Kommunikationskanal (analog vs. digital) zu unterscheiden. Die
Parallelsetzung von Brief und E-Mail ist, so lasst sich zusammenfassen, in den
von mir untersuchten Schulbiichern kein Einzelbefund.

Es gibt aber auch Beispiele, bei denen die Aufgabenstellung konkret die
Textproduktion via E-Mail zum Gegenstand hat, wie in Abbildung 4 zu sehen ist.

f  Schreibt eine E-Mail an die Pressestelle des Landtages mit der Bitte um Informationsma-
terial.

e Auch Florian braucht Material. Wie findet ihr seine E-Mail? Uberarbeitet sie.

&% Unbrasnnte Nachrich L K
P pete gewbeten frade Criigen Powal Dw  Tabele fester T [veTmp——y )
Isaegid 2 [Ohal a7 A e e 0.8, T AL s = i )

18- W8 -8 8 81% (55 ) omnn., | ma
T
e
atrll;

bk )4 e I Y N L W XY

| Sehr geehne Damen und Herren des Landages,

zur Zeit beschaftigen wir uns als Prifungsvorbereinung mit dem Thema Jugendiche und Demokratie. Kénnten Sie uns bitte dafir Material zusenden,
it freundlichen GritBen,
Florian Kal, Klassensprecher der 10b .

T —

Abb. 4: werkstatt Sprache B6 (2008, 87) fir die 10. Klasse, © Oldenbourg Verlag, Miinchen

Hier ist als Zusatzaufgabe (g) ein Arbeitsauftrag enthalten, der Sprachrefle-
xion am Beispiel Neuer Medien zum Lernziel hat. Die SchiilerInnen sollen
ndmlich den Sprachgebrauch Florians bewerten, was die Reflexion iiber seinen
Sprachgebrauch iberhaupt erst voraussetzt, und anschliefend die E-Mail
iiberarbeiten. Die Aufforderung des »Uberarbeitens« impliziert, dass es sich
hierbei um eine nicht angemessene E-Mail handelt, d. h. den SchiilerInnen wird
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implizit die Reflexionsanweisung gegeben, problematische/unangemessene
Elemente zu erkennen und auszubessern. Worin die Unangemessenheit besteht,
wird nicht verbalisiert, sondern ist in Eigenleistung zu ermitteln. Fraglich ist
zudem, ob die Formulierung der noch leeren Betreffzeile Teil des Uberarbei-
tungsprozesses ist (was unbedingt wiinschenswert wére) oder ignoriert wird. Es
bleibt dennoch zu wiirdigen, dass sprachbewertende Aufgaben am Beispiel
Neuer Medien in diesem Schulbuch {iberhaupt enthalten sind.
Auch das Beispiel in Abbildung 5 kann als vorbildlich angesehen werden.

6. Teilt eure Klasse in zwei Gruppen auf.
> Die eine verfasst einen herkommlichen Brief, die andere schreibt eine E-Mail an
Andreas Schliiter mit den folgenden Fragen: Wie sind Sie auf die Idee zur ,Stadt der
Kinder" gekommen? Sollten in der Reihe noch mehrere Biicher folgen?
> Bildet gemischte Arbeitsgruppen. Stellt in einer Tabelle Brief und E-Mail einander
gegeniiber und geht jeweils auf Eigenarten sowie Vor- und Nachteile ein.

E-Mails sind eine Form der Versténdigung, die sich aus dem Brief entwickelt hat. In
ihnen finden sich nicht nur Symbole und Kiirzel, sondern auch andere sprachliche
Verdnderungen. In der Sprache des Internets begegnet man haufig Neubildun-
gen/Neologismen (wie oben der Begriff der Netikette), Fremdwortern (wie Link) und
Begriffen, die eingedeutscht werden (wie z.B. mailen). Vor allem bei offiziellen Bot-
schaften sollte man jedoch die Regeln beachten, die auch fiir einen herkommlichen
Brief gelten.

Abb. 5: Kombiniere Deutsch 7 (2009, 181) fiir die 7. Klasse, © C. C. Buchner Verlag, Bamberg

Hier werden Brief und E-Mail gegeniibergestellt und nicht etwa gleichgesetzt,
wie wir es in Abbildung 3 gesehen hatten. Die SchiilerInnen lernen, dass es sich
bei Brief und E-Mail um zwei verschiedene Kommunikationsformen handelt,
mit unterschiedlichen Charakteristika, Vor- und Nachteilen. Uber diese sollen
sie aktiv nachdenken, indem sie beide Kommunikationsformen einerseits an-
wenden und in einem zweiten Schritt vergleichen. Im Merkkasten darunter wird
auf Besonderheiten des Sprachgebrauchs in E-Mails eingegangen und damit eine
Abgrenzung zum Brief vorgenommen. Fiir offizielle Botschaften wird erneut von
einer Gleichsetzung von Brief und E-Mail ausgegangen. Wiinschenswert wire
hier, den Kommunikationszweck und die soziale Beziehung der Kommunika-
tionspartnerInnen als Faktor fiir die Regeleinhaltung zu benennen und weniger
die Medienwahl.

Mit den soeben besprochenen Beispielen haben wir uns bereits dem
Schwerpunkt der Pilotstudie genédhert, namlich der Frage, welche Rolle der
Sprachgebrauch in Bezug auf Neue Medien spielt. Sprache und Sprachgebrauch
in Neuen Medien wird nur in 25 % der von mir gesichteten Schulbiicher the-
matisiert (siehe Abb. 1).
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Es gibt Schulbiicher, wie Kombiniere Deutsch 8 (2009) aus dem C. C. Buchner
Verlag, in denen das Internet haufig als Hilfsmittel fiir die Bearbeitung der
Aufgaben angegeben und damit vorausgesetzt wird, dass alle SchiilerInnen iiber
einen Internetzugang verfiigen. Wenn die Nutzung des Internets vorausgesetzt
und erwartet wird, so muss auch der Umgang mit dieser >neuen« Kulturtechnik
geschult werden und insbesondere der Sprachgebrauch genauer unter die Lupe
genommen werden. Das wird in diesem Schulbuch nicht eingelost.

Auch fiir die anderen Schulbiicher muss konstatiert werden, dass der
Sprachgebrauch in der computervermittelten Kommunikation zu kurz kommt.
Es finden sich nur vereinzelt Aufgaben - und das auch nicht in jedem der
untersuchten Schulbiicher -, in denen sich die SchiilerInnen mit Sprache und
Sprachgebrauch in digitalen Medien beschiftigen sollen. Davon werden nun
einige Beispiele prasentiert.

Im Schulbuch deutsch.punkt 6 (2009) fiir die Klasse 10 aus dem Klett Verlag
befindet sich der in Abbildung 6 dargestellte Text, von dem ich aus Platzgriinden
nur einen Auszug zeige.

Bastian Obermayer, Philipp Schwenke
Das Allerneueste von Knigge - Darf ich Thomas Gottschalk duzen und andere Stilfragen
(Auszug)

Internet

Thr PC hat sich, *nerv*, einen Virus eingefangen. Das ist eine der wenigen Situationen, in denen

Internetforen Menschen weiterhelfen kénnen: *Mut mach*. Nachdem Sie Thre Frage (*keine

Ahnung hab*) auf eines dieser virtuellen schwarzen Bretter, *zwinkerzwinker®, geheftet haben,
s rauschen im Minutenabstand die Kommentare anderer User herein, *staun®. Der vierte Rat

rettet IThren Computer mit einem ganz einfachen Trick (,,s0 miisst des funzen®), die anderen

13 machen sich iiber Sie lustig (,hey newbie“) oder belehren Sie, wo man die Lisung fiir dieses

Problem hiitte finden konnen, ohne alle Mitglieder und Administratoren dieses Forums zu

nerven.

Abb. 6: deutsch.punkt 6 (2009, 91) fiir die 10. Klasse, © Klett Verlag, Stuttgart

Es geht in dem Buchkapitel, aus dem dieser Auszug stammt, um hoflichen Stil.
Ein Fremdtext, der anschlieffend von den SchiilerInnen diskutiert werden soll,
widmet sich dabei der Hoflichkeit in computervermittelter Kommunikation.
Dieser Text enthdlt zwar Merkmale digitaler Kommunikation, aber es handelt
sich mitnichten um authentischen Sprachgebrauch. Durch die Ubertreibung
und Uberstrapazierung diverser sprachlicher Merkmale internetbasierter
Kommunikation, wie z.B. Verbstimmen in Asterisken (*nerv*) und Um-
gangssprache, wird das Thema ins Licherliche gezogen und nicht als authen-
tischer Sprachgebrauch im Internet dargestellt. Hier geht es zwar um Sprache im
Internet, aber noch nicht in wiinschenswerter Weise. Das Buch werkstatt Sprache
B5 (2007) aus dem Oldenbourg Verlag, Klasse 9, setzt da ganz andere Maf3stibe
(siehe Abb. 7).
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5 Sprache im Internet

Auf der Homepage einer Schule steht im Diskussionsforum zum laufenden FuBballgesche-
hen der Beitrag einer Schiilerin:

naja die meisten wissens ja sicha scho das ich a echter VFB fan bin () hab a dauer-
karte u. fahr auch &fter auswérts, war u.a am letzten wochenende auch bei unserm
grandiosen sieg iber die eintracht dabei, 4:1, war echt spitze! jeder der net dabei war
hat was verpasst *g* sonst bin ich noch fan vo unsern barn nattrlich, die sich als auf-

s steiger der landesliga jetzt super auf dem 3 platz halten! net schlecht oder? und dann
bin ich noch fan von gladbach!! die sin ja fiir nen aufsteiger in der bundesliga auch
echt klasse! auf keinenfall bin ich natirlich fan vom club, brauch ich ja garnet weiter
zu erkldren ... ©)

in dem sinne, bundesliga, wir kommen &)

10 meli

a  Beurteilt die Sprachebene dieses Beitrags.
Was sollen die Icons und Sonderzeichen ausdriicken?

Der Text stammt von einer Realschiilerin aus der 10. Klasse. Was sagst du zu ihrer Recht-
schreibung und Ausdrucksweise?

Abb. 7: werkstatt Sprache B5 (2007, 210) fiir die 9. Klasse, © Oldenbourg Verlag, Miinchen

In werkstatt Sprache B5 gibt es ein eigenes Unterkapitel zur Sprache im In-
ternet, das sich Uber zwei Seiten erstreckt. Ein (vermutlich authentischer) Fo-
renbeitrag soll unter (a) hinsichtlich der Sprachebene beurteilt werden, unter (b)
sollen Emoticons und Sonderzeichen in ihrer Bedeutung geklirt sowie unter (c)
die Rechtschreibung und Ausdrucksweise der Schiilerin bewertet werden. Mit
den Operatoren »Beurteilt« und »Was sagst du zu ...« wird Sprachreflexion
explizit angeregt und ein metasprachliches Werturteil eingefordert. Es soll also
nicht nur iber Sprache/Sprachgebrauch nachgedacht werden, sondern der
Sprachgebrauch einer anderen Person bewertet werden. Wir haben es hier
folglich mit Sprachkritik zu tun. Dem schliefit sich eine weitere Zusatzaufgabe
(d) an (siehe Abb. 8), in der Abweichungen von der Standardsprache erkannt
werden sollen.

" hi@all

steht auf wenn ihr schalker seid *singundaufsteh* ich glaube des sagt schonmal alles!
irgendwie liegt des bei uns in der family des wurde mir glaube ich weiter vererbt
das ich schalker fan bin des ist ndmlich jeder bei uns in der familie! naja cu

tony

Kann man diesen Beitrag in die Standardsprache tbertragen?

Abb. 8: werkstatt Sprache B5 (2007, 210) fiir die 9. Klasse, © Oldenbourg Verlag, Miinchen
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Zwar kann nicht ausgeschlossen werden, dass es sich hierbei um einen fik-
tiven Forenbeitrag handelt, er orientiert sich aber zumindest stark an Beitrdgen,
die so oder so dhnlich in Diskussionsforen zu lesen sind. Typische Merkmale wie
konsequente Kleinschreibung, Vernachldssigung der Interpunktion, Akronyme
(cu fur »see you«), Verbstimme in Asterisken (*singundaufsteh*) sowie infor-
melle Gruf3formeln lassen den Text zweifelsfrei als Produkt computervermit-
telter Kommunikation in Erscheinung treten. Fiir die Ausfiihrung des Arbeits-
auftrags ist Sprachreflexion unmittelbare Voraussetzung, denn die SchiilerInnen
miissen zunichst einmal erkennen, welche Elemente nicht standardsprachlich
sind. In einem zweiten Schritt miissen sie austesten, ob das entsprechende
Element standardsprachlich ersetzt werden kann, um in einem dritten Schritt
beurteilen zu kénnen, ob sich der Beitrag in Standardsprache {ibertragen ldsst.
Das Bewertungskriterium, das hier zugrunde gelegt werden miisste, ist das der
Akzeptabilitat. Auffillig und positiv zu wiirdigen ist an der Aufgabenformulie-
rung, dass nicht von vornherein unterstellt wird, dass eine Ubertragung in
Standardsprache ohne Weiteres moglich ist, indem beispielsweise formuliert
wiirde: »Formuliere den Beitrag in Standardsprache um.«

Die hier prisentierten vier Aufgaben aus den Abbildungen 7 und 8 ermog-
lichen eine intensive Auseinandersetzung mit dem Sprachgebrauch in Online-
foren und sind meines Erachtens sehr gut geeignet, Sprachreflexion und
Sprachbewertung am Beispiel Neuer Medien einzuiiben.

Es fallt auf, dass keine Normmafistibe seitens der SchulbuchautorInnen
formuliert werden. Es wird vollig offen gelassen, wie derartige Forenbeitrige zu
beurteilen sind. Damit liegt es in der Verantwortung der Lehrkraft, auf die
Variationen des Deutschen unvoreingenommen einzugehen und deren Funk-
tionalitdt - natiirlich in Abhadngigkeit vom Kontext - nicht von vornherein in-
frage zu stellen. Anstelle des Primats der Standardsprache sollte unter dem
Gesichtspunkt der funktionalen Angemessenheit’ Sprachreflexion und
Sprachbewertung angeleitet werden.

Wiinschenswert wire in diesem Zusammenhang eine Stellungnahme eines
oder einer SprachwissenschaftlerIn als Diskussionstext im Schulbuch, aus dem
hervorgeht, dass dieser Sprachgebrauch nichts mit Sprachverfall zu tun hat,
sondern in bestimmten Kontexten funktional und v6llig in Ordnung ist.

7 Vgl. zum Konzept der funktionalen Angemessenheit Arendt/Kiesendahl (2013).
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Fazit der Pilotstudie

Die Medienwelt der Kinder und Jugendlichen findet sich im aktuellen Deutsch-
Schulbuch durchaus wieder. Es sind zahlreiche Aufgaben integriert, die mit dem
Computer bearbeitet werden sollen, teilweise als Ersatz fiir das Schulheft, z. B.
fiir tabellarische Ubersichten oder Worterlisten oder das Anfertigen von kleinen
Aufsdtzen. Ankniipfungspunkte zur Diskussion, insbesondere des Sprachge-
brauchs in digitalen Medien fehlen allerdings nahezu. Teilweise bildet der
Umgang mit Neuen Medien ein eigenstindiges Unterrichtsthema in den
Schulbiichern, in anderen Biichern wird das Thema nur in anderen Kontexten
aufgegriffen, z. B. wortstark 6 (2007, 213), wo sich zwei Texte zu SMS-Sucht
sowie Tippfehler und Duzen in E-Mails unter der Rubrik »Rechtschreibpro-
bleme entdecken, Rechtschreibwissen anwenden« befinden.

Ubergreifend fiir alle untersuchten Schulbiicher hat sich gezeigt, dass Neue
Medien als eigenstiandiges Unterrichtsthema selten auftauchen. Vielmehr dienen
sie als Beispiel zum Einiiben bestimmter Techniken, wie Argumentieren, Le-
serbriefe schreiben, Rechtschreibung/Grammatik etc. Das Erlernen dieser
Techniken, also des Argumentierens etc., soll - so ldsst sich vermuten - mit
Bezug auf die Medienwelt fiir die SchiilerInnen motivierender sein.

Die Themen Internetrecherche, Online-Bewerbung und Probleme automa-
tischer Rechtschreibprogramme sind sehr gut vertreten. Die intensive Ausein-
andersetzung mit digitalen Kommunikationsformen, wie Onlineforen, E-Mail,
Chat und Social Networks, und dem jeweiligen Sprachgebrauch sind indes noch
vollig unterbelichtet und dies, obwohl die Kinder und Jugendlichen einen
Grofiteil ihrer kommunikativen Aktivitit iiber diese Kommunikationsformen
ausleben. Hier wire aus meiner Sicht wichtig, authentische Sprachdaten mit den
SchiilerInnen zu diskutieren und in ihrem jeweiligen Kontext den Sprachge-
brauch in Neuen Medien zu reflektieren. Dabei sollte nicht nur eine rezeptive
Bewertungskompetenz ausgebildet werden, sondern auch das aktive Sprach-
handeln, das sich am Kriterium der Angemessenheit orientiert, Bildungsziel
sein.

Fiir weitere Forschungen lohnt sich auch eine diskursanalytische Untersu-
chung zu der Frage, wie Neue Medien in Schulbiichern dargestellt werden. So hat
sich z. B. bei dem Deutschbuch 6 (2007) fiir die Klasse 10 aus dem Cornelsen
Verlags folgendes Bild ergeben: Bis auf das Kapitel zur Textverarbeitung mit dem
Computer wird das Thema Neue Medien in negativen Kontexten dargestellt: Es
geht um Internetsucht, riskante Computerspiele und das Sinken des IQs durch
vieles E-Mailen und SMS-Schreiben. Die SchiilerInnen lernen: »SMS kann den
IQ stirker senken als Haschisch« (siehe Abb. 9).

Abgesehen davon, dass unverstindlich ist, warum ein solcher Text in einem
Schulbuch Raum bekommt, bleibt zu konstatieren, dass auf den Sprachgebrauch
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SMS kann den 1Q starker senken als Haschisch

Intensives E-Mail- und SMS-Versenden kann
den Intelligenzquotienten einer britischen Stu-
die zufolge voribergehend starker senken als
das Rauchen eines Joints.

Dabei wurde der 1Q von 80 Probanden getes-
tet. Die Studie stellt fest, dass der Intelligenz-
quotient nach intensivem SMS- und E-Mail-
Versand vorlibergehend um bis zu zehn Punkte
abnahm. Der Konsum von Haschisch hingegen
senke den 1Q anderen Studien zufolge nur um
vier Punkte.

Die Wissenschaftler erkliren dies damit, dass
es fur das Gehirn schwierig sei, mehrere Auf-
gaben zur selben Zeit zu meistern. Wer seine
Arbeit immer wieder unterbreche, um elek-
tronische Botschaften zu checken und zu be-

antworten, versetze sein Gehirn in stindige
Alarmbereitschaft. Dadurch leide die Konzen-
trationsfahigkeit. Weltweitwerden der ,Times*®
zufolge taglich mehr als 50 Milliarden E-Mails
verschickt.

(nach: portale.web.de/Computer)

Abb. 9: Deutschbuch 6 (2007, 181) fiir die 10. Klasse, © Cornelsen Verlag, Berlin

und seine medienspezifische Funktionalitit von SMS-Kommunikation in dem
Schulbuch an keiner Stelle Bezug genommen wird. Lediglich im Themenbereich
»Getrennt- und Zusammenschreibung« erfiahrt der oder die SchiilerIn von dem
Sprachwissenschaftler Prof. Eichinger immerhin, dass man durch SMS-Sprache
keinen Sprachverfall befiirchten miisse.

So lautet das abschlieflende Fazit dieser ersten Pilotstudie: Erste gute Ansétze
des Unterrichtsthemas Sprachreflexion am Beispiel Neuer Medien sind da, es
gibt aber noch einiges zu tun.
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Sprachliche Ideologien im Schulbuch

Unter dem Terminus Sprachliche Ideologien (engl. language ideologies oder
linguistic ideologies) werden in der anthropologisch-linguistischen Fachlitera-
tur kulturspezifische sprachliche Norm- und Wertvorstellungen zusammenge-
fasst, die der Erklirung, Bewertung oder Rechtfertigung von sprachlichen
Fakten und Praktiken dienen. Sprachliche Ideologien erfiillen, wie unten zu
zeigen sein wird, unterschiedliche soziale, sozialpsychologische, aber auch
epistemologische Funktionen. Sie konnen soziale Identitéten stiften oder sta-
bilisieren, aber auch zerstoren, als Orientierungshilfen im sprachlichen Alltag
fungieren, nicht zuletzt aber kénnen sie auch dazu eingesetzt werden, die Macht
bestimmter sozialer Gruppen {iber andere herzustellen, zu verfestigen und/oder
zu legitimieren (vgl. Blommaert 1999, Schieffelin/Woolard/Kroskrity 1998,
Maitz 2014).

Dieser Beitrag thematisiert die Vermittlung sprachlicher Ideologien in der
Schule. Gerade vor dem Hintergrund, dass sprachliche Ideologien als latente
Machtinstrumente zur Herstellung von asymmetrischen Machtverhaltnissen
zwischen sprachlich definierbaren sozialen Gruppen genutzt und somit zu
sprachlich bedingter sozialer Ungleichheit fithren kénnen (vgl. Maitz/Elspaf3
2011), ist die Frage von enormer Bedeutung, welche sprachlichen Ideologien im
Rahmen der Sprachreflexion von der Schule vertreten und an Schiiler' vermittelt
werden. Die sprachlichen Ideologien ndmlich, die man in der Schule internali-
siert, pragen unser Sprachdenken und unsere Spracheinstellungen, etwa zu
Sprachvariation, Sprachwandel oder Mehrsprachigkeit. Dadurch nehmen sie
direkten Einfluss auf unseren Umgang mit unterschiedlichen sprachlich defi-
nierbaren sozialen Gruppen, etwa mit Dialektsprechern, den Sprechern von
ethnolektalen Varietiten® oder siiddeutscher/osterreichischer Gebrauchsstan-

—

Aus platzokonomischen Griinden verwenden wir bei Personenbezeichnungen das generische
Maskulinum und meinen dabei stets gleichermaflen Personen weiblichen und méannlichen
Geschlechts.

2 Der Terminus Varietit bezeichnet die »spezifische Ausprigung eines sprachlichen Verhaltens
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dards, oder aber auch mit Menschen, die in ihrem Sprachgebrauch gern und
relativ oft Anglizismen verwenden. Der Umgang mit diesen Sprechergruppen
kann dann tolerant-pluralistisch, aber genauso auch intolerant-assimilatorisch
sein bis hin zu unverhiillter sprachlicher Diskriminierung (vgl. Maitz/Elspaf}
2011). Da sprachliche Ideologien in diesem Sinne weitreichende soziale Kon-
sequenzen haben konnen, ist es unerldsslich, sie bereits im Rahmen des
Sprachunterrichts systematisch und kritisch zu reflektieren.

Der nachstehende Gedankengang ist folgendermaflen gegliedert: Zunichst
wird einiges zur Beschaffenheit und zu den Funktionen von sprachlichen
Ideologien gesagt. Im nichsten Schritt wird auf sprachliche Ideologien im
schulischen Kontext eingegangen. Hier wird eine Methode zur kritischen mul-
timedialen Analyse von Schulbiichern auf sprachliche Ideologien hin vorgestellt,
die sich als nichtfliichtiges Medium zur Identifizierung von in der Schule ver-
mittelten sprachlichen Ideologien besonders eignen. Anschlieflend werden
Textbeispiele aus aktuellen bayerischen Schulbiichern aus den Fachern Deutsch
und Englisch analysiert, wobei vor allem die sprachlichen Ideologien im Fokus
stehen werden, die im Zusammenhang mit sprachlicher Variation und sprach-
lichen Varietiten vertreten werden. Hier wird dann auch zu zeigen sein, dass
bzw. inwieweit sprachliche Ideologien in Schulbiichern - auf latente oder
transparente Weise — dazu genutzt werden, die Haltung der Schiiler gegeniiber
bestimmten Varietdten zu beeinflussen, zugleich aber auch, welche sozialen und
sprachlichen Konsequenzen die Umsetzung dieser sprachlichen Ideologien im
sprachlichen Alltag haben kann.

Was sind sprachliche Ideologien?

Von besonderer Bedeutung ist die Analyse sprachlicher Ideologien fiir Bereiche
der Linguistik, die den Zusammenhang zwischen Sprache und Gesellschaft
sowie zwischen Sprache und Politik erforschen. Unter anderem und vor allem
deswegen, weil sprachliche Ideologien - so unsere Pramisse - soziale Wirk-
lichkeit schaffen und vielfach auch in direkter Weise von politischen Ideologien
beeinflusst sind.

Sprachliche Ideologien sind, wie oben bereits erwdhnt wurde, kulturell ge-
pragt und somit auch historisch verdnderlich. Es ist z. B. bekannt, dass die
Dialekte als regionale bzw. Unterschichtsvarietdten im 17. und 18. Jh. noch
weitgehend verachtet wurden (von Polenz 1994). Diese Haltung war der Nie-

in einem mehrdimensionalen [...] >Varietitenraum« (BufSmann 2006, 772). Als Varietiten
gelten in dem Sinne beispielsweise die deutschen Dialekte, Soziolekte, Ethnolekte (wie etwa
Kiezdeutsch), aber natiirlich genauso auch die deutsche Standardsprache.
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derschlag einer sprachlichen Ideologie, die wir sprachlichen Elitismus’ nennen
koénnen. Sie beinhaltet die Uberzeugung, dass der Sprachgebrauch der oberen
bzw. gebildeten Schichten von vornherein besser/richtiger/wertvoller ist als der
der unteren bzw. weniger gebildeten Schichten. Mit dem ausklingenden 18. und
19. Jh. hat sich aber diese Situation - zumindest teilweise — gedndert. Mit dem
aufkommenden Sprachnationalismus, unter Einfluss von Sturm und Drang,
Romantik und Historismus, wurden die Dialekte nunmehr vielfach als »unver-
dorbene«, >rein gebliebene« Sprachformen aufgewertet und geradezu als
sprachliche Ideale hingestellt. Diese Wertschitzung resultierte aus der Ideologie
des sprachlichen Ruralismus, der Uberzeugung also, dass die weniger gebildete
dorfliche Bevolkerung eine unverdorbene/schonere/bessere Sprache bewahrt
hat und Dialekte daher wertvoller sind als andere (z. B. kiinstlich erzeugte oder
von anderen Sprachen beeinflusste) Varietdten.

Sprachliche Ideologien kénnen implizit oder explizit sein. Im letzteren Fall
werden sie in expliziter Form, expressis verbis, vertreten und sind insofern an
sprachreflexiven Auflerungen direkt erkennbar. Implizite sprachliche Ideolo-
gien sind hingegen als Implikaturen von metasprachlichen Auflerungen zwi-
schen den Zeilen versteckt und denen, die sie vertreten, oft nicht einmal bewusst
(vgl. Kroskrity 2000, 8). Im Gegensatz zu den expliziten sind dann diese
sprachlichen Ideologien nur durch die systematische Analyse von authentischen
Metasprachdiskursen zugénglich.

Sprachliche Ideologien lenken aber nicht nur die Wahrnehmung und Be-
wertung der uns umgebenden sprachlichen Wirklichkeit. Als latente Machtin-
strumente dienen sie auch immer den Interessen der sozialen oder kulturellen
Gruppen, von denen sie vertreten werden (vgl. Kroskrity 2000, 18). Gal sieht die
Standardideologie (auch Standardismus genannt) als die beherrschende
sprachliche Ideologie in Europa. Darunter versteht sie die Uberzeugung, dass
die Standardsprache eine besondere Bedeutung habe und daher anderen Va-
rietiten einer Sprache vorzuziehen sei (vgl. Gal 2006, 14). Diese Ideologie werde
europaweit durch Machtinstitutionen (wie Schulen, Massenmedien und nicht
zuletzt auch durch linguistische Forschung) an Sprecher vermittelt und hat
zwangsldufig die Abwertung von Nonstandardvarietdten (Dialekten, Regiolek-
ten etc.) zur Folge. Dies wird spitestens dadurch zum Problem, dass die Ab-
wertung wiederum zwangsldufig die Verdrangung von diesen Nonstandardva-
rietdten zur Folge hat, obwohl die offizielle Sprachenpolitik der EU bzw. des
Europarates die Bedeutung von Regional- und Minderheitensprachen (in der

3 Bei der Benennung der einzelnen sprachlichen Ideologien orientieren wir uns weitgehend an
Lanstydk (2011) und greifen dabei auf die - auch in der Linguistik - tibliche Benennungs-
tradition mit Ableitung durch das Suffix -ismus (vgl. Purismus, Sprachnationalismus etc.)
zuriick.
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Charta der Regional- oder Minderheitensprachen*) betont (vgl. Gal 2006, 16f.)
und damit eine eigentlich pluralistische, dem Standardismus zuwider laufende
Haltung vertritt. Der Standardismus ist auch im Schulunterricht in Deutschland
eine vorherrschende Ideologie und prigt die Einstellung der heranwachsenden
Generationen zu den unterschiedlichen Varietiten des Deutschen und den
Umgang mit deren Sprechern (vgl. Maitz/Elspaf 2012, 45).

Nun ist das Vorhandensein von sprachlichen Ideologien in der Sprachrefle-
xion an sich nicht als schlecht zu bewerten. Mehr noch: Die sprachideologische
Geprigtheit von Meinungen iiber Sprache ist eine Zwangslaufigkeit, weil es keine
Ansichten und Uberzeugungen iiber Sprache gibt, die nicht von sprachlichen
Ideologien beeinflusst wiren. Wie Irvine/Gal (2000, 36) formulieren:

There is no »view from nowhere«, no gaze that is not positioned. Of course, it is always
easier to detect positioning in the views of others, such as the linguists and eth-
nographers of an earlier era, than in one’s own.

Eine systematische und kritische Reflexion von sprachlichen Ideologien ist
dennoch notwendig, da sie unerwiinschte sprachliche und soziale Folgen haben,
etwa zur Stigmatisierung von bestimmten Schreib- und Sprechweisen und da-
durch gegebenenfalls zur Diskriminierung von bestimmten Sprechergruppen
fithren kénnen. Von besonderem gesellschaftlichen Interesse ist daher, welche
sprachlichen Ideologien im Kontext der Schule vertreten und verbreitet werden.

Nach dem Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland (Art. 3) darf nie-
mand aufgrund seiner Sprache benachteiligt (oder bevorzugt) werden. Dies ist
jedoch im Schul- und Bildungswesen und im beruflichen Leben in Deutschland
oftmals der Fall (vgl. Maitz/Elspafl 2011). Diese Diskriminierung und die ihr
zugrunde liegende Stigmatisierung von bestimmten Sprachverwendungsweisen
gehen immer auf bestimmte, meist implizite, sprachliche Ideologien zuriick. Zu
diesen gehort zundchst der sprachliche Defektivismus, die grundlegende Vor-
stellung also, dass es in der Sprache Formen bzw. Strukturen gibt, die von
vornherein, ihrem Wesen nach, schlecht, falsch oder schédlich sind. Damit eng
verbunden - bzw. daraus ableitbar - ist die Ideologie des sprachlichen Deka-
dentismus, der Glaube also, dass der Sprachwandel in eine negative Richtung
verlduft und zum Sprachverfall fithrt (Maitz 2014). Diese beiden sprachlichen
Ideologien sind der Keim fiir abwertende Meinungen von bestimmten Varietdten
und Sprachgebrauchsweisen.

Welche Varietdten oder Sprachgebrauchsweisen im Einzelnen von dieser
Abwertung betroffen sind, »entscheiden« die Sprachrichtigkeitsideologien, d. h.

4 Europarat (1992), Europdische Charta der Regional- oder Minderheitensprachen, Strafiburg/
Strasbourg, http://conventions.coe.int/Treaty/ger/Treaties/Html/148.htm [Stand: 27.05.
2014].
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die Vorstellungen dariiber, was richtiger Sprachgebrauch ist, was also als von
vornherein richtig und von vornherein als falsch gilt. Eine systematische Be-
schreibung dieser in Deutschland verbreiteten und vertretenen Sprachrichtig-
keitsideologien steht noch aus. Zu den prominentesten und aus unserer Sicht
folgenreichsten zéhlt jedenfalls der bereits erwihnte Standardismus, die Uber-
zeugung also, dass die Standardsprache der absolute Maf3stab der Sprachrich-
tigkeit ist, standardsprachliche Strukturen folglich von vornherein schoéner/
besser/korrekter sind als andere. Ebenfalls sehr tief in der deutschen Sprach-
kultur verwurzelt ist der Hannoverismus, d. h. die Uberzeugung, dass das in
Norddeutschland gesprochene Standarddeutsch besser ist als etwa das im
bayerisch-Osterreichischen Raum gesprochene Standarddeutsch (vgl. Maitz/
Elspaf3 2011, 45). Diese beiden Sprachrichtigkeitsideologien haben eine ten-
denzielle Abwertung von nonstandardsprachlichen Strukturen auf der einen
und von siiddeutsch bzw. Osterreichisch markierten standardsprachlichen
Strukturen auf der anderen Seite. Durch die Vermittlung dieser und &hnlicher
sprachlicher Ideologien hat die Schule grofien Einfluss darauf, welche Haltung
die Schiiler gegeniiber Sprache und gegeniiber den Sprechern verschiedener
Varietdten einnehmen werden.

Sprachliche Ideologien in der Schule

Nun umfasst der schulische Unterricht viele Komponenten. Schulbiicher sind
jedoch - als nichtfliichtiges Medium - besonders fiir die Analyse auf sprachliche
Ideologien hin geeignet, auch wenn sie nur einen kleinen Teil der Unterrichts-
wirklichkeit abbilden. Zudem durchlaufen sie einen staatlichen Zulassungs-
prozess, so dass die sprachlichen Ideologien, die sie vertreten, nicht etwa die
einer einzelnen Person (z. B. eines einzelnen Lehrers) sind, sondern der Kon-
trolle und Auswahl des Staates unterliegen und damit einen allgemeingiiltigen
Status einnehmen und Riickschliisse auf in den Ministerien - bzw. in der Ge-
sellschaft - geltende sprachliche Norm- und Wertvorstellungen erlauben. Fiir
die Analyse sind naturgemaf} Schulbiicher von Unterrichtsfichern geeignet, in
denen eine explizite thematische Beschiftigung mit dem Gegenstand Sprache
stattfindet, also Deutsch und die Fremdsprachen. Zu beachten bleibt dennoch,
dass durch die Analyse der Schulbiicher nur Anhaltspunkte gegeben sind,
welche sprachlichen Ideologien tatsdchlich an die Schiiler herangetragen wer-
den. Schulbiicher werden im Unterricht nicht alleine eingesetzt, sondern oft
durch andere Materialien erginzt oder nur wenige Aufgaben/Texte daraus im
Unterricht verwendet. In welchem Umfang Schulbiicher in der Unterrichts-
wirklichkeit Verwendung finden, entscheidet letztlich der Lehrer. Er entscheidet
somit auch dariiber, welche sprachlichen Ideologien den Schiilern vermittelt
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werden und ob dies unreflektiert oder aber von einer kritischen Reflexion be-
gleitet geschieht. Zu konstatieren ist jedoch, dass - im Sinne einer jiingeren
Umfrage - iiber 80 % der Deutschlehrer das Schulbuch regelmifliig im Gram-
matikunterricht nutzen (Gehrig 2014, 230).

Es gibt eine Vielzahl relevanter und lohnender Untersuchungsperspektiven
fiir die Analyse von sprachlichen Ideologien im Schulbuch. Ein Vergleich von
Schulbiichern unterschiedlicher Bundeslinder (bzw. unterschiedlicher Lander)
kann etwa zeigen, ob dort unterschiedliche sprachliche Ideologien auftreten, vor
allem, wenn man Schulbiicher von Bundesldndern, in denen offiziell anerkannte
Regional- oder Minderheitensprachen zu finden sind (wie Sachsen oder
Schleswig-Holstein), im Vergleich zu solchen ohne anerkannte Regional- oder
Minderheitensprachen untersucht. Die Betrachtung historischer Schulbiicher
im Vergleich zu aktuellen vermag Aufschluss iiber Konstanten und Verdnde-
rungen von sprachlichen Ideologien im schulischen Kontext zu geben. Des
Weiteren kann bei der Analyse themenbezogen vorgegangen werden, um zu
ermitteln, ob und inwieweit die Behandlung bestimmter Themenkomplexe (z. B.
Migration, Mehrsprachigkeit, Nationalitit, sprachliche Vielfalt etc.) von be-
stimmten sprachlichen Ideologien geprigt ist. Uber das Schulbuch hinaus kann
auch die Analyse von Lehrpldnen - als den Schulbiichern {ibergeordnete und
diese bestimmende Ebene - aufschlussreich sein, vor allem auch in Bezug auf die
Frage, ob die Lehrpline die gleichen sprachlichen Werte und Normen vertreten,
die in den Schulbiichern auf explizite oder implizite Weise tatsachlich vermittelt
werden.

Bei der Analyse von Schulbiichern auf sprachliche Ideologien hin sind
prinzipiell zwei Zugiange denkbar. Zum einen der themen- bzw. problemori-
entierte Zugang, bei dem man einen spezifischen (sozio-)linguistischen Ge-
genstand (wie etwa Mehrsprachigkeit, Jugendsprache, sprachliche Vielfalt etc.)
fokussiert und in einem nichsten Schritt ermittelt, welche sprachlichen Ideo-
logien die Darstellung, dabei vor allem die impliziten oder expliziten Wertungen
und Orientierungen, pragen. Beim anderen Weg stehen spezifische sprachliche
Ideologien im Mittelpunkt und es wird danach gefragt, ob bzw. auf welche Art
und Weise diese in den Schulbiichern vertreten und vermittelt werden. Welche
Vorgehensweise auch immer gewihlt wird, es bleibt stets zu beachten, dass man
als Untersuchender zwangsldufig seinen eigenen sprachlichen Ideologien un-
terliegt. Eine Wertung von sprachlichen Ideologien vor dem Hintergrund der
selbst vertretenen wiirde zwangsldufig nur in fruchtlosen ideologischen
Kédmpfen miinden. Dieser Falle sollte man aus dem Weg zu gehen versuchen. Sie
ist beispielsweise dadurch zu umgehen, dass eine Bewertung der ermittelten
sprachlichen Ideologien einzig und allein vor dem Hintergrund der Frage er-
folgt, ob und inwieweit sie mit den sozialen Werten, (grund-)gesetzlichen Vor-
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gaben und sprachenpolitischen Richtlinien im Einklang stehen, die von der EU
sowie von Bund und Landern vorgegeben sind bzw. verfolgt werden.

Sprachliche Ideologien im Schulbuch

Im Folgenden wollen wir, wie eingangs erwéhnt, danach fragen, wie in bayeri-
schen Schulbiichern mit unterschiedlichen sprachlichen Varietiten umgegan-
genwird, mit der Frage also, welche sprachlichen Ideologien dem wertenden und
orientierenden Umgang mit innersprachlicher Variation zugrunde liegen. Zu
diesem Zweck werden thematisch einschldgige Ausschnitte aus ausgewihlten
Schulbiichern einer systematischen, qualitativen Analyse unterzogen, die ih-
rerseits multimedial ausgerichtet ist, also verbale wie nonverbale (visuelle)
Diskurselemente gleichermaflen beriicksichtigt und den Prinzipien der kriti-
schen Diskursanalyse folgt (vgl. etwa Pollak 2002).

Fir die Analyse ausgewdhlt wurden Beispiele aus Schulbiichern der drei
groflen Formen weiterfithrender Schulen in Bayern (Mittelschule, Realschule
und Gymnasium). Es handelt sich ausnahmslos um aktuelle, zwischen 2001 und
2007 erschienene, in Bayern zugelassene Schulbiicher, deren Analyse Aussagen
iiber den gegenwirtigen Umgang mit unterschiedlichen Varietdten an bayeri-
schen Schulen ermdglicht. Beriicksichtigt wurden nur Biicher der Sekundarstufe
I, da in der Sekundarstufe II der Fokus vom Sprach- zum Literaturunterricht
verschoben wird. Gesichtet wurden von uns insgesamt zehn Schulbuchreihen
mit jeweils fiinf bis sechs Binden. Aus Umfanggriinden konnen und werden wir
hier allerdings lediglich vier Beispiele im Detail diskutieren, die von ihrer the-
matischen und sprachideologischen Ausrichtung her als représentativ, d. h. in
bayerischen Schulbiichern weit verbreitet, anmuten.

Beispiel 1: »Warum hat der Backer keine Semmeln ?«

Im Realschulbuch Mit eigenen Worten 7 in der Ausgabe Bayern (2001, 57) findet
man im Kapitel »Ein Anliegen vorbringen« die Abbildung 1, an die sich die
Aufgaben 1a) bis e) anschlieflen:

a) Beschreibt die dargestellten Situationen.

b) Was wollen die Kinder den Erwachsenen mitteilen?

¢) Warum verstehen die Erwachsenen sie nicht?

d) Wie hitten sich die Kinder ausdriicken miissen?
Notiert eure Vorschlage.

e) Vergleicht eure Ergebnisse.
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Abb. 1: »Warum hat der Backer keine Semmeln?« (Mit eigenen Worten 7, 2001, 57), © Wester-
mann Verlag, Braunschweig

Die Situation ist auf jedem der drei Bilder vergleichbar: Es kommt zu angebli-
chen Verstindigungsschwierigkeiten, ausgelost durch die Verwendung einer
regional markierten Varietit eines der Gesprachspartner. Ein schwébisch spre-
chendes Madchen mochte in Frankfurt eine Semmel kaufen, in Regensburg
erklart ein Junge einem Touristen den Weg zum Bahnhof auf Bairisch, eine Frau
mochte in Niirnberg eine Bratwurst von einem Sprecher des Frinkischen er-
werben. Wie man in Abbildung 1 an den dicken roten Fragezeichen tiber den
Kopfen der Angesprochenen sieht, verstehen sie ihr Gegeniiber nicht. Hier
sollen die Schiiler nun erkldren, »wie [...] sich die Kinder [hitten] ausdriicken
miissen.« (Mit eigenen Worten 7, 2001, 57)

Das Verb miissen in der Aufgabenstellung sowie das inszenierte Scheitern der
abgebildeten Kommunikationssituationen zeigen, dass der Einsatz der eigenen,
regional markierten Varietdt als fehlerhaft bzw. unangemessen angesehen wird.
Hier erkennt man gleich drei der vorhin zum Teil schon angesprochenen
sprachlichen Ideologien. Zum einen den Standardismus, indem zwar nicht ex-
plizit gesagt, jedoch unverkennbar suggeriert wird, dass die iiberregionale
Verwendung von regional markierten Nonstandardvarietiten zwangsldufig
kommunikative Defizienz zur Folge hat. Im Rahmen der Aufgabe werden re-
gionale Varietiten zu einer Kommunikationsbarriere stilisiert, was die Schiiler
zur Schlussfolgerung fithren soll, dass man in diesen o6ffentlichen Situationen
Standarddeutsch hitte sprechen sollen, da es diese und nur diese Varietdt des
Deutschen ist, die einem auch {iberregional kommunikativen Erfolg sichert.
Bemerkenswert ist zum einen, dass das Schulbuch an der Stelle des Nichtver-
stehens abbricht und suggeriert, das Madchen wiirde nun niemals seine Semmel,
die Frau niemals ihre Bratwurst bekommen und der Tourist nie den Regens-
burger Bahnhof finden. Dabei wird missachtet, dass wir es mit miindlichen
Kommunikationssituationen zu tun haben: Die Kommunikationspartner kon-
nen nachfragen, was das Gegeniiber ihnen sagen méchte oder sie konnen das
Gesagte nonverbal erkldren. Dies klingt auch im Bild an: Alle drei Sprecher
unterstiitzen ihre Worte mit Gesten. Die geschilderten Kommunikationssitua-
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tionen wiren also gewiss auch mithilfe einer regional markierten Varietit zu
meistern, so wie dies auch in all den Jahrhunderten der deutschen Sprachge-
schichte der Fall war, als es noch keine iiberregionale Standardsprache gab. In
der Mindlichkeit koénnen nimlich eventuelle Kommunikationsbarrieren
spontan und problemlos durch gegenseitige sprachliche Anpassung (short-term
accomodation), Umschreibung und/oder durch nonverbale Mittel leicht {iber-
wunden werden. Hitte {ibrigens der Lehrbuchautor und/oder der Lehrplan
keine standardistische Grundeinstellung gehabt, hdtte man aus den inszenierten
Kommunikationsschwierigkeiten umgekehrt die Schlussfolgerung herleiten
konnen, dass im Rahmen des Deutschunterrichts bei den Schiilern eine zu-
mindest passive Kompetenz in unterschiedlichen regionalen Varietiten des
Deutschen aufgebaut werden soll, damit eventuellen Kommunikationsschwie-
rigkeiten auch auf diesem Wege vorgebeugt werden kann und sich im Alltag
niemand zur Aufgabe seiner eigenen Sprachvarietit gezwungen fiihlt.

