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Lernen in einer Migrationsgesellschaft. Wenn es jedoch dazu 
beitragen kann, sich der historischen Voraussetzungen und 
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Entscheidungen über das sprachliche Lernen im Deutsch-
unterricht getroffen werden oder noch zu treffen sind, sollte 
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tragen, von Interesse sein. Schon deshalb war die Darstellung 
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Peter Klotz, die es beide auf sich genommen haben, das Ent-
stehen des Buches durch ihre aufmerksame Lektüre und wert-
vollen Kommentare zu begleiten, sowie Sabine Walther und 
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Die didaktische Perspektive – eine Einführung

Kulturell bedeutsames Wissen mithilfe sprachlicher Mittel 
zu speichern, zu überliefern und weiter zu entwickeln, kann 
in einem breitem Spektrum an mündlichen und schriftlichen 
Praktiken erfolgen. Ein geschärfter Blick dafür wird die Wahr-
nehmung der sprachlichen und kulturellen Heterogenität in 
unseren Schulen verändern. Denn wenn in der verengten Per-
spektive eines „muttersprachlich“ konzipierten Unterrichts in 
der Landessprache Ontogenese als eine Entwicklungslinie vom 
natürlichen Primärspracherwerb über die elementare Alphabeti-
sierung im Anfangsunterricht bis hin zum Verfügen über kon-
zeptionelle Schriftlichkeit verstanden wird, erscheinen sprach-
liche Voraussetzungen und kulturelle Praktiken, die sich nicht 
nahtlos in dieses Bild einfügen lassen, erst einmal als störende 
Abweichungen von der Normalität. Diese Art der Wahrneh-
mung hat bislang zu zwei Reaktionen geführt: zum einen die 
von Bildungspolitik und Didaktik favorisierte des Ausgleichs 
von vermeintlichen Defiziten durch zusätzliche Fördermaß-
nahmen, zum anderen das von der interkulturellen Pädagogik 
vertretene Plädoyer für eine Anerkennung der Gleichwertigkeit 
dessen, was Kinder unterschiedlicher ethnischer Herkunft an 
kulturellen Reichtümern von zu Hause aus in die Schule mit-
bringen. Das sind zwar gegenläufige Tendenzen; sie können 
aber aufgrund von Abschottungen und Nischenbildungen der 
Disziplinen in einem Scheinfrieden nebeneinander bestehen, 
sodass die Forderung, im Regelunterricht den unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen der Schülerschaft systematisch Rechnung 
zu tragen, keine ernsthaften Konsequenzen in der Überprüfung 
etablierter Routinen des didaktischen Denkens und Handelns 
nach sich zieht.

Der interkulturellen Sichtweise kommt zweifellos das Ver-
dienst zu, das Verständnis für den Eigenwert anderer Sprachen 
und kultureller Praktiken zu wecken und zu fördern, vernachläs-
sigt aber die Arbeit daran, von diesen Eingangsvoraussetzungen 
aus das Heimischwerden in der Schriftsprachlichkeit des Landes 
anzusteuern, das für die Schulbildung der Heranwachsenden 
zuständig ist. Um diese Lücke zu schließen, wäre es erforderlich, 
in der Modellierung von Schriftsprachlichkeit onto- und sozio-
genetische Aspekte systematisch zusammenzuführen. Diese Auf-
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gabe von grundsätzlicher Bedeutung hat unter den Bedingungen 
von Migrationsverhältnissen an Dringlichkeit gewonnen. Zu 
ihrer Bewältigung könnte sich die Sprachdidaktik auf psycho-
logische und schulpädagogische Ansätze stützen, die seit Jahr-
zehnten vorliegen, heute jedoch eher der Vergessenheit anheim 
fallen, als dass sie die Modellierung des sprachlichen Lernens 
maßgeblich beeinflussen.

Zu erinnern ist vor allem an die psychologischen und di-
daktischen Arbeiten der Jahrgangsgenossen Jean Piaget (1896–
1980), Lew S. Vygotski (1896–1934) und Martin Wagenschein 
(1896–1980), wenngleich nur einer von ihnen dem sprach-
lichen Lernen mehr als nur gelegentliche Aufmerksamkeit wid-
mete. Sowohl Piaget als auch Vygotski fassen Ontogenese als 
stufenweise Progression auf, bei der das auf einer Stufe erreichte 
Potenzial auf die darauf folgende Stufe übertragen und in das 
neu entstehende Ensemble der kognitiven Schemata als Teil-
funktion integriert wird. Während Vygotski das Herausbilden 
kognitiver Schemata nicht unabhängig von Sprache und sozio-
kulturellen Kontexten sieht, neigt Piaget dazu, Entwicklung als 
einen biologisch angelegten Reifungsprozesse zu betrachten, der 
unter Ausblendung sozialer und kultureller Faktoren zu erfor-
schen ist. Diese Idealisierung kann in der Durchführung einzel-
ner Untersuchungen hilfreich sein, um die Anzahl der Variablen 
zu begrenzen. Verliert man die damit verbundenen Abstraktio-
nen jedoch gänzlich aus den Augen, liegt es nahe, unter Ent-
wicklungsstufen nichts anderes zu verstehen als Etappen in ei-
ner natürlich erscheinenden Progression. Aus dieser Perspektive 
wäre an Stufenmodellen abzulesen, auf welcher Ebene effektive 
Lernangebote anzusiedeln sind; differenzierende und individua-
lisierende Maßnahmen ergäben sich aus der Einsicht, dass die in 
den Modellen gekennzeichneten Etappen der Progression mit 
individuell unterschiedlichen Geschwindigkeiten durchlaufen 
werden. Zu einer anderen Auffassung kann man aus dem Blick-
winkel der von Vygotski vertretenen kulturhistorischen Schule 
gelangen. Sie geht davon aus, dass sich Schemata des Denkens, 
Sprechens und Handelns im Kontext gesellschaftlich vermittel-
ter Praktiken herausbilden. „Zonen der nächsten Entwicklung“ 
wären somit individuell oder zumindest gruppenspezifisch auf 
der Basis dessen zu entwerfen, was die Lernenden an eigenen 
Erfahrungen, Kenntnissen und Fähigkeiten in Lehr- und Lern-
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prozesse einzubringen haben. Schon deswegen käme sprachliche 
und kulturelle Heterogenität als eine didaktisch zu nutzende 
Ressource für Lernfortschritte in Betracht.

Das Prinzip, Sozio- und Ontogenese bei der didaktischen 
Modellierung von Lerngegenständen ineinander zu verschrän-
ken, prägt Martin Wagenscheins Konzeption des genetischen 
Lehrens. Sie hat die didaktische Diskussion in den mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fächern seit den 60er Jahren des 
vorigen Jahrhunderts stark beeinflusst, ist jedoch in der Deutsch-
didaktik lediglich im Zusammenhang mit dem Grammatikun-
terricht mehrfach erwähnt, ansonsten aber weitgehend ignoriert 
worden. Es hätte nahe gelegen, sich bei der theoretischen Fun-
dierung diskutierter Problemlösungen von Wagenscheins Über-
legungen leiten zu lassen, als um 1970 innere Mehrsprachigkeit 
unter dem Zeichen sozialbedingter Varietäten wahrgenommen 
wurde und wenige Jahre später Fragen der äußeren Mehrspra-
chigkeit ins Blickfeld rückten.

Wagenscheins Konzeption richtet sich vorgängig gegen Ge-
genstandsmodellierungen und Unterrichtspraktiken, die sich 
mit Scheinlösungen zufrieden geben, statt zu einem tieferen und 
nachhaltigen Verständnis der als Lerngegenstände präsentierten 
Sachverhalte zu führen. Dieser Kritik liegt die anthropologische 
Auffassung zugrunde, dass sowohl Erkenntnisgewinne in der 
Soziogenese als auch echte kognitive Fortschritte in der On-
togenese nur auf der Suche nach der Lösung von Problemen 
zu erzielen sind, die einen wirklich etwas angehen. Die von 
Wagenschein ins Auge gefasste Alternative sieht vor, Lernende 
in Ausgangssituationen mit Problemen zu konfrontieren, die 
ihnen auf ähnliche Weise als „haarsträubend“1 erscheinen wie 
den Menschen, die in der Soziogenese Lösungen dafür fanden. 
Auswahl und Präsentation dieser Problemstellungen sollen sich 
danach richten, inwieweit den Lernenden zugemutet und zu-
getraut werden kann, dass sie das für sie Neue mit den verfüg-
baren und vertrauten eigenen Ressourcen erschließen. Insofern 
handelt es sich ebenfalls um Angebote zu einem Lernen in der 
„Zone der nächsten Entwicklung“. Damit ist aber auch klar, dass 
genetisches Lehren nicht aus einer imitierenden Darstellung der 

1	 So Wagenschein (41973, S. 69) über die affektive und kognitive Heraus-
forderung des Foucaultschen Pendelversuchs
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Wissenschaftsgeschichte bestehen kann. Vielmehr bedürfen die 
aus der Soziogenese entlehnten Situationen der Problemfindung 
und -lösung einer tiefgreifenden Umgestaltung, um Lernenden 
den Zugang zu eröffnen.