Auffallend ist zum anderen, dass die bairischen und frinkischen Auﬁerungen
zwar tatsachlich sehr dialektnah sind, die schwabische dafiir aber nichts Dialek-
tales an sich hat, vielmehr den gesprochenen Gebrauchsstandard im schwébischen
Gebiet abbildet: Die reduzierten Formen des Personalpronomens (i fiir ich) und
des unbestimmten Artikels (a fiir ein/e) sind in weiten Teilen Siiddeutschlands
feste Bestandteile der nicht dialektalen Alltagssprache (vgl. AdA 203ff.),” genauso
wie das Wort Semmel im Stiden standardsprachlich - schriftlich wie miindlich -
verwendet wird. Dass der schwébische Gebrauchsstandard auf diese Weise neben
Dialekte gestellt wird, deutet darauf hin, dass der Verfasser ihn als Dialekt, zu-
mindest aber als Nonstandard, wahrnimmt und einstuft. Dieser Irrtum bzw. dieses
Verfahren, das in Deutschland sehr oft vor allem siiddeutsche Standardvarianten
betrifft, ldsst sich auf zwei sprachliche Ideologien zuriickfithren. Zum einen auf
den sprachlichen Homogenismus, der in diesem Fall die Uberzeugung beinhaltet,
dass die Standardsprache in ganz Deutschland einheitlich ist und folglich keine
regional markierten Formen beinhaltet. Zum anderen auf den bereits erwdhnten
Hannoverismus, der dafiir verantwortlich ist, dass von den regionalen Standard-
varianten tendenziell immer wieder die in Norddeutschland verwendeten, nicht
aber die siiddeutschen als richtig bzw. als iiberregional gebrauchlich ausgewiesen
werden.

5 http://www.atlas-alltagssprache.de/runde-2/f25c/ sowie http://www.atlas-alltagssprache.de/run
de-5/f18a-b/ [Stand: 01.06.2015].
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Beispiel 2: Tonis Bewerbungsgesprich

Viele Deutsch-Schulbiicher befassen sich mit dem Thema Bewerbung. Hier ein
Beispiel aus dem bayerischen Mittelschulbuch Mit eigenen Worten 9 unter der
Uberschrift »Jugendsprache beim Bewerbungsgesprich?«

-

Bewerber: Hi, ich bin der Toni. Was geht ab?

Personalchef: Guten Tag, Herr Schmid. Sie sind ein paar Minuten

zu spit. Aber setzen Sie sich doch.

B: Sorry, ich musste mich ja noch stylen, um cool riiberzukommen
5 bei Ihnen. Wer mega-out ist, kriegt ja wohl gleich 'ne Abfuhr.

Mein Outfit ist doch oky-doky? AuBerdem musste ich noch ...

PC: Herr Schmid, ich wiirde zunichst gerne ein paar Dinge

von Thnen wissen.

B: Klaro. Raus mit der Sprache. Ich check schon, ich quassel zu viel.
10 PC: Herr Schmid, was war denn das Wichtigste fiir Sie in der Schule?

B: Der Gong zum Break zum Beispiel war geil! Mathe war dann

endlich over. Vllig zugetextet checken meine Kumpels und ich

in die Aula, um zehn Minuten zu chillen. Manchmal geh ich auch

ALBI gegeniiber, Stoff holen ...

Abb. 2: Tonis Bewerbungsgespriach (Mit eigenen Worten 9, 2009, 192), © Westermann Verlag,
Braunschweig

Der Grund, warum wir Tonis Verhalten als unpassend empfinden, liegt in
erster Linie nicht an der Verwendung der Jugendsprache, sondern an seinem
gesamten Auftreten: Er kommt ohne plausible Erkldrung zu spét und stellt sich
jovial als Toni vor. Seine Kleidung (Basketballtrikot, Sweatshirtjacke, Baseball-
miitze und auffillige Goldkette) sind einem Bewerbungsgespriach nicht ange-
messen. Dieser Auftritt wird nun von den Autoren mit Jugendsprache verbun-
den. Das ideologische Moment besteht hier darin, dass auf diese Weise zwischen
sozialem Verhalten und Sprachgebrauch ein direkter Zusammenhang hergestellt
und durch diese Kontextualisierung die Jugendsprache als die Sprache einer
angeblichen Problemjugend dargestellt wird.

Die ganze Szene ist allerdings unrealistisch, da die Jugendsprache ein Iden-
tifikationsmerkmal von Jugendlichen ist und somit in erster Linie nur von Ju-
gendlichen untereinander verwendet wird. Aber selbst wenn wir davon ausge-
hen, dass Toni diesen jugendsprachlichen Stil im Bewerbungsgesprich
verwendet, wiirde er kaum einen Satz wie »Vollig zugetextet checken meine
Kumpels und ich in die Aula, um zehn Minuten zu chillen« (Mit eigenen Worten
9,2001, 192) duflern. Selbst standardsprachlich ist diese Konstruktion (Partizip-
und satzwertige Infinitivkonstruktion) im Miindlichen zumindest ungewdhn-
lich. Diese Stelle verwendet also standardsprachliche Grammatik in einem
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miindlichen Gesprach - hier handelt es sich strenggenommen gar nicht um
Jugendsprache, sondern grofdteils um Standardsprache mit jugendsprachlichen
Worteinschiiben.

Alles in allem wird also hier ein nicht der Realitét entsprechendes, verzerrtes
Bild von Jugend und Jugendsprache konstruiert: Das verbale und nonverbale
Verhalten von Toni und den seinesgleichen wird als defizitir dargestellt, unter
anderem auch die Standardkompetenz bzw. die Kompetenz der situationsan-
gemessenen Varietitenwahl wird ihnen abgesprochen. Verstirkt wird diese
Charakterisierung besonders auch durch die von Toni getragene, situations-
unangemessene Kleidung.

Beispiel 3: American English und British English

In vielen Englischbiichern wird zentral zwischen American English und British
English unterschieden. Im Vokabelteil werden Worter, die der einen oder an-
deren nationalen Varietat angehoren, mit AE bzw. BE gekennzeichnet. In den
Biichern selbst werden diese Unterschiede in der Regel auch thematisiert.

B You Brits!

David:  Hey, this place is brilliant. And Mary-Beth: Well, I love surfing the Internet. 25
you're really good at skating. David:  And what does your mum say?
Mary-Beth: Yeah. Central Park is great for Mary-Beth: You mean about sitting in front
things like skating, jogging or of the screen for too long?
] playing ball games. 1 really like David:  Yes.
living in the Big Apple. Mary-Beth: She doesn’t mind. She likes using s0
David: ~ What? Living in an apple? Ha, ha. the Internet, too. And you?
Like a worm? David: 1 like playing the guitar, but I'm not
Mary-Beth: We call New York City the Big very good at it.
10 Apple. Didn’t you know that? Mary-Beth: Do you like football? If you're
David: ~ But I can't see any apple trees interested in seeing a game, we can 3s
around here! - Well, I'm really go and see the Giants on Sunday.
hungry after all this skating. Do David:  Oh yes! But I don’t know them. My
you want some of my cheese and favourite team is Manchester
15 onion crisps? United.
Mary-Beth: Huh? Crisps? Oh, you mean Mary-Beth: That's soccer, David! I'm talking s
chips! Sure. Thanks. about football — American football.
David:  They aren’t chips! Don't you know You Brits!
‘fish and chips'? David:  Well, your mum'’s English, so you're
20 Mary-Beth: Yes, it's like burgers and fries. half a Brit.
Your chips are our fries. Mary-Beth: True, actually Brits are quite OK. 45
David: ~ Hm. You Americans like using How about getting an ice cream?

funny words. What else do you like David: ~ Oh yes. Great idea!
doing apart from skating?

Abb. 3: »You Brits!« (Green Line 1 New, 2004, 104), © Klett Verlag, Stuttgart
Im Buch Green Line 1 New wird der Unterschied zwischen American English

und British English anhand eines Gesprichs zweier Jugendlicher im Central Park
erklart (siehe Abb. 3). Die beiden stellen fest, dass z. B. chips und football ver-
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schiedene Bedeutungen in den jeweiligen Varietdten haben. Diese Worter sollen
die Schiiler aus dem Text heraussuchen und zuordnen. Dabei findet von Seiten
der Autoren keine Wertung statt, was vor allem im Vergleich zu Beispiel 1 auf-
fallt. Wahrend dort selbst ein siiddeutscher gesprochener Gebrauchsstandard,
im Einzelnen die Verwendung des Wortes Semmel, als Kommunikationsbarriere
dargestellt wurde, werden hier nationale Standardvarianten des Englischen als
gleichberechtigte, legitime, ja selbstverstandliche sprachliche Erscheinungen
prasentiert. Wahrend also dort Standardvariation im Deutschen als negatives,
dysfunktionales Phanomen vorgefithrt wurde wohl mit dem Zweck, die Schiiler
zu einem homogenen, norddeutsch geprigten Standard hinzufiihren, wird hier
sprachliche Variation im Englischen als neutrales Faktum behandelt und es wird
lediglich das Ziel verfolgt, diese Variation den Schiilern bewusst zu machen.

Wir haben es bei den zwei Schulbiichern bzw. ihren Verfassern mit zwei
grundverschiedenen sprachlichen Ideologien zu tun. In Beispiel 1 war es der
hannoveristisch beeinflusste Homogenismus, der unter mehreren regionalen
Standardvarianten (Semmel vs. Brotchen) nur eine — und zwar die in Nord-
deutschland als vorherrschend geltende - als richtig erscheinen lief3 und den
Verfasser dazu veranlasste, den Schiilern nur diese eine als richtig und funkti-
onsfahig zu prisentieren. Bei diesem Beispiel wird - in impliziter Weise - die
gegenteilige sprachliche Ideologie, der sprachliche Pluralismus vertreten; die
Vorstellung also, dass Vielfalt zu den essenziellen Eigenschaften der menschli-
chen Sprache gehort und daher erhalten und geférdert werden soll. Dement-
sprechend scheitert hier auch die Kommunikation im Beispieldialog nicht an
den unterschiedlichen Varietiten, die Sprecher konnen Missverstindnisse in der
Miindlichkeit spontan und kooperativ aus dem Weg raumen.

Beispiel 4: Kiezdeutsch

Das Kiezdeutsche wird in einem Kapitel des Deutschbuch 9 (Ausgabe Bayern,
Gymnasium) unter dem Titel »Kanak-Sprak« behandelt. In der Wahl dieses
Titels kann man bereits eine gewisse Abwertung dieser sprachlichen Varietit
feststellen, denn im Gegensatz zu der beschreibenden Bezeichnung Kiezdeutsch
ist Kanak-Sprak zwar

urspriinglich durch den Kieler Schriftsteller Feridun Zaimoglu aufgebracht im Sinne
eines sprachlichen Reclaims, das heifit einer Riickeroberung und positiven Umdeutung
eines negativ besetzten Begriffs. In der 6ffentlichen Debatte hat der Ausdruck jedoch
seine negativen Assoziationen beibehalten: Erstens wird der Sprachgebrauch Ju-
gendlicher als eigene Sprache, »sprak« vom Deutschen abgegrenzt; zweitens wird er als
Sprache Fremder exotisiert und mit »Kanak« stark abgewertet. (Wiese 2012, 17)
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Das Kapitel beginnt mit einem kurzen Dialog des Komikerduos Erkan und
Stefan (Deutschbuch 9, 2007, 124):

Was geht ab?

Hastu Problem, oder was?

Ey, mach kein Scheifi, Alder!

Was guckstu, bin isch Kino, oder was?

Isch mach dir Propellerkick in Fresse rein!!!
S.: Krass, ey!

ELEY

Liest man diese wenigen Zeilen, so fillt gleich auf: M. reagiert aggressiv auf die
harmlose Frage von S.5. Verwendet werden nur kurze, einfache Sitze. In die
gleiche Richtung geht ein zweiter Text von Michael Freidank, »Dem Benz und
dem 3er« (Deutschbuch 9, 2007, 124):

Da warn ma swei Typn vor Mc Donalds, dem Stefan Hase und dem Murat Igel, weif3tu!
Dem Stefan hatte krasse Benz mit sekksundertern Maschine, dem anderen hatte 3ermn
mit einsekksern Maschine. Un als dem ma Burgern und Pommes gefressen ham, hat
dem Murat dem Stefan angelabert: »Alder, dein Maschine is Scheissndreck!« »Halts
Maul, du Penner, isch schwor! Dem 3ern versig ich mit 600ern im Riickwértsgangg, hat
dem Stefan gesagt, »aber 0.k., machen wirn krasse Race. Imern von eim zum nachstem
Ampeln, o.k.?«

Beide Texte zeichnen von Kiezdeutschsprechern ein negatives Bild. Die Sprecher
sind aggressiv, liefern sich illegale Autorennen und pflegen eine eher derbe
Ausdrucksweise (»Isch mach dir Propellerkick in Fresse rein« bzw. »Halts Maul,
du Penner«). Ahnlich zu Beispiel 2 zur Jugendsprache wird also auch hier eine
jugendliche, in diesem Fall ethnolektale, Sprechweise so kontextualisiert, dass
sie - in diesem Fall durch die verbale Aggressivitat der Sprecher - in einem
negativen Licht, als eine Sprechweise der Problemjugend, erscheint. Zwischen
dem sozialen Verhalten der Sprecher und deren Sprachgebrauch wird also ein
direkter Zusammenhang hergestellt bzw. suggeriert. Und tatsachlich entspricht
dieses Sprecherbild auch Wieses Beobachtungen zur Bewertung des Kiezdeut-
schen bzw. seiner Sprecher: »In der 6ffentlichen Wahrnehmung tritt der »typi-
sche Kiezdeutschsprecher« oft klischeehaft als ménnlicher Jugendlicher tiirki-
scher Herkunft auf, moglichst in aggressiver Pose.« (Wiese 2012, 14) Alles in
allem wird also das Kiezdeutsche als die Varietit aggressiver Jugendlicher dar-
gestellt und auf diese subtile Weise, ohne explizite Wertungen vorzunehmen,
stigmatisiert. Die Folge dieser Kontextualisierung ist selbstverstindlich und
zwangsldufig, dass Kiezdeutschsprecher und ihre Sprache durch die Bevolke-
rung abgewertet und abgelehnt werden. Dabei sei, wie Wiese betont,

6 Im Buch liegt vermutlich ein Druckfehler vor: Erkan wird mit M. abgekiirzt.
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[d]ie Realitdt [...] anders und sehr viel interessanter: Kiezdeutsch wird ebenso von
Midchen und jungen Frauen gesprochen, und es wird auch nicht nur von Sprecher/
inne/n einer bestimmten Herkunft verwendet, sondern iibergreifend von Jugendlichen
in multiethnischen Vierteln. (Wiese 2012, 14)

In diesem Zusammenhang ist auch zu sehen, dass die ausgewihlten Texte nicht
wirklichkeitsnah sind, sondern vielmehr (als Auszug einer Comedy-Show bzw.
als Text eines Schriftstellers) kiinstlich. Daher verfolgen diese Texte eigene In-
tentionen, die im Schulbuch jedoch nicht hinterfragt werden. So betonen Neu-
land/Volmert (2009, 55):

Allerdings mochte auch die oft imitierte »Kanak-Sprak« von Erkan und Stefan nicht
wirklich die Sprache tiirkischer Jugendlicher parodieren, also ins Licherliche ziehen;
viel eher scheint sie dazu angetan, deutsche Zuhorer zu provozieren, indem sie deren
Vorurteile ans Licht holt, in dem Sinne: »Genau so mochtet ihr uns sehen, so hittet ihr
uns gern; es ist so einfach, euch den Spiegel vorzuhalten.«

Kiezdeutsch ist aber nicht nur Kunstform, auf Kiezdeutsch werden auch ganz
gewohnliche Alltagsgesprache gefithrt. Sein Gebrauch ist nicht an bestimmte
Inhalte oder eine bestimmte mentale Einstellung gebunden. Indem die Schul-
buchverfasser das Kiezdeutsche so eindimensional darstellen, besteht die Ge-
fahr, dass die Schiiler diese Varietdt und damit zugleich auch ihre Sprecher als
falsch bzw. schlecht einschitzen.

Im Anschluss an die beiden genannten Schulbuchtexte findet sich folgende
Aufgabenstellung (Deutschbuch 9, 2007, 124):

la) Schreibt die Texte in der Standardsprache (Hochdeutsch) nieder und verbessert
dabei alle sprachlichen Fehler.

1b) Vergleicht die Texte und bestimmt dann die Merkmale der Kanak-Sprak genau.
Untersucht dazu Wortwahl, Satzbau, Grammatik und Stil.

Aus linguistischer Sicht grundsitzlich problematisch ist hier zunédchst einmal,
von sprachlichen Fehlern zu sprechen. Wie Wiese (2012) iiberzeugend und auf
empirischer Basis gezeigt hat, folgt das Kiezdeutsche einer eigenen Grammatik.”
Von Fehlern im Kiezdeutschen kann daher nur gesprochen werden, wenn gegen
diese varietateigenen »Regeln« verstofien wird, nicht jedoch, wenn kiezdeutsche
sprachliche Strukturen gegen Regeln des Standarddeutschen verstoflen. Indem

7 Wiese spricht allerdings vom Kiezdeutschen als einem Dialekt, wohl der englischen Termi-
nologie folgend, wo Dialekt im Gegensatz zur germanistischen Verwendungsweise als allge-
meiner Terminus fiir Varietiten, nicht aber fiir kleinrdumige regionale Varietiten verwendet
wird. Die Bezeichnung als Soziolekt wire angebrachter. Zudem ist es ein generelles Problem,
dass die Kiezdeutschforschung Alltagssprache beschreibt und diese dann mit schriftnahem
Standarddeutsch vergleicht. Es wird ein Sprachwandel suggeriert, obwohl es viele der fiir das
Kiezdeutsche typischen Phinomene schon seit Jahrhunderten im Miindlichen gibt.


http://www.v-r.de/de

Sprachliche Ideologien im Schulbuch 231

aber hier genau dies geschieht, wird Kiezdeutsch als fehlerhafte Abweichung von
der Standardsprache angesehen und dargestellt. Diese Vorgehensweise ist eine
typische Manifestation bzw. Konsequenz des sprachlichen Standardismus, der
Uberzeugung also, dass die Standardsprache von vornherein besser/schéner/
hochwertiger ist als andere Varietiten und sie den absoluten Mafistab der
Sprachrichtigkeit verkorpert.

Im weiteren Verlauf des Kapitels werden drei »Statements« vorgestellt mit
folgender Aufgabenstellung (Deutschbuch 9, 2007, 125):

2a) Lest die oben stehenden Statements zu diesem neuen Sprachtrend. Wie wird dieser
Sprachtrend eingeordnet und bewertet?

2b) Bewertet selbst diesen Sprachtrend. Warum findet er so viele Nachahmer? Welche
Gefahr steckt in der hidufigen Verwendung dieser Sprache?

Die Offenheit der Fragestellung 2.a) wird in Teil b) bereits zunichte gemacht. Es
ist von einer »Gefahr« die Rede, welche in der Verwendung des Kiezdeutschen
stecke. Welche Antwort die Verfasser den Schiilern in den Mund legen, ist klar:
Die »schlechten« sprachlichen Formen konnten ins Standarddeutsche Einzug
halten, die deutsche Sprache kénnte verfallen. Diese Einstellung ist vom
sprachlichen Dekadentismus geprigt, d. h. von der Uberzeugung, dass Kiez-
deutsch schlechtes Deutsch sei, so dass dessen eventueller Einfluss auf das
Standarddeutsche nicht als Sprachwandel, sondern als Sprachverfall einzustufen
wire. Das Kiezdeutsche wird insgesamt als minderwertige, gefdhrliche Varietit
dargestellt, deren Einfluss man beseitigen bzw. vermeiden muss. Das ganze
Kapitel ist - angefangen mit der Vorstellung der Sprecher als aggressive Ju-
gendliche bis hin zur Stilisierung des Kiezdeutschen als Gefahr fiir die deutsche
Sprache - so aufgebaut, dass der Schiiler nur zu dem Schluss kommen kann,
diese Varietit wire per se etwas Schlechtes. Andere Aspekte fallen unter den
Tisch, darunter zunachst einmal der eigentlich eingefithrte Name »Kiezdeutsch«
sowie wer wo und wann diese Varietdt spricht. Eine differenzierte, sachliche
Darstellung findet nicht einmal ansatzweise statt, es wird auch vollstindig
ausgeblendet, dass Kiezdeutsch eine deutschlandweit verbreitete Varietdt mit
»sprachliche[n] Gemeinsamkeiten iiber unterschiedliche Regionen hinweg«
(Wiese 2012, 13) ist, eine Jugendsprache, die sogar europaweit ihre Pendants
findet und von den Jugendlichen in allen Merkmalsausprigungen auch nur (!)
im Gesprach mit anderen Jugendlichen verwendet wird.
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Schlussfolgerungen und Ausblick

Durch die oben dokumentierten exemplarischen Analysen sollte gezeigt werden,
auf welche Weise und in welchem Mafle die Darstellung von sprachlicher Va-
riation und sprachlichen Varietiten in Schulbiichern von sprachlichen Ideolo-
gien gepragt ist. Wollte man eine Bilanz ziehen, so konnte und miisste man - im
Einklang mit Susan Gals eingangs zitierter Behauptung - sagen, dass die Be-
wertung der Sprachwirklichkeit und die Vorstellungen iiber Sprachrichtigkeit in
den analysierten Schulbiichern des Faches Deutsch weitgehend und einseitig
vom sprachlichen Standardismus gepragt sind. Diese sprachliche Ideologie, die
in den Schulbiichern konsequent und unreflektiert vertreten wird, geht dann,
wie wir gesehen haben, zwangsldufig mit der Stigmatisierung von nonstan-
dardsprachlichen Varietiten und Sprachstilen und deren Sprechern einher.
Diese Stigmatisierung betrifft jugendsprachliche Sprachgebrauchsweisen ge-
nauso wie regional markierte Varietiten, darunter sogar auch (siiddeutsch
markierte) regionale Standardvarietiten. Die starre, teilweise orthodoxe Stan-
dardorientiertheit fithrt dariiber hinaus zu unsachlichen, teilweise an der Rea-
litait vorbeigehenden Darstellungen iiber die Sprachwirklichkeit bis hin zur
Konstruktion von Bedrohungsszenarien, die ihrerseits die Funktion haben, die
vertretene sprachideologische Position rationalisieren und umsetzen zu kon-
nen.

Auffallend ist jedoch gleichzeitig auch der Unterschied zwischen den unter-
suchten Schulbiichern des Fachs Deutsch und Englisch. Die Darstellungen zum
Deutschen werden in allen Fillen von zwar impliziten, jedoch eindeutigen
Wertungen begleitet, die ihrerseits die Schiiler in eine einzige bestimmte
Richtung orientieren und beeinflussen sollen: weg von regional und sozial
markierten Varietdten und sozialen Stilen, die angebliche Kommunikations-
barrieren und/oder Gefahren darstellen, hin zum (norddeutschen) Standard-
deutsch, das als einzige von vornherein und universal richtige Varietdt prasen-
tiert wird. Dagegen sind die Darstellungen im analysierten Schulbuch des Fachs
Englisch deutlich sachlicher, in ihren Wertungen neutraler und toleranter. Dort
wird sprachliche Variation - im Gegensatz zum Fach Deutsch - nicht als Pro-
blem oder gar als Gefahr und Barriere dargestellt, sondern als soziolinguisti-
sches Faktum. Die Variation wird den Schiilern dort lediglich vor Augen gefiihrt
und bewusst gemacht, ohne die zwanghafte Bemiihung, eine bzw. bestimmte
Varietdten oder Varianten als besser/schoner/richtiger herausstellen zu wollen.
Die Ursachen fiir diese Unterschiede sind die grundsatzlich unterschiedlichen
sprachlichen Ideologien, die in der deutschen und der englischen Sprachge-
meinschaft verbreitet sind (vgl. Durrell 1999; Maitz/Elspaf8 2011) und somit
auch von den Lehrbuchautoren vertreten werden.
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Die vorgestellten Beispiele fiir sprachliche Ideologien in Schulbiichern des
Fachs Deutsch belegen, wie erwdhnt, insbesondere die grofie Bedeutung und
weite Verbreitung der Standardideologie in der Schule mit allen ihren sozio-
linguistischen und sozialen Konsequenzen. Allerdings muss auch darauf ver-
wiesen werden, dass die Schule in Deutschland in der schwierigen Lage ist, auf
ein Leben in einer stark normativen Sprachgemeinschaft (vgl. Durell 1999;
Maitz/Elspaf 2012, 44f.) vorbereiten zu miissen. Dennoch - oder gerade
deswegen - sollte die Schule aber die durch diese starke Normativitit verur-
sachten sprachlichen und sprachlich bedingten sozialen Missstinde nicht
weiter verfestigen und vertiefen. Vielmehr sollte sie die von ihr vertretenen
und vermittelten sprachlichen Ideologien und die in ihnen enthaltenen
sprachlichen Norm- und Wertvorstellungen kritisch reflektieren, nicht zuletzt
auch, um {ibergeordneten, pluralistisch geprdgten sprachenpolitischen Re-
gelungen auf EU-, Bundes- und Landesebene entsprechen zu kénnen und
die Stigmatisierung und soziale Benachteiligung einzelner Sprecher und
Sprechergruppen zu verhindern. Auf jeden Fall sollte auch verhindert werden,
dass die Schiiler die Schule mit sprachlichen Defizitgefiihlen verlassen oder
sich gar fur ihre identitatsstiftenden, regional markierten Erstvarietiten
schimen miissen (vgl. Maitz/Elspaf$ 2011, 13). Eine erste und grundlegende
Voraussetzung hierfiir ist, die Sprachvariation innerhalb des Deutschen und
auch innerhalb der deutschen Standardsprache zur Kenntnis zu nehmen und
im Unterricht bewusst zu machen (vgl. Maitz/Elspafl 2011, 13). Dazu kénnen
Schulbiicher einen wichtigen Beitrag leisten, wenn ihre zugrunde liegenden
sprachlichen Ideologien sorgfiltig gepriift und kritisch hinterfragt werden.
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Tobias Heinz / Jana Pflaeging

Metaphern in Sprache und Bild — Zum Vermittlungspotenzial
von Arbeitsmaterialien in Deutschlehrwerken

Als Gerd Katthage 2004 seine Studie zur Didaktik der Metapher vorlegte,
zeichnete er darin ein deprimierendes Bild der Bedeutung, die der Metapher im
Deutschunterricht zukommt." Geprigt von der Traditionslast antiker Rhetorik
und zum ersetzbaren »figurativen Ornament« degradiert, sei die Randstellung
des Metaphernthemas Beleg fiir eine »Spannung zwischen Fachwissenschaft und
Unterrichtspraxis« (Katthage 2004, 4). Diese Diskrepanz zwischen der wissen-
schaftlichen Position der Metapher als »Mittelpunkt einer breiten Diskussion«
und ihrem schulischen Schattendasein »am Rande der thematischen Vielfalt des
Deutschunterrichts« (Katthage 2004, 156f.) wird im Folgenden als an die
Fachdidaktik gerichteter Auftrag verstanden, sich weiterhin verstarkt in die
interdisziplindre Diskussion des Faszinosums Metapher einzubringen. Auch
wenn die Metapher in Schulbiichern heute bereits als »dsthetisches Sprachbild«
und »pragmatisches Sprachphinomen« (Heinz 2015, 298) konzeptualisiert und
ihre Existenz in verschiedenen Sprachvarietiten und Textsorten veranschaulicht
wird,” méchten wir uns dafiir aussprechen, die Metapher (noch) deutlicher ins
Zentrum sprach- und literaturdidaktischer Arbeit im Deutschunterricht zu
riicken. Hierbei sollte eine unterrichtliche Betrachtung das Ziel verfolgen, ein
umfassenderes Verstindnis der Metapher in der Unterrichtspraxis zu ermdogli-
chen, welches neben literarischen Metaphern auch alltagssprachliche Sprach-
bilder sowie visuelle Metaphern sinnvoll integriert, ohne die kognitive Dimen-
sion metaphorischer Prozesse auszublenden. Damit fokussieren wir einen
zentralen Aspekt der Uberlegungen Michael Klemms und Hartmut Stockls, die
darauf hinweisen, »dass materielle (d. h. visuelle) Bilder, sprachliche Bilder
(d. h. anschauungsorientierte, bildlich-bildhafte Ausdriicke, Metaphern) und

1 Corinna Koch beschreibt in ihrer Dissertation Metaphern im Fremdsprachenunterricht aus
dem Jahr 2013 Ahnliches fiir den Stellenwert der Metapher in fremdsprachlichen Fichern wie
Englisch, Franzdsisch und Spanisch.

2 Vgl. dazu die exemplarische Analyse der »Materialisierung(en)« des Metaphernthemas in
Heinz 2015.
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mentale Bilder (Vorstellungen, Anschauungen) unauflésbar verkniipft sind und
in ihrer Verbindung bedacht werden miissen« (Klemm/Stockl 2011, 9).

Vor diesem Hintergrund wenden wir uns in diesem Beitrag den gegenwir-
tigen Tendenzen der Metaphernvermittlung in Deutschlehrwerken zu. Mittels
exemplarischer linguistisch-semiotischer Analysen und fachdidaktischer Re-
flexion mochten wir deutschdidaktisches Arbeitsmaterial zur Metapher auf
seine Vermittlungsstrategien hin untersuchen. Dabei soll es im Besonderen um
die materialspezifische Eignung gehen, ein erweitertes Metaphernverstindnis
im oben beschriebenen Sinne zu evozieren. Im Hinblick auf unser Vorhaben
wurden folgende multimodal’ aufbereiteten Lehrwerke fiir die Klassenstufen 6, 7
und 8 ausgewdhlt:

- Duo Deutsch B6: Sprach- und Lesebuch. Integriertes Sprach- und

Lesebuch fiir den gymnasialen Deutschunterricht, Klassenstufe 6, Oldenbourg;
- Duo Deutsch B7: Sprach- und Lesebuch. Integriertes Sprach- und

Lesebuch fiir den gymnasialen Deutschunterricht, Klassenstufe 7, Oldenbourg;
- deutsch.punkt Gymnasium 4: Sprach-, Lese- und Selbstlernbuch,

Klassenstufe 8, Klett.

Zunichst fithren wir anhand eines Beispiels in die kommunikativen Potenziale
und Grenzen von Sprache und Bild ein. Davon ausgehend mochten wir uns
grundlegend fiir ein bedeutungspotenzierendes Zusammenwirken beider Mo-
dalititen in Vermittlungskontexten®* aussprechen und dies in Riickgriff auf die
Dual Coding Theory (Sadoski/Paivio 2001) kognitionspsychologisch begriin-
den. Anschlieend soll in Anlehnung an die Conceptual Metaphor Theory (La-
koff/Johnson 2003) die Metapher als kognitives Konstrukt mit verschiedenen
modalen Auspriagungen theoretisch modelliert werden. Die empirische Unter-
suchung des multimodalen Unterrichtsmaterials bildet den zweiten Teil des
Beitrags und soll Riickschliisse auf momentan vorherrschende Praktiken der
Metaphernvermittlung erlauben. Basierend auf unseren Analysen formulieren
wir abschliefSend einige Empfehlungen fiir eine gewinnbringende multimodale

3 Die Verwendung des Begriffes multimodal leitet sich ab aus der innerhalb der Multimodali-
tatsforschung gebrduchlichen Unterscheidung zwischen mode im semiotischen Sinne als
»kulturell etabliertes und konventionalisiertes Zeicheninventar« wie z.B. Sprache, Bild oder
Musik (Stockl, i.E.), und medium u.a. im Sinne einer materiell-technischen Basis von
Kommunikation (vgl. ebd.). Streng genommen findet demnach eine multimodale Kommu-
nikation von Wissen im Medium Schulbuch statt. Im hier vorliegenden Beitrag mochten wir
den Fokus auf die Modalititen der (geschriebenen) Sprache und des Bildes richten.

4 Das Zusammenspiel mehrerer modes bei der Konstruktion von Bedeutung in einem multi-
modalen Gesamttext wird oft als bedeutungspotenzierend charakterisiert (vgl. Lemke 1998).
Dieser Prozess einer kommunikativ effektiven Informationsanreicherung kann u. a. mithilfe
des near-analogy-Konzeptes modelliert werden (siehe hierzu Brock/Pflaeging, i.E.).
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Aufbereitung von Arbeitsmaterialien zur Vermittlung des Konzeptes Metapher
im Deutschunterricht.

Blechschlange — Eine einfiihrende Betrachtung multimodaler
Arbeitsmaterialien

Versetzen wir uns in eine 6. Klasse, in der an einer ersten Begriffsbestimmung
der Metapher gearbeitet wird. Blicken die SchiilerInnen in ihr Schulbuch Duo
Deutsch B6 (2007), sehen sie unter »Regeln und Merksétze« eine Textpassage und
eine Abbildung (siehe Abb. 1).

Der Text dient der Definition und Erlduterung der Metapher und ist in der
Abgrenzung zu Personifikation und Vergleich prézise formuliert. Die Buchil-
lustration besteht aus einer Farbzeichnung mehrerer Autos, deren enge Reihung
mit einem kleinen Wagen als Schwanzspitze beginnt und um einen ziingelnden
Schlangenkopf erginzt wird. Eine semiotische Bestandsaufnahme des multi-
modalen Arbeitsmaterials zeigt, dass wir es beim Wort Blechschlange und wei-
teren Erlduterungen mit vorrangig symbolischen Zeichen zu tun haben, welche
sich durch konventionell gepragte Form-Inhalts-Beziehungen auszeichnen und
zumeist sukzessive und linear wahrgenommen werden.

Die Abbildung lasst sich als ein Komplex vorrangig ikonischer Zeichen be-
schreiben, welche auf der Ahnlichkeit mit einem realen Objekt basieren und eher
simultan und holistisch dekodiert werden (vgl. Frederking/Krommer/Maiwald
2012, 127-144; zusammenfassend auch Noth 2000; Stockl 2004, 2461.). So fallt es
uns gerade bei bildlichen Darstellungen leicht, Einzelaspekte in Relation zu
setzen, Wechselwirkungen zu erkennen und einen Sachverhalt ganzheitlicher zu
begreifen. Daher wird Bildern in schulischen, aber auch universitiren Ver-
mittlungskontexten ein epistemisches Potenzial zugesprochen (vgl. Mofiner
2012, 11). Die modalitatsspezifische Tendenz zur Bedeutungsoffenheit visueller
Zeichenkomplexe kann mithilfe der gewahlten Darstellungsform gekonnt aus-
genutzt werden. Dadurch sind die RezipientInnen in der Lage, mehrere Bild-
bestandteile als Autos® zu erkennen. Diese Interpretation wird vor allem durch
eine klare Konturfithrung der Zeichnung erméglicht und durch eine Darstellung
typischer Reprisentanten der Kategorie Auto motiviert. Die horizontale Reihung
der Autos wird kombiniert mit einer schlangentypischen Musterung und Far-
bigkeit (hier: gelb und orange), die sich bei allen Fahrzeugen und nicht zuletzt
auch beim Schlangenkopf wiederfindet. Gerade dieser sichert zusitzlich die
alternative Ausdeutung der Abbildung als Schlangentier. Die tatsdchliche rezi-

5 Bei der sprachlichen Metapher Blechschlange findet sich auflerdem eine Synekdoche. Bei der
Visualisierung wird dieser sprachliche Umweg ausgelassen.
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Sprachliche Bilder

Damit du Texte, ihre Aussage und ihre Wirkung verstehen kannst, musst du
auch wissen, wie sprachliche Bilder funktionieren.

Bei Metaphern werden Eigenschaften oder die Bedeutung eines Begriffes
auf einen anderen Begriff libertragen. Es ergibt sich eine neue Aussage, ein
»Bild“.
Beispiel: Bei dem Begriff Blechschlange wurden das Aussehen und die
Bewegung einer Schlange auf eine lange Reihe von Autos libertragen:
Die Blechschlange kroch die Autobahn entlang.
Im téglichen Sprachgebrauch gibt es viele Metaphern (z.B. Wasserhahn,
Stuhlbein, Angsthase, blitzschnell), sie finden sich aber vor allem in Gedich-
ten, Werbetexten und Reden.

Wenn Gegenstiande, Gebaude, Landschaften, Pflanzen oder Tiere mit
menschlichen Eigenschaften oder Verhaltensweisen verkniipft sind, bezeich-
net man das als Personifikation.

Beispiel: Die Sonne lacht.

Bei Vergleichen werden verschiedene Sachverhalte oder Aussagen durch das
vergleichende Wort wie verbunden.
Beispiel: Der Bildschirm war so klein wie mein Schulheft.

Abb. 1: Einfithrung zu sprachlichen Bildern in Duo Deutsch B6 (2007, 229),
Illustration von Verena Ballhaus, © Cornelsen Verlag, Berlin

pientenseitige Interpretation der Abbildung changiert generell am ehesten
zwischen beiden Varianten. Wir werden unten noch einmal genauer auf die
metaphorische Qualitit dieses Beispiels zu sprechen kommen.

Das didaktische Potenzial von Bildern in Vermittlungskontexten resultiert
neben ihrem erkenntnisfordernden Potenzial unter anderem aus der Tatsache,
dass bewusst eingesetzte gestalterische Mittel auch eine motivierende Wirkung
erzielen konnen. Nicht nur der skizzenhafte Stil der Zeichnung wirkt wenig
streng; auch die Wahl der warmen Farben ruft tendenziell positive Stimmungen
hervor.®

Die bewusste multimodale Aufbereitung schulischer Arbeitsmaterialien mit
einer starken Akzentuierung des Bildlichen hat im Verlauf des letzten Jahr-
hunderts stetig an Bedeutung gewonnen.” Dies macht u.a. eine umfangreiche

6 Fir eine semiotisch-fundierte Erklarung unter Bezugnahme auf Peirces Konzept des emo-
tionalen Interpretanten, vgl. Pflaeging (2013a).

7 Hallet weist in diesem Kontext darauf hin, dass das »Prinzip der genre- und medieniiber-
greifenden Kommunikation [...] im Fremdsprachenunterricht seit langem zur Anwendung«
komme, »ohne dass sie unbedingt als solche konzeptualisiert wiirde«: »[D]iese kulturell
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von Bezemer und Kress durchgefiihrte diachrone Studie zur Wissensaufberei-
tung in englischen Sekundarschulbiichern® deutlich (vgl. Bezemer/Kress 2009).
Thre Arbeiten verweisen gleichzeitig darauf, dass in der anglophonen Multi-
modalitatsforschung schulische Lehrmaterialien als relevante Gegenstinde
multimodaler und linguistischer Untersuchung bereits etabliert werden konnten
(vgl. beispielsweise Royce 2002; Jewitt 2008). Die in diesem Forschungsbereich
betonte Annahme, dass »how knowledge is represented, as well as the mode and
media chosen, is a crucial aspect of knowledge construction, making the form of
representation integral to meaning and learning more generally« (Jewitt 2008,
241) hat auch fiir die hier skizzierte Untersuchung besondere Relevanz.

Die ableitbare Schlussfolgerung, dass eine multimodale Aufbereitung von
Wissen besonders giinstig fiir Lernprozesse ist, wird durch kognitionspsycho-
logische Uberlegungen gestiitzt. Besonders herauszustellen ist in diesem Zu-
sammenhang die Dual Coding Theory von Allan Paivio und anderen, welche
ihren Ursprung in den 1960er und 1970er Jahren hat und ihre Kernannahmen bis
in die heutige Zeit durch zahlreiche empirische Studien bestitigt sieht (vgl.
Sadoski/Paivio 2001, 2f.). Laut dieser Theorie sind mentale Reprisentationen
modalitatsspezifisch; Wissen werde mental sowohl sprachlich als auch nicht-
sprachlich kodiert (vgl. Sadoski/Paivio 2001, 44). Nach Paivio (2006, 3) bilden
sogenannte »logogens and imagens« als »internal representational units« die
Bausteine zweier grundlegender Systeme menschlicher Kognition: des verbalen
und des non-verbalen. Beide Systeme zeichnen sich durch eine Féhigkeit zur
funktionalen Eigenstdndigkeit aus, weisen aber auch kognitiv effektive Vernet-
zungen untereinander auf (vgl. Sadoski/Paivio 2001, 52ff.). Empirische Studien,
die eine deutlich erhéhte Behaltensleistung von konkreteren Konzepten (Ob-
jekte und deren Bilder sowie konkrete Worter) im Gegensatz zu abstrakteren
Konzepten (beispielsweise abstrakten Wortern) bescheinigen (vgl. z. B. Sado-
ski/Goetz/Fritz 1993), legen zur Optimierung von Lehr- und Lernressourcen
eine Integration von Bildern in sprachliche Texte nahe. Dariiber hinaus erweist
sich - im Sinne der Dual Coding Theory - eine Koprasenz von Sprache und Bild
als glinstig fiir das Verarbeiten und Speichern von Informationen (vgl. Sadoski/
Paivio 2001, 63). Aulerdem zeigen Experimente die erkenntnisfordernden Po-
tenziale von Bildern und Sprache-Bild-Verbindungen an (vgl. Sadoski/Paivio

vorfindliche Multimodalitit aller Diskurse im Fremdsprachenunterricht [wird] dadurch
modelliert, dass zu einem Thema [...] verschiedene Texte und symbolische Représentationen
verwendet werden, vom Foto und der Zeichnung {iber die Postkarte, den Dialog bis zum
Hortext und zum Film« (Hallet 2008, 220).

8 In ihrem Forschungsprojekt Gains and Losses: Changes in Representation, Knowledge and
Pedagogy in Learning Resources (2007-2009) analysierten Bezemer und Kress 23 Sekundar-
schullehrwerke der 1930er, 1980er und 2000er Jahre und untersuchten Wandel und Konstanz
lehrwerksbezogener Gestaltungsprinzipien.
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2001, 63f.). Nicht zuletzt wird auch hier betont, dass sowohl fiir verbale als auch
fiir visuelle Prozesse motivationale Effekte sowie kreative Funktionen aufgrund
einer Fihigkeit zur mentalen Simulation beschrieben werden koénnen (vgl.
Sadoski/Paivio 2001, 64f.).

Die Implikationen fiir die Erstellung und kritische Betrachtung von Ar-
beitsmaterialien im Bereich schulischer (und universitirer) Bildung sind deut-
lich: Visualisierungen sollte generell mehr Beachtung zukommen, da durch
ihren gezielten, semiotisch begriindeten und fachdidaktisch reflektierten Ein-
bezug der angenommenen Multimodalitdt von Wissensbestinden Rechnung
getragen wird und Internalisierungsprozesse bewusst initiiert werden konnen:
»Externe Bilder regen die Bildung interner Bilder an und verankern das Wissen
begrifflich und visuell [...].« (Ballstaedt 2012, 14) Neben dieser Forderung nach
einer multimodalen Aufbereitung von wissensvermittelnden Materialien, liegt
es auch nahe, bereits multimodal aufbereiteten Lehr- und Lernressourcen wie
beispielweise Schulbiichern Aufmerksamkeit zu schenken. Sie stellen unseres
Erachtens lohnende Untersuchungsgegenstinde dar, um mehr iiber Praktiken
der Bildgestaltung und des Zusammenspiels von Sprache und Bild zu erfahren.
Die Linguistik vermag hier aus ihrer Sicht nicht nur einen status quo zu skiz-
zieren. Durch die folgenden Analysen konnen unseres Erachtens auch sub-
stantielle Empfehlungen fiir gestalterische Forschungs- und Arbeitsbereiche wie
Kommunikations- und Informationsdesign abgeleitet werden, welche Autor-
Innen und IllustratorInnen wiederum als Impulse fiir die Gestaltung zukiinftiger
Lehr- und Lernressourcen dienen kénnen.

Metapher — Kognitive Konzeptualisierungen und modale
Realisierungen

In Vorbereitung unserer qualitativen Analysen soll nun eine in der Sprachwis-
senschaft zentrale Konzeptualisierung der Metapher vorgestellt werden. Wie die
Dual Coding Theory kam auch die kognitionslinguistische Theorie der kon-
zeptuellen Metapher im Zuge der kognitiven Wende auf. Gegen Ende der 1970er
Jahre postulierten George Lakoff und Mark Johnson in ihrem einflussreichen
Werk Metaphors We Live by die Annahme, dass »metaphor is not just a matter of
language, that is, of mere words« (Lakoff/Johnson 2003, 6). Metaphern seien
»pervasive [...] in thought« und demnach kognitive Phidnomene. Folglich
konnen Metaphorisierungsprozesse deutlich genereller definiert werden als
»understanding and experiencing one kind of thing in terms of another« (La-
koft/Johnson 2003, 5). Im Besonderen gehe es darum, abstrakte Konzepte mit-
hilfe konkreter Konzepte zu begreifen (vgl. Lakoff 2006, 232). Erst der kognitive
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Prozess ermogliche es uns, Metaphern produzieren und rezipieren zu kdnnen.
Sie strukturieren Denkprozesse und vermdgen, Handlungen zu leiten. Die me-
taphorische Dimension unseres Denkens und den Versuch, komplexen »un-
greifbaren< Phanomenen eine Struktur zu verleihen, fassen Kruse/Biesel/
Schmieder (2011, 69) wie folgt: »Wir konnen also eine uns bekannte Gestalt-
haftigkeit einer Sache nutzen, um einer anderen Sache Gestalthaftigkeit zu
verleihen«. Daraus geht auch hervor, dass sich sprachliche Metaphern treffender
als »Realisierungen, also »metaphorical expressions« (Lakoft/Johnson 2003, 4)
konzeptueller Metaphern beschreiben lassen.

Charles Forceville (2008, 463) ergénzt Lakoff und Johnsons Conceptual Me-
taphor Theory, welche sich dennoch vorrangig auf sprachliche Beispiele stiitzt,
um eine multimodale Perspektive auf metaphorische Realisierungen: »if me-
taphors are essential to thinking [...], it makes sense that they should occur not
only in language but also in static and moving pictures, sounds, music, gestures,
even touch and smell - and their various permutations.« Die Existenz solcher
visueller Metaphern werden wir im Folgenden zu belegen versuchen.

Das didaktische Potenzial der Metapher fiir den Deutschunterricht ergibt sich
hieraus in einem dreifachen Sinne. Abbildung 2 fithrt die hier wesentlichen
Realisierungsformen auf und zeigt gleichermaflen, fiir welche Unterrichtsbe-
reiche des Faches Deutsch sie relevant werden.

Konzeptuelle Metaphern
als kognitive Phanomene

b Verbale Visuelle

a c Modalitat Modalitat
Literarische Alltagssprachliche Visuelle
Metaphern Metaphern Metaphern
konstituieren als sind im Gegensatz zu sind visuelle

@
E
]

2
7
41
g
=

2
3

=

Abb. 2: Kognitive Ebene und Realisierungsebene von Metaphern sowie Unterrichtsbereiche
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Auch wenn in den Lern- und Lehrwerken inzwischen (politische) Rede und
Alltagssprache ins Blickfeld geraten, lernen SchiilerInnen laut Unterrichtscur-
riculum Metaphern zuerst in ihrer literaturgebundenen Erscheinungsform
kennen: Als dsthetische Sprachbilder sind sie Teil der inneren Struktur vieler
Gedichte, Erzdhlungen und anderer literarischer Formen (vgl. dazu Heinz 2015).

Der junge Hugo von Hofmannsthal etwa entwickelt in seinem 1890 verdof-
fentlichten Sonett Was ist die Welt? die Textur aus der Metaphorisierung der Welt
als »Ein ewiges Gedicht«, dem diejenige des Individuums als »Vers, der sich an
tausend and’re flicht«, entspricht. Vor die Entscheidung gestellt, ob wir dies als
RezipientInnen akzeptieren, erkennen wir eventuell die konzeptuelle Gemein-
samkeit von WELT und GEDICHT in der Zusammendrangung ihres Materials
- von Materie im Falle der Welt, von gestalteter Sprache im Falle des Gedichts
(vgl. Heinz 2009, 50-60). Wer die Welt als GEDICHT entwirft oder eine Reihe
aufeinanderfolgender Autos als SCHLANGE konzeptualisiert, vollzieht eine
metaphorische Projektion, die mit der selektiven Zuweisung von Eigenschaften
einhergeht.

Wiahrend solche Verstehens- und Interpretationsprozesse durch die Meta-
pher als dsthetisches Sprachbild ins Bewusstsein geriickt werden, bleibt sie als
Phdnomen der Alltagssprache hiufig (noch) unbemerkt. Moglicherweise liegt
dies sogar in ihrer Omniprasenz begriindet, welche Chandler (2002, 124£.) sehr
treffend zusammenfasst: »we may think of figurative language as most obviously
a feature of poetry and more generally »literary< writing, but there is more
metaphor on the street corner than in Shakespeare.« Gerade dieser Umstand
jedoch macht die Metapher zu einem betrachtenswerten Gegenstand unter-
richtlicher Praxis. Neben der bewussten Thematisierung von Alltagsmetaphorik
selbst kann auch das Einbeziehen visueller Realisierungen von Metaphern einen
Impuls zur Sensibilisierung ihrer Wahrnehmung leisten. Dies hat sich im Bei-
spiel der Alltagsmetapher Blechschlange bereits angedeutet: »Metaphorische
Konzepte sind allgegenwirtig [...]. Die Entwicklung metaphorischen Verste-
hens bei Kindern ist damit auch fiir viele Lern- und Bildungsprozesse bedeut-
sam.« (Gansen 2008, 43) Ausgangspunkt fiir diese Prozesse kann und sollte ein
entsprechend gestaltetes Unterrichtsmaterial sein, dem wir uns nun exempla-
risch zuwenden.
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Sprachbild und Bildsprache in der Metaphernvermittlung —
Qualitative Analysen’

Das im vorigen Kapitel skizzierte, deutschdidaktisch relevante Grundver-
stindnis der Metapher als kognitives Phanomen bestirkt eine Verortung der
Metapher als »Gelenkstiick« (Kopcke/Spiefd 2013, 253-285) fiir den Sprach- und
Literaturunterricht und ermoglicht eine Reflexion ihres Potenzials zur multi-
modalen Auspragung. Wie verschiedene Lehrwerke mit diesem Potenzial um-
gehen, soll nun mithilfe einer linguistisch-semiotischen Betrachtung erschlos-
sen werden.

An dieser Stelle sei bemerkt, dass wir es innerhalb der Forschungsdiskussion
mit einer »kaum mehr iiberschaubaren Vielfalt metapherntheoretischer An-
satze« (Baldauf 1997, 13) zu tun haben, welche zwar gewisse Schnittmengen
aufweisen, jedoch auch divergieren. Deshalb sollte es nicht tiberraschen, dass
auch in Deutschlehrwerken - hier chronologisch nach Klassenstufen geordnet -
das Konzept Metapher recht unterschiedlich modelliert wird.

Als theoretischer Hintergrund unserer Analysen dient in diesem Beitrag die
oben eingefiihrte Theorie der konzeptuellen Metapher einschliefSlich ihrer Er-
ganzung durch das Konzept der bildlichen bzw. multimodalen Metapher, welche
es erlaubt, Metaphern als kognitive Phanomene mit verschiedenartigen Reali-
sierungen zu beschreiben. Ein besonderes Augenmerk wird demnach auf eine
Einbeziehung von (verbaler) Alltagsmetaphorik sowie von bildlichen Meta-
phern gelegt werden. Zur Beschreibung der metaphorischen Qualitdt der Ver-
mittlungsmaterialien verwenden wir die Termini Quelldomdne und Zieldomd-
ne' und griinden unsere Analysen auf der Annahme, dass »metaphorical
mappings« durch strukturelle Korrespondenzen beider Doménen motiviert
sind (vgl. Lakoff 2006, 232). Um das intentionsgemife Dekodieren einer visu-
ellen Metapher zu begiinstigen, sollten gerade in Vermittlungssituationen beide
Bereiche und ihre Ahnlichkeiten deutlich in der Illustration dargestellt und
erkennbar sein.

9 Wir sind uns dessen bewusst, dass die folgenden Beispiele in den meisten Fillen (noch)
komplexer sind als die hier beschrieben. Abgesehen von metaphorischen Prozessen spielen
vor allem auch Metonymien eine Rolle.

10 Die Termini basieren auf den originalen Begriffen »source domain« und »target domain«
nach Lakoff/Johnson (2003).
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Duo Deutsch B6: Blechschlange

Wie oben bereits angedeutet, haben wir es bei der Abbildung Blechschlange
(siehe Abb. 1) mit einer visuellen Form der Metaphorisierung zu tun, weil ein
Gegenstand als einem Gegenstandstyp zugehorig erkldrt wird, dem er eigentlich
nicht angehért (vgl. Sonesson 2003). Indem aneinander gereihte Autos als
Schlange visualisiert werden, vergegenwirtigen sie den bildspendenden Bereich
des Tierischen, dessen Vorhandensein wir uns im Sprachgebrauch oftmals nicht
bewusst sind. Mithilfe ko- und kontextuellen Wissens gelingt es bei bildlichen
Metaphern schnell, Quell- und Zieldoméne klar zuzuordnen und nicht félsch-
licherweise von der Metapher SCHLANGE IST EINE REIHUNG VON AUTOS
auszugehen." Die Visualisierung vereint gekonnt beide Dominen des Meta-
phorisierungsprozesses in einer Darstellung, indem auf Basis inhaltlicher Ge-
meinsamkeiten beider Konzepte (z. B. lange schlanke Form und kriechendes
Fortbewegen auf dem Boden) etwas Neues entsteht, das als visuelle Metapher
beschreibbar ist. Anhand von Forcevilles Kategoriensystem fiir bildliche Me-
taphern kann sie der Kategorie hybrid metaphor zugeordnet werden: »Two
objects that are normally distinct entities are physically merged into a single
rgestalt«.« (Forceville 2008, 465) Im Ergebnis ist das, was die verbale Realisierung
Blechschlange denotiert, auch im Bild présent.

Das didaktische Potenzial dieser Alltagsmetapher und ihrer multimodalen
Vermittlung scheint deutlich. Zum einen fiihrt die Visualisierung die Existenz
von Alltagsmetaphern besonders eingéngig vor Augen - wir erleben also die
bildliche Revitalisierung einer konventionellen >toten< Metapher. Zum anderen
vermag gerade die Einbeziehung einer bildlichen Metapher darauf aufmerksam
zu machen, dass Metaphern kognitive Groflen sind, die eine Realisierung in
mehreren Modalitdten erfahren kénnen. Mit einem konkreten Verweis auf den
metaphorischen Gehalt des Bildes hitte die Darstellung gewinnbringend be-
textet werden konnen.

Duo Deutsch B7: Innovationskraft der Metapher

Im Gegensatz zu gédngigen Metapherndefinitionen in Schullehrbiichern, welche
mit Formulierungen wie eigentlicher und iibertragener Bedeutung arbeiten,"
liefert das Lehrbuch Duo Deutsch (2007) fiir Klassenstufe 7 ambitioniert eine
Definition, die dem fachwissenschaftlichen Verstindnis einiger AutorInnen
nahekommt:

11 Weitere Disambiguierungsstrategien finden sich in Forceville (2008).
12 Vgl. zu diesem Problemkontext Heinz (2015, 305f.).
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Eine Metapher (altgr. meta - hiniiber und pherein - tragen) ist ein sprachliches Bild. Bei
einer Metapher werden zwei Begriffe aus oft ganz verschiedenen Bereichen mitein-
ander verbunden, die man normalerweise nicht aufeinander bezieht. Die Bedeutung
des einen Begriffs wird auf diese Weise eng mit der des anderen verbunden, die
kombinierten Bedeutungen der beiden Begriffe werden auf ein neues Drittes iiber-
tragen. Dadurch entstehen neue Vorstellungen und Bilder, die man sprachlich sonst
nicht so ausdriicken konnte.

(Duo Deutsch B7, 2007, 173; Hervorhebungen im Original).13

Fithren wir nun als Vergleich zur Definition des Schulbuchs diejenige Riidiger
Weingartens (1993, 280f.) an: »[B]ei dem Verstehen eines sprachlichen Aus-
drucks als Metapher [werden] zwei Entititen aufeinander bezogen [...]. Als
Ergebnis dieses Prozesses soll eine dritte Entitdt entstehen«. Sowohl Weingarten
als auch die Schulbuchautoren betonen die Innovationskraft der Metapher,
anstatt sie als blofles Stilornament, verkiirzten Vergleich oder als ersetzbare
Einheit nicht-wortlichen Ausdrucks zu deuten.

Abb. 3: Stuhlbein und weitere Visualisierungen in Duo Deutsch B7 (2007, 173),
Ilustrationen von Verena Ballhaus, © Cornelsen Verlag, Berlin

Im genannten Lehrbuch finden sich auflerdem einige kleinere Abbildungen
(siehe Abb. 3), die - dhnlich wie bei der Blechschlange - als hybride visuelle
Metaphern beschrieben werden konnen, da beispielsweise beim Stuhlbein so-
wohl Quell- als auch Zieldoméne im Bild vereint sind und zu einer gemeinsamen
Gestalt verschmelzen. Bis auf dieses auch in der sprachlichen Beschreibung
thematisierte Beispiel findet keine weitere Betextung der Illustrationen statt.
Dies kénnte in der Unterrichtssituation teilweise dazu fiihren, dass die visuali-
sierte Metapher bei einigen Bildern eher im Verborgenen bleibt. Das epistemi-
sche Potenzial dieses multimodalen Arbeitsmaterials wird noch nicht voll aus-
geschopft.

13 Dem folgt das hier erlduterte Beispiel Stuhlbein, die Illustrationen (siehe Abb. 3) und die
»Methode und Arbeitstechnik« des Metaphernbaukastens, welcher auch die Begriffe
»Bildspender« und »Bildempfinger« nennt.


http://www.v-r.de/de

246 Tobias Heinz / Jana Pflaeging

deutsch.punkt 4: Bachbett, Gliihbirne, Datenstrom

Etwas vager nihert sich das Lehrbuch deutsch.punkt 4 (8. Klasse) der Metapher,
wenn diese als »ein sprachliches Bild oder ein bildlicher Ausdruck« erklart wird,
das bzw. der »in einem {iibertragenen, bildlichen Sinn gebraucht wird«
(deutsch.punkt 4,2007, 203). Die Konkretisierung, dass Metaphern »nicht nur in
Gedichten, sondern auch im alltdglichen Sprachgebrauch vor[kommen], wo wir
sie kaum als solche wahrnehmenc, iiberschreitet die im Kapitel Lyrische Texte
(Gedichte) untersuchen gegebene Definition als »Gestaltungsmittel in lyrischen
Texten« und fithrt die alltagssprachliche Dimension von Metaphernrealisie-
rungen ein (siehe Abb. 4). Als Beispiele werden am FufSe des Berges und Bachbett
angefiihrt. Mit dem Hinweis auf die hdufig metaphorisch motivierte Benennung
neuer Erfindungen ist zudem eine didaktisch schliissige theoretische Vertiefung
angedeutet.

Bemerkenswert fallt zudem auch die aufwéndige Visualisierung der Beispiele
alltagssprachlicher Metaphern aus. Eine genauere Betrachtung ist lohnend, da
sich hier unterschiedliche Grade der Explizitheit bildlicher Metaphern aufzeigen
lassen.

Die visuelle Darstellung der Metapher am Fufle des Berges macht die meta-
phorische Realisierung im Bildlichen unseres Erachtens wenig deutlich. Das
Erkennen der angedeuteten Zehen/Fiifle am unteren Rand des Berges verlangt
eine sehr intensive Betrachtung durch die SchiilerInnen. Zusétzlich konnte die
beigefiigte menschliche Figur eher vom metaphorischen Gehalt der Darstellung
ablenken. Um die Realisierung als visuelle Metapher eindeutiger zu machen,
hatte der bildspendende Bereich der Personifizierung EIN BERG IST EIN
MENscH (vgl. Lakoff/Johnson 2003, 33f.) durch eine explizitere Gestaltung
besser integriert werden konnen.

Beim Beispiel Bachbett verhilt sich dies etwas anders. In einer einzigen vi-
suellen Darstellung wird die konzeptuelle Metapher EIN BACH IST EIN BETT mit
Bildspender und Bildempfanger realisiert. Im Vergleich zum vorherigen Beispiel
wird hier die Wechselbeziehung zwischen beiden Bildgegenstinden mit visu-
ellen Mitteln deutlicher suggeriert. Die Visualisierungen von BETT (Quelldo-
mine) und BacH (Zieldomine) sind sich in Form und Grofle im Bild sehr
ahnlich - die hier im Bild suggerierten konzeptuellen Korrespondenzen stellen
somit die metaphernmotivierende Basis dar. Die parallele Anordnung und vor
allem die Gestaltung der Wasseroberfliche mit Elementen und Farben, die der
liegenden Person dhneln, erméglichen zusatzlich das Erkennen einer visuellen
Metapher. Eine Interpretation kann gerade durch diese visuellen kohisiven
Mittel gelingen. Es bleibt aber festzuhalten, dass Quell- und Zieldoméne hier
(und noch stéirker bei den néchsten beiden Beispielen) eher separat bleiben.

Bei den Beispielen Motorhaube und Gliihbirne werden jeweils zwei raumlich-
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Metaphern und sprachliche Bilder kommen nicht
nur in Gedichten, sondern auch im alltiglichen
Sprachgebrauch vor, wo wir sie oft kaum noch als
solche wahrnehmen, z.B. ,am Fufle des Berges®,
wBachbett®,

Hiiufig wurden zur Benennung von Erfindungen
neue Metaphern gebildet, z.B. ,,Glithbirne, ,Motor-
haube®.

Heute z.B. ,Datenstrom”, ,,Internet”

Abb. 4: Einfithrung: » Alltdgliche Metaphern« in deutsch.punkt 4 (2007, 204), Illustrationen von
Inge Voets, © Klett Verlag, Stuttgart

syntaktisch miteinander assoziierte Bilder nebeneinandergestellt. Die Einzel-
bilder fungieren als autarke Repridsentanten des Quell- bzw. Zielbereichs der
Metapher. Laut Sonesson ist dies fiir eine bildliche Metapher eher untypisch."*
Eine bildmetaphorische Qualitit entsteht, dhnlich wie bei Bachbett, vor allem
iiber visuelle Implikaturen," die vor allem auf Basis kohisiver Mittel generiert
werden konnen. Wihrend dies bei der gewéhlten Darstellungsform von Gliih-
birne noch funktionieren mag - wir stellen Beziige zwischen dem glithenden
Lichtspender und der Birnenfrucht aufgrund der gleichen Form (als meta-
phernmotivierende Basis) sowie der gleichskalierten Darstellung und der visuell
gleichen »Verzweigung« her — konnte es sich bei Motorhaube schon schwieriger
gestalten.

Auch im Beispiel Motorhaube 16st die Abbildung die sprachlich enge Ver-
bindung von Bildspender und -empfinger auf und separiert diese. Die neben-
einander gestellten Bilder weisen unseres Erachtens wenig kohisive Beziige auf:

14 Sonesson (2003, 33) stellt die (nachvollziehbare) These auf, dass bildliche Metaphern »im
Gegensatz zu sprachlichen Metapher [...] nicht notwendigerweise asymmetrisch« seien: »Es
ist hdufig unmoglich zu entscheiden, welcher der beteiligten Begriffe als Quelle (bzw. Triger
der Metapher) und welcher als ihr Ziel (bzw. ihr Inhalt) fungiert.«

15 Visuelle Implikaturen (»pictorial implicatures«) werden unter anderem dadurch generiert,
dass BetrachterInnen eine kommunikative Intention seitens des/der BildproduzentInnen
annehmen, das Bild so gestaltet zu haben, dass nicht nur das tatsachlich Abgebildete erkannt
wird, sondern dariiber hinaus auch Inhalte inferiert werden kénnen. So wiirde man bei-
spielsweise bei am FufSe des Berges inferieren, dass der/die IllustratorIn nicht der Auffassung
ist, dass Berge Zehen haben, sondern eine metaphorische Qualitit andeuten will. Bei
Gliihbirne ist die Intention, beide Bereiche zusammenzubringen, weniger offensichtlich,
sodass das Generieren von Implikaturen unwahrscheinlicher wird. Es muss hier bewusster
geschaut werden, um zu erkennen, dass beide Darstellungen nicht nur zufillig nebenein-
ander erscheinen (vgl. Abell 2005; Pflaeging 2013a).
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Weder wird die Einfirbung der Haube bei der farblichen Gestaltung des Auto-
teils wiederholt, noch erlaubt die Form eine schnelle Zusammenfithrung von
Quell- und Zieldoméne. Lediglich die Position der Bildelemente in ihren je-
weiligen bildlichen Ko-Texten - verbunden mit kontextuellen Erwartungen
seitens der RezipientInnen - konnten als Hilfestellung dienen. Das Generieren
visueller Implikaturen ist hier unseres Erachtens unwahrscheinlicher.

Durch die beschriebenen Gestaltungsstrategien entstehen visuelle Metaphern
auf dem Weg des bildlichen Vergleichs, der pictorial simile, welche Forceville
(2008, 466) als Kategorie fiir Konstellationen wie »[t]wo objects are represented
in their entirety in such a way that they are made to look similar« entworfen hat.
Dabei sind die Beispiele Glithbirne und Motorhaube typische Vertreter dieser
Kategorie. Durch die vergleichende Gegeniiberstellung von Quell- und Zieldo-
méne in einer einzigen bildlichen Darstellung ist Bachbett hier eher ein peri-
pheres Exemplar dieser Kategorie. Alle Illustrationen werden in ihrer diskur-
siven visuellen Struktur linear lesbar, indem sie die Bestandteile der Metapher
nicht gleichzeitig, sondern nacheinander entwerfen. Auch wenn Gestaltungs-
merkmale wie relative Skalierung der Einzelbilder, Farbwahl oder Konturfiih-
rung dazu genutzt werden (kdnnen), Beziige zwischen Quell- und Zieldomine
zu suggerieren, scheint das Vermittlungspotenzial dieser visuellen Metaphern
durch zusitzlich nétige Inferenzprozesse geschmalert.

Die bildliche Darstellung von Datenstrom gestaltet sich hingegen als hybride
visuelle Metapher, weil die Formulierung eines bindren Codes, der visuell als
miéandernder Strom gefasst wird, Quell- und Zieldoméne zu einer Gestalt ver-
schmelzen lassen. Bei der Darstellung zu Internet lisst sich hingegen kaum eine
metaphorische Qualitdt nachweisen, da lediglich der bildspendende Bereich des
Netzes abgebildet wird.

Wie auch die Beispiele Blechschlange und Stuhlbein eignet sich die Visuali-
sierung von Datenstrom unseres Erachtens eher fiir den metaphernvermitteln-
den Unterricht, da im Bild sowohl Bildspender als auch Bildempfinger der
konzeptuellen Metapher INFORMATION IST EIN GEWASSER deutlich erkennbar
sind. Bemerkenswert ist, dass hier nur die tatsichlich auf den Zielbereich
tibertragenen Eigenschaften eines flieflenden Gewissers in die zusammenfiih-
rende Darstellung integriert werden. Die Annahme Weingartens (1993, 280f.),
dass bei einem Metaphorisierungsprozess »[a]ls Ergebnis [...] eine dritte Entitét
entsteh[t]«, findet eine spezifisch bildliche Entsprechung. Das Konstrukt aus
aufeinander bezogenen Texterlduterungen und Bildillustrationen veranschau-
licht u.E. ideal die wechselseitige kommunikative Erginzung von Sprache und
Bild und das didaktische Potenzial einer bewusst erzeugten multimodalen
Metapher (vgl. Forceville 2008, 463).
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Schlussbemerkungen und Ausblick

Die linguistisch-semiotisch basierte und didaktisch reflektierte Untersuchung
des Unterrichtsmaterials ergab im Allgemeinen, dass Metaphern bereits in ei-
nigen Lehrwerken nicht nur als literarisches Stilmittel, sondern auch in ihrer
Auspragung als alltagssprachliches sowie visuelles Phdnomen vorgestellt wer-
den. Eine genauere Betrachtung zeigte jedoch auch, dass die Einbeziehung und
Gestaltung von Visualisierungen unterschiedlich ausfillt. Wéhrend beispiels-
weise in Visualisierungen zu Blechschlange oder Stuhlbein Quell- und Zieldo-
méne der Metapher auch im Bild verschmelzen und den Metaphorisierungs-
prozess in Form einer hybrid metaphor vor Augen fithren, werden Quell- und
Zieldomdne in den Illustrationen zu Motorhaube oder Gliihbirne separiert
dargestellt. Es entstehen pictorial similes mit metaphorischer Qualitdt, deren
Erkennen den SchiilerInnen, so vermuten wir, besondere Aufmerksamkeit sowie
zusitzliche Interpretationsleistung abverlangt. Die Frage, inwieweit diese An-
forderungen auch eine Uberforderung darstellen, bedarf der Klirung durch
Studien der empirischen Unterrichtsforschung.

Das Zusammenspiel von Linguistik und Schulbuchforschung ermdglicht
nicht nur eine prizise sprachwissenschaftliche Beschreibung von wissensver-
mittelnder Kommunikation in Lehrwerken, sondern erlaubt es unserer Ansicht
nach weiterfiihrend, kommunikative Probleme zu antizipieren und nicht zuletzt
auch Empfehlungen fiir eine (dem sprachwissenschaftlichen Gegenstand) an-
gemessenere Aufbereitung auszusprechen.

Eine Unterstiitzung der potenziell schwierigen Dekodierung bildlich-ver-
gleichender Illustrationen entsteht in der Darstellung moglicherweise durch
eingezeichnete Linien als Querbeziige, die den Ubertragungsprozess suggerie-
ren. Wirkungsvoller ist unseres Erachtens jedoch eine Integration von Quell-
und Zieldoméne in einem Bild, welches das effektive Zusammenspiel verbaler
und visueller Realisierung bestmoglich 16st. Hierbei ist eine deutlich deko-
dierbare Integration beider Doméanen im Bild jedoch unabdingbar, um das Er-
kennen der Darstellung als visuelle Metapher zu ermoglichen.

Dariiber hinaus empfehlen wir, die theoretischen Lehrbuchtexte zur Meta-
pher, in denen diese bereits oft als alltagssprachliches Phanomen charakterisiert
wird, um eine Passage zur visuellen Realisierungsmoglichkeit zu ergénzen.
Zusitzlich konnte sich auch eine Betextung der Illustrationen als visuelle Me-
tapher positiv auf den Erkenntnisprozess auswirken.

Abschlieflend mochten wir fiir ein inhaltlich differenzierendes und gestalte-
risch bewusst multimodales Unterrichtsmaterial plidieren. Dies ermoglicht
nicht nur die nétige Unterscheidung zwischen konzeptuellen Metaphern der
menschlichen Kognition und ihren vielfiltigen Realisierungsformen. Hierbei
kommt es jedoch darauf an, Sprache und Bild gezielt aufeinander abzustimmen
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und vor allem die motivationalen, aber auch epistemischen Potenziale von Vi-
sualisierungen auszuschopfen.

Mit der zusatzlichen Betrachtung alltagssprachlicher aber auch visueller
Metaphern und ihrer Darstellung im Schulbuch haben wir einerseits zu zeigen
versucht, dass die Metapher modalitdtsiibergreifendes Denken zu inspirieren
vermag. Andererseits sieht Caviola das Vermdgen der sprachlichen Meta-
phernreflexion vor allem auch darin, das Bewusstsein von SchiilerInnen fiir die
metaphorisch verbundenen »Analogien zwischen inhaltlich getrennten Berei-
chen« zu schirfen und dadurch auch »zum ficheriibergreifenden Denken an[zu]
leiten« (Caviola 2003, 10).

Die Allgegenwirtigkeit von Metaphorik selbst deutet auflerdem darauf hin,
dass eine Beschiftigung mit Metaphern iiber den Deutschunterricht hinaus
relevant ist. Gerade auch im Fremdsprachenunterricht sowie in gesellschafts-
wissenschaftlichen und kiinstlerischen Fichern sollten Metaphern in Sprache
und Bild deutlicher ins Zentrum geriickt werden. Ihre kulturelle Determiniert-
heit, ihre Teilhabe an Ideologiebildung und Manipulation sowie an kiinstleri-
schem Ausdruck pragen sowohl Schulbuchtexte selbst als auch die Auswahl ihrer
Themen und Inhalte.'®

Mithilfe einer linguistisch-semiotischen Charakterisierung metaphernver-
mittelnden und metaphernvermittelten Arbeitsmaterials in Deutschlehrwerken
koénnen nicht nur Kategorien zur Analyse von Lehrbuchtexten und Alltags-
kommunikation geschaffen und somit die Medienlinguistik und Multimodali-
tatsforschung um eine Fallstudie erweitert werden. Es zeigt sich ferner auch die
Relevanz linguistischer Schulbuchforschung tiber die Grenzen der Sprachwis-
senschaft hinaus: Neben den angedeuteten Bezligen zu verwandten For-
schungsbereichen wie der Medienwissenschaft und der (pddagogischen) Psy-
chologie, liefert eine sprachwissenschaftliche Analyse deutschdidaktischen
Arbeitsmaterials wertvolle Ergebnisse und Empfehlungen fiir die Konzeption
und Gestaltung von Lehr- und Lernressourcen im Kommunikations- und In-
formationsdesign sowie in der Verlagspraxis.

16 Die Relevanz der Beschiftigung mit Metaphern und ihren Realisierungsformen zeigt sich
auflerdem darin, dass sie sich auch in zunéchst wenig bildlich-ikonisch wirkenden Dia-
grammen und Infografiken manifestieren (vgl. hierzu auch Pflaeging 2013b; Ziem 2012,
199).
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Sprachgeschichte im Schulbuch.
Eine kritische Bestandsaufnahme aus linguistischer und
sprachdidaktischer Sicht

Gegenstand des Beitrags ist eine exemplarische kritische Bestandsaufnahme zur
linguistischen Fundierung und - bezogen auf die KMK-Bildungsstandards -
didaktischen Modellierung von Sprachgeschichte im Schulbuch fiir den
Deutschunterricht. Diese kritische Bestandsaufnahme erfolgt auf der Basis einer
Auswahl von Schulbiichern fiir den Deutschunterricht in den Sekundarstufen I
und II an Gymnasien und Gemeinschaftsschulen (siehe Literaturverzeichnis).
Als wesentliche Kriterien der Auswahl dienten die Aktualitdt des Schulbuchs
sowie seine Zulassung in moglichst vielen Bundeslindern.' Andere Bildungs-
medien wurden nicht herangezogen.

Sprachgeschichte in bildungspolitischen Vorgaben —
Die nationalen Bildungsstandards

Die Vermittlung der geschichtlichen Dimension von Sprache im Fach Deutsch ist
sowohl in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (vgl. KMK
2004) als auch in den Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife (vgl.
KMK 2012) vorgesehen.

Im Verlauf der Sekundarstufe I sollen Schiilerinnen und Schiiler »angeregt
werden, sich mit zeitgendssischen und historischen Erscheinungsformen von
Sprache und Literatur auseinander zu setzen« (KMK 2004, 6). Konkretere
Ausfithrungen dazu erfolgen zunédchst im Kompetenzbereich Lesen — mit Texten
und Medien umgehen der Standards fiir den Mittleren Schulabschluss. Dort wird
zur Kompetenzformulierung »literarische Texte verstehen und nutzen« ausge-
fihrt, die Schiilerinnen und Schiiler sollen »sprachliche Gestaltungsmittel in
ihren Wirkungszusammenhangen und in ihrer historischen Bedingtheit er-

1 Aktuelle Zulassungslisten der Bundesldnder stehen auf http://www.bildungsserver.de/Zuge-
lassene-Lernmittel-und-Schulbuecher-522.html [Stand: 15.05.2014]; zu Auswahlkriterien
vgl. Kiesendahl (2014).
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kennen [konnen]: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (Meta-
phern)« (KMK 2004, 14). Des Weiteren erfolgen Konkretisierungen im Kom-
petenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen. Hier wird sprachge-
schichtliches Wissen und Konnen der Kompetenz »Auflerungen/Texte in
Verwendungszusammenhingen reflektieren und bewusst gestalten« (KMK
2004, 15) zugewiesen. Konkret sollen die Schiilerinnen und Schiiler »ausge-
wihlte Erscheinungen des Sprachwandels kennen und bewerten: z. B. Bedeu-
tungswandel, fremdsprachliche Einfliisse« (KMK 2004, 16). Dafiir ist ein
grundlegendes sprachhistorisches Verstindnis unabdingbar.

Diese Kompetenzen werden in den Bildungsstandards fiir die allgemeine
Hochschulreife aufgegriffen und sollen im Verlauf der Sekundarstufe II vertieft
werden. Schon in der »Fachpraambel« wird ausgefiihrt:

Im Deutschunterricht erfahren die Schiilerinnen und Schiiler Alteritdt in vielfaltiger
Gestalt: in Texten und Sprachformen, die durch historische Distanz bestimmt sind, in
Texten der Gegenwart, die offen oder verschliisselt unterschiedliche kulturelle Per-
spektiven thematisieren oder durch Verfremdung Identifikation verhindern.

(KMK 2012, 10)

Erscheint hier die »historische Distanz« noch eher allgemein als mogliche Ge-
stalt von Alteritdt, so wird sprachgeschichtliches Wissen und Koénnen im
Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch reflektieren gleich eingangs als
inhaltliche Konkretisierung formuliert: »Die Schiilerinnen und Schiiler analy-
sieren Sprache als System und als historisch gewordenes Kommunikationsme-
dium und erweitern so ihr Sprachwissen und ihre Sprachbewusstheit« (KMK
2012, 25). Fiir ein erhohtes Niveau sollen die Schiilerinnen und Schiiler sogar
»Phinomene des Sprachwandels und des Spracherwerbs theoriegestiitzt be-
schreiben« (KMK 2012, 26) konnen.
Fasst man diese bildungspolitischen Vorgaben zusammen, um sie als Krite-
rien fiir die Beurteilung der Beriicksichtigung von »Sprachgeschichte im
Schulbuch« zu nutzen, so miissen Lehrwerke der Sekundarstufe I und der Se-
kundarstufe II also mindestens solche Texte und Aufgaben zur Sprachgeschichte
anbieten, die
a) die Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe I zum Erwerb deklara-
tiven Wissens gemdfl Anforderungsniveau I (»[er]kennen«) und Anforde-
rungsniveau III (»bewerten«) grundsitzlich zur Erkenntnis der »histori-
schen Bedingtheit« von Sprache anleiten sowie iiber Sprachwandel
(zumindest) auf der Beschreibungsebene der lexikalischen Semantik (»Be-
deutungswandel«) sowie des historischen Sprachkontakts (»fremdsprachli-
che Einfliisse«) fithren und

b) die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe II zur systemlinguistischen
Analyse (»Sprache als System«) ebenso befihigen wie zur historisch-prag-
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matischen Analyse der deutschen Sprache (»historisch gewordenes Kom-
munikationsmedium«) und ihnen dariiber hinaus das notwendige sprach-
(wandel)theoretische Wissen vermitteln, um Sprachwandelerscheinungen
- offenbar auf allen Sprachbeschreibungsebenen (»Phdnomene des Sprach-
wandels«) - »theoriegestiitzt« beschreiben zu konnen.

Sprachgeschichte im Schulbuch fiir die Sekundarstufen — Analysen
auf der Grundlage ausgewibhlter Lehrwerke und Schulbiicher

Betrachtet man den Anteil der im vorangehenden Abschnitt referierten Angaben
zur Sprachgeschichte aller Kompetenzformulierungen fiir den Deutschunter-
richt auf den Sekundarstufen, so wird man die Erwartungen an »Sprachge-
schichte im Schulbuch« von vornherein ddmpfen miissen. Dies gilt zum einen
dem quantitativen Anteil sprachgeschichtlicher Texte, Themen und Phdnomene
innerhalb eines Schulbuchs und Lehrwerks sowie zum anderen der Qualitat der
Darstellung und der darauf bezogenen Fragestellungen und Aufgaben.

Der quantitative Anteil der Sprachgeschichte im Schulbuch sowie die curri-
culare Entfaltung im Rahmen eines Lehrwerks werden in den folgenden Ana-
lysen nicht systematisch beriicksichtigt. An ausgewdhlten Beispielen wird
gleichwohl zu priifen sein, ob der in den Bildungsstandards formulierte An-
spruch quantitativ erfiillbar scheint, legte man dem Deutschunterricht allein die
ausgewerteten Schulbiicher zugrunde. In Bezug auf die qualitative Umsetzung
stellen die nationalen Bildungsstandards mit den Formulierungen, dass Schii-
lerinnen und Schiiler »sprachliche Gestaltungsmittel [...] in ihrer historischen
Bedingtheit erkennen« und »Phdnomene des Sprachwandels [...] theoriege-
stiitzt beschreiben« konnen sollen, einen relativhohen Anspruch auf, auch wenn
»historische Bedingtheit« und »Phianomene des Sprachwandels« sehr freiblei-
bende Gegenstandskonstitutionen sind.

Esliegt auf der Hand, dass die exemplarische Analyse nur solche Lehrwerke in
den Blick nimmt, die iiberhaupt das Thema »Sprachgeschichte« aufgreifen.
Nicht unerwihnt gelassen werden soll indes, dass nicht wenige Deutsch-Lehr-
werke fiir die Sekundarstufen das Thema »Sprachgeschichte« anndhernd aus-
klammern (vgl. fiir die Sekundarstufe I z. B. das Lehrwerk Duo Deutsch, das im
Bd. fiir die 7. Klassenstufe eine sprachgeschichtliche Einheit explizit als solche
ausweist und im Bd. fiir die 8. Klasse einen »Regel und Merksatz«-Kasten zur
»Hochdeutschen Lautverschiebung« anbietet; vgl. fiir die Sekundarstufe II z. B.
das Oberstufenbuch des Lehrwerks P.A.U.L. D.). Eine Negativ-Liste soll hier
nicht erstellt werden. Es ist gleichwohl zur Kenntnis zu nehmen, dass diese
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Lehrwerke den Anforderungen der nationalen Bildungsstandards nicht in vol-
lem Umfang gerecht werden konnen.

Fiir eine kriteriengeleitete Schulbuchanalyse liegen mittlerweile methodische
Angebote (zumeist Kriterienraster) vor (vgl. Ballis/Peyer 2012, 10; Matthes
2014; speziell fiir die Analyse von Schulbiichern im Fach Deutsch z. B. Hoppe
2011; Metz u. a. 2012; aus anderer Perspektive Ballis/Hoppe/Metz 2014). Die
folgenden Analysen greifen einzelne Kriterien auf, ohne jedoch eines dieser
Raster als Vorgabe anzusetzen. Die Folie der Analyse und Kritik bilden vielmehr
stets die in den nationalen Bildungsstandards zum Inhalt Sprachgeschichte
formulierten Anforderungen. Die in den Schulbiichern dazu formulierten
Aufgaben sollen dementsprechend daraufhin untersucht werden, ob und in-
wiefern sie zum Ziel haben, »die Bildungsstandards zu konkretisieren« (Koster/
Lindauer 2008, 148).

Sprachgeschichte im Schulbuch fur die Sekundarstufe |

Beispiel 1: deutsch.kompetent

Von der aktuellen »Allgemeinen Ausgabe« von deutsch.kompetent liegen die
Bande fiir die Klassenstufen 5, 6 und 7 vor. In den Banden fir die 5. und 6.
Klassenstufe wird Sprachgeschichte nicht zum Lehr-Lerngegenstand erhoben,
sieht man einmal von zwei Aufgaben mit sprachgeschichtlichem Bezug in
Band 6 ab (vgl. S. 162f., Aufgaben 5 A [Recherche der »urspriinglichen Bedeu-
tung« von Redewendungen] und 5C [Redewendungen und Sprichworter als
Zeugen ihrer Entstehungszeit]).

Im Band fiir Klassenstufe 7 fiihrt das Sachverzeichnis Eintrige zu »Bedeu-
tungserweiterung, »Bedeutungsverengung, »Bedeutungswandel« und »Sprach-
wandel«. Eine Unterrichtseinheit (»Lerninsel«), auf die mit dem Stichwort
»Sprachwandel« verwiesen wird, setzt unter dem Kapiteltitel »Aufgetischt.
Sprache betrachten« ein und bietet Sprachgeschichtliches vor allem im Unter-
kapitel »Mittelalterliche Tafelfreuden«. Dasselbe wird eingeleitet mit einer An-
kniipfung an Band 6: »Das konnt ihr schon!« Mit der Kompetenzformulierung
»Herkunft und Bedeutung von Redewendungen und Sprichwértern untersu-
chen« wird mittelbar ein curricularer sprachgeschichtlicher roter Faden aus-
gelegt, auch in der Funktion eines didaktischen advance organizers, d. h. einer
kognitiven Vorbereitung auf das Folgende. Auf Seite 165 findet sich ein Auszug
aus einem (im Ubrigen dem ersten deutschsprachigen) spétmittelalterlichen
Kochbuch in der sogenannten Wiirzburger Liederhandschrift (Daz bouch von
guoter spise). Dazu wird die nun im vorliegenden Band angestrebte sprachge-
schichtliche Kompetenz im Sinne der KMK-Standards formuliert: »Einblicke in
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Vorginge des Sprachwandels gewinnen. Auf Seite 174 wird ein weiterer Text aus
dem erwihnten Kochbuch unter der Uberschrift »Das konnt ihr jetzt!« pri-
sentiert und es werden Leistungsaufgaben formuliert, mit denen die Schiile-
rinnen und Schiiler »das Gelernte anwenden und iiberpriifen« sollen.

Insgesamt, d. h. die Texte, die Informationskisten, die Lern- und die Leis-
tungsaufgaben dieser sprachgeschichtlichen Einheit zusammengenommen,
bleibt leider vage, welches Konzept von Sprachgeschichte und Sprachwandel
hier zugrunde liegt. Sprachgeschichte hat einen Zeitbezug, doch spielt die
Chronologie eine nur untergeordnete Rolle. Auf Seite 171 wird lediglich ein
Zeitstrahl zur groben Einordnung ausgewihlter historischer Sprachstufen ge-
boten. Einmal abgesehen davon, dass das Althochdeutsche nicht erwdhnt wird,
korrespondieren die Angaben mit den in der Linguistik iiblichen prototypischen
Periodisierungsgrenzen (Mittelhochdeutsch: 1050-1350; Frithneuhochdeutsch:
1350-1650; Neuhochdeutsch: 1650 bis zur Gegenwart). Durch diese Angaben
werden synchronische Querschnitte angelegt. In den Aufgaben tiberwiegt indes
eine eher diachronische Perspektive insofern, als die Schiilerinnen und Schiiler
vornehmlich lexikalisch-semantische Verdnderungen zwischen Mittelhoch-
deutsch und Neuhochdeutsch recherchieren sollen, z. B.:

Ubertragt das Rezept aus einem [gemeint: dem angefiihrten; Erginzung J. K./L. S.]
mittelalterlichen Kochbuch ins Neuhochdeutsche. Achtet dabei auf die heute geltenden
Rechtschreibregeln. Markiert die Worter, die sich in ihrer Bedeutung verdndert haben,
und besprecht mégliche Griinde. (deutsch.kompetent 7, 2013, 171)

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen durch diese Aufgabe (und weitere in der
Einheit) wohl »ausgewihlte Erscheinungen des Sprachwandels kennen [lernen]:
z. B. Bedeutungswandel, fremdsprachliche Einfliissse« (KMK 2004, 16), doch
erscheint Sprachwandel hier nicht als Prozess, sondern dhnlich wie im linguis-
tischen Strukturalismus als Veranderung zwischen zwei systematischen Zu-
stainden: Mittelhochdeutsch und Neuhochdeutsch. Mit der Aufgabenformulie-
rung »besprecht mogliche Griinde« als Teil der zitierten Aufgabe mogen des
Weiteren wohl auch Ansitze fiir eine - in den KMK-Standards vorgesehene —
Befihigung zur Bewertung der »Erscheinungen des Sprachwandels« eréffnet
werden, doch wird keine Hilfestellung fiir eine linguistisch fundierte Begriin-
dung moglicher Bedeutungsveranderungen gegeben. Diese Griinde fiir einen
Bedeutungswandel konnten sprachextern wie auch sprachintern zu suchen sein,
doch wire deutlich zu machen, fiir welche Worter in diesem Text ein Bedeu-
tungswandel hypothetisch iiberhaupt anzunehmen ist. Fiir die vier am rechten
Rand der Seite 171 Ubersetzten Worter »semelin brot: Brot aus Weizenmehl,
»wuerfeleht: wirfelformig«, »erwellen: aufwallen lassen« und »smaltze:
Schmalz« (Kursives im Original durch Fettsatz hervorgehoben) jedenfalls ist aus
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linguistischer Perspektive kein Bedeutungswandel im engeren Sinn festzustel-
len.