Die von Wagenschein zur Illustration angeführten Beispiele 
zeigen zu einem großen Teil, wie solche Umgestaltungen – er 
spricht von „genetischen Metamorphosen“ – im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht darin bestehen, den Zugang 
zur Erklärung unverstandener Phänomene aus dem Blickwinkel 
von Novizen im Kindes- und Jugendalter zu suchen. Dies soll-
te zwar nicht zu dem Missverständnis führen, als gehe es bei 
der didaktisch gebotenen genetischen Metamorphose um eine 
Transformation wissenschaftlicher Zugriffsweisen; Wagenschein 
wendet sich ebenso vehement dagegen, „genetisches Lehren“ 
mit einer Didaktisierung der Wissenschaftsgeschichte zu ver-
wechseln, wie dagegen, sie mit einer rein induktiven Heran-
gehensweise in Verbindung zu bringen. Andererseits ist nicht zu 
verkennen, dass er seine Konzeption mit Blick auf die Vermitt-
lung von kognitiv zu strukturierenden Einsichten entwickelt 
hat.

Sprachliches Lernen dagegen ist nicht mit der Vermittlung 
von Wissensbeständen identisch. Die didaktische Modellierung 
von Schriftsprachlichkeit schließt zwar diesen Aspekt nicht aus, 
setzt aber primär auf die Entwicklung sprachlichen Könnens. In-
sofern ist es verständlich, dass die Rezeption von Wagenscheins 
Arbeiten zum „genetischen Lehren“ durch die Deutschdidaktik 
sich bislang auf Fragen des Grammatikunterrichts beschränkt 
hat (vgl. Wolfgang Menzel ²1975, Haueis 1981). Deshalb ist der 
Blick auf die Soziogenese von kulturellen Praktiken zu richten, 
die sich nicht allein mit der Ontogenese von Wissen in Ver-
bindung bringen lassen, sondern auch auf die Entwicklung von 
Können.

Sprachdidaktik und Linguistik kämen hier die von Utz Maas 
(2008; 2012a; 2012b) vorgelegten Arbeiten zum Sprachausbau 
zugute. An dieser Stelle genüge eine vorläufige Charakterisierung 
in groben Umrissen; auf Einzelheiten ist später einzugehen. Um 
Sprachverhältnisse präziser zu fassen, als dies holistische Auf-
fassungen vom Nebeneinander verschiedener Einzelsprachen er-
möglichen, arbeitet Maas mit einem verhältnismäßig einfach zu 
handhabenden zweidimensionalen Registermodell. In der einen 
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Dimension ist zwischen dem Sprachverhalten im familiären Pri-
vatbereich [+intim] und dem in der Öffentlichkeit [-intim] zu 
unterscheiden, in der zweiten Dimension zwischen den Polen 
„informell“ und „formell“. Daraus ergeben sich für Maas drei zu 
besetzende Felder für sprachliche Register:

-	 das Informelle im intimen, familiären Bereich
-	 das Informelle in der öffentlichen mündlichen Kommuni-

kation
-	 und das Formelle im schriftlichen und mündlichen Ge-

brauch der Schriftsprache.2

Den Gebrauch der informellen Register nennt Maas orat, den 
des formellen literat. Von Sprachausbau spricht er in Verschrän-
kung von sozio- und ontogenetischen Aspekten, um die Über-
gänge von den oraten zum formellen Register zu charakterisie-
ren. In der soziogenetischen Perspektive bedeutet dies Sicherung 
und Erweiterung der in einer Sprache angelegten Potenziale, in 
der Ontogenese die Erweiterung der primär erworbenen sprach-
lichen Handlungsmöglichkeiten. In beiden Perspektiven geht 
es um die Umgestaltung von heimisch vertrauten Sprechweisen 
zum Gebrauch von Registern, in denen der politische, rechtli-
che, ökonomische und kulturelle Verkehr abgewickelt wird. Für 
die Sprachdidaktik würde es um den Ausbau der sprachlichen 
Potenziale gehen, die in den vertrauten informellen oraten Re-
gistern vorhanden sind, um Heranwachsende zur Teilhabe an der 
Kultur der Schriftsprachlichkeit zu führen. Schon insoweit kann 
deutlich werden, dass ontogenetischer Sprachausbau hier nicht 
als quantitative Anreicherung der verfügbaren sprachlichen Mit-
tel und Steigerung der grammatischen und orthographischen 
Sicherung verstanden wird, sondern als funktionale qualitative 
Umgestaltung der erworbenen und erlernten Ressourcen.