In Bezug auf konkrete Wortgeschichten werden in diesem Schulbuch auch
»Einblicke in Vorginge des Sprachwandels« erdffnet: Auf Seite 170 wird zu
Arbeit und Hochzeit, auf Seite 171 zu frouwe, tier, hiibesch/hiibsch, mous sowie zu
sniden, smalz, riieren, guote spise der Arbeitsauftrag erteilt, man moge mit Hilfe
von Worterbiichern (welchen?) untersuchen, »wie sich die Bedeutung zum
Neuhochdeutschen hin verandert hat« (S. 171). Das Verb untersuchen zahlt nicht
zu den Verben, mit denen Operatoren im Fach Deutsch bezeichnet sind, doch
darf man hier offenbar das Nachzeichnen der Prozesse des Bedeutungswandels
aus einer diachronischen Perspektive erwarten. Die Termini Bedeutungserwei-
terung und Bedeutungsverengung werden auf dieser Seite erwidhnt, indes nur
ostensiv definiert (z. B. »Bedeutungserweiterung: frouwe [adelige Frau, Dame]
— Frau«). Die von den Schiilerinnen und Schiilern zu leistenden Untersu-
chungen sind auf diese Weise weder linguistisch noch didaktisch fundiert und
fithren aus sich heraus nicht zu einem Verstdndnis des sprachgeschichtlichen
Prozesses von Bedeutungserweiterung.

Dem synchronisch-gegenwartsbezogenen und {iberwiegend impliziten
Sprachwissen der Schiilerinnen und Schiiler wird in dieser Einheit in
deutsch.kompetent im Grunde lediglich ein synchronisch-historisches Sprach-
Stiick gegeniibergestellt. Die Erkenntnis von Ahnlichkeiten und Unterschieden
ausgehend von der Sprachgegenwart und Spracherfahrung der Schiilerinnen
und Schiiler ist ein didaktisch notwendiger und nach allem, was bisher dazu
bekannt ist, auch im Sinne einer kognitiven Aktivierung fruchtbarer Schritt zum
sprachgeschichtlichen Lernen und zur sprachgeschichtlichen Bildung. Die
eingenommene Perspektive auf Sprachwandel als Verdnderung zwischen zwei
Zustianden indes ist linguistisch kaum mehr vertretbar. Der Bedeutungswandel
wird, wie in den KMK-Standards gefordert, als sprachgeschichtliches Phinomen
zwar thematisiert, erscheint jedoch lediglich als Ergebnis eines als organisch
anzunehmenden Prozesses. Die einzige linguistisch begriindete Erkenntnis, die
aus dieser Einheit zu ziehen ist, konnte wie folgt formuliert werden: Im Mit-
telalter klangen viele Worter anders als heute, man schrieb sie anders und sie
bedeuteten auch etwas anderes.

Beispiel 2: Verstehen und Gestalten (Ausgabe H)

Sprachgeschichtliches wird in diesem Lehrwerk erstmals im Band fiir die 6.
Klassenstufe eingefiihrt, indem im »Sachlexikon« unter dem Stichwort »Wort-
kunde« die Termini Bedeutungsiibertragung und Bedeutungsverdinderung er-
klart werden. Die Erkldrung zu Bedeutungsverinderung erfolgt am selben Bei-
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spiel wie in deutsch.kompetent (frouwe — Frau) und ist linguistisch und didak-
tisch ahnlich fragwiirdig:

Bedeutungsverinderung: Der Wortkorper bleibt gleich, die Wortbedeutung verdndert
sich (z. B. Frdulein: frither: eine hoch gestellte unverheiratete Frau — spater: eine un-
verheiratete Frau — heute: kaum noch benutztes Wort).

(Verstehen und Gestalten H6, 2006, 196; Hervorhebungen im Original)

Aus linguistischer wie didaktischer Perspektive wire zu erkldren, weshalb der
mhd. »Wortkorper« frouwelin im Rahmen der historischen Semantik als
Aquivalent gilt fiir das nhd. Lexem Frdiulein. Des Weiteren bleibt unklar, auf
welche sprachgeschichtliche Zeit »frither« und »spéter« referieren. Die Angabe
»kaum noch benutztes Wort« ist aus der Perspektive der deskriptiven (Korpus-)
Linguistik nicht belegbar und schon aus diesem Grund aus linguistischer wie
sprachdidaktischer Perspektive nicht vertretbar.

Im Band fiir die 7. Klassenstufe wird die zitierte Definition zum Terminus
Bedeutungsverinderung wiederholt (S.223). Dartiber hinaus findet sich in
diesem Schulbuch eine Einheit zum »Bedeutungswandel«. Der Terminus wird
indes nicht definiert. Im Text und den Aufgabenstellungen wird lediglich aus-
gefiihrt, dass »sich die Bedeutung [...] entwickelt hat« (S. 196) bzw. sich »un-
terschiedliche Bedeutungen herausgebildet« haben (S. 196). Damit gébe es als
terminologisch zu fassende Konzepte: Bedeutungsverdinderung, Bedeutungs-
wandel, Bedeutungsentwicklung, Bedeutungsherausbildung. Einmal abgesehen
davon, dass auch hier eine auf das Einzelwort im Sprachsystem bezogene se-
masiologische, d. h. von der Formseite eines Sprachzeichens ausgehende und
nach dessen Bedeutungen fragende, Perspektive eingenommen und als einzig
mogliche dargestellt wird, wire aus linguistischer Sicht eine Differenzierung
zwischen Prozess (Bedeutungsverinderung, Bedeutungsentwicklung, Bedeu-
tungsherausbildung) und Produkt (Bedeutungswandel) angezeigt. Zum Lexem
billig werden drei Lesarten angefiihrt, die historisch-diachronisch eine Ent-
wicklung dokumentieren, die gegenwartssprachlich-synchronisch als Lesarten
aber auch noch bestehen. Diese Moglichkeit der Bedeutungsentwicklung im
Sinne einer Polysemierung, bei der also simtliche Lesarten nebeneinander
existieren, wird in Aufgabe 3 angedeutet, bediirfte jedoch der linguistischen
Erklarung. Eine solche Erklirung konnte orientiert werden an einer das
Sprachsystem und die Sprachnorm fokussierenden merkmalanalytischen Be-
schreibung der Verdnderung der intensionalen, d. h. die semantischen Lesarten
und deren Merkmale umfassenden, semasiologischen Struktur des Lexems billig
(zumal in Aufgabe 6¢ der Terminus Bedeutungsmerkmal gebraucht wird); sie
konnte auch orientiert werden an einer den Sprachgebrauch als Quelle des Be-
deutungswandels fokussierenden sprachpragmatischen Begriindung des kom-
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munikativen Zwecks, den Sprecher mit der Verwendung des Wortes billig im
Sinne von »nicht teurer, als angemessen wire« verfolgten.

Band 8 dieses Lehrwerkes enthilt ein ausfiithrliches Kapitel »Sprachge-
schichte und Mundarten« mit - fiir den Teil »Sprachgeschichte« - Informationen
und Aufgaben zur Herkunft von Personennamen, zur indogermanischen (»in-
doeuropidischen«) Sprachfamilie, zur Runenschrift und zum Bedeutungswandel.
In Bezug auf die Sprachbeschreibungsebenen ist also eine Erweiterung festzu-
stellen insofern, als zur lexikalisch-semantischen Ebene die Schrift als Zei-
chensystem mit eigener Geschichtlichkeit sowie Sprachverwandtschaft und
Sprachenvergleich als linguistische Perspektiven auf Sprache hinzukommen.
Die Angabe in den KMK-Standards, es mogen »ausgewahlte Erscheinungen des
Sprachwandels« Eingang in den Deutschunterricht finden, wird in diesem
Schulbuch umgesetzt. Zu beiden neuen Ebenen der Sprachbetrachtung wird
indes grundsitzlich lediglich deklaratives Wissen dargeboten; die aktivierenden
Aufgaben sowie die Vertiefungen konzentrieren sich dann jeweils wiederum auf
einzelne Worter (zahlreiche Vornamen [S. 171], Mutter fiir den Sprachenver-
gleich [S. 173]; Buchstabe, lesen und schreiben zur sprachlichen Erfassung der
»Schreibtechnik« [S. 174f.] sowie Weib zur Beschreibung des Bedeutungswan-
dels).

In den Binden 9 und 10 von Verstehen und Gestalten wird Sprachge-
schichtliches wieder {iberwiegend (wie in Band 6) auf das terminologische
Wissen zu Bedeutungserweiterung und Bedeutungsverengung konzentriert, das
in Form von Definitionen jeweils im »Sachlexikon Deutsch« prisentiert wird. In
Band 9 wird allerdings noch etwas Besonderes geboten insofern, als die auch
linguistisch bislang eher vernachléssigte Geschichte der Jugendsprache ange-
sprochen wird. Innerhalb des Kapitels »Was guckst du? - Sprachen in der
Sprache« werden auf zwei Seiten Texte und Aufgaben zur »Geschichte und
Funktion der Jugendsprache(n)« zusammengestellt. Der erste Text ist einer
Internetressource entnommen. In ihm wird im Umfang von rund 40 Zeilen
versucht, die Geschichte einer deutschen Jugendsprache vom »18. Jahrhundert«
bis »heute« zu skizzieren. Diese Skizze enthalt leider Fehlaussagen, die zum Teil
durch die anschlieflende Aufgabenstellung noch verstarkt werden. So wird in
Aufgabe 2a der Auftrag erteilt: »Uberlege, warum bis Mitte des 20. Jahrhunderts
»Jugendsprache« die Sprache der Studenten war. Was war mit den vielen anderen
Jugendlichen?« (S. 190) Diese Aufgabe wird gespeist durch die Aussage im Text:
»Bis Mitte des 20. Jahrhunderts war Jugendsprache aber in erster Linie eine
Sache intellektueller Milieus. Anders gesagt: Jugendsprache war die Sprache, die
von Studenten gesprochen wurde.« (S. 189) Diese Angabe ist aus linguistischer
Sicht falsch, und sie kann auch nicht mit der sogenannten didaktischen Re-
duktion begriindet werden, denn sie fithrt zu falschem Wissen: Eine historische
deutsche Studentensprache im engeren Sinne ist fiir den Zeitraum von etwa 1750
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bis 1900 gut belegt; danach werden die Varietitengrenzen flieflend. Dass am
Ende des 19. Jhs. mit der Sprache des »Wandervogel« und mit der »Penniler-
sprache« weitere Jugendsprachen existieren, wird im Schulbuch ebenso igno-
riert wie die Existenz spiterer jugendsprachlicher Entwicklungen, etwa in der
»Blindischen Jugend« der Weimarer Republik. Die Aufgabe zum anschlieflenden
Textauszug aus einer historischen Quelle zur Studentensprache (Salmasius
1749) lasst leider die Gelegenheit ungenutzt, in Ansdtze und Methoden einer
linguistisch begriindeten soziopragmatischen Sprachgeschichte einzufiihren.
Das historisch-studentensprachliche Wort Philister wire geeignet, als wortge-
schichtlicher Schliissel eine ganze Welt zur »Sprache und Lebensweise von
Studenten« (S. 190) im 18. Jh. zu erschlieflen. Stattdessen wird in einer Fufinote
lediglich eine semantische Paraphrase geboten, die kaum zu der Kompetenz
fithren wird, »sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhan-
gen und in ihrer historischen Bedingtheit erkennen [zu konnen]« (KMK
2004, 14): Das Wort Philister, so ist in diesem Schulbuch lediglich zu lesen, sei
ein Wort fiir den »Status, den man mit Abschluss des Studiums erreicht, oft
abwertend gebraucht« (Verstehen und Gestalten H9, 190).

In Verstehen und Gestalten wird insgesamt jedoch im Vergleich zu anderen
Lehrwerken relativ viel Sprachgeschichte im Deutschunterricht geboten. Die
Schiilerinnen und Schiiler werden »angeregt [...], sich mit zeitgendssischen und
historischen Erscheinungsformen von Sprache und Literatur auseinander zu
setzen« (KMK 2004, 6) und erhalten Gelegenheit, »ausgewihlte Erscheinungen
des Sprachwandels kennen und bewerten [zu lernen]: z. B. Bedeutungswandel,
fremdsprachliche Einfliisse« (KMK 2004, 16). Dies geschieht allerdings grund-
sdtzlich in isolierten Einheiten, weshalb »sprachliche Gestaltungsmittel in ihren
Wirkungszusammenhédngen und in ihrer historischen Bedingtheit« kaum er-
kannt werden kénnen (KMK 2004, 14). Aus linguistischer Perspektive darf man
dem Lehrwerk iiberdies einige gute Griffe attestieren, doch wird insgesamt kein
Konzept einer linguistisch begriindeten Sprach- oder Wortgeschichte deutlich.
Historizitdt spielt weder in einem historisch-synchronischen noch in einem
historisch-diachronischen Sinn eine Rolle. Sprachwandeltheoretisch bleibt auch
offen, welche Ursachen einen Sprach- bzw. Bedeutungswandel bedingen kén-
nen. Dies hitte ohne groferen Aufwand entweder mit Bezug auf interne Prozesse
(Hinzuftigen oder Tilgen semantischer Merkmale) oder mit Bezug auf kom-
munikativ-pragmatische Formen und Funktionen (Abweichungen im Wortge-
brauch relativ zu kommunikativen Bediirfnissen) erfolgen konnen. Des Weite-
ren ware z. B. im Schulbuch fiir die 7. Klassenstufe einzufithren, wann im
linguistischen Sinne mit Bezug auf das Sprachsystem oder die Sprachnorm von
Bedeutungswandel, -veranderung, -entwicklung usw. gesprochen wird. In der
Regel bezieht man sich auf die Varietit der geschriebenen deutschen Stan-
dardsprache, die als iiberregionale und fiir die gesamte Sprachgesellschaft ko-
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difizierte Norm gilt, doch ist dies z. B. fiir das 11. Jh. nicht méglich. In Verstehen
und Gestalten bleibt zudem sprachgeschichtlich ein Bezug zur Kategorie Zeit
offen. So kann am Beispiel des Worterbuchausschnitts (der leider ohne Quel-
lenangabe bleibt) zu billig in H7 erkannt werden, dass zwischen Lesart 1
(»11. Jh.«) und Lesart 2 (»18. Jh.«) eine sehr lange Sprachzeit liegt und bis zu
Lesart 3 (»Heutzutage«) noch einmal mindestens 200 Jahre vergangen sind, bis
die neue Lesart im kollektiven Sprachgebrauch angekommen war. Das fiir die
Beschreibung des Bedeutungswandels genutzte terminologische Inventar wird
auch hier iiberwiegend ostensiv definiert, ohne dass daraus substanzielles
Wissen und Konnen zu gewinnen wiren. Schiilerinnen und Schiiler z. B. der
7. Klassenstufe, die im Biologieunterricht die Fotosynthese erforschen, haben
auch im Deutschunterricht ein Recht auf linguistisch aktuellere, terminologisch
genauere und didaktisch besser fundierte Anregungen, um »ausgewdahlte Er-
scheinungen des Sprachwandels kennen und bewerten [zu lernen]«, als es der
Satz wie »Bedeutungsverinderung: Der Wortkorper bleibt gleich, die Wort-
bedeutung verindert sich« versucht.

Beispiel 3: Praxis: Sprache & Literatur

In diesem Lehrwerk zeigen lebende Kolumnen in der Fufizeile das Thema der
Seite bzw. des Kapitels an. Von Band 6 an wird einigen Einheiten in den Ko-
lumnen explizit eine Kompetenzformulierung der KMK zugewiesen, die auf
sprachgeschichtliches Wissen und Konnen bezogen ist (»sprachliche Gestal-
tungsmittel [in ihren Wirkungszusammenhéngen und] in ihrer historischen
Bedingtheit erkennen«). Wihrend in Band 6 wenigstens noch eine der beiden
mit dieser Kompetenzformulierung versehenen Einheiten (S. 177, 183) mit
Aufgaben zur historischen Sprachbetrachtung versehen ist (zur Sprache im
Nibelungenlied S. 177), bleibt in den folgenden Banden offen, welches sprach-
geschichtliche Wissen und Konnen in diesen Einheiten erworben werden soll.
Der Blick wird nirgends explizit auf »sprachliche Gestaltungsmittel in [...] ihrer
historischen Bedingtheit« gelenkt, vielmehr auf Analysen literarischer »Ge-
staltungsmittel« ausgerichtet (vgl. z. B. Praxis: Sprache & Literatur 8, S. 102 zu
Schillers Wilhelm Tell, S. 125 zu Anekdoten Hebels und Kleists; Praxis: Sprache
& Literatur 10, S. 98 zu Goethes Prometheus, S. 116f. zu Schillers Die Rdiuber).

In Band 7, Seite 221f., findet sich eine kurze Einheit zum Thema »Wort-
bedeutung - Wortgeschichte«. Die Darstellung der Einzelwortgeschichte von
nhd. toll (siehe Abb. 1) setzt mit der Angabe eines »uralten Wortstammes«
dheu ein. Es wird nicht ausgefiihrt, dass es sich dabei um eine lediglich re-
konstruierte indogermanische Wurzel handelt. Als historische Sprachstufen
erscheinen sodann »germanisch, »althochdeutsch 700-1100«, »mittelhoch-
deutsch 1200-1500«, »neuhochdeutsch seit 1600« und »in unserer Zeit«
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Jedes Wort hat eine Geschichte. Aus einem Wortstamm hat sich eine Wortfamilie
entwickelt mit vielen Verwandten, die ihm dhnlich sind.

Im Laufe seiner Geschichte kann sich die Bedeutung eines Wortes veridndern.
Man nennt so etwas Bedeutungsverinderung. Dabei kann sich die Bedeutung
zum Positiven oder zum Negativen verindern.

Hier ist ein Uberblick tiber die Geschichte des Wortes toll und seiner verwandten Waérter.
Alle diese Worter gehen auf einen gemeinsamen Stamm zuriick, aus dem sich
eine groRe Wortfamilie entwickelt hat.

uralter dheu
Wortstamm (wirbeln, blasen, dampfen)

germanisch dwals
(Wirbel, Staub, Nebel)

althochdeutsch tumb tunist

J00-1100 (benebelt) (Dampf, Dunst, Sturm)
mittelhochdeutsch tumb tol dunst
1200-1500 (dumpf, dumm) (aufgewirbelt, verwirrt) (Dampf, Dunst)
neuhochdeutsch dumm toll Dunst
seit 1600 (téricht, unsinnig) (ausgelassen, verriickt) (Dampf, Dunst)
in unserer Zeit dumm toll dunstig verdutzt
(blode) (irre, herausragend)  (triibe, aufgewirbelt) (verwirrt)
Diimmling umhertollen Dunst Dusel
(dummer Mensch) (sich wild bewegen) (Nebel, Dampf) (Gliick, Rausch)
Dummkopf tollkiihn verdunsten duster
verdummen Tollwut Daunen Diise
saudumm Tollkirsche Diine disen
4 schreibe einen
Dunst: Dieses Wort geht auf den uralten Wortstamm -dheu- zuriick, dhnlichen Kurztext
der einmal wirbeln, blasen, dampfen bedeutete. In althochdeutscher iiber die Entwicklung
Zeit, das war die Zeit zwischen 700 und 1100, trat das Wort tunist zum des Wortes toll.
ersten Mal auf. Es bedeutete Dampf, Dunst, Sturm. Spéter, im Mittel- Erklare dabei, wie es
hochdeutschen, schrieb man das Wort dunst. Daraus ist unser heutiges dazu gekommen sein
Nomen Dunst entstanden. Es bedeutet so viel wie Nebel, Dampf und ist mag, dass es heute
in Wortern wie dunstig, verdunsten enthalten. Die uralte Bedeutung zugleich etwas
von etwas, das dampfend, triibe und aufgewirbelt ist, klingt darin Positives (Der Film war
noch mit. Aber auch die Verwandtschaft mit Wortern wie duster, diister toll!) und auch etwas
und sogar mit verdutzt (verwirrt) ist noch am Wort zu erkennen. Negatives (Seid ihr toll
geworden?) bedeutet.

Abb. 1: Aufgaben zur Wortgeschichte aus Praxis: Sprache & Literatur 7 (2006, 222), © Wester-
mann Verlag, Braunschweig

(S. 222). Diese Periodisierungsgrenzen scheinen an Jacob Grimms Einteilung
angelehnt, miissen indes als veraltet gelten und sind iiberdies fehlerhaft an-
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gesetzt (welche Sprachstufen gelten fiir die Zeiten zwischen 1100 und 1200
sowie zwischen 1500 und 1600?). Das gegebene Beispiel und die Aufgaben-
stellung zielen auf die Erzeugung deklarativen Wissens. Um Aufgabe 4 zu er-
filllen, bedarf es aber lediglich eines Austauschs einzelner Worter, wihrend
das Textgeriist im Wesentlichen iibernommen werden kann. Ein Erkenntnis-
gewinn bestiinde dann allenfalls in einem neuerlichen Nachweis, dass das im
Text zu Beginn der Seite Ausgefiihrte zutrifft.

In diesem Band des Lehrwerks wird mit Bedeutungsverinderung auch erst-
mals ein Terminus der historischen Sprachwissenschaft in das Verzeichnis der
»Fachausdriicke der Rechtschreibung und Grammatik« aufgenommen (S. 302).
Die ostensive Definition des Terminus am Beispiel des Wortes geil soll wohl
Siebtkldsslerinnen und Siebtkléssler ansprechen. Sie ist, abgesehen von der Wahl
des Beispielwortes, im Stil indes eher fiir vorschulische Adressatinnen und
Adressaten geeignet. Die Autorinnen und Autoren arbeiten hier unverbindlich
mit den Zeitangaben »ganz frither«, »spiter«, »heute« und erwecken den Ein-
druck eines geordneten diachronischen Nacheinanders der einzelnen Lesarten
(vgl. S.302). Eine Anbahnung sprachgeschichtlichen Wissens tiber Bedeu-
tungsverinderung im Sinne der KMK-Forderung, »ausgewdhlte Erscheinungen
des Sprachwandels kennen und bewerten [zu kénnen]: z. B. Bedeutungswandel,
fremdsprachliche Einfliisse« (KMK 2004, 16), erfolgt hier nicht.

In Band 8 wird das Thema »Wortgeschichte« im Kapitel »Aufbau und Be-
deutung der Worter« fortgefiihrt; je kurze Abschnitte fithren ein in die »Ge-
schichte der Schrift und des Schreibens«, in die »Wortgeschichte« und in das
Thema »Bedeutungswandel« (S. 218-221). Auch hier finden sich leider einige
sachliche Fehler und unzutreffende, ungenaue Darstellungen. So gehort das
englische Wort fo write sprachhistorisch nicht zu demselben Stamm wie das
deutsche Wort schreiben (S. 220), sondern zu reiflen, ritzen; das Wort Schirm hat
keine Bedeutungsverengung erfahren, sondern vielmehr eine Bedeutungser-
weiterung von >Schutz im Kampfc zu »Schutz« (S. 221). Das Verzeichnis der
»Fachausdriicke der Rechtschreibung und Grammatik« ist erweitert und geén-
dert (vgl. S. 306-314): Der Terminus Bedeutungsverdinderung ist durch Bedeu-
tungswandel ersetzt; der Artikel dazu ist indes identisch geblieben (ein-
schliefllich der ostensiven Definition zum Wort geil). Ein Grund fiir den Ersatz
von Bedeutungsverdinderung durch Bedeutungswandel ist nicht ersichtlich. Das
Verzeichnis fithrt des Weiteren aus dem Bereich der historischen Sprachwis-
senschaft auf: Bedeutungserweiterung, Bedeutungsverengung, Erbwort, Ety-
mologie, Lehnwort sowie - fortgefithrt aus Band 7 - Wortgeschichte.

Auch in Band 9 erscheint Sprachgeschichte als auf Einzelwdrter bezogene
Wortgeschichte. Im Kapitel »Sprache und Kommunikation« wird eine kurze
Einheit zu »Konnotation - Bedeutungswandel - Political Correctness« ange-
boten und am Beispiel des Wortes Neger die Entwicklung von einer urspriinglich
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vermeintlich konnotativ neutralen denotativen Bedeutung (lat. niger >schwarz<)
zu einer konnotativ aufgeladenen diskriminierenden Bedeutung nachzuzeich-
nen versucht. Das mag gut gemeint sein, ist indes in dieser Verkiirzung lingu-
istisch fehlerhaft und didaktisch fragwiirdig. So ist schon die Feststellung: »Bei
uns in Deutschland wurden sie bis weit ins 20. Jahrhundert hinein als Neger
bezeichnet; und kein Mensch dachte sich etwas Schlechtes dabei, wenn er von
Negerkiissen sprach oder das Lied von den zehn kleinen Negerlein sang« (S. 267),
kaum mehr als eine subjektive Einschidtzung des Autors oder der Autorin, kei-
nesfalls jedoch eine sprachgeschichtlich gestiitzte Aussage. Weshalb im Ver-
zeichnis der Fachausdriicke die Termini Bedeutungserweiterung, Bedeutungs-
verengung, Erbwort, Etymologie, Lehnwort und Wortgeschichte nun wieder
entfernt wurden, wird nicht begriindet.

Band 10 schliefft mit den Einheiten »Sprachwandel: Wortschatz, Recht-
schreibung, Grammatik« (S. 260-262) und »Warum verdndert sich Sprache?«
(S. 263-266) das Sprachgeschichte-Curriculum dieses Lehrwerks ab. Die bislang
vornehmlich auf Einzelworter konzentrierte Perspektive wird hier erweitert:
Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik werden als Bereiche der historischen
Sprachbetrachtung angesprochen; es wird die Perspektive auch in die Sprach-
zukunft gewendet und - vornehmlich am Beispiel gegenwartssprachlicher
Zweifelsfélle - der Blick auf Ursachen und Wege des Sprachwandels gelenkt. Dies
erfolgt insgesamt im Anschluss an den aktuellen Stand einer soziopragmati-
schen Sprachgeschichtsforschung und leistet ein linguistisch fundiertes Ange-
bot, das den Anspruch der KMK-Standards erfiillen kann, »ausgewihlte Er-
scheinungen des Sprachwandels kennen und bewerten« zu lernen.

Sprachgeschichte im Schulbuch fur die Sekundarstufe I

Die Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife fordern, wie eingangs
skizziert, dass Abiturientinnen und Abiturienten das deutsche Sprachsystem
analysieren konnen. Dabei hitte eigentlich gar nicht noch einmal extra erwdhnt
werden miissen, dass auch die historische Entwicklung in den Blick genommen
werden soll. Denn das deutsche Sprachsystem als solches kann nur verstehen,
wer auch um seinen Wandel und die Verdnderungen im Laufe der Jahrhunderte
weilf.

Entsprechend dieser Vorgaben in den Bildungsstandards miissten unseres
Erachtens die Schulbiicher der Sekundarstufe II einen differenzierten Uberblick
iiber Entstehung und Entwicklung des Deutschen bieten. Zentrale Termini wie
Diachronie, Erste/Zweite Lautverschiebung und Bedeutungswandel sollten an-
hand von Beispielen erldutert und von den Schiilerinnen und Schiilern als
Termini sicher angewendet werden kénnen. Das erhohte Niveau, wie es fiir
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Deutsch als Leistungs- oder Kernfach gefordert ist, verlangt dariiber hinaus
noch einschldgige Theoriekenntnisse. Auch dazu sollten die Oberstufenlehr-
werke weiteres Material bereitstellen. Wiinschenswert ware weiterhin, im Sinne
eines themenzentrierten Deutschunterrichts, dass die sprachliche Analyse in
diachroner Perspektive auch anhand literarischer Texte erfolgt und so zu deren
Verstidndnis beitragt.

Fiir die Durchsicht der Oberstufenlehrwerke ergeben sich also vier Katego-
rien, die es zu untersuchen gilt:
1. Uberblicksdarstellungen zur Sprachgeschichte
2. Einfithrung zentraler Begriffe
3. Theoretische Texte zur Sprachgeschichte
4. Sprachgeschichtliche Analyse anhand literarischer Texte

Die folgende Analyse beschrinkt sich auf die allgemeinen Ausgaben der vier
derzeit am weitesten verbreiteten Lehrwerke in der Sekundarstufe II:
deutsch.kompetent (Klett), Texte, Themen und Strukturen (Cornelsen), Kombi-
KOMPAKT (C. C. Buchner) und PA.U.L. D. Oberstufe (Schoningh).

Eines von acht Kapiteln in deutsch.kompetent befasst sich unter dem Titel
»Die Welt wahrnehmen und vermitteln - Sprache und Medien« explizit mit
Sprache. Doch liegt hier eindeutig der Schwerpunkt auf der sprachlichen
Kommunikation in den Medien. Allein das letzte Unterkapitel »Sprache im
Wandel« (S. 98-104) lasst erahnen, dass es auch die Moglichkeit gibt, Sprache
diachron zu betrachten. Zwei Texte befassen sich mit der historischen Stellung
des Lateinischen und Deutschen, zwei weitere wihlen auch hier wieder die
synchrone Perspektive, indem sie Sprachkritik am Beispiel der Gegenwarts-
sprache thematisieren. Ein Uberblick iiber die Sprachgeschichte wird nicht
geboten. Die beiden theoretischen Texte sind hochstens Blitzlichter einer ge-
schichtlichen Betrachtung, die ohne Zusatzwissen nicht eingeordnet werden
konnen. Fachvokabular wird weder eingefiihrt noch verwendet. Es scheint fast
s0, als sei versucht worden, die Geschichtlichkeit von Sprache absichtlich aus-
zuklammern. Dieser Eindruck wird dadurch verstirkt, dass unmittelbar der
Ubergang zur Gegenwartssprache geschaffen wird. Immerhin findet sich im
Lexikon am Ende des Lehrwerkes auch ein Eintrag zur »Sprachgeschichte«, der
eine grobe Definition versucht, die griindlich misslingt. Zwar werden die drei
historischen Sprachstufen Althochdeutsch (Ahd.), Mittelhochdeutsch (Mhd.)
und Neuhochdeutsch (Nhd.) benannt, doch werden die Griinde ihrer Diffe-
renzierung entweder gar nicht angefithrt (Zweite Lautverschiebung firr das
Ahd.) oder aber nur als Stichworter unerkldrt in den Raum gestellt (wie z. B.
»Konsonantenverdopplung, Konsonantenverschiebung, Monophthongierung,
Diphthongierungy; S. 400).

Infolge dieses fast schon ahistorischen Umgangs mit Sprache verwundert es
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wenig, dass auch eine sprachgeschichtliche Analyse bei literarischen Texten an
keiner Stelle stattfindet. Tatsachlich geht deutsch.kompetent noch weiter: Die
Literatur des Mittelalters wird unter dem Motto »Fremde Texte verstehen«
(S. 119) zusammengefasst. Angesichts der Tatsache, dass es sich hier um Texte
aus dem deutschen Kulturkreis und in deutscher Sprache handelt, ist dies eine
vollig abwegige Wertung, die dazu fiihrt, auch bei diesen eindeutig historischen
Texten eine Beschiftigung mit Geschichtlichkeit von vornherein auszuschlie-
Ben.

In Texte, Themen und Strukturen wird demgegeniiber der Sprache eine
grofere Bedeutung fiir den Oberstufenunterricht zugeschrieben, wie schon mit
einem ersten Blick in das Inhaltsverzeichnis festzustellen ist. Einer der fiinf
Schwerpunkte ist mit »Sprache, Medien und Rhetorik« betitelt, und auch im
Wiederholungsschwerpunkt »Einfithrung: Grundlagen des Deutschunterrichts«
ist gut ein Viertel der Spracharbeit gewidmet. Das Vorgehen innerhalb des
Sprachkapitels ist systematisch und durch wissenschaftliche Texte abgesichert.
So werden zunichst die Sprachstruktur und der Zusammenhang von Sprache
und Denken behandelt, bevor in kleinem Rahmen Medienkritik betrieben wird.
Dem folgt ein Kapitel, das unter dem Titel »Sprachentwicklung, Sprachwandel
und Spracherwerb« beinahe ganz der Sprachgeschichte gewidmet ist. Sprach-
liche Varietiten und die Rhetorik werden in dem Bewusstsein, dass dafiir
grundlegende sprachhistorische Kenntnisse notwendig sind, anschlieflend
thematisiert.

Sieben Sachtexte des Kapitels befassen sich mit Sprachgeschichte, wobei mit
vier renommierten Texten (von Herder, Humboldt, Eco, Haarmann) der
Schwerpunkt auf den Ursprung der Sprache gelegt ist. Aber auch die Entwick-
lung des Deutschen wird anhand der Sprachkontakte zum Lateinischen und
Franzosischen betrachtet. Grafisch werden diese Texte durch einen Stammbaum
der indogermanischen Sprachfamilie unterstiitzt. Allein der letzte Text setzt sich
mit der Betrachtung von Anglizismen in der Fachsprache vornehmlich mit dem
Gegenwartsdeutschen auseinander.

Angesichts dieses Angebots tiberrascht es ein wenig, dass auch Texte, Themen
und Strukturen wesentliche Fachbegriffe meidet. Die Unterscheidung von Dia-
chronie und Synchronie, die strukturell durchaus umgesetzt ist, wird nicht be-
nannt. Die Sprachfamilien werden zwar Gber den Stammbaum namentlich
eingefiihrt, eine Erlduterung der Ausgliederung des Germanischen aus dem
Indogermanischen sowie des Deutschen aus dem Germanischen anhand der
Ersten und Zweiten Lautverschiebung bleibt aber aus. Ein Informationskasten
(S.507; siehe Abb.2) erklirt fiir dieses Thema lediglich die Fachtermini
Sprachvermdgen und Sprachkontakt sowie Fremd- und Lehnworter. Letztere sind
sicherlich der semantischen Ausrichtung der beiden Texte zur Sprachentwick-
lung geschuldet. Die Beschreibungssprache legt eine sprachinterne Aktivitdt
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nahe (das Franzosische »beeinflusste« das Deutsche, der »mittelhochdeutsche
Begriff >kappe«« - statt »Begriff« wire Wort terminologisch korrekt - hat »sich
[...] fortentwickelt« [S. 505] usw.). Diese die Sprache ontologisch als eigenak-
tives Wesen, mithin als Organismus konzipierende Beschreibungssprache darf
indes den Sprachbiichern nicht allein angelastet werden, ist sie doch auch in der
linguistischen Sprachgeschichtsschreibung nicht selten (vgl. von Polenz 1980
und Elmentaler 2011).

Sprachursprung und Sprachkontakt

Die Frage nach dem Ursprung menschlicher Sprache ist bis heute nicht zu beantworten. Ange-
nommen wird aber, wie etwa bei J. G. Herder, ein grundsatzliches Sprachvermégen, mit dem die
Menschen im Dialog miteinander die Welt beschreiben und deuten. Dabei ist nach W. v. Hum-
boldt oder Eco eine gemeinsame Sprache Ausdruck einer bestimmten Kultur bzw. Weltansicht,
die des Kontakts mit anderen Sprachen und Kulturen bedarf, um sich weiterzuentwickeln.

Auch die Geschichte des Deutschen zeigt, dass sie keine in sich singuldre und statische Sprache
ist, sondern sich im Sprachkontakt (interlingual) mit anderen Sprachen — vor allem dem Lateini-
schen, Franzosischen und Angloamerikanischen - iiber Jahrhunderte hinweg ergénzt und ge-
wandelt hat.

Im Rahmen dieser Entwicklung sind vornehmlich Fremd- und Lehnworter zu unterscheiden:
Fremdwarter behalten die Lautung und Schreibung der Herkunftssprache weitgehend bei. Hat
sich jedoch die fremde Schreibung und Lautung an das Deutsche angepasst, spricht man von
Lehnwértern.

Abb. 2: Aufgaben zur Sprachgeschichte aus Texte, Themen und Strukturen (2009, 507), © Cor-
nelsen Verlag, Berlin

Bei der Behandlung literarischer Texte in diesem Lehrwerk wird Sprach-
lichkeit in ihrer historischen Dimension nicht systematisch, aber immerhin
bestindig wieder eingeflochten. So beginnt das Kapitel »Mittelalter, frithe
Neuzeit und Barock« mit Walthers von der Vogelweide Ich hdn min léhen in
Mittelhochdeutsch und neuhochdeutscher Ubertragung. Die Aufgabenstellung
fordert dazu: »Lesen Sie den Spruch Walthers von der Vogelweide zunéchst in
mittelhochdeutscher Sprache: Welche Unterschiede zum heutigen Deutsch fal-
len auf? Vergleichen Sie dann mit der Ubersetzung« (S. 237). Vor einer litera-
turwissenschaftlichen Beschiftigung steht hier also, wie es eigentlich selbst-
verstindlich sein sollte, die sprachliche Analyse. Die neuhochdeutsche
Ubersetzung ist kein Mittel, um die &ltere Sprachstufe zu umgehen, sondern
dient als Hilfestellung zu deren Verstindnis. Neben der literarischen Entwick-
lung wird die sprachliche nicht vergessen. Ein Beispiel dafiir ist, dass Luthers
Bibeliibersetzung vor dem Hintergrund der Entwicklung zur einheitlichen
deutschen Schriftsprache bewertet wird (vgl. S. 245).

Das Lehrwerk KombiKOMPAKT widmet ebenfalls ein Kapitel der »Reflexion
iiber Sprache und Sprachgebrauch«, doch schon der Untertitel dieses Kapitels
»Das Neudeutsch ist dem guten Deutsch sein Tod?« verdeutlicht, dass der
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Schwerpunkt eindeutig auf der Gegenwartssprache und dem damit verbunde-
nen Thema »Sprachverfall« liegt. Das Kapitel ist in drei Abschnitte unterteilt:
»1. Sich mit Sprache und Denken sowie Spracherwerb auseinandersetzen,
»2. Deutsch als lebende und lebendige Sprache - Die Entwicklung des Deutschen
untersuchen«, »3. Sprachwandel oder Sprachverfall?«. Immerhin der zweite
Abschnitt scheint sprachhistorisch relevant zu sein und beginnt mit »Sprach-
wandel des Deutschen an Beispielen beschreiben« auch vielversprechend. Es
werden drei historische Primdrtexte geboten: ein Sprichwort aus der ahd.
Wiener Notker-Handschrift, der anonyme mhd. Spruch D bist min, ich bin din
und Friedrich von Logaus Heutige Welt-Kunst. Nach einer inhaltlichen Kldrung
wird zur Ubertragung des mittelhochdeutschen Textes ins Neuhochdeutsche
aufgefordert, was eine erste Auseinandersetzung mit den lautlichen Entwick-
lungen garantiert. Die dritte Aufgabe baut darauf systematisch auf: » Vergleichen
Sie bei allen drei Texten jeweils drei historische Wortformen mit neuhoch-
deutschen Entsprechungen und beschreiben Sie stichpunktartig die Verdnde-
rungen. Stellen Sie Thre Ergebnisse in einer Tabelle dar« (S. 191). Sicherlich ist
das eine nicht ganz einfache, aber ergiebige Aufgabe (die in Bezug auf sprach-
geschichtliches Wissen und Koénnen dhnlich allerdings auch schon in Schulbii-
chern der Sekundarstufe I vorkommt). Anhand der Gegeniiberstellung konnte
die lautliche und orthografische Entwicklung nachvollzogen werden. Im An-
schluss wiirde man nun eigentlich die theoretische Unterfiitterung des gerade
am Beispiel Erarbeiteten erwarten, zumal die KMK-Standards fiir die Sekun-
darstufe II die Fahigkeit zu »theoriegestiitzten« Beschreibungen fordern. Eine
solche Unterfiitterung konnte im Wege der Einfithrung zentraler Begrifflich-
keiten anhand von Ubersichten oder Theorietexten erfolgen. Stattdessen folgen
zwei Texte mit anderer Thematik: »Zur Entwicklung des neuhochdeutschen
Wortschatzes« von Werner Konig zielt allein auf die historische Semantik ab,
konkret auf die Bedeutungsverdnderung im Wortfeld Frau (es sei an das stédndig
wiederholte Beispiel frouwe — Frau in Schulbiichern der Sekundarstufe I erin-
nert). Der nachfolgende Text behandelt dann auch schon die Entwicklungen im
Neuhochdeutschen und ist mit der Beschreibung des Sprachstandes der 1990er
Jahre kaum noch historisch zu nennen. Zum Abschluss gibt es einen Wissens-
kasten, in dem die Sprachstufen des Deutschen zwar genannt, aber falsch erklart
werden: »Die Geschichte der deutschen Sprache wird im Wesentlichen in vier
Sprachepochen eingeteilt, die durch flieBende Uberginge verbunden sind«
(S. 193). Offensichtlich ist hier der Wunsch, Sprachgeschichte so knapp und so
einfach wie moglich vorzustellen, so grof3, dass auf eine Erklirung der kom-
plexen Entwicklungen im Konsonantismus und Vokalismus verzichtet werden
soll. Mit dem Wissenskasten sind die insgesamt drei sprachgeschichtlichen
Seiten des Abschnitts abgeschlossen. Es folgen Positionen zur Sprachkritik und
-pflege sowie die Semantik der Gegenwartssprache.
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Dem Konzept des Kombibuchs entsprechend miisste dieses Lehrwerk ei-
gentlich auf eine Verkniipfung von literaturwissenschaftlicher und sprachlicher
Betrachtung abzielen. Dies ist in Kapiteltiteln wie »Literatur und Sprache um
1800« und »Literatur und Sprache von 1945 bis zur Gegenwart« auch noch
erkennbar. Tatsichlich handelt es sich aber um einen Etikettenschwindel. So
finden sich im gesamten Kapitel »Literatur und Sprache um 1800« allein lite-
rarische und literaturwissenschaftliche Texte sowie Aufgaben, die eine inhalt-
liche Auseinandersetzung mit ihnen verlangen. Nur an einer Stelle im Kapitel
wird nach dem Titel das Wort Sprache tiberhaupt noch erwéihnt. Zu Textaus-
ziigen aus Lessings Emilia Galotti und Eichendorffs Aus dem Leben eines Tau-
genichtslautet die erste Aufgabe: » Vergleichen Sie die beiden Textausziige. Legen
Sie dafiir eine Tabelle an. Wihlen Sie Vergleichsaspekte wie die Figurendar-
stellung, erkennbare Konflikte, Textsorte und sprachliche Gestaltung« (S. 25). Im
Methodenkasten unter den Aufgaben wird dann noch der Aspekt »Spezifische
Formen der Sprachverwendung« (S. 25) auch als ein Kriterium zum Vergleich
von Literaturepochen angefiihrt.

Im umfangreichsten der vorgestellten Lehrwerke, PA.U.L. D. Oberstufe, stellt
nur eines von insgesamt 23 Kapiteln explizit Sprache als Gegenstand ins Zen-
trum der Betrachtung. Dabei stehen klar der Zusammenhang von Sprache,
Denken und Wirklichkeit und der Sprachursprung im Vordergrund. Ein Ab-
schnitt heifft zwar »Sprache im Wandel«, wihlt aber einen rein synchronen
Ansatz und befasst sich mit Sprachvarietidten und Sprachkritik in der Gegen-
wartssprache. Drei theoretische Texte zur Sprachgeschichte werden angefiihrt,
die sich alle mit dem Thema Sprachentstehung befassen (u. a. Herder). Eine
diachrone Betrachtung der deutschen Sprache wird hingegen konsequent ver-
mieden und zentrale Begrifflichkeiten finden dementsprechend auch keine Er-
wihnung.

Umso iiberraschender ist es, dass zu Beginn des Epochendurchgangs im
Abschnitt zum Mittelalter durchaus Wert auf die historische Perspektive gelegt
wird. Hier wird zunéchst die Auseinandersetzung mit dem Falkenlied des Kii-
renbergers und dem anonymen Spruch Di bist min, ich bin din gefordert. Indem
beide Texte nur im mittelhochdeutschen Original abgedruckt werden, miissen
sich die Schiilerinnen und Schiiler auch mit der Sprache der Texte befassen, wie
auch die Aufgabenstellung zeigt: »Versuchen Sie den Inhalt des Gedichts zu
erschliefSen« (S. 120). Es folgt eine Anleitung zur néheren sprachlichen Analyse,
die leider zunichst auf die Orthografie beschrankt bleibt: » Unterstreichen Sie im
ersten und letzten Vers alle Worte, deren Schreibweise sich gegeniiber dem
heutigen Deutsch verdndert hat. Versuchen Sie, diese Verdnderungen in Regeln
zu fassen« (S. 120). (Interessanterweise wird »Der Valke« des Kiirenbergers auch
schon in Praxis: Sprache & Literatur mit sehr dhnlichen Aufgaben und Anfor-
derungen fiir die 8. Klassenstufe aufbereitet (S. 150). Auch dies zeigt, dass


http://www.v-r.de/de

Sprachgeschichte im Schulbuch 273

»Sprachgeschichte im Schulbuch« bislang kaum auf wissenschaftlichen lingu-
istischen und didaktischen Grundlagen beruht.) AufSerdem wird ein miindlicher
Vortrag angeregt, der mit Hilfe eines Informationskastens »Zur Aussprache im
Mittelalter« (S. 121) durchgefithrt werden soll.

Auch der nichste Text, Kriemhilds Falkentraum aus dem Nibelungenlied, soll
noch von den Schiilerinnen und Schiilern selbst {ibersetzt werden, bevor vier
Gedichte folgen, die durch eine neuhochdeutsche Ubersetzung erginzt sind.
Diese Vorgehensweise garantiert, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich im-
merhin anfangs auch mit der élteren Sprachstufe dieser Literaturepoche aus-
einandersetzen und sich nicht von vornherein auf den Inhalt konzentrieren.
Doch wire es wiinschenswert, wenn die Aufgaben zur sprachlichen Analyse
noch tiefergehend angelegt und mit Hilfe von theoretischem Wissen unterfiittert
wiren. Im Anschluss an die literarischen Texte steht immerhin ein theoretischer
Text, der diesen Anforderungen zumindest teilweise nachkommt. Unter der
Uberschrift »Urspriinge und Entwicklung der deutschen Sprache« wird Jiirgen
Mollers »Deutsche Sprache(n) im Mittelalter« mitsamt einer Karte der Zweiten
Lautverschiebung prasentiert (vgl. S. 128£.). Die ausfiihrliche Darstellung bietet
nicht nur einen angemessen differenzierten Uberblick iiber die historische
Entwicklung, sondern auch zentrale Termini wie Zweite Lautverschiebung,
Monophthongierung, Diphthongierung, Endsilbenabschwichung usw. werden
erklart.

Leider bleibt diese eingehende Beschiftigung mit Sprachgeschichte im Lehr-
werk singuldr. Schon ab der Epoche des Barocks wird die Historizitdt der Sprache
wieder vollkommen ausgeblendet und eine rein inhaltliche Betrachtung gewahlt.

Die Untersuchung der vier Oberstufenlehrwerke hat gezeigt, dass der
Sprachgeschichte hier nicht die Relevanz zugebilligt wird, die sie nach den
Bildungsstandards haben miisste. Ein Grund dafiir ist sicherlich darin zu su-
chen, dass die Beschaftigung mit Sprache iiberhaupt mit ca. 3 bis 17 % nur einen
sehr geringen Anteil in den Oberstufenlehrwerken einnimmt (siehe Tab. 1).

Tab. 1: Thema Sprache in Oberstufenlehrwerken

Kapitel Prozentualer | Theoretische Texte
Lehrwerk zum Thema | Seitenanzahl Anteil am zur
Sprache Lehrwerk Sprachgeschichte
deutsch. 1 von 8 14 ca.3 % 2
kompetent
Texte, Themen o
und Strukturen 1,25 von 5 100 ca. 17 % 7
KombiKOMPAKT 1von 8 33 ca. 12 % 2
PA.UL. D. .
Oberstufe 1 von 23 45 ca. 8 % 4
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Innerhalb der sehr knapp gefassten Sprachkapitel ist die Sprachgeschichte auch
nur ein Randthema, wie schon die geringe Anzahl an Texten, die ihr gewidmet
werden, zeigt. Es ist aulerdem auffillig, dass meist das Thema Sprachverfall im
Mittelpunkt der sprachgeschichtlichen Auseinandersetzung steht. Das ist nicht
nur deshalb keine besonders gliickliche Wahl, weil die historische Perspektive zu
kurz kommt, sondern fithrt auch dazu, dass ein linguistisch nicht vertretbarer
Begriff von Sprache als Organismus vermittelt und die Beschiftigung mit
Sprache untrennbar mit dem negativen Tenor einer »Frither war doch alles
besser«-Sprachpflege verbunden wird. Die implizierte Abwertung ihrer eigenen
Sprache wird den Schiilerinnen und Schiilern dieses Thema nicht gerade ans
Herz wachsen lassen.

Eine sprachgeschichtliche Analyse literarischer Texte, die selbstverstdndlich
im Oberstufenunterricht stattfinden muss, ist nur in Texte, Themen und
Strukturen angelegt. In den anderen Lehrwerken wird sie lediglich bei mittel-
alterlichen Texten beriicksichtigt, und dort auch oft nur am Rande. Ob also die
Schiilerinnen und Schiiler einschldgige theoretische Begriffe kennen, literari-
sche Texte auch in ihrer historischen Sprachlichkeit verstehen, eine Vorstellung
von der Entwicklung der deutschen Sprache gewinnen und damit die in den
Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife formulierten Kompeten-
zen erlangen (kénnen), hingt ganz von dem Wissensstand und der Vermittlung
der entsprechenden Lehrkraft ab.

Erkenntnisse der Schulbuchanalyse

Das Fazit, das aus der exemplarischen Analyse zu ziehen ist, fillt erniichternd
aus. Germanistik und Deutschunterricht liegen, zumindest soweit der
Deutschunterricht in Schulbiichern eine Gegenstandskonstruktion und -kon-
stitution erfdhrt, in Bezug auf den Gegenstand Sprachgeschichte noch weit
auseinander. Dieser Befund ist nicht von den Schulbuchautorinnen und -auto-
ren sowie den Schulbuchverlagen allein zu verantworten, sondern auch von
einer germanistischen Linguistik und Sprachdidaktik, die die Sprachgeschichte
noch immer zu wenig als Schliissel zum sprachlichen Lernen und Gegenstand
der sprachlichen Bildung wahrnimmt (vgl. Kilian 2008, 381; Ziegler 2010, 10-14;
Karg 2011). Geradezu besorgniserregend jedoch ist dieser Befund insofern, als
er fiir die Gegenstandskonstruktion und -konstitution der Sprachgeschichte im
Deutschunterricht eine Tradition schlicht fortfiihrt.

Zum »Bild der Sprachgeschichte in deutschen Sprachlehrwerken« aus der
Zeit vor 1970 stellen Stotzel/Roth (1998, 363) auf der Grundlage einer ilteren
Untersuchung Stotzels fest, dass Sprachgeschichte tiberwiegend »beim Thema
»Fremdwort« Aufnahme in das Sprachbuch finde; in nur sechs der 200 unter-
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suchten Sprachbiicher werde »ein sprachgeschichtlicher Abrifl »Vom Indoger-
manischen zum Neuhochdeutschen« geboten«; des Weiteren finden sich in
Sprachbiichern vor 1970 als sprachgeschichtliche Themen vornehmlich »die
historische Namenkunde« und »das Thema >Bedeutungswandel«« (Stotzel/Roth
1998, 364). Nach 1970 seien zahlreiche Sprachbiicher »modernisiert« worden.
Die genannten »traditionellen sprachgeschichtlichen Teile« habe man zum Teil
aus dem Sprachbuch entfernt; in anderen Fillen seien »pragmatisch-herme-
neutisch zu nennende Ansitze einer Sprachgeschichtsschreibung« aufgenom-
men worden, die sich »zwischen konkreter deutscher Sprachgeschichte [...] und
allgemeiner Sprachwandeltheorie« bewegten (Stotzel/Roth 1998, 366f.).

An diesem Befund zur Auswahl der sprachlichen Phanomene und der lin-
guistischen Fundierung ihrer sprachgeschichtlichen Beschreibung und Erkla-
rung hat sich auch fast zwanzig Jahre spater kaum etwas gedndert. Die aktuellen
Schulbiicher fiir den Deutschunterricht in den Sekundarstufen mogen zwar ihre
sprachgeschichtlichen Gegenstinde methodisch aus der Perspektive der Kom-
petenzorientierung modellieren, haben indes aktuellere Forschungsstinde der
Linguistik (z. B. zu soziopragmatischen Erklirungen des Sprachwandels) und
Didaktik (z.B. zum Auf- und Ausbau sprachgeschichtlichen Wissens und
Koénnens) weitgehend nicht zur Kenntnis genommen (zu sprachdidaktischen
Ansitzen schon Dieckmann/Voigt 1980; Linke 1989; zusammenfassend Kilian
2008).

Exemplarische empirische Erprobung

Die Forschungslage zur Effizienz und Effektivitit von Aufgaben in Schulbiichern
ist prekir. Insgesamt iiberwiegen »Schreibtischinspektionen« (Matthes 2014,
19), da belastbare Ergebnisse grundsitzlich Large-Scale-Langzeitstudien vor-
aussetzen, die wiederum hohe Kosten verursachen. Um dennoch wenigstens
einen punktuellen Einblick zu erhalten, wurde eine kleine Schulbucheinheit in
einer 12. Klasse eines Gymnasiums durchgefiithrt und bewertet.

Zu diesem Zweck haben wir aus Texte, Themen und Strukturen, dem Ober-
stufenlehrwerk mit der umfangreichsten sprachgeschichtlichen Einheit, Texte
und Aufgabenstellungen zur Entwicklung der deutschen Sprache bearbeiten
lassen (S. 505-507).

Als Probandengruppe wurde eine besonders leistungsstarke Klasse eines
gymnasialen Sprachprofils gewdhlt, die aufgrund ihrer Spezialisierung auch ein
intrinsisches Interesse an Sprachgeschichte hat. Das Sprachprofil ist insbeson-
dere dadurch ausgewiesen, dass neben Mathematik, Deutsch und Englisch eine
weitere Fremdsprache (wahlweise Latein oder Franzdsisch) bis zum Abitur auf
erhohtem Niveau gelernt wird. Selbstverstandlich erhebt dieser Versuch keinen
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Anspruch auf Repriésentativitit; er dient lediglich dazu, einen Eindruck davon
zu gewinnen, ob die sprachgeschichtlichen Texte und Aufgaben fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler verstiandlich und motivierend sind. Eine Untersuchung der
Effektivitit und Effizienz der Aufgaben in Bezug auf den Erwerb sprachge-
schichtlichen Wissens und Koénnens bediirfte, wie erwdhnt, eines umfangrei-
cheren Settings. Die Uberpriifung wurde anhand der Arbeitsergebnisse und
eines Feedbackbogens durchgefiihrt.

Die Aufgaben 1 bis 5 auf S. 505-506 (siehe Abb. 3) sind am besten im Un-
terrichtsgesprach zu bearbeiten, eine schriftliche Bearbeitung bietet sich bei
Aufgabe 1 auf S. 507 an (siehe Abb. 4). Als Sozialform wiéhlten wir die Partner-
arbeit, so dass immer eine Schiilerin oder ein Schiiler mit Franzdsischkennt-
nissen mit einer Schiilerin oder einem Schiiler mit Lateinspezialisierung zu-
sammenarbeiten konnte und die Partnerinnen und Partner gegenseitig von
ihrem Vorwissen profitierten.

Die Besprechung der Aufgabe 1 wurde dadurch erschwert, dass die Grafik
nicht nur einen Fehler enthidlt (mdh. statt mhd.), sondern auflerdem recht
missverstandlich ist. Nach Verbesserung des Fehlers und Erlduterung der Ab-
kiirzung mhd., die ohne Vorkenntnisse auch nicht als bekannt vorausgesetzt
werden kann, meldete sich ein leistungsstarker Schiiler auch gleich verunsichert
mit folgendem Beitrag zu Wort: »Ich habe eine dumme Frage: Haben die
Schweden frither auch Mittelhochdeutsch gesprochen?« Dieser Eindruck
musste korrigiert und das folgende Unterrichtsgespréch stark gelenkt werden.
Immerhin wies eine Schiilerin noch darauf hin, dass sich auch die Schreibweise
verdndert habe (Grofischreibung).

Bei der Besprechung des Bedeutungswandels in Aufgabe 3 war den Schiile-
rinnen und Schiilern vor allem die Bedeutungsverschlechterung als Ergebnis des
»Bedeutungswandels einzelner Worter« sehr prisent, die meisten kannten die
populdren Beispiele des Wortfelds Frau. Die Termini (und mit ihnen ver-
kniipften Begriffe) Bedeutungsverbesserung, -verengung, -erweiterung und
-verschiebung mussten von der Lehrkraft eingefithrt und anhand von Beispielen
erklart werden. Auch die Termini Fremd- und Lehnwort waren den Schiilerinnen
und Schiilern nicht vertraut und mussten dementsprechend erldutert werden.

Die relevanten Kontaktsituationen fiir das Deutsche (Aufgabe 4) konnten die
Schiilerinnen und Schiiler hingegen problemlos benennen, da sie ihnen aus dem
eigenen Sprachgebrauch und ihrer Lebenswelt bekannt waren. Hingegen be-
reitete das »vereinfachte Schaubild« (S. 506, siehe Abb. 3) den Schiilerinnen und
Schiilern grofite Schwierigkeiten und die Entwicklung des Neuhochdeutschen
war fiir sie anhand dieses Schaubilds nur sehr schwer nachzuvollziehen. Als
besonders verwirrend erwies sich der vertikale Pfeil. Die Schiilerinnen und
Schiiler fragten nach, wie sich die Entwicklung des Englischen und der nordi-
schen Sprachen vollzog.
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Die Entwicklung des Deutschen — Sprache(n) im Kontakt

Die Geschichte des Deutschen kann vor allem als eine Geschichte des Sprach(en)kontakts angesehen
werden. Insbesondere seit Caesar (100-44 v.Chr.) stand die ,deutsche Sprache” bzw. ihr Wortbestand
unter dem Einfluss des Lateinischen. Im 15. und 16. Jh., also zur Zeit des Renaissance-Humanismus
(»5.2461.), wurden dariiber hinaus auch griechische Worter entlehnt und aus dem Arabischen einzelne
Wissenschaftstermini ibernommen. Im 17./18. Jh. war es das Franzdsische, das die , deutsche Sprache”
beeinflusste, wahrend seit dem 20.Jh. vornehmlich das Angloamerikanische genannt werden muss.

1 Stellen Sie beim Betrachten der Abbildung

Vermutungen zur ,Wortgeschichte” von — 3
.Kappe“ (dt.) an. Wie hat sich der mittel- |
hochdeutsche Begriff . kappe" (von spatlat. S dt. Kappe |
cap[p]a) fortentwickelt?

2 Priifen Sie mit Hilfe eines etymologischen \

Warterbuchs, wie sich kappe®/, kappa“ zu

~cap” und cape”/,Kapuze"” etc. verhalt. : "

Erlautern Sie die Bedeutungsunterschiede. —M—E M&Eﬂ
3 Was wissen Sie bereits zum Bedeutungswandel einzelner Worter, was zur Unterscheidung zwischen

Fremd- und Lehnwort? Fiihren Sie Beispiele wie ,Rhythmus", ,Niveau" oder ,Fenster” und ,Streik" an.
4 Sprachen im Kontakt": Welche Kontaktsituationen sind heute fiir das Deutsche relevant? Denken

Sie auch an den Einfluss von Migration.

5 Erldutern Sie das folgende vereinfachte Schaubild (iber das Deutsche als ,indoeuropaische”
Sprache.

Indoeuropaische Sprachfamilie:

Historischer Bezugsrahmen (auch indogermanische Sprachen)
|
~ 3 Jahrtausende v. Chr. Germanische Sprachen ]

/ | \ Alt-
~5o0v.Chr. 4 % nardisch
(sog. vorliterarische Zeit) Ostgermanisch (u.a. Gotisch) Westgermanisch Nordgermanisch
8-m.Jh.n. Chr. (sog. al Alt-

~1.Jh. n.Chr. (sog. alt- e
5 Anglofriesisch .Deutsch” séchsisch

hochdeutsche Zeit): geistl.-

klasterl. Kultur, lat. Lehnwr- / / / | \ Alt-

ter aus Handel, Ackerbau

und Kirchensprache (Alt-) Hochdeutsch iederd h  Oberd h | englisch
n.=14.Jh.: hofisch-ritterliche ! \
Kultur, friiher Einfluss des Mittelhochdeutsch Htalniaderdsitech

Franzdsischen; Uberregiona-
le dt. Literatursprache ent- |
wickelt sich ab 1350: Beginn

der Entwicklung zur dt. (Friih-) Neuhochdeutsch N
Nationalsprache

Abb. 3: Aufgaben zur Wortgeschichte aus Texte, Themen und Strukturen (2009, 505£.), © Cor-
nelsen Verlag, Berlin

Insgesamt musste in der miindlichen Bearbeitung der Aufgaben viel gelenkt
und eine grofie Menge an Zusatzinformationen durch die Lehrkraft bereitgestellt
werden, um iiberhaupt ein grundlegendes Verstindnis zu gewéhrleisten.

In der anschlieflenden Befragung gaben zwar nur 10 % der Schiilerinnen und
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Schiiler an, die Entwicklung der deutschen Sprache verstanden zu haben und sie
auch wiedergeben zu konnen, 90 % waren aber der Meinung, dass sie das
Wichtigste nachvollziehen konnten. Immerhin beantworteten 29 % die freiwil-
lige Frage »Welche Aspekte sind Ihnen ggf. unklar geblieben?« und nannten
dabei zentrale Themen: »Stadien«der Sprachen (z. B. Lautverschiebung)«, » Aus
welchen Griinden sich die deutsche Sprache weiterentwickelte«, »Anfinge der
Sprache«, »Weshalb haben sich Dialekte gebildet?«, »Verlauf der Sprachge-
schichte«. Diesen Schilerinnen und Schiilern war also bewusst, dass ihnen hier
ein nicht unerheblicher Teil der Sprachgeschichte vorenthalten wurde. Aufer-
dem zeigte sich auch das Interesse an detailliertem Fachwissen (Lautverschie-
bung, Dialekte), das Schiilerinnen und Schiilern oft kollektiv abgesprochen
wird.

Um das erlangte Wissen der Schiilerinnen und Schiiler auf die Probe zu
stellen, wurden sie aufgefordert, die Vorstufen des Neuhochdeutschen zu be-
nennen. Das Ergebnis war sehr unbefriedigend und zeigt, wie verungliickt das
»vereinfachte Schaubild« tatsachlich ist. So kannten nur 19 % das Indogerma-
nische/-europiische als Vorstufe des Neuhochdeutschen, an das im Zentrum des
Schaubilds prasentierte Westgermanische erinnerten sich immerhin noch 52 %.
Dafiir nannten 43 % »Deutsch« als Vorstufe des Neuhochdeutschen und gaben
damit gerade den Teil des Schaubilds wieder, der sehr fragwiirdig formuliert ist,
worauf auch miindlich hingewiesen wurde. Hier zeigt sich natiirlich die Domi-
nanz des Visuellen vor dem Auditiven, die aufgrund dieses wissenschaftlich
nicht haltbaren Schaubildes dazu fiihrt, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur reduziertes, sondern sogar falsches Fachwissen erlangen. 19 % der Schiile-
rinnen und Schiiler hielten dann auch das Niederdeutsche fiir eine Vorstufe des
Neuhochdeutschen.

Fiir den Bereich des Bedeutungswandels wurde absichtlich eine sehr offene
Fragestellung gewdhlt, die anhand eines Beispiels auch eine Transferleistung
erfordert: »Wie kommt es, dass sich das mittelhochdeutsche Wort hdchzit
(Bedeutung: >hofisches Fest<) zum neuhochdeutschen Wort Hochzeit entwickelt
hat?« Auf diese Weise sollte auch gepriift werden, ob die Schiilerinnen und
Schiiler nach den bearbeiteten Aufgaben, die auf die Semantik beschriankt sind,
nicht aufler Acht lassen, dass auch eine lautliche Entwicklung stattgefunden hat.
Leider stellten dies nur 9 % fest: »sprachlich verdndert (Vokale, Grofischrei-
bung)«, »1 wird zu ei«. Dafiir konnten 52 % eine Bedeutungsverengung attes-
tieren. Doch 24 % beantworteten die Frage gar nicht, weitere 14 % gaben Ant-
worten wie »Lehnwort« oder »es wurde germanisiert«, die davon zeugen, dass
das Thema nicht verstanden wurde.

Zu zwei weiteren Texten in diesem Schulbuch, die sich mit »Romdeutsch«
und »Franzosisch als Sprache der Hofe« befassen (siehe Abb. 4), wurden die
Schiilerinnen und Schiiler geméaf einer Aufgabenstellung im Schulbuch gebeten,
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Karl-Wilhelm Weeber: Romdeutsch (2006)

Im Unterschied zu anderen Lindern hat sich
das Lateinische im germanischen Sprachraum
als Volkssprache nicht durchsetzen kénnen.
Auf der Iberischen Halbinsel hatte die Sprache
der Eroberer linger Zeit, sich zu etablieren,
cbenfalls im frither unterworfenen siidfranzo-
sischen Raum: Die ,Provence” trigt noch heute
den Namen der rémischen provincia. Das iib-
rige Gallien hatte, von Caesar in den fiinfziger
Jahren des 1. Jahrhunderts v. Chr. unterworfen,
zum Teil nur wenige Jahrzehnte Vorsprung”
vor der dauerhaften Expansion Roms im Wes-
ten und Siiden Germaniens. Das reichte, um
spiter das Franzdsische als Tochtersprache aus-
zubilden, die aus dem Vulgirlatein, der Sprache
der einfachen Leute, hervorging — so wie sich
das Italienische in Italien und Spanisch und
Portugiesisch auf der Iberischen Halbinsel als

=

romanische Sprachen aus dem Lateinischen
entwickelt haben. 2
In ,Germanien” — das war im Ubrigen ein ré-
mischer Sammelname fiir zahlreiche Stimme,
die sich keineswegs als gemeinsame ,Nation®
definierten — fasste das Lateinische nur als
Sprache der Kolonisatoren Fuf. Die Romanisie-
rung groRer Teile des linksrheinischen Germa-
niens war, was die materielle Kultur angeht,
beeindruckend. Sprachlich aber passten sich
die Germanen nur an, indem sie lateinische
Begriffe iibernahmen und sie als Lehnwirter so
.germanisierten. Eine grundsitzliche Uber-
nahme des ,Rémischen® kam fiir sie nicht in
Frage. [..]

Zuriickhaltend waren die Germanen auch ge-
geniiber dem Christentum. [...] Die Zahl der
frithen christlichen Lehnwirter ist sehr gering.

Einige davon sind zudem noch Ubernahmen
aus dem Griechischen. [...] Gegeniiber den rund
Goo Lehnwirtern, die zu Zeiten der Germania
sc Romana ins vordeutsche Sprachgut eingegan-

gen sind, war der Sprachtransfer christlicher
Lateinvokabeln wenig intensiv. Das sollte sich
ein paar Jahrhunderte spiter dndern. [...]

Claudia Maria Riehl: Das 18. Jahrhundert ~ Franzésisch als Sprache der Héfe (2004)

Vor und nach Ludwig XIV. (1650-1770) ist
Frankreich die fithrende Nation. Adel und ge-
hobenes Biirgertum orientieren sich an der Mo-
de (a la mode) von Paris und am franzésischen
s Kénigshof. Um 1700 ist in diesen Schichten
Zweisprachigkeit absolut iiblich. Die Sprache
des Hofes und damit Prestigesprache ist das
Franzosische. Viel zitiert ist folgender Aus-
spruch von Voltaire, der 1750 vom Hofe Fried-
richs II. schreibt: ,Man spricht nur unsere
Sprache. Das Deutsche ist fiir die Soldaten und
die Pferde.” |...]
Aus dieser Zeit des Sprachkontakts resultieren
wieder eine ganze Reihe von Lehnwirtern:
- im Bereich Mode: Mode, Kostiim, Weste, Par-
fiim, frisieren, Periicke
—im Bereich der Kiiche: Bouillon, Omelette, Ra-
gout, Torte, Serviette, Tasse

s

- in der Wohnkultur: Balkon, Salon, Hotel, Gar-
dine, Sofa, Bilfett 20
- im Gesellschaftsleben: Maskerade, Billard, Ka-
russell, Promenade
Neben Substantiven finden sich hier auch eine
ganze Reihe von Adjektiven (galant, charmant,
curids, nobel, nett, interessant) und Verben (amii- 2
sieren, spendieren, parlieren, maskieren). |...]
Wihrend es sich bei diesen Wortern hiufig
um einen sog. ,Bediirfniswortschatz* handelt
(neue Bezeichnungen werden mit der jeweili-
gen Sachwelt iibernommen), geht der Lehnein- 10
fluss so weit, dass auch der Grundwortschatz
betroffen ist. Aus dem Franzésischen iibernom-
mene Verwandtschaftsbezeichnungen wie Pa-
pa, Mama, Onkel, Tante, Cousin, Cousine ver-
dringen die urspriinglichen deutschen Begriffe 35
[vgl. Oheim, Base, Muhmae].

Formulieren Sie die wichtigsten Aussagen aus den Texten zur lateinischen und franzésischen

Sprachkontaktsituation mit eigenen Worten. Fiihren Sie ggf. eigene Wortbeispiele an.

Halten Sie Kurzvortrage (» S.103ff) zu den folgenden Fachwortgruppen aus den Fichern Deutsch,

Geschichte und Mathematik: Medium/Massenmedium, Mentalitat/Epoche, Ziffer/Chiffre/Null/ Zero.

Abb. 4: Aufgaben zur Sprachgeschichte aus Texte, Themen und Strukturen (2009, 506-507),

© Cornelsen Verlag, Berlin
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»die wichtigsten Aussagen aus den Texten zur lateinischen und franzésischen
Sprachkontaktsituation« (S. 507) zu formulieren. Bei der schriftlichen Erar-
beitung dieser Aufgabe fiihlten sich die Schiilerinnen und Schiiler im Thema
schon sicherer, wenn auch nur unwesentlich. 19 % gaben an, die historische
Entwicklung des Deutschen im Kontakt zum Lateinischen und Franzdsischen
verstanden zu haben und wiedergeben zu kénnen, 81 % konnten immerhin das
Wichtigste nachvollziehen.

Das belegen auch die Schiilerarbeiten, die wir zur Uberpriifung einsammel-
ten. Die Stichworte zeigen, dass die Texte verstanden wurden und angemessen
zusammengefasst werden konnten. Dabei sind zwei Drittel der Schiilerarbeiten
besonders gelungen, da sie alle wesentlichen Aspekte benennen, die iibrigen
fallen etwas knapp aus. Den meisten Schiilerinnen und Schiilern fiel es offen-
sichtlich auch leicht, geeignete Beispiele zu finden, da ebenfalls zwei Drittel der
eingereichten Arbeiten solche Beispiele enthalten, deren Anzahl aber stark va-
riiert: Einige enthalten nur zwei Beispiele, andere bis zu 22.

Zum Abschluss der Befragung liefen wir auch die Schiilerinnen und Schiiler
selbst noch einmal die Materialien und Arbeitsauftrige bewerten. Um die
Antworten der Schiilerinnen und Schiiler richtig einschitzen zu kdnnen, musste
zuvor ermittelt werden, wie sie zum Thema »Sprachgeschichte« im Allgemeinen
standen: 43 % werteten das Thema als »sehr interessant« und weitere 33 % als
»grofitenteils interessant«. Die Schiilerinnen und Schiiler begriindeten dies in
der Regel mit dem Interesse an Sprache und Sprachentwicklung im Allgemeinen
oder ihrer Zugehorigkeit zum Sprachprofil der Oberstufe. Demgegeniiber er-
schienen niemandem die Materialien als »sehr interessant«, aber 52 % hielten sie
fur »grofitenteils« interessant, weil sie verstandlich seien bzw. Beispiele lieferten.
Doch fiir 48 % waren die Materialien auch nur »in Ordnungy, da sie als un-
iibersichtlich und ungenau empfunden wurden.

Die Arbeitsauftrige wurden von 52 % der Schiilerinnen und Schiiler als
motivierend gewertet, da das Thema interessant sei und man auch eigene Bei-
spiele nennen sollte. 29 % empfanden hingegen die Arbeitsauftrige als nicht
motivierend, weil sie wenig praktische Anwendung forderten und langweilig
seien. Zudem wurde die teilweise unklare Aufgabenstellung bemingelt.

Sprachgeschichte im und fiir den Deutschunterricht — ein Ausblick

Die Erforschung der deutschen Sprachgeschichte auf unterschiedlichen
Sprachbeschreibungsebenen sowie die Darstellung der Forschungsergebnisse in
wissenschaftlichen Zeitschriften, Sammelbanden und Uberblicksdarstellungen
gehort zum festen Bestand der Germanistik als Wissenschaftsdisziplin (vgl.
Ziegler 2010; Elmentaler 2011), auch wenn der Anteil der Sprachgeschichtsfor-
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schung und Sprachgeschichtsschreibung an diesem Bestand seit den spiten
1960er Jahren verringert worden ist. Einen vergleichbaren relativ prominenten
Status kann die deutsche Sprachgeschichte in der germanistischen Sprachdi-
daktik nicht vorweisen (vgl. Kilian 2008). Auch aus diesem Grund fehlt nach wie
vor eine wissenschaftlich fundierte Didaktik der Sprachgeschichte (vgl. auch
Diekmannshenke 2006). Gleichwohl sind in den letzten Jahren zahlreiche Ar-
beiten publiziert worden, namentlich auch in Themenheften in Zeitschriften fiir
den Deutschunterricht, die Ansdtze der didaktischen Modellierung der histo-
rischen Sprachbetrachtung und Vorschldge fiir die Unterrichtspraxis unter-
breiten (vgl. z. B. Deutschunterricht 56, 2/2003; Der Deutschunterricht 59,
3/2007; Praxis Deutsch 215, 2009). In der Praxis des Deutschunterrichts scheint
der Anteil der Sprachgeschichte gar verschwindend gering zu sein (vgl. Bohnert
2012), doch existieren auch dartiber kaum belastbare Daten.

Dies vorausgeschickt, wird den aktuellen Schulbiichern fiir den Deutschun-
terricht in den Sekundarstufen gewiss nicht vorzuwerfen sein, dass sie der
historischen Sprachbetrachtung insgesamt quantitativ nur wenig Raum ge-
wihren. Die exemplarische Analyse ausgewihlter Schulbiicher, in denen das
Thema Sprachgeschichte berticksichtigt wird, hat allerdings gezeigt, dass auch
qualitativ Wiinsche offen bleiben, mithin Fehler zu beklagen sind. Als Maf3stab
fiir diese Klage liegt der voranstehenden Analyse die Formulierung von Kom-
petenzen aus den aktuellen Bildungsstandards zugrunde. Gemessen an diesem
Maf3stab konnen die in den untersuchten Schulbiichern unterbreiteten Ange-
bote (die sachlichen Fehler einmal aufler Acht gelassen) insgesamt dazu fithren,
dass Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe I »ausgewéhlte Erschei-
nungen des Sprachwandels kennen [...] [lernen]: z.B. Bedeutungswandel,
fremdsprachliche Einfliisse« (KMK 2004, 16) und in der Sekundarstufe II
»Phidnomene des Sprachwandels und des Spracherwerbs [...] beschreiben«
lernen (KMK 2012, 26). Eine Féhigkeit zur Bewertung der ausgewdhlten Er-
scheinungen des Sprachwandels (Sek I) sowie zur theoriegestiitzten Beschrei-
bung derselben (Sek II) kann mit Hilfe der Schulbiicher indes nicht erworben
werden.

Vor dem Hintergrund der kleinen Erhebung aus der Praxis des Deutschun-
terrichts liegt zudem der Eindruck nicht fern, dass in Schulbuchredaktionen das
Interesse von Schiilerinnen und Schiilern an Sprachgeschichte als geringfiigig
erachtet wird und ihnen zudem auch kaum Fihigkeiten zur historischen
Sprachbetrachtung zugetraut werden. Angesichts der Vielzahl und Vielfalt
moglicher sprachgeschichtlicher Themen ist die Armut und Langeweile der
Schulbiicher geradezu erschreckend. Gewiss, man kann deklaratives Wissen
iiber Aspekte des Bedeutungswandels immer und immer wieder auch am Bei-
spiel des Wortes Frau und gegebenenfalls des dazugehorigen Wortfeldes er-
werben. Und man kann in der Formulierung der nationalen Bildungsstandards
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in der Angabe »ausgewidhlte Erscheinungen des Sprachwandels kennen und
bewerten: z. B. Bedeutungswandel, fremdsprachliche Einfliisse« (KMK 2004, 16)
das »z. B.« auch ignorieren, so dass immer und immer wieder einzelwortori-
entierte Beispiele und Aufgaben zum Bedeutungswandel erscheinen. Damit mag
man die Vorgaben der nationalen Bildungsstandards gerade noch erfiillen. Eine
fachlich anspruchsvolle und zudem motivierende Einladung zum Erwerb
sprachgeschichtlichen Wissens und Kénnens und dariiber hinaus eine Einla-
dung in die Sprachgeschichte eréffnet man auf diese Weise indes nicht.
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Dominik Banhold / Wolf Peter Klein

Standard, Varianz und Sprachbewusstsein.
Kernbegriffe der neuhochdeutschen Sprachentwicklung in
deutschen Schulgrammatiken

Schulbiicher stellen fiir die Sprachwissenschaft aus verschiedenen Perspektiven
einen bemerkenswerten Gegenstand dar. Als besonders interessant kénnen
diejenigen Schulbiicher gelten, die in der einen oder anderen Form ausdriicklich
der Sprache gewidmet sind. Vor diesem Horizont wollen wir uns hier mit einem
einschldgigen sprachorientierten Schulbuch beschiftigen, ndmlich mit deut-
schen Schulgrammatiken. Es geht also um Schulbiicher, in denen das System der
deutschen Sprache fiir die Zwecke der Schule, genauer: fiir den muttersprach-
lichen Unterricht, aufgearbeitet wurde. Dabei nehmen wir diese Biicher nicht in
allen moglichen Dimensionen in den Blick; das wire auf den begrenzten Seiten
eines Beitrags auch gar nicht méglich. Wir wollen lediglich einige Uberlegungen
und Befunde zur Aussagekraft von Schulgrammatiken fiir die Erforschung der
deutschen Sprache prasentieren. Es geht uns im Kern um die Beantwortung der
folgenden Frage: Inwiefern zeigen sich in den Schulgrammatiken zentrale Ent-
wicklungstendenzen der neuhochdeutschen Sprachentwicklung? Sofern dazu
aus dem zahlreich tiberlieferten Quellenmaterial grammatische Beispiele her-
angezogen werden, mochten wir uns auf flexionsmorphologische Fille kon-
zentrieren. Die Anfithrung grammatischer Details geschieht freilich nur mit
illustrierender Intention, ohne dass dabei wirklich représentative bzw. korpus-
linguistisch prézise abgesicherte Befunde vorgelegt werden sollen. In den
meisten Fillen wird man dazu Naiheres in Banhold (2015) erfahren konnen.

Es sollte also bereits deutlich geworden sein, dass wir keine Aussagen zum
didaktischen, gesellschafts- oder bildungsgeschichtlichen Profil der Schul-
grammatiken treffen wollen. Das heif3t natiirlich nicht, dass es zu diesen Punkten
nichts zu entdecken gébe, ganz im Gegenteil! Im Sinne einer interdisziplindren
Arbeitsteilung konzentrieren wir uns nur auf die gut greifbaren sprachwissen-
schaftlichen Aspekte der Schulgrammatiken und ihre mehr oder weniger of-
fensichtlichen Beziige zur neuhochdeutschen Sprachentwicklung. Nach einem
definitorischen Abschnitt werden wir unsere Darstellung daher anhand von
Begriffen ordnen, die fiir die neuhochdeutsche Sprachgeschichte konstitutiv
sind und im Titel bereits genannt wurden. Man kdnnte also sagen, dass wir durch
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die Brille der Schulgrammatiken einen Blick auf die jiingere deutsche Sprach-
geschichte werfen. In diesem Sinn méchten wir Standardisierung, Varianz und
Sprachbewusstsein als orientierende Leitbegriffe heranziehen. Vorweg sei schon
eingerdumt, dass diese Dreiteilung einen gewissen kiinstlichen Charakter be-
sitzt. Sie wird hier angesetzt, um bestimmte Eigenschaften der Schulgramma-
tiken analytisch besser in den Griff zu bekommen. Real hingen die damit
bezeichneten Eigentiimlichkeiten natiirlich alle zusammen. Denn in Standar-
disierungsprozessen zeigt sich stets ein spezifischer Umgang mit Sprachvarianz,
also der Tatsache, dass in jeder Sprache hédufig unterschiedliche Formulie-
rungsmoglichkeiten fiir dieselben oder dhnliche Inhalte existieren. Diese Re-
aktion auf Sprachvarianz miindet in ein bestimmtes Sprachbewusstsein oder
setzt es voraus.

Was ist eine Schulgrammatik?

Schulgrammatiken kénnen definiert werden als »Werke, welche die Regeln der
deutschen Grammatik, d. h. der Wortbildung, Wortbeugung und Syntax, primar
zur Behandlung im schulischen Grammatikunterricht darbieten« (Banhold
2015, 66). Es handelt sich um Texte mit stabilen gemeinsamen Merkmalen, die
sie von verwandten Texten, etwa wissenschaftlichen Grammatiken, unterschei-
den. Daher kann von einer eigenstdndigen Textsorte (deutsche) Schulgrammatik
innerhalb der Textklasse Grammatik gesprochen werden (vgl. Gansel/Jiirgens
2007, 69). In anderer Perspektive reprisentieren Schulgrammatiken einen be-
stimmten Typ sogenannter didaktischer Grammatiken (vgl. z. B. Metzler Lexikon
Sprache; s. v. Didaktische Grammatik). Zur textsortenlinguistischen Scharfung
des Begriffs (deutsche) Schulgrammatik ist vor allem eine Abgrenzung zu ver-
wandten Textsorten notig. Hier seien vor allem die folgenden Typen genannt:
Grammatik fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF-Grammatik), wissenschaftliche
Grammatik, Sprach- bzw. Stilratgeber. Die Unterschiede dieser Textsorten lassen
sich sehr grob kategorisieren, wenn man die folgenden Fragen als Hinweise auf
Unterscheidungskriterien ansetzt und dann von prototypischen Formen aus-
geht:
- Welcher Gegenstand wird in der Textsorte dargestellt?
- Anwelche primidren Adressaten' ist die Textsorte gerichtet?
- In welchem Darstellungsmodus wird der Gegenstand in der Textsorte
behandelt?
- Nachwelchem Ordnungsprinzip sind die Texte dieser Textsorte gestaltet?
- Welche Ziele sollen mit der Textsorte erreicht werden?

1 In diesem Beitrag wird das generische Maskulinum verwendet.
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Daraus ergibt sich dann eine Klassifikation, wie in Tabelle 1 veranschaulicht.

Mit den Kriterien aus Tabelle 1 diirfte es in einem ersten Schritt moglich sein,
einzelne Exemplare der Textsorte Schulgrammatik zu identifizieren. Mit dieser
Identifikationsproblematik ist auch die Frage verbunden, ob und wie eine
Textsorte von den Sprechern einer Sprache als solche wahrgenommen wird. Ein
erster Anhaltspunkt zur Beantwortung dieser Frage liegt im gemeinsprachli-
chen, mithin nicht-fachsprachlichen Reservoir von Textsortenbezeichnungen
(vgl. Klein 2012, 15). Seit wann also und in welchen Kontexten gibt es das Wort
Schulgrammatik ? Die wesentlichen Fakten dazu sind schnell berichtet: Das Wort
ist sprachhistorisch gesehen relativ jung. In den groflen Nachschlagewerken des
18. Jhs. (Zedlers Universallexicon, Adelungs Warterbuch) findet sich jedenfalls
kein Eintrag zum Lemma Schulgrammatik. Derselbe Befund ergibt sich aus einer
Suche nach dem Wort Schulgrammatik im digitalen google-books-Korpus.” Die
entsprechende Belegkurve setzt erst allméhlich am Anfang des 19. Jhs. ein und
zeigt einen deutlichen Hohepunkt in den letzten Jahrzehnten des 19. Jhs. Etwa
seit 1900 vermindert sich die Wortfrequenz relativ stetig, um mit Beginn der
1960er Jahre noch einmal voriibergehend anzusteigen.

Der fritheste Beleg fiir die Verwendung des Worts Schulgrammatik in einem
Buchtitel, der sich auf die deutsche Sprache bezieht, ist wahrscheinlich eine
Publikation, die 1831 erschien und von Karl Ferdinand Becker verfasst wurde.
Fiir die Geschichte dieser Textsorte ist dieses Werk einschldgig. Bei der text-
sortenidentifizierenden Verwendung des Worts Schulgrammatik im Buchtitel
handelt es sich um einen Sprachgebrauch, der offensichtlich aus der klassischen
Philologie stammt. Denn bei Lehrbiichern fiir den Latein- und Griechischun-
terricht taucht das Wort schon einige Jahre zuvor im Buchtitel auf (vgl. z. B.
Schulz 1815; Buttmann 1812).

Was ldsst sich im groben Uberblick zur Existenz von deutschen Schulgram-
matiken im 19. Jh. festhalten (vgl. Ndheres dazu in Banhold 2015)? Auf breiter
Front setzt ihre Produktion in den ersten Jahrzehnten des 19. Jhs. ein. Zwischen
1870 und 1900 scheint die Konjunktur dieser Textsorte einen gewissen Hohe-
punkt zu erreichen. Dabei wollen wir aber nicht vernachlassigen, dass sich iiber
Schulgrammatiken auch einiges Material vor dem 19. Jh. zusammentragen ldsst.
Allerdings haben beispielsweise die entsprechenden grammatischen Werke von
Valentin Ickelsamer, Wolfgang Ratke und Johann Christoph Adelung ein anderes
Profil und auch einen anderen gesellschafts- und schulhistorischen Hintergrund
als die Schulgrammatiken, die seit Beginn des 19 Jhs. entstehen und auf breiter
Front sprachhistorisch wirksam werden. Insbesondere hat sich vor dem 19 Jh.
noch keine stabile Identitit der Textsorte Schulgrammatik herausgebildet. Das

2 Abfrage Schulgrammatik im Korpus »german books« am 24.02.2014 unter: https://
books.google.com/ngrams.
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erkennt man nicht zuletzt daran, dass diese Textsortenbezeichnung noch nicht
existierte.

Was lasst sich tiber die bisherige Erforschung der deutschen Schulgramma-
tiken sagen? Sie wurden aus historischer Perspektive bisher nur selten ins
analytische Zentrum gesetzt. Zu nennen sind vor allem die Arbeiten von Er-
linger, Knobloch und Vesper. Die Entwicklung deutscher Schulgrammatiken
beleuchtet Knobloch (1989a; 1989b). Er versteht die Erscheinung von Beckers
Organism der Sprache (1827) insofern als Meilenstein und »Offenbarung«
(Knobloch 1989b, 87) der Grammatikschreibung, als er seinen Uberblick tiber
die Textsorte in die Zeitraume zwischen Adelung und Becker bzw. ab Becker bis
in die 1840er Jahre gliedert. Erlinger (1969) stellt Konzeptionen und Entwick-
lungslinien der wissenschaftlichen Grammatikografie denen der Schulgram-
matikschreibung gegeniiber und fokussiert dabei die Zeit vom spéten 19. Jh. bis
in die 1960er Jahre. Die Arbeit Vespers (1980) setzt sich ausfiihrlich mit deut-
schen Schulgrammatiken der ersten Hélfte des 19. Jhs. auseinander, indem sie
die Satzgliedlehre verschiedener preuflischer Grammatiken betrachtet. Zu er-
wihnen ist auflerdem Naumanns (1986) Darlegung der Entwicklung der deut-
schen Grammatikografie, in der auch Schulgrammatiken thematisiert werden.

Allen Untersuchungen ist gemeinsam, dass Schulgrammatiken dort mit
vergleichendem Blick zur wissenschaftlichen Grammatikschreibung betrachtet
werden, es also stets um die Beziehung zwischen wissenschaftlicher und pad-
agogischer Grammatik geht. Man muss demnach festhalten, dass bis heute keine
Arbeit vorliegt, die sich unter der eingangs skizzierten Fragestellung den
Schulgrammatiken zuwenden wiirde.’

Sprachstandardisierung und Normierung in Schulgrammatiken

Ein wegweisender Entwicklungszug der jlingeren Sprachgeschichte liegt darin,
dass die Vielfalt der deutschen Varietiten allmahlich durch die deutsche Stan-
dardsprache erginzt wurde. Uber die diatopisch fundierten Dialekte etabliert
sich die {iberregional verankerte Standardvarietdt, die auch mit Begriffen wie
Einheitssprache oder Hochdeutsch bezeichnet wird. Mattheier (2000) beschreibt
das 19. und friithe 20. Jh. daher als die Phase der Etablierung und Durchsetzung
der deutschen Standardsprache. Die Frage ist nun, wie sich dieser Prozess in
Schulgrammatiken zeigt.

Die Notwendigkeit einer allgemein verstindlichen, die verschiedenen Dia-
lekte iiberdachenden deutschen Sprache wird in historischen Schulgrammati-

3 Es soll hier nicht unerwihnt bleiben, dass zum historischen muttersprachlichen (Gramma-
tik-)Unterricht selbst zahlreiche Publikationen vorliegen, vgl. z. B. Erlinger/Knobloch (1991).
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ken vielfach betont: Der Sprecher benétige eine solche Einheitssprache, die er
»auf seinen Reisen unter der Nation, wie zu Hause im Gewerbe und in Ge-
schiften« (Heinsius 1801, XIII) benutzen kann und die »iiber allen besonderen
Mundarten steht« (Bone 1865, 2). In Schulgrammatiken des spaten 18. und
frithen 19. Jhs. wird die Relevanz einer solchen Standardsprache explizit her-
vorgehoben. In spiteren Texten geschieht das weniger ausdriicklich. Dies liegt
wohl hauptsachlich daran, dass mit Beginn des 19. Jhs. die deutsche Standard-
sprache zwar bereits existierte, allerdings nur in eingeschrankten gesellschaft-
lichen Zirkeln (vgl. Elspaf’ 2005, 63). In den Texten geht es daher um den Beitrag,
den Schulgrammatiker zur weiteren Entwicklung und Verbreitung der Stan-
dardsprache leisten konnen. Es gilt, die Hochsprache, wie die Standardsprache
weithin bezeichnet wurde, durch den Unterricht in der muttersprachlichen
Grammatik zu férdern und ihre Normen »immer allgemeiner zu machen«
(Heinsius 1801, XIV), sie also in der gesamten deutschen Sprachgemeinschaft zu
etablieren. Dieses Ziel wird in historischen Schulgrammatiken des neunzehnten
und frithen 20. Jhs. im Grunde durchgehend gesetzt. Es lauft parallel zu den
allgemeinen Bemiithungen dieser Zeit, in denen die »Verbreitung der passiven
und auch aktiven Kompetenz [des Deutschen; Ergdnzung D. B./W. P. K.] in-
nerhalb aller Teile der deutschen Sprachgemeinschaft« (Mattheier 2000, 1952)
im Zentrum steht. Unter Schulgrammatikern herrscht Einigkeit darin, dass mit
ihren sprachdidaktischen Publikationen die Durchsetzung, Etablierung und
Bewahrung der deutschen Standardsprache mit pddagogischer Unterstiitzung
voranzutreiben ist. Der Lehrer arbeitet also darauf hin, dass die Schiilerschaft
die Standardsprache »rein und richtig beherrsche« (Heyse 1819, 13). Diese
Auffassung zeigt sich offenkundig im Normierungsstreben der Schulgramma-
tiker. Verstofle gegen standardsprachliche Normen werden vielfach beklagt.
Beispielsweise hofft Heyse (1819, VIII), dass seine Schulgrammatik »dazu bei-
tragen moge, die vielen Sprachunrichtigkeiten zu vertilgen, die man so oft noch
lesen und anhdren muf3«. Héufig begegnen den Schulgrammatikern im
Sprachgebrauch Mingel, Unvollkommenheiten und Verwilderungen, gegen die
es vorzugehen gilt. Der Blick ist stets auf die Forderung einer allgemeingiiltigen,
einheitlichen deutschen Sprache gerichtet. Sprachliche Varianz - darauf gehen
wir im folgenden Kapitel noch néher ein - erscheint im Zuge dieses Normie-
rungsstrebens nicht selten als Ausdruck eines defizitiren Sprachentwicklungs-
standes.

Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass sich Schulgrammatiker ihrer zen-
tralen Rolle fiir die Durchsetzung einer deutschen Standardsprache bewusst
waren. Zur Debatte stehen Fragen, die zum einen das Verhiltnis standard-
sprachlicher Formen zu anderen Erscheinungen des Deutschen, allen voran den
Dialekten, betreffen, und die zum anderen die Legitimation standardsprachli-
cher Normen beriithren. Zu letzterem kann man im Allgemeinen festhalten:
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Standarddeutsch ist laut den Schulgrammatikern das Deutsch hochdeutscher
Schriftsteller. Daraus resultiert die Erhebung des Hochdeutschen iiber das zu-
riickgedringte Niederdeutsche, wenn letzterem auch »fiir gewisse gemiithliche
Darstellungen ein bleibendes Leben zu wiinschen gewesen wire« (Miiller 1826,
V). Diese regionale Verankerung der standardsprachlichen Normen im hoch-
deutschen Sprachraum wird in ihren Grundsitzen in Schulgrammatiken ebenso
wenig angezweifelt wie ihre schriftsprachliche Natur. Die besten Schriftsteller
werden grundsitzlich als normsetzende Autoritidten und »héchste Gesetzgeber«
(Heinsius 1801, 16) akzeptiert.* Im letzten Drittel des 19. Jhs. wird jedoch sowohl
die Beziehung der Standardsprache zum Dialekt als auch die Unfehlbarkeit der
Schriftsteller zunehmend neu reflektiert. Standardsprache als hochdeutsche
Schriftstellersprache wird etwa 1865 von Bone als fragwiirdige »Kunstsprache«
(Bone 1865, 2) charakterisiert, die von der tatséchlich vom Volk gebrauchten
Sprache abweiche. Es setzt sich nun die Annahme durch, die Standardsprache
sei ein Abstraktum, »kein Deutscher sprach oder spricht diese Sprache« (Af3fahl/
Glokler 1873, 8). Auch wenn ihre Forderung immer noch im Zentrum jeder
Schulgrammatik steht, wird sie jetzt kritischer betrachtet. Sie erscheint als eine
unnatiirliche (vgl. Blatz 1881, 1) und »versteinerte Sprache« (Schmidt-Voigt
1927, 3) mit »papierner Geburtsstitte« (Linnig 1895, 5). Der Dialekt hingegen
wird fortan weniger als »verkehrte Welt« (von Polenz 1999, 39) begriffen, son-
dern eher neutral bis positiv beriicksichtigt, einerseits als Vergleichsvarietét zur
Standardsprache, andererseits zur Veranschaulichung der Entwicklung des
Standards. Vereinzelt wird in Schulgrammatiken zu Beginn des 20. Jhs. die
gesprochene Sprache gegeniiber der Schriftsprache gar als wertvoller empfun-
den und zur Pflege des Dialekts aufgerufen (vgl. Schmidt-Voigt 1927, IIl und 3).
Die besten Schriftsteller werden aufgrund zunehmender zeitlicher Distanz von
Schulgrammatikern seltener erwahnt, vereinzelt werden sie als Normautorititen
sogar in Frage gestellt und ihr Sprachgebrauch als veraltet bezeichnet (vgl.
Humperdinck 1884, III).

Wir sehen also, dass die Thematisierung der deutschen Standardsprache in
historischen Schulgrammatiken eine wichtige Rolle einnimmt. Die Schulgram-
matiker setzen sich in ihren Vorworten intensiv und zunehmend kritisch mit
dieser Leitvarietit auseinander, auch wenn die normierende Funktion, die
Schulgrammatiken in der Verbreitung des Standarddeutschen zukommt, letzt-
lich unbestritten bleibt.

4 Vgl. hierzu weiter Ziegler (1998, 1999).
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Sprachvarianz in Schulgrammatiken

Vor dem Hintergrund der sich wandelnden Betrachtung von Standardsprache
variieren in den Schulgrammatiken auch die Aussagen tiber sprachliche Varianz.
In Lehrwerken vor ca. 1870 wird Varianz hiufig negativ als Symptom einer
unzuldnglichen Standardsprache verstanden. Varianz wird als etwas begriffen,
das aus der Welt geschafft werden muss. Bestimmte Varianten werden daher
stigmatisiert: »So lange noch einige das Prateritum backte fiir befler halten, als
buk [...]: so lange ist Deutsche Grammatik nicht unniitz, so lange ist sie Be-
diirfnis.« (Hoffmann 1839, IV) Dieser Ton andert sich in den Vorworten der
letzten Jahrzehnte des 19. Jhs. Zur »erstarrten« (Sitterlin/Waag 1906, 13)
Standardsprache tritt nun die lebendige gesprochene Sprache. Ihre sprachliche
Vielfalt bringt dem schriftorientierten Standard »immer neues Leben« (Siitter-
lin/Waag 1906, 13). Varianz wird nun positiv aufgegriffen. Sie wird genutzt, um
die Entwicklung und Dynamik der deutschen Sprache zu veranschaulichen.
Sprachliche Varianz kann und soll also nicht vollig abgebaut werden, weil da-
durch die Lebendigkeit der Sprache verloren gehen wiirde. Vielfach liegt der Weg
zur Forderung der Standardsprache jetzt nicht mehr darin, sprachliche Vari-
anten zu stigmatisieren. Schwankungen sollen vielmehr in bestimmte Sprach-
gebrauchszusammenhénge eingeordnet und ihr Gebrauch dadurch gerechtfer-
tigt werden. Varianten werden also zunehmend metasprachlich kontextualisiert,
um die Sprachgemeinschaft mit einer gut fundierten Variationskompetenz im
Umgang mit sprachlichen Schwankungen auszustatten. Wilmanns (1877, 6)
etwa fordert schon friih, »die einzelnen Punkte des schwankenden Sprachge-
brauchs angemessen zu behandeln«, damit der Schiiler Sicherheit im Umgang
mit solchen Schwankungen gewinne. Unmissverstindlich bestimmt er die
Zielstellung des schulischen Grammatikunterrichts: »Nicht das Schwanken im
Sprachgebrauch soll er beseitigen, aber das Schwanken des Individuums ge-
geniiber dem Sprachgebrauch.« (Wilmanns 1877, 5) Es ist wohl kein Zufall, dass
dieser verdnderte Duktus in Schulgrammatiken genau zu dem Zeitpunkt auf-
taucht, an dem wesentliche Motivationen fiir die Etablierung und Durchsetzung
der deutschen Standardsprache an Geltung verlieren: Der Nationalstaat war
1871 gegriindet, das »kulturelle Prestige der deutschen Sprache war seit der
Weimarer Klassik [...] lingst gesichert« (von Polenz 1999, 233). Es geht nun
weniger um die Durchsetzung der Standardsprache selbst, als vielmehr um den
sicheren Gebrauch dieses »Sozialsymbols« (Mattheier 1991, 41).

Interessant ist nun die Frage, inwiefern Varianz in den grammatischen Ab-
handlungen der Texte tatsdchlich eine Rolle spielt und nicht nur in den Vorworten
und Einfiihrungskapiteln programmatisch beriihrt wird. Welche von zwei (oder
mehr) thematisierten Varianten werden also real selegiert und welche Markie-
rungspraktiken (z. B. Markierung einer Variante als >richtig« oder >falsch«) sind
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beobachtbar? Kurzum, es geht um Befunde zur »Variantenaufmerksamkeit«
(Klein 2014, 229), also um die konkret zu benennenden Normgehalte von Schul-
grammatiken. Schauen wir uns beispielsweise die Pluralmarkierung der beiden

Maskulina Boden und Bogen in historischen Schulgrammatiken an.

Tab. 2: Pluralvarianten von Boden und Bogen in historischen Schulgrammatiken

Schulgrammatiker

Boden (Singular)

Bogen (Singular)

Plural:

Plural:

Boden

Boiden

Bogen

Bogen

Heinsius (1801)

1

Rambach (1802)

H. Bauer (1811)

pos

nicht mehr

pos

nicht mehr

Reinbeck (1812)

1

1

Heyse (1819)

Schmitthenner (1822)

Miiller (1826)

Becker (1835)

Weyh (1836)

Hoffmann (1839)

Koch (1848)

F. Bauer (1850)

Schafer (1854)

Stern (1856)

1

Bone (1865)

besser

neg

pos

falsch

Wetzel/Wetzel (1868)

schwanken

schwanken

Englmann (1870)

Af3fahl/Glokler (1874)

Gelbe (1877)

nt

nt

Wilmanns (1877)

nt

nt

Blatz (1881)

Humperdinck (1884)

Linnig (1895)

Mensing (1903)

Siitterlin/Waag (1906)

nt

nt

nt

nt

Lochner (1907)

nt

nt

Matthias (1908)

nt

nt

nt

nt

Hoffa/Reinhold (1912)

std

mundartlich

Thomas (1917)

std

Siiddeutschland

Florstedt/Stieber (1926)
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(Fortsetzung)
Boden (Singular) Bogen (Singular)
Schulgrammatiker Plural: Plural:
Boden Boden Bogen Bogen

Bromse (1927) 1

Schmidt-Voigt (1927) nt nt
Ammon/Gerhards (1928) nt nt

Stoll (1932)

1 = kommentarlos als einzige Variante gesetzt, nt = neutral dargestellt, neg = negativ
bewertet, pos = positiv bewertet, std = Standard

Der Tabelle 2 sind verschiedene Informationen zu entnehmen. Erstens kann
man festhalten, dass im gesamten neunzehnten bis ins friihe 20. Jh. offenbar zwei
Pluralvarianten von Boden und Bogen beobachtet wurden. Umlautlose, un-
markierte Formen (@) und Formen mit Pluralumlaut (Umlaut + @) existieren
nebeneinander. Diese sprachliche Varianz wird allerdings nicht in allen Schul-
grammatiken aufgegriffen, was die zahlreichen leeren Felder in der Tabelle 2
belegen. Solche Schulgrammatiken, in denen nur eine der beiden Varianten
verzeichnet ist, sind von jenen zu unterscheiden, die das entsprechende Wort
iiberhaupt nicht aufnehmen, also weder die eine noch die andere Variante an-
fithren. Letztere sehen hier offenbar keinen Klarungsbedarf. Wenn ein Varian-
tenpaar als solches gar nicht auftaucht, kann man von einer indirekten Vari-
antenstigmatisierung durch Exklusion sprechen. Ein Autor reduziert Varianz,
indem er nur eine Variante angibt, die Schwankung somit ignoriert und nicht ins
metasprachliche Bewusstsein der Leser hebt. Welche Variante aufgegriffen wird,
hingt vom Autor ab. Englmann (1870) verzeichnet beispielsweise nur die Form
Bdéden, Afifahl/Glokler (1874) hingegen greifen lediglich das umlautlose Boden
auf.

Dieser indirekten praskriptiven Strategie steht die (eher seltene) direkte
Bewertung von Varianten gegeniiber. Laut Bone (1865) etwa ist die Boden
»besser« als die Boden und die Bogen ist gegeniiber die Bogen »falsch«. Mit dieser
Einschétzung steht er nicht unbedingt in einer langen Tradition. So entscheiden
sich zahlreiche Schulgrammatiker vor ihm (ausgenommen Heinrich Bauer)
dafiir, nur die Béden aufzunehmen und die Boden somit durch Exklusion in-
direkt abzuwerten. Bei Gelbe (1877) und Wilmanns (1877) erscheinen die Va-
rianten erstmals nebengeordnet, d. h. keiner der Varianten wird explizit der
Vorzug gegeben. Diese Toleranz gegentiber den beiden Formen findet sich
vielfach in den spiter entstandenen Grammatiken wieder. Stigmatisierungen,
wie sie zuvor die Regel waren, bilden nun die Ausnahme. Hoffa/Reinhold (1912)
und Thomas (1917) folgen dem oben erwihnten Ziel der Schulgrammatiker, fiir
einen sicheren Umgang mit sprachlichen Varianten zu sorgen, indem sie Bogen
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und Bogen kontextualisieren: Bogen sei in der Standardsprache zu gebrauchen,
Bogen hingegen werde dialektal genutzt.

Was die Pluralvarianz von Boden und Bogen betrifft, bleiben also zwei Be-
funde festzuhalten: Die Schwankung zwischen verschiedenen Pluralmarkie-
rungen wird in Schulgrammatiken ab dem letzten Drittel des 19. Jhs. themati-
siert; éltere Schulgrammatiken sind deutlich préskriptiver als jiingere.

Diese Beobachtungen ordnen sich in die allgemeinen Stellungnahmen der
Schulgrammatiker zu Standard, Norm und Varianz ein. Wir haben oben aus-
gefiihrt, dass die Standardsprache in Schulgrammatiken bis in die zweite Hélfte
des 19. Jhs. aus der Perspektive ihrer Etablierung und Durchsetzung betrachtet
wird und sprachliche Varianz daher hiufig als Mangelerscheinung begriffen
wird. Die Befunde zum Umgang mit der Pluralvarianz bei Boden und Bogen
bestdtigen diesen Eindruck. Varianz wird in der Regel gar nicht erst thematisiert
oder es finden sich hierarchisierende Bewertungen. Um 1870 dndert sich dieser
Umgang entsprechend der Auffassung von Varianz iiberhaupt. Varianz wird nun
zugelassen und Varianten werden neutral nebeneinander gestellt. Varianten-
markierungen wie falsch, hdsslich, licherlich, verboten, verwerflich und edler,
wie sie in Schulgrammatiken der ersten Halfte des 19. Jhs. zahlreich zu finden
sind, werden erheblich reduziert. Dafiir sind nun Markierungen wie mundart-
lich, siiddeutsch, umgangssprachlich, Schriftsprache, gewohnliche Rede und dlter
als prototypisch fiir den Umgang mit Varianz zu betrachten. Im Umgang der
Schulgrammatiken mit Varianz zeigt sich also im Laufe der Zeit ein beachtlicher
Wandel. Vielleicht konnte man sogar annehmen, dass der Umgang mit Varianz
ususorientierter, mithin realistischer wird und damit, zumindest indirekt, auch
den Fortschritt der zeitgendssischen Sprachwissenschaft spiegelt.

Sprachbewusstsein in Schulgrammatiken

Schon die obigen Ausfithrungen zur Standardisierung und zum Umgang mit
Varianz haben gezeigt, dass und wie in den Schulgrammatiken ein bestimmtes
Bild von (der deutschen) Sprache entworfen und gefestigt wird. Diese Per-
spektiven, die immer wieder um Varianten und ihre Vereinheitlichung kreisen,
waren fiir alle Schulgrammatiken konstitutiv. Sie verkorpern ein bestimmtes
Sprachbewusstsein, das sich in den Grundziigen wie folgt zusammenfassen
lasst: Die (deutsche) Sprache ist ein Lerngegenstand; man kann sie mehr oder
weniger gut beherrschen. Schulgrammatiken setzen insofern eine Bewegung in
Gang, die als (padagogisch legitimierte) Vervollkommnung der individuellen
Sprachfihigkeit zu fassen ist; dabei spielt die Reflexion iiber sprachliche Vari-
anten eine bedeutende Rolle. Wer sich dieser Vervollkommnung verweigert,
setzt auch seinen sozialen Status in der Sprachgemeinschaft aufs Spiel.
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Dieses Sprachbewusstsein ist uns natiirlich auch heute nicht fremd; vielleicht
ist es geradezu alltdglich und daher womoglich etwas trivial. Gerade deshalb
sollte man sich klar machen, welche blinden Flecken und Fragwiirdigkeiten in
diesem Sprachbewusstsein aufgehoben sind. Es seien hier zur Illustration nur
zwei Punkte genannt: Zundchst fehlt die Unterscheidung von miindlicher und
schriftlicher Sprache. Sie wird zwar in den Schulgrammatiken immer mal wieder
beriihrt, aber dem tradierten Sprachbegriff nicht systematisch zugrunde gelegt.
Dariiber hinaus mochten wir auf die Spannung zu anderen (damaligen und
heutigen) Sprachkonzeptionen hinweisen, die von wissenschaftlicher Seite
formuliert werden. Sprache wird hier namlich lediglich fiir den Erstspracher-
werb als Lerngegenstand begriffen. Wenn dieser Prozess abgeschlossen ist - fiir
die Syntax also spétestens im Alter von 12 bis 13 Jahren - begreift man Sprache
in wissenschaftlichen Zusammenhidngen normalerweise nicht mehr als Lern-
gegenstand. Man sieht also, dass in den Schulgrammatiken generell zwar ein
vertrautes, aber nicht unbedingt ein selbstverstindliches, irgendwie natur-
wiichsiges Bild von Sprache vermittelt wird.

Damit aber nicht genug. Denn je detaillierter man sich die Vorworte und
programmatischen Stellungnahmen in den Einfithrungen der Schulgrammati-
ken anschaut, desto deutlicher treten weitere Eigentiimlichkeiten des schul-
grammatisch gestiitzten Sprachbewusstseins hervor. Auch sie stehen unmittel-
bar mit allgemeinen Entwicklungstendenzen der neuhochdeutschen Sprache
und ihrer metasprachlichen Reflexion in Verbindung. Wir mochten dazu ab-
schlieflend ein Zitat aus der oben bereits erwdhnten Schulgrammatik von Becker
(1831, §1) anfihren:

Unter Sprache versteht man entweder diejenige natiirliche Verrichtung, welche
sich an dem Menschen zugleich mit seinem Denkvermogen entwickelt, und durch
welche der Mensch seine Gedanken bezeichnet, und nach Auflen darstellt; oder die
von einem besondern Volke gesprochene Sprache (wie die deutsche) d. h. die
Gesammtheit der bei diesem Volke vorhandenen Worter und ihrer Formen und Ver-
bindungen, durch welche Einer dem Andern seine Gedanken verstidndlich mittheilen
kann. (Becker 1831, §1)

Becker, der mit diesen Bestimmungen fiir eine Vielzahl von Schulgrammatikern
wegweisend wurde, vermittelt hier ein spezifisches Sprachbewusstsein. Dem-
nach steht Sprache in engster Verbindung zu zwei, fiir ihn fundamentalen
Instanzen: zum (rationalen) Denkvermdgen und zum Volk. Vor diesem Hin-
tergrund gerit jede Beschiftigung mit der Grammatik des Deutschen glei-
chermaflen zu einem kognitiven und einem gemeinschaftsbildenden Akt. An-
ders gewendet: Wer sich grammatisch nicht auskennt, steht in der Gefahr, schief
zu denken; er verfehlt womdglich seine soziale Einordnung in ein grofleres
Ganzes, niamlich das Volk. Der tendenzidse Zuschnitt des Becker’schen
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Sprachbegriffs wird besonders deutlich, wenn man alternative Sprachkonzep-
tionen ins Spiel bringt. So konnte man etwa die Sprachbeherrschung nicht mit
dem (begrifflichen, logischen) Denken, sondern vielmehr mit Emotionen und
sozialen Kompetenzen verbinden. Das kldnge dann so: »Unter Sprache versteht
man diejenige natiirliche Verrichtung, welche sich an dem Menschen zugleich
mit seinen emotionalen Entwicklungen und sozialen Tdtigkeiten herausbildet.«
Auch dies wire ein sinnvoller Ansatzpunkt fiir die (schulgrammatische!) Ex-
plikation eines spezifischen Sprachbewusstseins. Es besidfe freilich fiir die
Formung des staatlichen Deutschunterrichts ganz andere Konsequenzen als das
kognitiv-volkisch geprigte Sprachbild Beckers.

In der Geschichte der Sprachbilder, die in den Schulgrammatiken vermittelt
und zumindest implizit propagiert werden, ergaben sich noch weitere Fokus-
sierungen und Wandlungen.’ Einschligig ist etwa der allméhliche Einzug der
Nation in die Formung des Sprachbewusstseins.® Sprache und Nation kénnen
demnach mindestens so eng zusammenhidngen wie Sprache und Volk. Zur
weiteren Intensivierung des Sprachbewusstseins fithrt die Einfithrung amou-
roser Komponenten. Demnach lieben die Sprecher (und Grammatiker) des
Deutschen nicht selten ihre Sprache. Ferner kann die Besinnung auf die deutsche
Sprache das Gemiit erheben. Insbesondere wenn die geschichtlichen Verliufe
nur Ungliick mit sich bringen, spendet die deutsche Sprache sogar Trost und
Glauben. Immer wichtiger wird dariiber hinaus das Bestreben, die deutsche
Sprache in einem bestimmten Zustand zu erhalten: Sie soll (wieder) rein sein
oder rein bleiben und moglichst auch von anderen mutmafllichen Méngeln und
Unvollkommenheiten befreit werden.” Man moge sie folglich achten, wie man
andere positive Werte und Haltungen gutheifit und gegebenenfalls gegeniiber
Anfeindungen verteidigt. Dies alles kann von Fall zu Fall mit mehr oder weniger
sprachlicher Disziplin und Treue eingefordert werden. Die Formulierungen
gehen gelegentlich sogar dahin, dass die Sprache von ihren Sprechern Disziplin
fordert.

Im Ganzen gerit die deutsche Sprache den Schulgrammatikern also zu einem
auflerst ambivalenten Gegenstand. Es ist wohl tiberfliissig, darauf hinzuweisen,

5 Als Bezugspunkt und Zitatreservoir fiir die folgenden Ausfithrungen sei nur ein frither Beleg
angefiihrt, der bereits in der einschligigen Tonlage des neunzehnten Jahrhunderts verfasst ist.
Fiir Karl Wilhelm Ludwig Heyse (Ausfiihrliches Lehrbuch der deutschen Sprache. Hannover
1838, Erster Band, S. XI [= Vorwort aus dem Jahr 1814]) ist »unsere Sprache - dies einzige von
auflenher unverletzlich gebliebene Gut, zu dem wir in der Zeit der driickendsten fremden
Zwangsherrschaft fliichten, in dem wir uns einigen, aus dem wir noch Trost und Glauben an
die Rettung des deutschen Volks schopfen konnten - nun auch in der Zeit der Freiheit desto
reiner und inniger zu lieben, sie von Méngeln und Unvollkommenheiten immer mehr zu
reinigen, und deutschen Sinn, deutsches Gemiith méglichst treu in ihr auszusprechen!«

6 Zum Hintergrund vgl. Stukenbrock (2005).

7 Zum Hintergrund vgl. Dieckmann (1989).
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dass derlei Annahmen ein hochgradig ideologisches Moment innewohnt. In
diesem Sprachbewusstsein werden die Orientierungsbediirfnisse des Individu-
ums und verschiedener sozialer Gruppen gespiegelt und im Rahmen der biir-
gerlichen Gesellschaft harmonisiert.® Trotz bzw. gerade wegen seines eminent
konstruierten Charakters hat dieses Sprachverstidndnis in der konkreten Kom-
munikations- und Reflexionspraxis des Neuhochdeutschen nachdriickliche
Spuren hinterlassen. Anhand von Schulgrammatiken kann man sich sowohl
tiber die berechtigten Annahmen als auch die Suggestionen informieren, die die
Tiefenschichten des neuhochdeutschen Sprachbewusstseins geformt haben und
zum Teil bis heute noch prigen.

Fazit

Das Fazit unserer kleinen Erkundung von Schulgrammatiken und ihrem Sym-
ptomcharakter fiir die neuhochdeutsche Sprachentwicklung kann kurz, aber
eindeutig formuliert werden. Schulgrammatiken sind geradezu Kristallisati-
onskerne fiir tibergreifende sprachliche Entwicklungen und metasprachliche
Diskussionen und Haltungen im Neuhochdeutschen. In ihnen verkorpert sich
ein bestimmter Umgang mit sprachlicher Variation, der stets in Relationen zu
Standardisierungsbewegungen und den sie begleitenden Bewusstseinsbildun-
gen gebracht werden kann. Dabei stecken in dieser Textsorte nicht nur histo-
rische Wahrheiten. Im Gegenteil: Wer die Geschichte dieses Schulbuchs kennt,
der weif3, auf welche Art und Weise weite Teile der deutschen Sprachgemein-
schaft noch heute iiber ihre Muttersprache nachdenken und in sprachlichen
Zweifelsfillen’ kommunikativ und selbstreflexiv agieren.
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Anna Brauer

Grammatikvermittlung im Sprachbuch fiir die
Sekundarstufe | am Beispiel der Wortartenklassifikation

In einer vergleichenden Analyse von gegenwirtigen Sprachbiichern der Klasse 5
des bayerischen Gymnasiums und ausgewihlten wissenschaftlichen Gramma-
tiken werden wesentliche Schwachstellen in der schulischen Darstellung der
Wortartenklassifikation aufgezeigt. Maf3stab bilden sowohl didaktische als auch
linguistische Anspriiche, wenn beginnend bei den Motiven der Wortartenklas-
sifizierung bis hin zur Darstellung der Einzelwortarten gelungene und weniger
gelungene Beschreibungen in den Schulbiichern gegeniibergestellt werden.
Dabei steht insbesondere im Fokus, inwiefern die von den staatlichen Vorgaben
geforderte funktionale Betrachtung der Wortarten im Schulbuch umgesetzt
wird. Ausgehend von den Analyseergebnissen werden mogliche Arbeitsfelder
der Linguistik im Rahmen der Schulbuchforschung aufgezeigt.

Grammatikvermittlung in der Schule

Grammatische Inhalte fiir den schulischen Gebrauch werden iiber verschiedene
Medien présentiert. So gibt es spezielle Grammatikdarstellungen fiir Schiiler-
Innen, welche z. T. von denselben AutorInnen verfasst werden wie die ent-
sprechende allgemeine Ausgabe, so der Schiilerduden (2006). Oder aber sie
werden herausgegeben von Schulbuchverlagen, etwa die Grammatiken von
Schoebe (2002; 2006) des Oldenbourg Schulbuchverlags oder die von Rétzer
(1998; 2007) verfassten Schulgrammatiken des C. C. Buchner-Verlags. Obwohl
beispielsweise das bayerische Kultusministerium (2012) letztere wie die Schul-
biicher unter den zulassungspflichtigen und lernmittelfreien Lehrwerken auf-
fithrt, werden Grammatiken im Unterricht vergleichsweise selten verwendet.
Stattdessen ist das meistgenutzte Medium der schulischen Grammatikbetrach-
tung das Sprachbuch. So bestitigten in einer Umfrage unter Deutschlehrkriften
an bayerischen Gymnasien iiber 80 % der LehrerInnnen, das Sprachbuch re-
gelmiflig im Grammatikunterricht zu verwenden (vgl. Gehrig 2014). Zudem
stellt das Schulbuch weit mehr als ein den Unterricht begleitendes Ubungsma-
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terial dar, sondern ist Leitmedium des Unterrichts (vgl. Baurmann/Hacker 1990,
32). Gerade das Sprachbuch liefert dementsprechend eine umfassende Dar-
stellung der in der Schule zu erlernenden grammatischen Inhalte. Wenn ein Bild
davon gewonnen werden soll, welche grammatischen Phianomene auf welche
Weise im Unterricht betrachtet werden, ist eine Analyse der Grammatikver-
mittlung in Schulbiichern also lohnenswert. Exemplarisch untersucht dieser
Beitrag die Wortartenklassifikation. Denn die Kenntnis der Wortarten wird iiber
alle Schularten und Jahrgangsstufen hinweg in den verschiedenen Lernberei-
chen des Faches Deutsch sowie im Fremdsprachenunterricht gefordert, z. B.
wenn die Funktion von Adjektiven in Gedichten oder die Grof3schreibung no-
minalisierter Verben thematisiert wird. Im Besonderen wird auch in Lehrpldnen
und Bildungsstandards die Relevanz von Grammatikkenntnissen fiir die Text-
produktion und Textrezeption betont:

[Die SchiilerInnen sollen] Leistungen von Sitzen und Wortarten kennen und fiir
Sprechen, Schreiben und Textuntersuchung nutzen [, also beispielsweise] Satzstruk-
turen kennen und funktional verwenden [...], Wortarten kennen und funktional ge-
brauchen [...] [sowie] grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und
funktionalen Zusammenhingen kennen und nutzen. (KMK 2003, 16)

Daher beschiftigt sich der folgende Beitrag im Besonderen mit der Darstellung
der Wortarten aus funktionaler Perspektive. Basis dieser Untersuchung sind alle
zum Zeitpunkt der Untersuchung zugelassenen Sprachunterrichtswerke der
Klasse 5 des achtjihrigen Gymnasiums in Bayern,' diese sind im Einzelnen:

- Kombi-Buch Deutsch 5 (2009). C. C. Buchner Schulbuchverlag;

- Deutschbuch 5 (2006). Cornelsen Schulbuchverlag;

- Wort & Co 5 (2004). C. C. Buchner Schulbuchverlag;

- Verstehen und Gestalten F 5 (2003). Oldenbourg Schulbuchverlag;

- WortArt 5 (2003). Westermann Schulbuchverlag.

Zu allen genannten Lehrbiichern existieren entsprechende Arbeitshefte fiir
SchiilerInnen; da diese lediglich vertiefende Ubungen enthalten, aber keine
zusitzlichen Inhalte vermitteln, werden weder sie noch die fakultativen Leh-
rerbegleitbdnde in dieser Analyse beriicksichtigt.

Auf wissenschaftlicher Seite wird fiir den Vergleich im Besonderen die Du-
dengrammatik (2009) herangezogen, ferner Peter Eisenbergs Grundriss der
deutschen Grammatik (2006) sowie die Deutsche Grammatik (2001) von Helbig
und Buscha.”

—

Vgl. KM Bayern (2012); in der jiingsten Aktualisierung vom Friihjahr 2014 werden jedoch
nicht mehr alle der untersuchten Schulbiicher auf der Liste der zugelassenen Lehrwerke
aufgefiihrt.

2 Die Betrachtung der wissenschaftlichen Grammatiken kann in diesem Beitrag nur exem-
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Analyse der Schulbiicher
Wortarten und ihre Funktion

Gegenwirtig sind im Wesentlichen drei Kriterien mafigeblich fiir die Einteilung
der Wortarten’ - wenn auch Uneinigkeit beziiglich der Frage herrscht, welche
Kriterien letztendlich konstitutiv sind (vgl. z. B. Helbig/Buscha 2001, 19-21;
Hentschel/Weydt 1995, 41-49; Menzel 1995, 14). So werden Worter nach ihrer
Verinderbarkeit, also moglichen grammatischen Wortformen eingeteilt (mor-
phologisches Kriterium). Dartiber hinaus ist eine Klassifikation der Worter
moglich in Bezug auf ihre Stellung und Umgebung im Satz, ihre Relation zu
anderen Elementen sowie ihre syntaktische Funktion (syntaktisches Kriterium).
Auflerdem konnen Wortarten hinsichtlich ihrer Bedeutung unterschieden
werden (semantisches Kriterium). Unter den untersuchten wissenschaftlichen
Grammatiken folgt die Dudengrammatik (2009) priméir dem morphologischen
Kriterium und beriicksichtigt syntaktische und semantische Merkmale zur
Unterklassifizierung; Eisenberg (2006, 14f.) und Helbig/Buscha (2001, 19-20)
hingegen riicken syntaktische Eigenschaften stirker in den Fokus und be-
griinden diese Vorgehensweise jeweils. In der schulischen Grammatikdarstel-
lung werden die der Klassifikation zugrunde liegenden Kriterien weder genannt
noch erkldrt, die Einteilung kommt jedoch im Ergebnis der Dudengrammatik
(2009) am nichsten.

Wenn analysiert werden soll, inwieweit fiir die schulische Klassifikation die
Funktion der Wortarten entscheidend ist, so setzt dies voraus, dass der Funk-
tionsbegriff geklart ist. Hier sind jedoch die Vorgaben durch Lehrpline und
nationale Bildungsstandards scharf zu kritisieren, da eine Erlauterung nicht
erfolgt. Stattdessen fiithrt beispielsweise der bayerische Lehrplan zwar detailliert
auf, welche grammatischen Kenntnisse in der 5. Klasse im Fach Deutsch er-
worben werden sollen; diese werden jedoch nur stichpunktartig, im Wesentli-
chen in Form der bloflen Aufzahlung der Termini genannt:

Wortarten und ihre Funktion: Substantiv/Nomen, Artikel, Verb, Adjektiv, Pronomen,
Préposition, Konjunktion, Adverb, Numerale; Flexion von Substantiv/Nomen, Ad-
jektiv, Verb; Zeitensystem, Tempusformen

Syntax und ihre Funktion: Subjekt, Pradikat, Objekt; Adverbiale der Zeit, des Ortes, der
Art und Weise als Satzglieder; Arten des einfachen Satzes; Unterscheiden von Haupt-
und Nebensatz (ISB Miinchen, Jgst. 5, 2004).

plarisch erfolgen. Die Ergebnisse stiitzen sich jedoch auf die detaillierte Analyse in Gehrig
(2014).

3 Eine ausfiihrliche Darstellung der Klassifikationskriterien - auch bezogen auf deren An-
wendung in verschiedenen wissenschaftlichen Grammatiken - einschliefSlich Beispielen zur
Abgrenzung von Wortarten findet sich in Gehrig (2014).
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Semantische Charakterisierung der Wortarten

Eine Betrachtung der Sprachlehrwerke legt den Schluss nahe, dass von den
Schulbuchautorinnen und -autoren unter Funktion primér die semantische
Leistung der einzelnen Wortklassen, also ihre Bedeutung, verstanden wird. Dies
wird beispielsweise bei der Charakterisierung der Einzelwortarten deutlich.
Auch wenn abgesehen von der Klasse der Numeralia auch die schulische
Wortartenklassifikation im Ergebnis und schon wegen der traditionellen Ter-
mini offenbar dem morphologischen Prinzip folgt, wird im Schulbuch entgegen
der wissenschaftlichen und didaktischen Forschungsmeinung (vgl. Menzel
1995, 15; Spies 1988, 476f.) die Moglichkeit der Klassifikation allein aufgrund
des semantischen Kriteriums suggeriert; Wortarten werden in der Form »Ver-
ben driicken eine Tdtigkeit aus, Adjektive beschreiben Eigenschaften« bzw. nach
dem Schema »Worter, die ... bezeichnen, nennt man ...« bestimmt. Dieser Art
gestaltet sich die Klassifikation eines Grofiteils der Wortarten zumindest auf
erster Ebene in allen Schulbiichern.* In Buchners Wort & Co 5 (2004, 88) bei-
spielsweise wird das Verb folgendermaflen eingefithrt: »Worter, die eine Té-
tigkeit (z. B. nehmen), einen Vorgang (z. B. erscheinen) oder einen Zustand (z. B.
liegen) beschreiben, nennt man Verben.« Zwar lassen sich fiir bestimmte
Wortklassen Grundbedeutungen bestimmen, andererseits gibt es Wortklassen,
die inhaltlich Unterschiedliches vereinen, wie z. B. die Wortklasse Adverb und
andere Vertreter mit lokaler (dort), temporaler (wann), modaler (leider) oder
kausaler Bedeutung (folglich). Auch die vermeintlich semantisch fassbaren
Wortklassen erweisen sich bei ndherer Betrachtung als heterogen, so bezeichnen
beispielsweise Verben nicht nur Tdtigkeiten, Vorgidnge und Zustinde (konnen,
bleiben, liegen, heiffen) und die Bedeutungen von Hilfs-, Modal- oder Funkti-
onsverben® sind kaum in einer einfachen Definition wie der obigen fassbar.
Uberdies kann nicht allen Wortern ein verallgemeinerter Bedeutungsinhalt
zugesprochen werden; kritisch wire also die Beurteilung der Synsemantika zu
sehen, also solcher Worter, die keine ausgepragte lexikalische Bedeutung auf-
weisen und nicht unabhingig von Kontextbedingungen stehen kénnen, sondern
vor allem eine grammatische Funktion haben (er, hier). Schliefilich dienen un-
terschiedliche Wortarten gerade dazu, ein und denselben semantischen Inhalt
fiir unterschiedliche syntaktische Positionen verfiigbar zu machen (vgl. Menzel
1995, 15; Schmde 2005, 739). Verben sind folglich nicht die einzigen Worter,
welche die genannten semantischen Eigenschaften - eine Tétigkeit, einen Vor-

4 Ausnahmen bilden der Artikel, der zumeist iiber das syntaktische Kriterium als Begleiter des
Substantivs eingefiihrt wird, oder die Konjunktion, die nach der verbindenden Funktion
charakterisiert wird.

5 Dies betrifft z. B. die Hilfsverben sein, werden, haben, die Modalverben wie z .B. miissen,
sollen, diirfen oder auch Funktionsverben wie machen zu, halten fiir, gelangen zu etc.
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gang oder Zustand zu beschreiben - aufweisen. Schon das Wort Ttigkeit ist ein
Substantiv. Entsprechend heifit es beispielsweise im soeben zitierten Schulbuch
einige Seiten spiter: »Worter, die [...] Zustdnde [...] bezeichnen, nennt man
Nomen.« (Wort & Co 5, 2004, 98; Hervorhebung im Original) Obwohl das
semantische Kriterium allein fiir die Bestimmung einer Wortart also nicht
hinreichend ist, verweist nur eines der untersuchten Schulbiicher gemafl der
Darstellung in den wissenschaftlichen Grammatiken explizit und zusammen-
hingend auf die Bestimmung der Wortarten iiber gemeinsame morphologische
und syntaktische Eigenschaften und formuliert: »Worter kann man nach ihrem
Verhalten im Satz und ihrer Aufgabe (Funktion) in Gruppen einteilen. Die
meisten Worter verindern sich im Satz, manche bleiben aber auch immer
gleich.« (Verstehen und Gestalten F 5, 2003, 182) Wiinschenswert wire zudem
eine offene Definition, welche eine, progressive Vorgehensweise ermdglicht;® so
kann beispielsweise das semantische Kriterium spéter — im Schulbuch selbst
oder durch die Lehrkraft - um morphologische und syntaktische Klassifikati-
onsmerkmale ergénzt und diese Merkmale schrittweise ausdifferenziert werden,
auch iiber mehrere Jahrgangsstufen hinweg. Dadurch gelangt man in einem
kleinschrittigen Lernprozess zu einer vollstindigen Klassifikation.

Semantisch motivierte Wortartenklassifikation

Ferner wird in allen Schulbiichern mitunter sogar eine rein semantisch moti-
vierte Wortartenklassifikation vorgenommen, wenn gemifl den staatlichen
Vorgaben an der Wortklasse der Numeralia festgehalten und die Klasse als
solche nicht angezweifelt wird, obwohl diese Worter ganz unterschiedlicher
morphologischer Eigenschaften vereint. Immerhin weisen einige Schulbiicher
auf inhomogene Flexionseigenschaften der Numeralia hin, so z. B. Buchners
Wort & Co 5 (2004, 105). Die Zugehorigkeit der Vertreter zu verschiedenen
Wortarten bzw. das Problem einer doppelten Klassifikationsmoglichkeit wird
lediglich in Bezug auf die Adjektive thematisiert: »Numeralia (Singular: das
Numerale) sind Zahlworter. Sie gehoren meist zu den Adjektiven.« (Deutschbuch
5, 2006, 102) Die morphologische Inhomogenitit der Wortklasse wird jedoch
nicht weiter begriindet oder problematisiert und so werden insbesondere im
Anhang der Schulbiicher unreflektiert Vertreter der verschiedenen Wortarten
als Beispiele aufgelistet, wie z. B.: eins, eine Million, der Erste, der achte Tag (vgl.
Deutschbuch 5, 2006, 272; Verstehen und Gestalten F 5, 2003, 184). Als einziges
Schulbuch bestimmt Buchners Wort & Co 5 (2004, 105) die Numeralia von

6 Vgl. dazu auch die Untersuchung von Rothstein (2012) zur Darstellung des Subjekts in
Sprachlehrwerken verschiedener Jahrgangsstufen.
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Anfang an ausschliefllich als Untergruppe der Zahladjektive: »Eine besondere
Gruppe von Adjektiven sind die Zahladjektive.« Damit zeigt dieses Schulbuch
zwar einerseits eine grofe Ndhe zur wissenschaftlichen Grammatik und beweist,
dass eine wissenschaftlich haltbare Behandlung der Numeralia unter Beachtung
staatlicher Vorgaben durchaus moglich ist. Andererseits erfolgt durch die Be-
schriankung auf Zahladjektive eine nicht korrekte Reduzierung. Kein Schulbuch
reflektiert, dass Zahlworter eine rein semantisch bestimmte Klasse bilden,
wihrend die restlichen Wortarten einer primir morphologischen Einteilung
aufgrund bestimmter Flexionseigenschaften unterliegen sowie auf ihre syntak-
tischen Merkmale (z. B. Stellung im Satz) hin gepriift werden, aber deren Be-
deutung erst zur Unterdifferenzierung herangezogen wird.

Auch bei Artikel und Pronomen fiihrt eine eingeschrankte funktionale Be-
trachtung zu einer wissenschaftlich nicht haltbaren Wortklassenunterschei-
dung. Denn in den Schulbiichern wird die Wortart Artikel auf den definiten und
indefiniten Artikel beschridnkt sowie das Pronomen als eigenstindige Wortart
mit Stellvertreterfunktion betrachtet und damit die Artikelfunktion der Pro-
nomina unterschlagen.” Ferner geben die Sprachlehrwerke keine allgemeine
Darstellung der Pronomina, sondern beginnen mit der Beschreibung der Un-
terart Personalpronomen (vgl. z. B. Kombi-Buch Deutsch 5, 2009, 91f.). Dadurch
findet zumindest im Arbeitsteil durchgingig eine Gleichsetzung der Termini
Pronomen und Personalpronomen statt. Dieses wird funktional bestimmt iiber
seine Leistung als Stellvertreter, wie schon die Ubersetzung mit >Fiirwort«
deutlich macht. Dabei verweisen einige Schulbiicher darauf, dass das Pronomen
nicht nur Nomen, sondern auch ganze Wortgruppen bzw. Nominalphrasen er-
setzen kann; es fehlt hingegen die Ersetzung eines Satzes. Ebenso wird die
deiktische Funktion der Situierung, also der Verweis (Deixis) auf den aufler-
sprachlichen Kontext, insbesondere auf SprecherInnen bzw. HorerInnen im
Falle der 1. und 2. Person (ich, du), nicht oder nur indirekt erlautert. So weist
beispielsweise Verstehen und Gestalten F 5 (2003, 131) des Oldenbourg Verlags
im Rahmen eines Arbeitsauftrags darauf hin, dass nicht immer ein Substantivan
die Stelle des Pronomens treten kann. Die Funktionen des Pronomens, Wort-
wiederholungen zu vermeiden und Textkohision herzustellen, arbeiten jedoch
alle Schulbiicher sehr gut heraus. Oft gehen sie dabei auf die Problematik des
nicht eindeutigen Bezugs ein (vgl. Wort & Co 5, 2004, 107; Deutschbuch 5, 2006,
104; WortArt 5, 2003, 129). Alle Schulbiicher nennen als weiteren Typ der Pro-
nomina neben dem Personalpronomen das Possessivpronomen. Dabei verwei-
sen zumindest Verstehen und Gestalten F 5 (2003) von Oldenbourg sowie Wort &
Co 5 (2004) und das Kombi-Buch Deutsch 5 (2009) von Buchner darauf, dass

7 Dabei wird z.B. das Possessivpronomen fast ausschliefllich in Funktion eines Begleiters ge-
braucht: der/mein Mann.
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letzteres hdufiger als Begleiter denn als Stellvertreter gebraucht wird: »Meist
steht das Possessivpronomen als Begleiter vor einem Substantiv, nach dem es
sich in Kasus, Numerus und Genus richtet. Es wird also dekliniert, z. B. meine
Welt, unser Garten, eure Freunde, seinem Hund« (Kombi-Buch Deutsch 5, 2009,
92). Dennoch verwenden alle Werke spitestens im Anhang die Ubersetzung
»besitzanzeigendes Flirwort« (vgl. z. B. Wort & Co 5, 2004, 108; Verstehen und
Gestalten F 5, 2003, 132 und 183). In der Besprechung weiterer Untertypen
variieren die Schulbiicher und nennen entweder kein weiteres Pronomen oder
das Interrogativ- bzw. Demonstrativ- oder Anredepronomen:

Demonstrativpronomen sind Fiirworter, die auf eine Person oder Sache hinweisen: Das
gefillt mir gut. Dieses Foto zeigt mich. Zu den Demonstrativpronomen zahlen: der, die,
das/dieser .../derjenige .../derselbe .../jener ...

Interrogativpronomen sind Fragefiirworter: Was meinst du damit? Weitere sind: wer?
was? wessen? ... welcher, welche, welches (WortArt 5, 2003, 131).

Schliefilich ist wegen der weitgehenden Beschrankung auf Personal- und Pos-
sessivpronomen nicht nachvollziehbar, wieso das Pronomen derart auf seinen
nominalen Gebrauch und die Stellvertreterfunktion reduziert wird, da zumin-
dest das Possessivpronomen vorwiegend in der Funktion des Begleiters und
nicht als Stellvertreter auftritt. Das einzige Schulbuch, das sich mit den ver-
schiedenen Gebrauchsweisen der Pronomina beschiftigt, ist Buchners Wort &
Co 5 (2004, 111) bei der Besprechung des Interrogativpronomens:

Wer? wird substantivisch gebraucht, d. h. es steht immer allein.
Singular:

Nom. Wer? oder Was? Bsp.: Wer kocht heute?

Gen. Wessen? Bsp.: Wessen schiamst du dich?

[...]

kein Plural méglich

Welcher? wird adjektivisch gebraucht, d. h. es steht immer in Verbindung mit einem
Substantiv.

Singular:

Nom. Welcher Mann? Welche Frau? Welches Kind? ... wird ausgewdhlt?
[...]

Plural:

Nom. Welche Mcdnner/Frauen/Kinder?

[...]

Was fiir ein? wird ebenfalls adjektivisch gebraucht.

Im Plural heiflt es nur noch: Was fiir ... (Mdnner/Frauen/Kinder)?
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Differenzierung in primar semantische Untertypen

Auch die eben angesprochene Darstellung von Untertypen einzelner Wortarten
im Schulbuch bzw. die Auswahl derer kann als Indiz fiir eine primar semantische
Deutung des Funktionsbegriffs gesehen werden. So werden wiederholt vor allem
solche Unterdifferenzierungen vorgenommen, deren Bedeutung einfach zu be-
schreiben scheint. Umgekehrt bedeutet die Vernachldssigung bestimmter Un-
tertypen jedoch zugleich ein Ubergehen anderer Funktionen.

Bei der Darstellung der Untertypen des Verbs werden beispielweise die iiber
syntaktische Eigenschaften zu beschreibenden Kopulaverben® in keinem
Schulbuch benannt, obwohl diese spiter bei der Besprechung der Satzgliedebene
relevant bzw. bei einer Beschreibung der syntaktischen Leistungen des Verbs
unerlésslich sind. Voll-, Hilfs- und Modalverben werden hingegen schon the-
matisiert, dabei verfahren die einzelnen Schulbiicher sehr heterogen: Olden-
bourgs Verstehen und Gestalten F 5 (2003) differenziert Vollverben und Hilfs-
verben, Cornelsens Deutschbuch 5 (2006) und Westermanns WortArt 5 (2003)
kennen zumindest die Hilfsverben - ohne den Begriff jedoch zu erldutern; in
Buchners Wort & Co 5 (2004) wird zwar der Terminus Vollverb genannt, dieser
aber nicht erklart oder von anderen Verbtypen abgegrenzt. Dagegen nennt das
Kombi-Buch Deutsch 5 (2009, 86) von Buchner neben Vollverben die Modal-
verben, die zunéchst tiber ihre semantische Funktion beschrieben werden:
»Verben, die die Aussage eines Vollverbs naher bestimmen, heiflen Modalver-
ben, z. B. Ich darf zu meinem Vater in den Norden fliegen. Ich muss zu meinem
Vater in den Norden fliegen.« (Hervorhebung im Original) SchlieSlich werden in
einem Teil der Schulbiicher aber auch morphologische oder syntaktische Ei-
genschaften als Abgrenzungskriterien benannt: »Vollverben sind Verben, die
allein das Pradikat [...] bilden konnen [...]. Hilfsverben konnen die Verben
haben, sein und werden sein. Sie helfen z. B. die Zeitformen zu bilden« (Ver-
stehen und Gestalten F 5, 2003, 125; vgl. ferner ebd., 124).

Noch deutlicher wird die mit der semantischen Charakterisierung einher-
gehende Beschrankung auf semantisch beschreibbare Untertypen bei Priposi-
tion und Adverb. So werden z. B. bei der Pridposition stets die semantischen
Unterklassen von lokalen, temporalen, kausalen und modalen Prdpositionen
unterschieden (vgl. Kombi-Buch Deutsch 5, 2009, 95; Wort & Co 5, 2004, 114;
Deutschbuch 5, 2006, 107). Wahrend die wissenschaftliche Grammatik erlautert,
dass es auch Pripositionen mit einem rein syntaktische Fiigungswert gibt,
welche semantisch nicht weiter analysiert werden konnen (vgl. z. B. Helbig/
Buscha, 2001, 361), iibergehen die Schulbiicher die neutrale Semantik jedoch.

8 Die Kopulaverben sein, werden, bleiben bilden z. B. zusammen mit einer Nominalphrase das
Pradikat eines Satzes: Sie ist/wird/bleibt Lehrerin.
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Lediglich ein Lehrwerk weist darauf hin, dass die vier genannten semantischen
Richtungen nicht ausschliefilich zu verstehen sind: »Oft lasst sich der Gebrauch
einer Praposition jedoch nicht auf die vier Gruppen zuriickfiithren (z. B. Recht
auf Freizeit; von etwas trdumen)« (WortArt 5, 2003, 153). Dies wird nicht néher
erldutert, aber die offene Formulierung ermdglicht zumindest eine spitere Er-
weiterung bei der Besprechung von Adverbial und Prapositionalobjekt oder eine
Ergianzung durch die Lehrkraft. Die anderen Schulbiicher hingegen liefern durch
ihre geschlossene Art der Darstellung nicht nur eine inkorrekte Charakterisie-
rung der Wortart, sondern stellen die SchiilerInnen vor die nicht losbare Auf-
gabe, jede Priposition in eine der vier Klassen einzuordnen. Immerhin als
zweites Klassifikationskriterium fiir die Wortklasse Praposition fithren die
Schulbiicher die Verbindung der Prdposition mit einem Bezugswort an und
gehen damit zumindest indirekt auf die verkniipfende Funktion der Préposition
ein. Dabei erfolgt jedoch fast durchgehend die falsche Reduktion auf die Ver-
bindung mit einer Nominalphrase, so im Kombi-Buch Deutsch 5 (2009, 95) und
in Wort & Co 5 (2004, 114); Oldenbourgs Verstehen und Gestalten F 5 (2003, 134
und 185) beschrinkt die syntaktische Umgebung ausschliefSlich auf das Sub-
stantiv, im Sachlexikon des Schulbuchs erfolgt immerhin die Erginzung um das
Pronomen: »[Die] Préposition [...] steht vor einem Substantiv (Nomen) oder
Pronomen: Sie wohnt in Miinchen. [...] Er spricht mit ihr.« Lediglich Wester-
manns WortArt 5 (2003, 1521.) spezifiziert das Bezugswort im Merkkasten nicht
ndher und nennt Beispiele aus allen vier Kategorien: »Prapositionen stehen
nicht allein fiir sich, sondern in der Regel vor einem Bezugswort (z. B. an der
Wand lehnen; auf etwas achten; bei weitem der Beste, nach oben klettern)«. Das
einzige Schulbuch mit einer primér syntaktischen und nicht funktional-se-
mantischen Bestimmung der Wortart, das zugleich ein brauchbares Abgren-
zungskriterium zu Adverbien und Konjunktionen liefert, entstammt dem Ol-
denbourg Verlag. Darin lautet der Merksatz: »Partikeln, die sich nur mit dem
folgenden Substantiv umstellen lassen, heiflen Préipositionen (Verhaltniswor-
ter)« (Verstehen und Gestalten F 5, 2003, 134).°

Auch die Wortart Adverb wird in den Schulbiichern meist nicht wie in der
wissenschaftlichen Grammatik primdr morphologisch iiber die Nichtflektier-
barkeit bestimmt, sondern zundchst funktional-semantisch charakterisiert, so
umfasst diese Wortklasse im Kombi-Buch Deutsch 5 (2009, 82) von Buchner
»Worter, die die Umstidnde des Geschehens oder einer Aussage niher bestim-

9 Der Begriff der Partikel ist in der Forschung uneinheitlich verwendet. Die untersuchten
wissenschaftlichen Grammatiken zeigen jedoch eine gegenldufige Tendenz zur Begriffsauf-
fassung im Schulbuch; so wird z. B. in der Dudengrammatik (2009, 567) festgestellt: »Worter,
die sich weder deklinieren noch konjugieren lassen [...] werden in einigen Grammatiken
Partikeln genannt. In der heutigen Sprachwissenschaft wird dieser Ausdruck allerdings
iiberwiegend auf eine Unterart der Unflektierbaren angewendet.«


http://www.v-r.de/de
http://www.v-r.de/de

312 Anna Bréuer

men«. Danach erginzt das Schulbuch zwar: »Adverbien werden nicht verandert«

(Kombi-Buch Deutsch 5, 2009, 82), es fehlt jedoch das syntaktische Merkmal der

Satzgliedfahigkeit bzw. freien Verschiebbarkeit im Satz, um das Adverb von

anderen nicht flektierbaren Wortarten wie Praposition oder Konjunktion ab-

zugrenzen. Die Funktion der Adverbien wird entsprechend der deutschen

Ubersetzung als »Umstandsworter« in fast allen Sprachlehrwerken im Wesent-

lichen auf die Situierung beschrankt, wonach alle Schulbiicher folgende vier

Untergruppen differenzieren (vgl. Deutschbuch 5, 2006, 112; Verstehen und

Gestalten F 5, 2003, 134; WortArt 5, 2003, 149f.):

- Lokaladverbien (Adverbien des Ortes), z. B.: hier, dort, draufSen.

- Temporaladverbien (Adverbien der Zeit), z. B.: heute, abends, erst.

- Modaladverbien (Adverbien der Art und Weise), z. B.: genauso, eilends,
einigermafen.

- Kausaladverbien (Adverbien des Grundes), z. B.: folglich, dennoch,
trotzdem."

Nur Westermanns WortArt 5 (2003, 150) spricht den Adverbien grundsitzlich
verschiedene Aufgaben zu und weist darauf hin, dass diese nur z. T. eine eigene
Bedeutung tragen. Weitere Funktionen, wie beispielsweise die Pronominalisie-
rung, werden in den Sprachbiichern jedoch nicht erwéhnt, lediglich das ge-
nannte Schulbuch WortArt 5 (2003, 149f.) kennt auch die Gruppe der Prono-
minaladverbien: »z. B. darum, dazwischen, hierzu, woriiber, wodurch«. Diese
werden jedoch priméar formal durch die stets enthaltene Praposition bestimmt
und erst im Merkkasten wird die Stellvertreterfunktion genannt, aber nicht die
Funktion der Deixis, also die hinweisende Funktion von Wortern bezogen auf
den jeweiligen Kontext (z. B. hier, heute). Weiterhin verweist dieses Lehrbuch auf
die Frageadverbien wo? wann? wie? warum?; diese werden aber filschlicher-
weise als Interrogativpronomen bezeichnet (vgl. WortArt 5,2003, 150) und das,
obwohl dieses Schulbuch explizit darauf verweist, dass »Adverbien [...] weder
konjugierbar noch deklinierbar« (WortArt 5, 2003, 150) sind. Die mit der
Konjunktion gemeinsame Funktion der Verkniipfung von Satzen wiederum wird
in keinem Schulbuch benannt, stattdessen werden zur Gruppe der Kausalad-
verbien solche Konjunktionaladverbien gezihlt, die eine kausale Relation be-
zeichnen, wie die Schulbuch-Beispiele deswegen, also, folglich, dennoch, trotz-
dem zeigen (vgl. Kombi-Buch Deutsch 5, 2009, 82; Deutschbuch 5, 2006, 274;
WortArt 5, 2003, 150). Auch die Dudengrammatik (2009, 576) weist auf diese
Uberschneidung hin: So bezégen sich »[d]ie meisten Kausaladverbien wie z. B.
infolgedessen, folglich, deswegen, deshalb [...] auf den vorangehenden Satz und
gehoren zu den Konjunktionaladverbien.« Dort werden aber weitere semanti-

10 Gliederung und Beispiele nach Deutschbuch 5 (2006, 274).
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sche Untertypen der Konjunktionaladverbien genannt, so beispielsweise ko-
pulative (aufSerdem, ferner), temporale (wdhrenddessen, danach) oder adver-
sative (hingegen, stattdessen) (vgl. Dudengrammatik 2009, 585f.). Generell wird
die Problematik der sich durch die verschiedenen Funktionen iiberschneiden-
den Unterklassen nicht angesprochen. Dies stellte dann auch kein Problem dar,
wenn sich die Schulbiicher auf Situierungsadverbien beschrinken wiirden.
Weitere Adverb-Funktionen, wie eine Stellungnahme der SprecherInnen zum
ganzen Sachverhalt auszudriicken oder die Angabe der Wahrscheinlichkeit,
nennt kein Schulbuch; folglich fehlt der Untertyp der Kommentar- bzw. Satz-
adverbien (leider, bedauerlicherweise, gliicklicherweise), welche wie ja oder nein
»Antworten auf Entscheidungsfragen bilden: Kommt sie zum Essen? - Vielleicht
(nicht) / leider (nicht) [...].« (vgl. Dudengrammatik 2009, 586f.)

Anders als beispielsweise Pripositionen und Adverbien werden die Kon-
junktionen in den Schulbiichern durchweg primir hinsichtlich ihrer syntakti-
schen Funktion als Bindeworter bestimmt, beispielsweise wie folgt: »Worter,
mit denen einzelne Worte, Satzteile und ganze Sétze miteinander verbunden
werden konnen, nennt man Konjunktionen (Bindewdrter).« (Wort & Co 5, 2004,
113) Auch Westermanns WortArt (2003, 154) erkldrt die Bezeichnung Kon-
junktion iiber die syntaktische Funktion der darunter subsummierten Worter,
indem es den Terminus vom lateinischen coniungere (>verbinden<) herleitet.
Mitunter wird jedoch unterschlagen, dass neben Sitzen auch Worter und
Wortgruppen durch Konjunktionen verbunden werden koénnen, so z. B. in Ver-
stehen und Gestalten F 5 (2003, 134). Alle Schulbiicher differenzieren die Un-
tergruppen der unter- und beiordnenden Konjunktionen, Oldenbourgs Verste-
hen und Gestalten F5 (2003, 184) allerdings lediglich im Sachlexikon. In
Buchners Wort & Co 5 (2004, 113) wird zwar unterschieden, aber die Fachtermini
werden nicht genannt, sondern die irrefithrenden Eigenschopfungen »Haupt-
satz- und Nebensatzkonjunktionen«. So wird die Differenzierung in unter- und
beiordnende Konjunktionen in den Schulbiichern durchgehend iiber die nicht
korrekte ausschliefSliche Zuordnung von beiordnenden Konjunktionen zu
Hauptsitzen und unterordnenden Konjunktionen zu Nebensitzen geleistet (vgl.
Kombi-Buch Deutsch 5, 2009, 96; Wort & Co 5, 2004, 113; Deutschbuch 5, 2006,
111; Verstehen und Gestalten F 5, 2003, 185; WortArt 5, 2003, 210). Diese Sys-
tematisierung {ibersieht, dass auch gleichrangige Nebensitze durch eine ne-
benordnende Konjunktion, also z. B: durch und verbunden werden koénnen:
Weil ihr die Knie schlotterten und ihre Stimme zitterte, war ihre Angst nicht zu
iibersehen. Eine semantische Unterklassifizierung der Subjunktionen in solche
temporaler, kausaler, modaler etc. Art erfolgt in den Schulbiichern dagegen
nicht. Insgesamt werden semantische Merkmale zumeist nur indirekt in Form
von Einsetziibungen behandelt. Westermanns WortArt 5 (2003, 156f.) regt im-
merhin explizit zur Reflexion an, wenn in einer Ubung falsche durch passende
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Subjunktionen ersetzt werden sollen. Das Buchner Kombi-Buch Deutsch 5 (2009,
96) charakterisiert als einziges die Subjunktionen semantisch nédher, wonach
diese die Beziehung des Nebensatzes zum Hauptsatz bestimmen. Eine genauere
semantische Betrachtung der Subjunktionen wiirde jedoch wichtige Vorarbeit
leisten fiir eine spatere Bestimmung der Subjunktional- oder der Adverbialsitze.

Funktionale Gemeinsamkeiten von Wortarten

Auffillig ist, dass sich die schulische Grammatik trotz der bevorzugten Aus-
richtung am semantischen Kriterium und des staatlichen Postulats der funk-
tionalen Perspektive weitgehend an einem traditionell-strukturalistischen Mo-
dell orientiert und letztendlich bei der Einteilung der Wortarten primér von der
Form ausgeht. Folglich fehlt die aus funktionaler Perspektive so wichtige ge-
meinsame Betrachtung verschiedener Wortklassen, welche die gleichen Aufga-
ben aufweisen. In den wissenschaftlichen Grammatiken dagegen gelingt die
Verkniipfung einer von der traditionellen Terminologie bestimmten Wortar-
tenklassifikation mit einer funktionalen Betrachtungsweise. Dies beweist Jo-
hannes Erbens Deutsche Grammatik (1980), wenn er beispielsweise Préposi-
tionen, Konjunktionen und Konjunktionaladverbien in der Gruppe der
Fiigeworter zusammenfasst, aber stets trotz eigens geschaffener Bezeichnungen
fiir die neuen funktional bestimmten Wortklassen in deren Erlduterung nicht auf
die traditionellen lateinischen Termini verzichtet. Entsprechend hatten auch im
Schulbuch in einer abschlielenden Zusammenfassung beispielsweise alle
Wortarten mit Stellvertreterfunktion (Pronomen und Pronominaladverbien),
mit interrogativer Funktion (Interrogativpronomen und Interrogativadverbien)
oder alle mit der Funktion der Verkniipfung (Konjunktionaladverbien und
Konjunktionen, aber auch Pripositionen) vergleichend dargestellt werden
koénnen. Ein solches Uberblickskapitel zur Funktion der Wortklassen bietet zwar
immerhin Cornelsens Deutschbuch 5 (2006, 114f.), allerdings nur zu einem Teil
der Wortarten und wiederum nicht wortklassentibergreifend. Ansatzweise
werden in einem Teil der Schulbiicher zumindest zu einzelnen Wortarten Ge-
meinsamkeiten genannt und Abgrenzungshilfen gegeben. Beispielweise wird in
Verstehen und Gestalten F 5 die fiir Praposition, Adverb und Konjunktion ge-
meinsame Funktion der Situierung thematisiert, der gemeinsame Fiigecharak-
ter jedoch weitgehend tibersehen: So wird der Merkkasten, der die Definitionen
der Wortarten Adverb, Priposition und Konjunktion enthilt, um eine be-
schriftete Abbildung erginzt, welche die vier semantischen Hauptgruppen der
Situierung hinsichtlich Zeit, Ort, Grund und Art und Weise enthilt (vgl. Ver-
stehen und Gestalten F 5, 2003, 134). Gerade weil die meisten Schulbiicher die
Wortarten primdr funktional-semantisch bestimmen, ist insgesamt jedoch nicht
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zu erkldren, warum kaum ein Sprachlehrwerk die Briicke zu anderen Wortarten
mit gleicher Funktion schldgt. In Buchners Wort & Co 5 (2004) beispielsweise
werden Konjunktion und Priposition gemeinsam in einer Uberschrift aufge-
fithrt, ohne diese Verbindung durch vorhandene gemeinsame Eigenschaften
morphologischer, syntaktischer oder semantischer Art zu begriinden. Eine ge-
lungene funktionale Perspektive, wie sie unter anderem das integrative Arbeiten
im Hinblick auf die Férderung der Ausdrucksfihigkeit ermoglicht, nimmt je-
doch Westermanns WortArt 5 ein. Das Sprachbuch verweist im Rahmen der
Thematisierung der Konjunktion in Form von Ubungen auf andere Worter mit
verbindender Funktion, ndmlich Konjunktionaladverbien, die mittels der Um-
stellprobe abgegrenzt werden konnen, sowie auf Homonyme, wie z. B. aber, (je)
doch (vgl. WortArt 5, 2003, 155f£.).

Fazit

Die vorausgegangene Analyse der schulischen Grammatikvermittlung am Bei-
spiel der Wortartenklassifikation hatte das Ziel, zu beschreiben, wie die Wort-
arten im Schulbuch vor dem Hintergrund des Verstindnisses des Funktions-
begriffs dargestellt werden. Es wurde deutlich, dass die Leistung der Wortarten
hdufig in deren vermeintlich leicht beschreibbaren Bedeutung gesehen wird,
daneben wurden z. T. auch syntaktische Funktionen beschrieben. Eine Kldrung
des von staatlichen Vorgaben geforderten Funktionsbegriffs erfolgt jedoch auch
in den Schulbiichern nicht - was angesichts der Tatsache, dass dieser von wis-
senschaftlicher Seite aus duflerst kontrovers gesehen wird, durchaus verstind-
lich ist." Ferner hat die Analyse neben gelungenen Beschreibungen folgende -
auch durch einen ungekldrten Funktionsbegriff bedingte - Schwachstellen
aufgezeigt:

- Eine ausschliellich oder primir semantische Beschreibung fithrt zu einer
nicht hinreichenden Definition einer Wortklasse, beispielsweise im Fall der
Verben. Hier wire vor allem eine offene Formulierungsweise wiinschenswert,
die zumindest eine spitere Erweiterung ermoglicht.

- Durch die Mischung verschiedener Klassifikationskriterien und insbeson-
dere deren unterschiedliche Gewichtung kommt es zu einer inhomogenen
Klassifizierung, so etwa bei den Numeralia.

- Die Beschriankung auf semantisch leicht beschreibbare Unterklassen bewirkt
eine zu reduzierte Darstellung einer Wortklasse, z. B. hinsichtlich der Arti-
kelworter und Pronomen oder auch Préipositionen sowie Adverbien.

11 Zur Komplexitit des Funktionsbegriffs in Linguistik und Didaktik vgl. z. B. R6del/Rothstein
(2015).
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- Die Schulbiicher gehen wiederholt auf wichtige Funktionen, die man - wie
von den Bildungsstandards gefordert - fiir Sprechen, Schreiben und Text-
untersuchung nutzen kdnnte, nicht ein. Dies betrifft insbesondere die Gruppe
der Pronomen und Artikelworter sowie der Adverbien.

- Auch werden die semantischen Funktionen der Wortarten nicht durchgingig
beschrieben und fehlen z. B. bei den Konjunktionen.

- Vermisst wird gerade vor dem Hintergrund einer angestrebten funktionalen
Beschreibung die konsequente Gegeniiberstellung bzw. gemeinsame Be-
trachtung unterschiedlicher Wortarten mit gemeinsamer Funktion, so etwa
von Prépositionen, Adverbien und Konjunktionen.

Die linguistische Forschung konnte in verschiedenen Feldern einen methodi-
schen Beitrag fiir die Grammatikdidaktik leisten und Schulbuchautorinnen und
-autoren in ihrer Arbeit unterstiitzen.'” Zunichst wire es nétig, den nicht nur
von den staatlichen Vorgaben geforderten Funktionsbegriff zu kldren.”” Im
Hinblick auf die mehrfach angesprochene Funktion fiir Sprechen, Schreiben
und Textuntersuchung wire es zudem wichtig, iiber die traditionelle Klassifi-
kation hinaus Briicken zwischen Wortarten mit gemeinsamen Funktionen zu
schlagen." Davon ausgehend konnte schliefSlich eine Klassifikation des Wort-
schatzes unter funktionaler Perspektive erfolgen."” Denn

[i]Jm Grammatikunterricht sollten nicht nur Kategorien und die jeweils dazu gehorigen

Begrifflichkeiten erarbeitet werden, vielmehr sollte im Mittelpunkt die kommunikative

und textuelle Funktion der grammatischen Konstruktion stehen. (Képcke 2012, 45)
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Ann Peyer

Wiinsche der Sprachdidaktik an die Schulbuchforschung

Wie reagiert eine Sprachdidaktikerin, Linguistin und Co-Autorin eines Lehr-
mittels, wenn sie eingeladen wird, Wiinsche an die linguistische Schulbuch-
forschung zu richten? Vor allem freut sie sich tiber die Einladung, aus ihrer
Perspektive etwas zum Thema zu sagen, und mdchte ihre Wiinsche begriinden,
indem sie aufzeigt, dass und wie ein Sprachbuch von seinem Kontext, dem
Unterricht, geprégt ist. Die Wiinsche sind solche nach einem Dialog, womit auch
das Verhiltnis zwischen Linguistik und Deutschdidaktik angesprochen ist.

Der Beitrag fokussiert Schulbiicher - konkret Sprachbiicher im Deutsch-
unterricht - nicht als autonomen Gegenstand, sondern als Texte, die stark von
ihrer Funktion im Unterricht gepragt sind. Es gilt deshalb, die Lernprozesse in
den Blick zu nehmen, fiir die die Biicher konzipiert sind. Geméf3 der aktuellen
didaktischen Orientierung erwerben die Jugendlichen nicht priméar Fachwissen,
sondern bauen sprachliche Kompetenzen auf. Deshalb ist nicht das Buch als
Medium der Wissensvermittlung fiir Fachinhalte, sondern der Unterricht als
kommunikativer Prozess leitend. Der Lernprozess insgesamt wird zwar vom
Buch unterstiitzt, fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist dieses jedoch »nur« ein
Element im Unterrichtsgeschehen. Um dies herauszuarbeiten, stehen im fol-
genden Beitrag Unterricht und Kompetenzorientierung als Kontext eines
Sprachbuchs im Fokus; grundsitzliche Uberlegungen zu Unterricht als inter-
aktivem Prozess, zu Textkompetenz und zum Lernbereich Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen werden jeweils mit Hinweisen auf ein Schweizer
Sprachlehrmittel konkretisiert. Danach wird aus sprachdidaktischer Perspek-
tive auf die linguistische Schulbuchforschung reagiert, am Schluss sind in zu-
gespitzter Form Wiinsche formuliert.



320 Ann Peyer

Lehrmittel im Unterricht
Unterricht als interaktiver Prozess

Aktuelle Modelle fiir Unterrichtsqualitidt betonen, dass die Wirkung von Un-
terricht resultiert aus dem Zusammenspiel zwischen einem Angebot (Unter-
richt) und dessen Nutzung (Lernaktivitdten) vor dem Hintergrund von Merk-
malen der Lehrperson, des Lernpotenzials der Schiilerlnnen und des
institutionellen Kontexts. Lehrmittel resp. Lehr-Lern-Materialien sind dabei nur
ein Teil des Angebots, im Zentrum steht die Prozessqualitat des Unterrichts (vgl.
Helmke 2009, 72f. und 82), denn die Lehrperson plant und strukturiert Unter-
richt so, dass sie flexibel auf Schiilerbeitrige, Arbeitsergebnisse und unter-
schiedliche Lernwege oder -geschwindigkeiten der Lernenden reagieren kann.
Schulbiicher haben ihre Funktion in diesem diskursiven Prozess, dessen Qua-
litat gerade darin besteht, dass er immer neu konstruiert wird (vgl. Adamzik
2012, 11). »Uberspitzt gesagt, sollen Schulbiicher iiberhaupt nicht optimal ko-
hérent sein: Die Biicher legen es gerade darauf an, dass zwischen Text im Buch
und Text im Kopf der Schiiler eine Differenz bleibt« (Pandel 2006, 28, zit. nach
Adamzik 2012, 11); Lehrmaterialien sind »konstitutiv mit miindlichen Inter-
aktionsformen vernetzt, auf diese ausgerichtet.« (Adamzik 2012, 12) Nichts-
destoweniger werden Texte, Materialien und Aufgaben im Lehrmittel sorgfaltig
gestaltet beziiglich Inhalt, Wortschatz, sprachlicher Form und Aufbau. Ver-
standlichkeit und andere Eigenschaften von Unterrichtsmaterial und Aufgaben
werden gezielt optimiert, nur ist die Funktion dieser Texte subsididr zum Un-
terricht, und ihre Funktion beeinflusst z. T. auch ihre Form. So konnen Texte
oder Grafiken im Buch stehen, die sprachlich anspruchsvoll oder nicht einge-
leitet sind, deren Einbezug in den Unterricht aber mit explorativen Fragen und/
oder gezieltem Einsatz von Lesestrategien gesichert wird.

Leider gibt es kaum Studien zum tatséchlichen Einsatz von Lehrmitteln und
nur wenig Rezeptions- und Wirkungsforschung (vgl. Niehaus u. a. 2011, 7f. und
49). Verallgemeinernde Aussagen sind deshalb und auch wegen der vielfiltigen
schulischen Landschaft - Schulsysteme, Facher, Schulstufen, Zusammensetzung
der Klassen etc. — praktisch unmoglich. Wenn Lehrmittel didaktische Innova-
tion unterstiitzen sollen, kann nicht auf Gewohnheiten und Traditionen in den
Unterrichtsfichern vertraut werden (vgl. Ballis/Peyer 2012, 11-13). Umso
wichtiger ist es, dass die AutorInnen eines Lehrmittels konkret darlegen, fiir
welchen Einsatz im Lernprozess sie ihr Werk konzipiert haben, und dass diese
Informationen sowohl fiir den Einsatz wie bei der Erforschung von Lehrmitteln
wahrgenommen werden.


http://www.v-r.de/de

Wiinsche der Sprachdidaktik an die Schulbuchforschung 321

Das Konzept von Sprachwelt Deutsch

Die oben formulierten Uberlegungen sollen nun konkretisiert werden mit
Hinweisen auf ein Lehrmittel, an dessen Konzeption die Autorin beteiligt war.
Sprachwelt Deutsch (2003/2012) wird in vielen Kantonen der deutschsprachigen
Schweiz als Sprachbuch fiir die Sekundarstufe 1 (7.-9. Klasse) in allen Schul-
typen eingesetzt. Entwickelt und erprobt wurde es fiir die Haupt- und Realschule
- das bedeutet, fiir heterogene Klassen und fiir Lehrpersonen, die mehrere
Facher gleichzeitig unterrichten. Wie andere in der Schweiz gebrduchliche
Sprachbiicher' deckt es explizit nur den Sprach-, nicht aber den Literaturun-
terricht ab.

Sprachwelt Deutsch®besteht aus zwei Biichern und zwei Ordnern, die alle iber
drei Jahre (7.-9. Klasse) im Einsatz bleiben. Die SchiilerInnen arbeiten je nach
Situation mit dem Sachbuch und/oder mit dem Werkbuch; die Lehrperson greift
zusitzlich zu den Ordnern Begleitset (Lehrerhandbuch) und Trainingsmaterial.
Das Sachbuch ist als Jugendsachbuch zum Thema Sprache konzipiert, das in 26
Kapiteln® vielfiltige Materialien (Texte unterschiedlicher Art, Bilder, Grafiken)
enthilt. Jedes Kapitel wird mit einem Lead-Text inhaltlich eingeleitet, es stehen
jedoch keine Arbeitsanweisungen im Buch. Das Werkbuch dient als Arbeitsin-
strument und kann auch in anderen Féchern eingesetzt werden, es enthdlt je-
weils auf Doppelseiten Anleitungen, die sich direkt an die SchiilerInnen richten,
zum sprachlichen Handeln in allen Handlungsbereichen.* Die einzelnen
Handlungsschritte sind mit Beispielen, auch Photos von authentischen Texten,
Notizen etc. illustriert. Nachdem die Techniken im Unterricht eingefithrt wur-
den, konnen die Lernenden sie selbstindig einsetzen. Der Ordner Trainings-
material bietet die Moglichkeit, fiir einzelne Handlungsschritte, die im Werk-
buch dargestellt sind, mehr Routine aufzubauen. Die Kopiervorlagen mit
Losungen, in der Regel kiirzer als eine Seite A4, weisen verschiedene Schwie-
rigkeitsgrade auf.

Das Zusammenspiel zwischen Sachbuch und Werkbuch (inkl. Trainingsma-
terial) erschliefit sich der Lehrperson iber das Begleitset. Dieses enthalt
grundlegende Erlduterungen zu Lehrmittelteilen und didaktischem Konzept

1 z.B. Sprachland aus dem Lehrmittelverlag Ziirich oder Die Sprachstarken aus dem Klett und
Barmer Verlag.

2 Aus Platzgriinden wird auf Musterseiten verzichtet; solche finden sich im Internet auf der
Website des Verlags (http://www.sprachwelt.ch [Stand: 01.09.2104]) oder in Mayer (2012).

3 z.B. Sprachentwicklung, Kommunikation, Tiersprachen, Jugendsprache, Sprachfamilien,
Geschichte der Sprache, Zeichen und Signale, Sprache und Denken, Vielsprachige Schweiz,
Sprache-Information-Medien, Worter, Sitze.

4 Konkret: Arbeitstechniken zu Zuhoren, Monologisches Sprechen, Dialogisches Sprechen,
Lesen, Schreiben. Ubersichten zu Rechtschreibung und Grammatik sind als Nachschlageteil
ebenfalls im Werkbuch aufbereitet.
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sowie Planungshilfen fiir die 7., 8. und 9. Klasse. Diese verstehen sich als Vor-
schlag, der das didaktische Konzept des Lehrmittels konkretisiert und die
Lehrperson bei der Planung entlastet, so dass sie ohne viel Aufwand mit Sach-
buch und Werkbuch Sprachunterricht gestalten kann: Der thematische
Schwerpunkt, z. B. »Tiersprache«, wird unter anderem mit Material aus dem
Sachbuch unterstiitzt, und wihrend der Arbeit an einem Kapitel (ca. 20 Lek-
tionen) werden verschiedene Arbeitstechniken aus dem Werkbuch eingefiihrt
oder erneut angewendet. Im Begleitset sind fiir fiinf Sachbuch-Kapitel pro
Schuljahr Unterrichtssequenzen mit konkreten Lernauftrigen aufbereitet. Dabei
entscheidet die Lehrperson, in welcher Form sie die Auftrige prisentiert
(mtindlich, Wandtafel, Projektion oder Arbeitsblatt; der Text liegt in editier-
barer Form auf einer CD vor). Pro Kapitel sind zudem ca. vier Auftrige als
kompetenzorientierte Beurteilungsanldsse ausgestaltet.

Das Lehrmittel Sprachwelt Deutsch ist mit seinen Teilen Sachbuch und
Werkbuch und seiner besonderen Struktur (Planungshilfe und Lernaufgaben im
Begleitset) klar nicht ein Lern- oder Studienbuch, wie es in weiterfiihrenden
Schulen oder im wissenschaftlichen Studium eingesetzt wird: Die Strukturie-
rung der Unterrichtssequenzen und die einzelnen Auftrage sind konstruktivis-
tisch angelegt, d. h. Vorwissen und eigene Erfahrung werden explizit gemacht
und in der Auseinandersetzung mit Beispielen und fachlichen Konzepten sys-
tematisiert; jede Sequenz wird mit einem persénlichen Fazit abgeschlossen (vgl.
Grossmann 2012, 74-79, Bsp. s. u. Tabelle 1; vgl. auch Ballis/Peyer 2012, 12-14).
Die Planungshilfe ist ein Angebot fiir die Lehrperson, die beim Bearbeiten der
Themen und beim Anwenden der Arbeitstechniken auch eigene Wege gehen
kann, z. B. indem sie das Werkbuch stirker mit dem Sachunterricht verbindet
statt mit sprachbezogenen Themen aus dem Sachbuch.

Ahnlich wie Crystals Cambridge Encyclopedia of Language lidt das Sachbuch
zum Bléttern ein und wirkt in seiner bunten Aufmachung (viele kurze Texte,
Ilustrationen, magazinartiges Layout) einladend. Die Autorinnen und Autoren
begriinden den Schwerpunkt Sprache im Sprachwelt Sachbuch damit, dass
Themen, tiber die mittels anderer Sprachbiicher diskutiert, gelesen oder ge-
schrieben werden soll, seien es nun Werbebotschaften, Konflikte mit den Eltern
oder die Berufswahl, oft beliebig wirken. Sprache und Kommunikation dagegen
sind ein gemeinsamer Nenner: Egal welchen Hintergrund Jugendliche mit-
bringen und wofiir sie sich interessieren, sie machen sprachliche Erfahrungen
und konnen bei diesem Thema mitreden, insbesondere, wenn sie in einem
mehrsprachigen Umfeld aufwachsen.

Die Verteilung der Inhalte auf die Lehrmittelteile ist begriindet im Lernkon-
zept von Sprachwelt Deutsch:’

5 Genauer vgl. Begleitset Grundlagen (2012, 18f.) und Grossmann (2012, 73f. und 80).
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- Sprachliches Handeln ist im Alltag nicht Selbstzweck, sondern ist eingebettet
in Situationen und bezogen auf unterschiedlichste Inhalte. Die Trennung von
Sach-und Werkbuch bildet ab, dass die Themen immer wieder neue sind, dass
sich jedoch die sprachlichen Handlungsschritte und Strategien wiederholen:
Jéhrlich werden mehrere Sachbuch-Kapitel bearbeitet und dann beiseite ge-
legt, wihrend die Arbeitstechniken aus dem Werkbuch wie Rezepte aus einem
Kochbuch immer wieder gezielt zum Einsatz kommen kénnen. Ideal ist, wenn
die Jugendlichen die Arbeitstechniken auch auflerhalb des Deutschunter-
richts einsetzen.

- Lernen ist ein individueller konstruktiver Prozess. Die Adressierung® der
Lehrperson im Begleitset unterstreicht, dass diese fiir das Lernen in der Schule
eine wichtige Instanz ist: Sie ist im Kontakt mit der Klasse und kennt die
Bediirfnisse und Fahigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Entsprechend
bereitet sie die Lernaufgaben auf und passt sie wo nétig an. Dank der kon-
kreten Planungshilfe wird sie entlastet, sie kann ihren Unterricht aber auch
anders gestalten und wird damit als kompetente Verantwortliche fiir ihren
Unterricht ernst genommen. Ein Nachteil dieser Adressierung ist allenfalls,
dass Lernauftrage und Planungshilfen fiir Eltern und Auflenstehende nicht
direkt greifbar sind. Das Begleitset enthilt jedoch keine »geheimen« oder
passwortgeschiitzten Teile.

Mit seiner Gliederung in vier relativ unabhingige Teile ist Sprachwelt Deutsch
also kein klassisches, linear zu bearbeitendes Schulbuch. Die Teile und ihr Zu-
sammenspiel sind geprigt von der Vorstellung, dass Lernen individuell ge-
schieht und dass im Unterricht die Lehrperson wesentliche Entscheide zur
Strukturierung und Konkretisierung der Prozesse trifft; Lernprozesse und ihre
Gestaltbarkeit haben mehr Gewicht als das vorgegebene Material. Dabei wird in
Kauf genommen, dass sich die Struktur des Lehrmittels beim blofen Blittern
nicht restlos erschlief3t. So ist erfahrungsgemaf fiir Interessierte auflerhalb der
Schule das Sachbuch besonders attraktiv, fiir die Lernenden jedoch ist das un-
scheinbarere Werkbuch fast wichtiger: Es unterstiitzt sie dort, wo sie im
sprachlichen Handeln unsicher sind, und bereitet sie darauf vor, nach Ende der
Schulzeit ihren sprachlichen Alltag selbstindig zu bewdltigen. Die Auseinan-
dersetzung mit den Sachbuchthemen ist so angelegt, dass die Jugendlichen sich
zu den verschiedenen Themen und anderen Fragen stellen, Informationen ge-
zielt verarbeiten und am Schluss der Sequenz ein Fazit formulieren. Sie niitzen
das Sachbuch also nicht wie Personen von »aufien, indem sie lesen oder selb-
stindig navigieren, auch wenn sie es - was durchaus beabsichtigt ist - als Sto-
berbuch attraktiv finden.

6 Zur mehrfachen Adressierung von Schulbiichern vgl. Heer (2010, 473).
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Kompetenzorientierung im Sprachunterricht

Schule und Unterricht sind uns als Institutionen so vertraut, dass wir oft mit
unhinterfragten Vorstellungen dariiber sprechen. Was ist das Ziel von gutem
Unterricht? Aus fachwissenschaftlicher Perspektive wird oft vor allem der
Aufbau deklarativen Wissens gesehen. Forschenden muss jedoch bewusst sein,
dass die Systeme von Wissenschaft und Bildung unterschiedliche Ziele verfol-
gen: Wissensproduktion im disziplindren Sinn vs. didaktische Effektivitit im
Hinblick auf den Lehrplan (vgl. Niehaus u. a. 2011, 20). Traditionelle Lehrplédne
und auch die aktuellen Bildungsstandards verlangen mehr als Wissensvermitt-
lung; so ist neben anderen Fachern der Sprachunterricht, vor allem in den
unteren Klassen, nicht erst seit PISA weniger auf deklaratives Fachwissen denn
auf kompetentes sprachliches Handeln ausgerichtet, wofiir prozedurales Wis-
sen, gefordert durch lernfordernd gestaltete Aufgaben und bewusst eingesetzte
Strategien, die Basis bildet (vgl. Abraham u. a. 2007, 8; Bredel 2007, 105-127;
Ossner 2006). In den nédchsten Abschnitten werden Teilbereiche sprachlicher
Kompetenz genauer erldutert, deren Auf- und Ausbau stark mit dem Einsatz von
Lehrmitteln zusammenhingt. Auch hier dienen Beispiele aus Sprachwelt zur
Mlustration.

Textkompetenz

Sprachkompetenz wird meist entlang der Handlungsbereiche Horen, Lesen,
Sprechen und Schreiben dargestellt, wobei Handeln als bewusster, von Strate-
gien und Wissen iiber mogliche Problemlosungen unterstiitzter Prozess kon-
zipiert wird (vgl. z. B. Abraham u. a. 2007, 8; KMK 2003, 6f.). Besonders wichtig
ist, dass Jugendliche mit konzeptionell schriftlichen Texten aller Art handeln
lernen. Dafiir hat sich der Begriff Textkompetenz etabliert.” Medial miindliche
und schriftliche Texte werden entsprechend ihrer thematischen Orientierung
(Alltag vs. systematisiertes Wissen) und ihrer textuellen Struktur (dialogisch vs.
monologisch/textuell durchformt) einem von vier Quadranten zugeordnet
(siehe Abb. 1). Besonders anspruchsvoll ist das Handeln mit Texten, die syste-
matisches Wissen enthalten und textuell durchformt sind, also das Handeln mit
typischen informierenden Fachtexten, die »nachvollziehbar ausdriicken, wie
Phinomene zustande kommen und welche Wirkungszusammenhénge ihnen
zugrunde liegen.« (Portmann-Tselikas/Schmélzer-Eibinger 2008, 7)

Dem ersten Quadranten ist die (v. a. miindliche) Alltagskommunikation zu-

7 Zur kritischen Diskussion des Begriffs und des Konzepts von Portmann-Tselikas/Schmolzer-
Eibinger vgl. Adamzik/Heer (2009, v. a. 264-270).
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thematische Orientierung:
Welt des systematischen Wissens
3 4
dialogisch textuell
orientiert ‘ durchformt

thematische Orientierung:
Welt des Alltags

Abb. 1: Sprachgebrauch: vier Quadranten (Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008, 6)

zuordnen. Auch Texte aus dem zweiten Quadranten gehoren zu unserem Alltag,
sie sind aber kohdrent strukturiert, z. B. Geschichten oder »Zeitungstexte mit
Alltags- und Personenbezugg; »sie bilden eine Briicke zwischen [...] Dialog und
Text, zwischen dem simplen Erleben und der Darstellung und Reflexion eigener
und fremder Erfahrungen.« Texte des dritten Quadranten sind miindlich/dia-
logisch, aber »gekennzeichnet durch den Bezug zu einem strukturierten,
iibergreifenden Wissen, hierhin gehéren Warum-Fragen von Kindern, Inter-
views mit Expertlnnen oder das spontane »Fachsimpeln« von Fachleuten
(Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008, 7).

Da viele Jugendliche zu Hause beim Erwerb von Textkompetenz wenig un-
terstiitzt werden, darf die Schule Textkompetenz nicht voraussetzen, sondern
muss die Lernenden darin unterstiitzen, Texte in allen Handlungsbereichen zu
erarbeiten. Natiirlich bringen auch schwéchere Lernende Erfahrung mit Texten
mit. »Eine grofle Herausforderung der Schule [...] besteht darin, solch implizites
Wissen bewusst zu machen und/oder zu seiner angemessenen Ausbildung
beizutragen« (Adamzik/Heer 2009, 273). Auf dem Weg zu besserer Kompetenz
im Umgang mit Texten ist demnach auch rein prozedurales Wissen und Er-
fahrung mit verschiedenen Strategien wichtig.

Statt primér explizites Begriffswissen {iber Textsorten zu erwerben, lernen
SchiilerInnen vertraute Techniken wiederholt einzusetzen. Wenn dafiir Anlei-
tungen als Werkzeug materiell greifbar sind, wird deutlich, dass diese immer
gleich bleiben und die Arbeit an unterschiedlichsten Themen unterstiitzen:

Texte formulieren: Beschreiben
Mit einer Beschreibung kannst du jemandem Informationen iiber einen Menschen, ein
Tier oder einen Gegenstand geben. Grundlagen fiir eine Beschreibung sind genaue Be-
obachtungen.
1. Nimm deine Planung als Grundlage
[Verweis auf eine andere Seite im Werkbuch; Anmerkung A. P.].
Entscheide, ob du nur objektive Beobachtungen oder auch personliche Wertungen
beschreiben willst.
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2. Ordne die Beobachtungen:
- Von der Gesamterscheinung zu den Einzelheiten
- Vom Wichtigen zum Nebensdchlichen
3. [...]
4. Beantworte im ersten Satz eine wichtige W-Frage zum Thema:
Wen/was beschreibst du?
Solche Antworten fithren die Leserinnen und Leser mitten ins Thema.

5. [...]
(Werkbuch, 2012, 80; Beispiel mit Stichwortern und einem kurzen Text S. 81).

Adamzik/Heer (2009, 258) bezeichnen die Quadranten im Modell von Portmann
und Schmolzer/Eibinger als »Felder, denen prototypisch unterschiedlich an-
spruchsvolle Textsorten zugeordnet werden konnen.« Sachtexte, auch einzelne
Texte in Schulbiichern, gehdren zum anspruchsvollsten vierten Quadranten. Das
Unterrichtsgeschehen insgesamt konstituiert sich jedoch aus Texten aller vier
Quadranten, da insbesondere fiir den Erfahrungsaustausch auch eher informelle
Situationen intendiert sind. Lernfordernd ist es, wenn unterschiedliche Situa-
tionen konsequent gestaltet werden und wenn die Lernenden immer wieder
miindliche oder schriftliche Texte auch in anspruchsvolleren Formaten struk-
turieren und vorbereiten konnen.

Sprachreflexion

Im Lernbereich Sprachreflexion geht es starker als in den anderen Lernbereichen
um deklaratives Wissen iiber Sprache. Die SchiilerInnen setzen sich mit
sprachlichen Strukturen und sprachlichem Handeln auseinander und benennen
einzelne Phinomene, traditionellerweise vor allem im Bereich der Wortarten
und Satzglieder. Der Stellenwert und der Nutzen solchen Wissens und ent-
sprechender Begriffe wird in der Deutschdidaktik ausfiihrlich diskutiert, was
hier nicht aufgearbeitet werden kann;® es sei jedoch betont, dass »Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen« oder »Sprachreflexion« inhaltlich weiter gefasst
ist als »Grammatikunterricht« (vgl. z. B. KMK 2003, 15-17). Wichtig ist auch
hier, dass die Kompetenz von den Lernenden und ihrer Entwicklung her gedacht
wird: Welche Formen von Sprachreflexion bringen sie bereits mit, wie wird ihre
Erfahrung erweitert und gegebenenfalls systematisiert? Begriffswissen, unter
anderem im semantischen und im syntaktischen Bereich, hilft, einzelne Aspekte
von Sprache besser zu verstehen sowie sprachliche Phanomene kritisch wahr-
zunehmen und einzuordnen. Die Linguistik kann grundsétzlich alle Aspekte von
Sprache in deklaratives Wissen fassen. Fiir die Vermittlung in der Schule gilt es,

8 Zum aktuellen Stand vgl. Ossner (2014) und im Allgemeinen die Beitrdge in Gornik (2014b).
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auszuwdhlen und konsequent Ankniipfungspunkte im sprachlichen Alltag der
Jugendlichen zu suchen. Dass sie diesen als interessant wahrnehmen, ist als Basis
fiir schulische Sprachreflexion unabdingbar. Die Arbeit mit Sprachwelt Deutsch
unterstiitzt sie dabei, da sie in allen Unterrichtsprojekten eigene Beispiele ein-
bringen, indem sie selbst beobachtete Phinomene systematisieren und sich so
verschiedene Dimensionen von Sprache erschlieflen. Dies zeigt sich auch am
Inhaltsverzeichnis des Sachbuchs: Themen wie »Tiersprachenc, »Biicher lesen«
oder »Sprachstérungen« sind nicht Bestandteil gangiger Einfiihrungen in die
Linguistik. Aber hier werden Themen fokussiert, die in der sprachlichen Er-
fahrung présent und der Reflexion in einer angemessenen Weise zuginglich
sind, in der Absicht, »Sprachwissen regulativ und funktional in Handlungszu-
sammenhdnge einzubauen und praktisch zu zeigen, wie beispielsweise »An-
derssprechen« zu Konflikten in der Kommunikation fithren kann« (Janich 2003,
18). Wichtig ist dabei, dass es nicht beim »Zeigen« bleibt. Lehr-/Lernmaterialien
sollten vielmehr so angelegt sein, dass Jugendliche in die Auseinandersetzung
mit Sprache personlich involviert werden resp. sind und dass sie sprachliche
Phianomene wie z. B. Ausdriicke aus der Jugendsprache vor allem darauthin
untersuchen, welche Rolle sie beim Handeln im sprachlichen Alltag spielen resp.
wie sie wirken.

Am Sachbuchkapitel »Jugendsprache« aus Sprachwelt lasst sich exemplarisch
illustrieren, wie Erfahrung und Reflexion der Jugendlichen (9. Klasse) einen
zentralen Platz einnehmen. Dies ist auch in der didaktischen Begriindung und
Voriiberlegung festgehalten:

Das Kapitel »Jugendsprache« kniipft an den Alltag der Jugendlichen an. [...] Im Mit-
telpunkt des Kapitels stehen die Auseinandersetzung mit dem eigenen Sprachgebrauch
und der Erwerb von Grundlagen, die es den SuS [Schiilerinnen und Schiiler; Anmer-
kung A. P.] ermdglichen, ein Bewusstsein fiir einen angemessenen Sprachstil zu ent-
wickeln. [...] Der Unterricht ist so anzulegen, dass die SuS nicht den Eindruck haben,
das Kapitel »Jugendsprache« diene dazu, sie in ihrem Sprachgebrauch zu disziplinie-
ren. (Begleitset 9, 2012, 2)

Als Einstieg »sammeln die SuS Worter, Wortgruppen und Sétze aus ihrem
Sprachgebrauch, von denen sie annehmen, dass Erwachsene sie nicht verwen-
den« (Begleitset 9, 2012, 4). Neben der Auseinandersetzung mit dem Thema ist,
wie bei allen Sachbuch-Kapiteln, reflektiertes sprachliches Handeln Teil der
Auftrage, d. h. in der Planungshilfe und in den Auftrigen wird auf das Werkbuch
verwiesen.
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Um exemplarisch zu zeigen, wie in den Auftragen Sachbuch und Werkbuch
verbunden werden, sei hier ein Auftrag aus dem Begleitset 9 (2012, 9) wortlich
zitiert:

Eigener Sprachgebrauch:

- Sprich mit einer Mitschiilerin/einem Mitschiiler {iber euren eigenen Sprachgebrauch.
Uberlegt euch, wo, wann und warum ihr Jugendsprache verwendet.

- Lies die Aussagen von Jugendlichen tiber ihren Sprachgebrauch im Sachbuch S. 41.

- Vergleiche die Aussagen mit deinem eigenen Sprachgebrauch.

- Sammle und ordne deine Gedanken zum Thema mit der Arbeitstechnik »Inhalte
sammeln und ordnen: Zettel« im Werkbuch S. 74-75.

- Verfasse einen Text {iber deinen eigenen Sprachgebrauch. Dein Text sollte auf folgende
Fragen eingehen: Redest du iiberall die gleiche Sprache? Wo, wann und warum ver-
wendest du Jugendsprache? Wann verzichtest du darauf? [...] Gibt es Worter, Aus-
driicke, Satze, die du kennst, aber die du nie verwenden wirdest? [...]

- Uberarbeite deinen Text mit der Arbeitstechnik »Texte iiberarbeiten: Sitze« im
Werkbuch S. 102-105.

Den Abschluss der Sequenz bildet ein Lernbericht mit folgenden Teilen:

Das hat mir gefallen/nicht gefallen - Das habe ich tiber Jugendsprache gelernt - diese
Arbeitstechniken aus dem Werkbuch kann ich nun (besser) anwenden — Das nehme ich
mir vor fiir meinen Gebrauch der Jugendsprache. (Begleitset 9, 2012, 17)

Grammatik

Auch wenn Sprachreflexion nicht auf Grammatikunterricht reduziert werden
darf: Grammatisches Grundwissen gehort traditionell zum Stoff, dessen Ver-
mittlung ein Sprachbuch unterstiitzen soll. Dass Grammatik dazugehort, ist
unbestritten, wie und wozu sie vermittelt werden soll, wird im sprachdidakti-
schen Rahmen seit langem kontrovers diskutiert (vgl. Ossner 2014). Ein Be-
grilndungsstrang ist die Instrumentalisierung von grammatischem Wissen fiir
das Lesen und Schreiben, vor allem Uberarbeiten, anspruchsvoller Texte. In
diesem Kontext werden vorgegebene grammatische Begriffe erarbeitet - meist
mit operationaliserenden Verfahren - und verwendet. Eine zweite Begriindung
ist grundsatzlicher orientiert:

Die heutige Annahme, dass Grammatikunterricht der Bewusstheit des eigenen Han-
delns dienen konnen solle, indem er den >inneren Monitor« [...] schirfe und damit den
Sprachnutzer professionalisiere, ist [...] gerechtfertigt, wenn dabei auch ein langer
Atem in Rechnung gestellt wird. (Ossner 2014, 30)
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Mit dem Stichwort »eigenes Handeln« wird bei der Erfahrung und Sprachbe-
wusstheit’ der Jugendlichen angesetzt (vgl. Ossner 2014, 24).

Jugendliche brauchen fiir die Entwicklung ihrer Sprachkompetenz beide
Zuginge zu grammatischem Wissen. Fiir AutorInnen von Lehrmitteln ist es
keine geringe Herausforderung, dies sinnvoll zu konkretisieren und den viel-
filtigen Erwartungen des Schulfelds an Systematik, Einfachheit, Ubersicht-
lichkeit und Erfahrungsbezug gerecht zu werden.

In Sprachwelt Deutsch ist Grammatisches passend zum Konzept des Lehr-
mittels auf Werkbuch und Sachbuch verteilt: Prozedurales Wissen, z. B. fur die
gezielte Uberarbeitung von Sitzen in eigenen Texten, ist im Werkbuch als Ar-
beitstechnik dem Teilbereich Schreiben zugeordnet:

Texte iiberarbeiten: Sitze

Wenn du Sétze tiberarbeitest, iiberlegst du dir nochmals, wie viele Informationen in einen
Satz gehoren. Du kannst interessante Satzanfinge finden, Sitze ausbauen, lange Sitze
kiirzen und Sétze miteinander verkniipfen.

Vorgehen:

- Lies halblaut einen Abschnitt ziigig durch. Unterstreiche mit einer Wellenlinie Stellen,
bei denen deiner Meinung nach etwas nicht stimmt oder wo du etwas verandern willst.

- Bearbeite deinen Text in mehreren Durchgingen. Konzentriere dich bei jedem
Durchgang immer nur auf eine Frage.

- Uberarbeite deinen Text mit der Verschiebeprobe, der Erweiterungsprobe und der
Weglassprobe.

Verschiebeprobe: Stehen die gewiinschten Informationen an erster Stelle? Sind die
Satzanfinge abwechslungsreich? [Vorgehen wird schrittweise erldutert; Anmerkung A. P.]

Erweiterungsprobe: Enthalten die Satzglieder oder Sitze geniigend Informationen? [...]
- Uberlege, was die Leserinnen und Leser noch genauer wissen mochten.
- Schaue den ganzen Satz an und stelle W-Fragen: Wann? Wo? Wie? Warum?
- Baue die entsprechenden Informationen in den Satz ein. Verwende dabei auch Ver-
gleiche und Aufzihlungen.
(Werkbuch, 2012, 102; Beispiel mit Proben in Text S. 105)

Im Werkbuch findet sich auflerdem ein separater Grammatikteil als Nach-
schlagemoglichkeit, d. h. eine tbersichtliche, systematische Darstellung des
iiblichen Schulstoffs in den Bereichen Wort und Satz. Die Begriffe sind geméf3
Lehrplan formal orientiert und konsequent mit operationalen Verfahren dar-
gestellt, Ubungen aus demTrainingsmaterial helfen bei der Sicherung des Be-
griffswissens.

Im Sachbuch dagegen sind die Kapitel »Wérter« und »Sitze« wie andere

9 Zur Diskussion von Begriff und Konzepten vgl. Gornik (2014a).
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Themen aufbereitet, inkl. Planungshilfe mit Auftrigen im Begleitset. Die Fra-
gestellungen setzen an bei der Auseinandersetzung mit den Phdnomenen: Wie
sortieren wir Worter? Was sind eigentlich Sitze? Welches sind besonders schone
erste Sitze aus Biichern? Welche Wirkung erzeugen Sitze in einem Text? Zur
Illustration folgen Beispiele aus dem Kapitel »Worter«:

Das Wort ist die einfachste, auffilligste sprachliche Einheit und damit gut geeignet, um
den SuS Einsichten in die Sprache als System zu ermoglichen. Die SuS erfahren, dass es
viele verschiedene Mdglichkeiten gibt, Worter zu sortieren, dass die Einteilung in
Wortarten nur eine davon ist. (Begleitset 7, 2012, 56)*°

In der 7. Klasse werden Bedeutung, Wortbildung, Wortarten sowie Eigen- und
Markennamen bearbeitet, spater (9. Klasse) Fremdworter, die Geschichte von
Wortern und das Herstellen von Worterbiichern. Damit »die SuS Bekanntes
einbringen und systematisieren konnen« (Begleitset 7, 2012, 57), wird in der
Planungshilfe angeregt, dass sie Worter, auch aus ihrer Erstsprache, sammeln,
z. B. Lieblingsworter, Worter mit einem Bestandteil Wort oder Worter, »die man
in der Schule nicht brauchen darf« (Begleitset 7, 2012, 58). Anschlieflend folgen
Sequenzen von einer oder mehreren Lektionen (insgesamt: 20-22), die sich auf
die oben aufgezdhlten Stichworter beziehen. Als Illustration fiir verschiedene
Moglichkeiten, Worter zu sortieren, dient im Sachbuch eine »Worterwolke«
(siehe Abb. 2), die stellvertretend fiir unseren gesamten Wortschatz steht. Die
Auftrige beziehen sich immer auf die Worter in der Wolke und diejenigen aus
den personlichen Sammlungen.

Mit einem ersten Auftrag wird das Prinzip des Sortierens nach verschiedenen,
auch eigenen Kriterien erarbeitet. Im Bereich der Bedeutungsbeziehungen
verweilen die SchiilerInnen ldnger: Neben dem Erweitern der Sammlung, z. B.
um Worter mit dhnlicher Bedeutung, erarbeiten sie Fachbegriffe (Ober- und
Unterbegriff, Synonym, Antonym) und wenden sie auf eigene Beispiele an; zu
Ober- und Unterbegriffen entstehen Grafiken, welche eine Darstellung im
Sachbuch erginzen (Begleitset 7, 2012, 63-65). Im Bereich der Wortbildung ist
das Vorgehen dhnlich. Als letztes Sortierkriterium werden die Wortarten be-
handelt (in der Schweiz traditionellerweise das System mit fiinf Wortarten). Da
mindestens Nomen, Verb und Adjektiv bereits aus der Grundschule bekannt
sind, rekapitulieren die Jugendlichen ihr Wissens anhand einer Ubersicht, die
ebenfalls mit der Wolke illustriert ist. Wenn die Lehrperson zu diesem Thema
Systematisieren und Uben einplant, kommen Werkbuch und Trainingsmaterial
zum Einsatz (im Werkbuch gibt es zu jeder Wortart eine Doppelseite mit Ver-
fahren und detaillierten Angaben, z. B. zu Singular/Plural, Kasus, verbalen Ka-

10 Das Konzept basiert u.a. auf den Uberlegungen von Eisenberg/Linke (1996).
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tegorien, starke/schwache Verben etc.; die Rolle des Verbs im Satz wird im

Kapitel »Sétze« thematisiert).

Schale Abt Schokolade
Alkohol Gameboy schepperr
reinigen unter du  schniuzen
dunkel besser Massstab Riese  Metzger
andy der Schnauz weiblich WM
gross geil pflegen  Kir heute  weil Ei
Bonbon ein Ja  Reiseschreibmaschine
rasseln Tasse Teil Anpfiff Putzfrau
piel kalt WC tot  Snowboard SBB
nein  Computer nie lebendig dunkelblau
umpflegerin UBS  hell  Fleischer Zusamme
undefinierbar  klein ihr  Kakao

Play-off Dragée dass feines  gestern Te
-aumprojektor mega YB Radiergummi = Zwerg s

Bedeutungsbeziehungen (Sachbuch 2012, 218)

ver-klein-ern

Schokolade
Game-boy scheppern
I schnduz-en Ecke
tab Riese Metz-ger ABS lag
inauz weib-lich WM Zucker

heute  weil Ei Stab-chen
Reise:schreib-maschine  Ge:mahl-in
An-pfiff Putz-frau  Chirurg
snow-board SBB Kau-gummi
lebend-ig dunkel-blau Schiissel
Fleisch-er Zu-sammen-hang  diese

Die Bauweise von Wortern — Wortbildung (Sachbuch 2012, 220)

verkiemnern

Schale Abt  Schokolade
Alkohol Gameboy schepperr

reinigen unter du  schnduzen
dunkel besser Massstab Riese Metzger &

Handy der Schnauz weiblich WM 2
gross  geil pflegen  Kir heute  weil Ei
Bonbon ein  ja  Reiseschreibmaschine

Tag rasseln Tasse Teil Anpfiff Putzfrau

Wortarten (Sachbuch 2012, 222)

Abb. 2: Unser Wortschatz als Wolke

Nach einer Sequenz zu Vornamen, Markennamen, Familiennamen wird die
Arbeit am Thema Wort (vorldufig - Fortsetzung folgt in der 9. Klasse) abge-
schlossen; die SchiilerInnen erarbeiten ein Mindmap zum Thema Worter und/

oder einen Lernbericht (Begleitset 7, 75).

Dass Grammatik in Sprachwelt nicht an einem Ort gebiindelt ist, irritiert auf
den ersten Blick und wird z. T. kritisiert;"' beanstandet werden sowohl die
Systematik des Werkbuchs (trocken, zu detailliert, nicht erfahrungsbezogen) als

11 Entsprechend hdufig werden solche Fragen in Einfithrungsveranstaltungen und auch im

direkten Gesprich gestellt.
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auch die Breite der Zuginge im Sachbuch inkl. Arbeitsauftrige (eigenes For-
schen fiihre zu weit, die Systematik sei nur in der Ubersicht dargestellt und nicht
unmittelbar anwendbar). Die Einwinde lassen sich mit dem Verweis auf das
Zusammenspiel der beiden Bande entkriften, vor allem auch dadurch, dass die
Lehrperson entscheiden kann, wie sie die Anteile des Erforschens (Auftrage/
Sachbuch) und des Systematisierens (Werkbuch/Trainingsmaterial) gewichten
will. Fiir den forschenden, erfahrungsbezogenen Zugang sind die Auftrige der
Schliissel, die nicht im Sachbuch stehen, sondern erst im Unterricht zum Tragen
kommen. Hier zeigt sich exemplarisch noch einmal, wie wichtig es ist, Schul-
biicher nicht als selbsterklarende Texte zu sehen, sondern sie von ihrem Einsatz
im Unterricht und von ihrer didaktischen Begriindung her zu verstehen.

Lehrmittel linguistisch erforschen — Didaktische Perspektiven

Nach Ausfithrungen zum Unterricht als Kontext wechselt nun die Perspektive:

Wie untersucht die linguistische Forschung das Schulbuch, und wie kann dabei

ein Dialog zwischen linguistischer Forschung und Didaktik entstehen? Eine —

unvollstindige - Sichtung von einschldgiger Literatur legt nahe, folgende Per-
spektiven zu unterscheiden:

- Schulbiicher werden als Korpus im Hinblick auf bestimmte sprachliche Ei-
genschaften (Wortschatz, Satzbau, Buch als System von Texten, vgl. Heer
2010, 471-477) oder diskursanalytisch (vgl. Ott 2013) untersucht.

- LinguistInnen untersuchen, inwiefern sie Ausschnitte ihres disziplindren
Wissens in Schulbiichern aufbereitet finden. Tradition hat diese Sichtweise im
Gebiet der Grammatik, moglich ist sie iiberall dort, wo es Uberschneidungen
zwischen Themen im Schulbuch und linguistischen Fragestellungen gibt,
beispielsweise bei Sprachgeschichte, Jugendsprache, Dialekt/Standardspra-
che, Political Correctness etc. Auch hier ist ein differenzierter Blick wichtig:
nicht nur was steht im Schulbuch, sondern auch weshalb?

- Das Schulbuch wird als Text in Funktion, als Element im Lernprozess gesehen.
Dazu ist es, wie oben gezeigt, wichtig, Unterricht nicht auf Wissensvermitt-
lung zu reduzieren.

Fiir die Fachdidaktik ist die dritte die interessanteste Perspektive, da hier in
kulturwissenschaftlichem Verstindnis statt der Auflensicht die Sicht der Betei-
ligten leitend ist und die disziplindren Grenzen zwischen Linguistik und
Sprachdidaktik iiberschritten werden (vgl. Adamzik 2012, 2). In diesem Bereich
kann die Linguistik nicht forschen, ohne didaktische Entscheidungen ernst zu
nehmen, die ein Lehrmittel prigen — oder umgekehrt: Solange die Linguistik die
Fachdidaktik auf Vereinfachung und Transport fachlichen Wissens reduziert,
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bleibt diese ein Schmuddelkind (vgl. Peyer u. a. 1996, 37-46). Didaktik ist jedoch
mehr, Lernprozesse haben ihre spezifische Dynamik, welche aus disziplinir
linguistischer Sicht nicht relevant ist, fiir die Gestaltung von Unterricht aber sehr
wohl. (Fach-)Didaktik hat damit ihr eigenes Selbstverstandnis (vgl. Kepser 2013)
- und ein echter Dialog iiber fachliche Inhalte und deren Bedeutung und Ver-
mittlung beim Lernen in der Schule ist nur moglich, wenn dieses ernst ge-
nommen wird, wie im Folgenden ausgefiihrt.

Oft wird davon ausgegangen, dass Unterricht vor allem der Wissensver-
mittlung diene und dass dafiir »das Schulbuch« zentral sei (vgl. z. B. Heer 2010,
471). Das trifft jedoch in dieser Allgemeinheit nicht zu: Weder ist Sprachun-
terricht allein auf die Vermittlung von (deklarativem) Wissen ausgerichtet, vor
allem nicht in der Primarstufe oder in der Sek 1, noch ist das Schulbuch (im Sinn
von: Schiilerbuch) im Unterricht die einzige oder die wichtigste Vermittlungs-
instanz.

Zudem greift es zu kurz, das Schulbuch (Schiilerbuch) als abgeschlossenen
Text zu sehen. Die Beispiele aus Sprachwelt Deutsch haben gezeigt, dass ein
Schulbuch nicht rerlesen< wird, sondern dass Sachtexte, Bilder, Grafiken etc. mit
Lernauftragen und Handlungsanleitungen in einen komplexen Unterrichts-
prozess eingebunden werden. Die einzelnen Seiten erschliefflen sich nicht in
einsamer Lektiire, denn die Navigationshilfen finden sich nicht nur im Buch
selbst, sondern im Lehrerkommentar resp. im Unterricht. Fir Sprachwelt
Deutsch gilt explizit, dass der »Text nicht eine fertige Botschaft enthilt, sondern
nur den Ausgangspunkt fiir die aktive Konstruktion von Sinn darstellen kann«
(Adamzik 2012, 11); deshalb ist es wichtig, dass Forschende nicht von (impli-
ziten) Normen ausgehen, wie ein Text in einem Schulbuch aussehen miisste (vgl.
z. B. Heer 2010, 479f.). Somit présentieren sich Schulbiicher nicht als konven-
tioneller Text; vielmehr erscheinen sie als Hypertexte, anhand derer Didakti-
sierungs- und Verstehensprozesse sichtbar werden (vgl. Adamzik/Heer 2009,
280). Das Schulbuch ist letztlich Teil eines umfassenderen Hypertexts, denn auch
der Unterrichtlisst sich als solcher denken, da er sich als Gebilde aus zahlreichen
Texten konstituiert: schriftlich im Schulbuch, an der Wandtafel, in Schiilerhef-
ten und -notizen, miindlich in monologischen Beitrdgen von Lehrperson und
Lernenden, in Gesprichen aller Art inkl. Nebenkommunikation, mit Texten in
verschiedenen Medienformaten und mit unbeschréinkt vielen Links zu Erfah-
rungen, Vorwissen, subjektiven Theorien und Assoziationen.
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Fazit

Was wiinscht sich die Sprachdidaktikerin von den LinguistInnen? Zwei Dinge:
Wenn LinguistInnen ein Schulbuch auf seine sprachlichen Eigenschaften und
Inhalte hin untersuchen und sich moglicherweise Anpassungen wiinschen, muss
ihnen bewusst sein, dass ihre fachlich disziplinédre Sicht nicht die einzige ist, die
es zu beriicksichtigen gilt. Kritik und Vorschlage sollten differenziert ins Ge-
sprach gebracht werden. Wenn sie jedoch die Funktion von Schulbiichern im
Kontext untersuchen, muss der Dialog schon bei der Fragestellung beginnen:
Unterricht fiir jlingere Lernende ist anders ausgerichtet als Lehre in der Ober-
stufe des Gymnasiums und an der Hochschule, und das ist auch richtig so. Es
bedeutet aber, dass Schulbiicher eben nicht Studienbiicher sind, sondern eines
von vielen Elementen in professionell gestalteten Lernprozessen. Der Dialog
kann durchaus zum Teil am Schreibtisch stattfinden, denn Lehrmittel(-Autor-
Innen) sollten ihr didaktisches Grundverstindnis und dessen Konsequenzen fiir
die Konstruktion des Lehrmittels explizit machen und den (mdglichen) Einsatz
konkret beschreiben. Forschende miissen solche Erlduterungen jedoch einbe-
ziehen, wenn sie die Qualitit und Funktion von Texten fiir den Lernprozess
beurteilen wollen.

Diese Wiinsche zielen auf einen Dialog tiber Grundsitzliches und sehen die
Didaktik als gleichberechtigte Partnerin der Linguistik. Ein sprachliches Signal
dafiir wire, nicht vom Schulbuch zu sprechen, sondern vom Lehrmittel, um
bewusst zu machen, dass es nicht um das eine Buch geht, tiber das sich Lernende
den Kopf zerbrechen, sondern um ein Angebot von Texten aller Art, die ihre
Funktion in Lernprozessen immer wieder neu entfalten.

Literaturverzeichnis

Lehrmittel

Sprachwelt Deutsch - Sachbuch, Werkbuch, Trainingsmaterial, Begleitset (mit je einer
Broschiire fiir 7., 8. und 9. Klasse). AutorInnenteam; Projektleitung: Therese Gross-
mann. Ubearb. Version. Schulverlag plus, Bern, und Lehrmittelverlag Ziirich, Ziirich
2012, http://www.sprachwelt.ch [Stand: 01.09.2014].

Literatur

Abraham, Ulf u.a. (2007), »Kompetenzorientiert unterrichten. Uberlegungen zum
Schreiben und Lesen, in: Praxis Deutsch, Heft 203/2007, S. 6-14.


http://www.v-r.de/de

336 Ann Peyer

Adamzik, Kirsten (2012), »Kontrastive Textologie am Beispiel des Schulbuchs, in: tekst i
dyskurs — Text und Diskurs, Heft 5/2012, S. 53-91. Zitiert nach der Preprint-Fassung:
http://www.unige.ch/lettres/alman/adamzik/publikationen.html [Stand: 29.05.2014].

Adamzik, Kirsten und Nelly Heer (2009), »Textkompetenz. Zur analytischen Unter-
scheidung von Fihigkeiten im Umgang mit Texten, in: Kirsten Adamzik und Wolf-
Dieter Krause (Hg.), Text-Arbeiten. Textsorten im fremd- und muttersprachlichen
Unterricht an Schule und Hochschule. 2. Aufl., Tiibingen, S. 247-285.

Ballis, Anja und Ann Peyer (2012), »Lernmedien und Lernaufgaben im Fokus der
Deutschdidaktik. Zur Einfithrung, in: Anja Ballis und AnnPeyer (Hg.), Lernmedien
und Lernaufgaben im Deutschunterricht. Konzeptionen und Analysen. Bad Heilbrunn,
S.7-21.

Ballis, Anja und Ann Peyer (Hg.) (2012), Lernmedien und Lernaufgaben im Deutschun-
terricht. Konzeptionen und Analysen. Bad Heilbrunn.

Bredel, Ursula (2007), Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. Paderborn u. a.

Crystal, David (2004), Die Cambridge Enzyklopddie der Sprache. 2. Aufl., Frankfurt a. M.

Eisenberg, Peter und Angelika Linke (1996), »Worter, in: Praxis Deutsch, Heft 139/1996,
S. 20-30.

Gornik, Hildegard (2014a), »Sprachreflexion, Sprachbewusstheit, Sprachwissen, Sprach-
gefithl und die Kompetenz der Sprachthematisierung - ein Einblick in ein Begriffsfeld,
in: Hildegard Gornik (Hg.), Sprachreflexion und Grammatikunterricht. Baltmanns-
weiler, S. 41-58.

Gornik, Hildegard (Hg.) (2014b), Sprachreflexion und Grammatikunterricht. Balt-
mannsweiler (= Deutschunterricht in Theorie und Praxis 6).

Grossmann, Therese (2012), »Mit Lernaufgaben kompetenzorientierten Unterricht im-
plementieren, in: Anja Ballis und Ann Peyer (Hg.), Lernmedien und Lernaufgaben im
Deutschunterricht. Konzeptionen und Analysen. Bad Heilbrunn, S. 69-84.

Heer, Nelly (2010), »Das Schulbuch als textlinguistischer Analysegegenstand«, in: Marina
Foschi Albert u. a. (Hg.), Text und Stil im Kulturvergleich. Pisaner Fachtagung 2009 zu
interkulturellen Wegen Germanistischer Kooperation. Miinchen, S. 471-481.

Helmke, Andreas (2009), Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Eva-
luation und Verbesserung des Unterrichts. 2., aktualis. Aufl., Seelze/Velber.

Janich, Nina (2003), mJaguar< und >Neinguar« - Vermittlung von Wissen {iber Sprache in
Kinder- und Jugendbiichernc, in: LAUD Series A, Paper No. 576, http://www.linse.uni-due.
de/laud-downloadliste.html?articles=jaguar-und-neinguar-vermittlung-von-wissen-
ueber-sprache-in-kinder-und-jugendbuechern [Stand: 15.09.2014].

Kepser, Mathis (2013), »Deutschdidaktik als eingreifende Kulturwissenschaft. Ein Posi-
tionierungsversuch im wissenschaftlichen Feld«, in: Didaktik Deutsch 19, S. 52-68.
KMK - Sekretariat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik Deutschland (Hg.) (2003), Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den
Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10). Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 04.12.2003, http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/

2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf [29.05.2014].

Mayer, Beat (2012), Kompetenzorientierung in Lehrmitteln. Herausgegeben von der in-
terkantonalen  Lehrmittelzentrale ilz,  http://www.ilz.ch/cms/index.php/dienst
leistungen/publikationen [Stand: 29.05.2014].


http://www.unige.ch/lettres/alman/adamzik/publikationen.html
http://www.linse.uni-due.de/laud-downloadliste.html?articles=jaguar-und-neinguar-vermittlung-von-wissen-ueber-sprache-in-kinder-und-jugendbuechern
http://www.linse.uni-due.de/laud-downloadliste.html?articles=jaguar-und-neinguar-vermittlung-von-wissen-ueber-sprache-in-kinder-und-jugendbuechern
http://www.linse.uni-due.de/laud-downloadliste.html?articles=jaguar-und-neinguar-vermittlung-von-wissen-ueber-sprache-in-kinder-und-jugendbuechern
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf
http://www.ilz.ch/cms/index.php/dienstleistungen/publikationen
http://www.ilz.ch/cms/index.php/dienstleistungen/publikationen
http://www.v-r.de/de

Wiinsche der Sprachdidaktik an die Schulbuchforschung 337

Niehaus, Inga u. a. (2011), Wissenschaftliche Recherche und Analyse zur Gestaltung, Ver-
wendung und Wirkung von Lehrmitteln (Metaanalyse und Empfehlungen). Im Auftrag
der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich. Georg-Eckert-Institut fiir internationale
Schulbuchforschung, https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/mitarbeiter/hage
mannfr/Zuerichstudie_Endfassung 2011_11_29.pdf [Stand: 29.05.2014].

Ossner, Jakob (2006), »Kompetenzen und Kompetenzmodelle im Deutschunterrichtc,
in: Didaktik Deutsch, Heft 21/2006, S. 5-19.

Ossner, Jakob (2014), »Geschichte der Grammatikdidaktik - von den Anfingen bis zur
Gegenwartc, in: Hildegard Gornik (Hg.), Sprachreflexion und Grammatikunterricht.
Baltmannsweiler, S. 41-58.

Ott, Christine (2013), »Schulbuchbezogene Linguistik. Skizze eines (diskurs- und
gender-)linguistischen Forschungsfelds«, in: Aptum. Zeitschrift fiir Sprachkritik und
Sprachkultur, Heft 1/2013, S. 29-42.

Pandel, Hans-Jiirgen (2006), »Was macht ein Schulbuch zu einem Geschichtsbuch? Ein
Versuch tiber Kohdrenz und Intertextualitite, in: Saskia Handro und Bernd Schone-
mann (Hg.), Geschichtsdidaktische Schulbuchforschung. Berlin, S. 15-37.

Peyer, Ann u. a. (1996), »Norm, Moral und Didaktik. Die Linguistik und ihre Schmud-
delkinder. Einleitung, in: Ann Peyer und Paul Portmann (Hg.), Norm, Moral und
Didaktik. Die Linguistik und ihre Schmuddelkinder. Tiibingen, S. 9-46.

Portmann-Tselikas, Paul R. und Sabine Schmolzer-Eibinger (2008), » Textkompetenz, in:
Fremdsprache Deutsch 39, S. 5-16.


https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/mitarbeiter/hagemannfr/Zuerichstudie_Endfassung_2011_11_29.pdf
https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/mitarbeiter/hagemannfr/Zuerichstudie_Endfassung_2011_11_29.pdf
http://www.v-r.de/de

© V&R unipress GmbH, Gottingen



Christine Ott / Jana Kiesendahl

Perspektiven der schulbuch- und bildungsmedienbezogenen
Linguistik

Der vorliegende Sammelband ist programmatischer Auftakt fiir eine systema-
tische linguistische Forschung an Bildungsmedien, im Besonderen an Schul-
biichern. Die beteiligten WissenschaftlerInnen zeigen mit ihren theoretischen,
methodischen und/oder empirischen Beitridgen zum Schulbuch, welche lingu-
istischen Teildisziplinen bereits auf dem Feld der schulbuchbezogenen Lingu-
istik aktiv sind. Sie benennen aber auch Entwicklungsfelder. Wiinschenswert
wiren, so der Tenor einiger Beitrége, eine engere Vernetzung von linguistischer
Forschung am Schulbuch und der Sprachdidaktik einerseits sowie eine stirkere
Beriicksichtigung linguistischer Expertise bei der Lehrmittelkonzeption ande-
rerseits — nicht allein von Bildungsmedien des Faches Deutsch.

Sprachwissenorientierte Untersuchungen an Bildungsmedien sind zunichst
Bestandsaufnahmen von linguistischem Fachwissen im Sprachbuch. Im Aus-
tausch mit der Fachdidaktik aber bzw. in der Analyse der didaktischen Ver-
mittlung von Fachinhalten sowie in der empirischen Erprobung von Schul-
buchaufgaben werden inhaltliche Schwerpunktsetzungen und Auslassungen
moglicherweise erst einsichtig oder kann Kritik, die aus Sicht von LinguistInnen
an Schulbuchinhalten notig erscheint, zugleich aus unterrichtspraktischer Sicht
mitreflektiert werden. Gerade in dieser Doppelperspektive sind Untersuchungen
zu Deutschbiichern von besonderer Relevanz fiir Schulbuchverlage und Schul-
buchautorInnen.

Der Austausch von LinguistInnen und SchulbuchmacherInnen wiederum legt
offen, von welchen weiteren Faktoren - Seitenaufbau, Verhaltnis von Bild und
Text, Anpassen an Sehgewohnheiten der SchiilerInnen etc. - die Gestaltung von
Schulbiichern und damit auch von Schulbuchwissen mitbestimmt ist. Dies kann
zum Beispiel Ausgangspunkt fiir linguistische Grundlagenforschung zum
Textaufbau von Schulbiichern sowie zum Aufbau von weiteren, unter anderem
multimedialen Lehr- und Lernmitteln sein.

Die zuletzt angesprochene Perspektive auf das Schulbuch stand auch im
Mittelpunkt des Symposiums »Linguistische Perspektiven auf das Schulbuch
als Lehr- und Lernmedium - von Comenius bis heute« des Kongresses der
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Gesellschaft fiir Angewandte Linguistik im Jahre 2014 in Marburg (16.-19.09.
2014). Das Symposium unter der Leitung von Tobias Heinz, Jana Kiesendahl
und Christine Ott versammelte vor allem Schulbuchforschung an der
Schnittstelle von Linguistik und Sprachdidaktik und kniipfte somit konzep-
tionell an den vorliegenden Band mit seinem Schwerpunkt auf fachwissen-
schaftliche Perspektiven an.' Auf zentrale Ergebnisse des Symposiums und
Diskussionen soll abschliefend schlaglichthaft eingegangen werden. Néheres
zu einzelnen Symposiumsbeitrdgen wird dann im Themenheft 4/2015 der
Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes nachzulesen sein, welches
die hier vorgestellten linguistischen Perspektiven weiterfiihrt.

Der Hauptfokus lag auf der Verstandlichkeitsforschung zu Schulbiichern. Wie
wird Schulbuchwissen sprachlich prisentiert?, lautete eine Leitfrage. Welche
Impulse konnen beispielsweise von der Semiotik und Bildlinguistik ausgehen
fiir multimodale und multimediale Schulbuch- bzw. Bildungsmedienforschung?

In der Diskussion mit VertreterInnen unterschiedlicher Fachdidaktiken,
unter anderem der Literatur- und Geografiedidaktik, wurde intensivere lingu-
istische Forschung zur Verstidndlichkeit von Bildungsmedien gewiinscht. Lin-
guistisches Know-How ist dabei zum einen bei der Konzeption von Schulbii-
chern von grundlegender Bedeutung, weswegen im Symposium die Forderung
laut wurde, SprachexpertInnen in die AutorInnen-Teams aller Fachrichtungen,
also auch in Teams fiir Biologie- oder Mathematikbiicher, aufzunehmen. Zum
anderen konnen entsprechende Fragen auch aus der Nutzungsperspektive an
Schulbiicher und andere Bildungsmedien gerichtet werden: Welche Satzstellung
begiinstigt die Informationsverarbeitung? Welche voraussetzungsvollen Ver-
dichtungen verbergen sich in komplexen Wortbildungen, welche Ubertra-
gungsleistungen verlangt bildhaftes Sprechen bzw. Schreiben den LeserInnen
ab? Bereits beim Verfassen von Schulbuchtexten sind diese und weitere Fragen
zu bedenken, wurden aber, so machten die SymposiumsbeitrdgerInnen deutlich,
bislang noch zu wenig beriicksichtigt - auch, weil kaum aktuelle spezifisch
linguistische Forschung zur Verstandlichkeit von Bildungsmedien vorliegt sowie
wenig Vermittlungsarbeit in angrenzende Disziplinen geleistet wurde. Interesse
vonseiten der Linguistik, fiir weitere Forschungsaktivititen auf diesem Feld
bessere Grundlagen zu schaffen, wurde nachdriicklich bekundet.

Bildungsmedien haben sich derzeit zudem konzeptionell grundlegenden
Herausforderungen zu stellen; die Linguistik kann hierzu ebenfalls ihren Beitrag
leisten: Um der Heterogenitit von Klassen und unterschiedlichen Sprachniveaus
addquater begegnen zu konnen, braucht es fiir jedes Fach systematisch aufge-
bautes, nachschlagbares Wissen. Die Linguistik ist davon entweder unmittelbar

1 DiePlanungen zu diesem Band sowie die Arbeiten an den Manuskripten waren zum Zeitpunkt
des Symposiums bereits abgeschlossen.
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betroffen, sofern es sich um Sprachwissen handelt. Sie ist aber auch mittelbar
und zwar mit Blick auf Bildungsmedien - und nicht nur Bildungsmedien - aller
Facher angesprochen, beim Aufbau von fachsprachlichen Konzepten mitzu-
wirken bzw. die Lehrkrifte oder SchulbuchautorInnen in dieser Aufbauarbeit zu
unterstiitzen.
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