In dieser Hinsicht könnte Maas nicht nur an Lew S. Vygots-
ki anschließen, auf den er sich ausdrücklich beruft; sein An-
satz wäre mit Bezug auf die Soziogenese auch mit Wilhelm von 
Humboldt in Verbindung zu bringen, in dessen Schriften, aber 

2	 Mit Blick auf die Bedeutung des privaten (und intimen) brieflichen Aus-
tauschs wäre auch ein viertes Feld zu besetzen, indem man im formellen 
Gebrauch der Schriftsprache ebenfalls zwischen dem intimen und dem 
(potenziell) öffentlichen Bereich unterscheidet.

haueis
Notiz
Sicherheit

haueis
Notiz
Marked festgelegt von haueis
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auch in seinem politisch-administrativen Handeln ohne termi-
nologische Bindung an das Wort Sprachausbau von der Sozioge-
nese des Ausbaus von vernakulären Volkssprachen die Rede ist. 
Als den wichtigsten Schritt „im Entwicklungsgange der Spra-
chen“ betrachtet Humboldt das „Verlassen einer todten Sprache 
im wissenschaftlichen und literärischen Gebrauch“3 und bezieht 
sich damit auf die Ablösung vom Latein durch die europäischen 
Volkssprachen. Von da an trete die Sprache einer Nation in 
„zwiefacher Gestalt“ auf.4 Die so getroffene Differenzierung ist 
nicht deckungsgleich mit der von Maas vorgenommenen Un-
terscheidung zwischen den informellen oraten Registern einer-
seits und dem formellen literaten andererseits, wenngleich par-
tielle Übereinstimmungen nicht zu übersehen sind. Das beruht 
darauf, dass in dem von Maas vorgeschlagenen Registermodell 
das systematisch mögliche Feld eines formell mündlichen nicht 
besetzt ist, obwohl es in Kulturen der Oralität selbstverständlich 
Texte gibt, deren Gestaltung, Verbreitung und Überlieferung 
nicht an Schrift und Schriftlichkeit gebunden sind. Die „zwiefa-
che Gestalt“ der Sprache im Sinne Humboldts bezieht sich dem-
nach nicht auf die Unterscheidung zwischen orat und literat, 
sondern auf die zwischen Oralität und Literalität in den formel-
len Registern; darauf ist später noch einmal zurückzukommen.

Volkssprachliche Bildung besteht im westlichen Europa da-
rin, die Diglossie zwischen dem Latein im literaten Gebrauch 

3	 Ueber die Verschiedenheiten des menschlichen Sprachbaues [1827–1829]. 
In: Schriften zur Sprachphilosophie, hrsg. Von Andreas Flitner und 
Klaus Giel. Darmstadt: Wissenschaftl. Buchgesellschaft 51979, S. 157

4	 „Lieder, Gebetsformeln, Sprüche, Erzählungen erregen die Begierde, sie 
der Flüchtigkeit des vorübereilenden Gesprächs zu entreissen,werden 
aufbewahrt, umgeändert und nachgebildet. Sie werden die Grundlagen 
der Literatur und diese Bildung des Geistes und der Sprache geht all-
mählich von der Gesammtheit der Nation auf Individuen über und 
die Sprache kommt in die Hände der Dichter und Lehrer des Volkes, 
welchen sich dieses nach und nach gegenüberstellt. Dadurch gewinnt die 
Sprache eine zwiefache Gestalt, aus welcher, so lange der Gegensatz sein 
richtiges Verhältnis behält, für sie zwei sich gegenseitig ergänzende Quel-
len der Kraft und der Läuterung entspringen.“ Ueber die Verschiedenheit 
des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluss auf die geistige Entwick-
lung des Menschengeschlechts [1830–1835]. In: Schriften zur Sprachphi-
losophie, hrsg. Von Andreas Flitner und Klaus Giel. Darmstadt: Wissen-
schaftl. Buchgesellschaft 51979, S. 556f.
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der Gebildeten und den jeweiligen oraten Registern der ver-
nakulären Volkssprachen aufzuheben. In der Sprachdidaktik 
hat Hubert Ivo (1994) daran erinnert, was diese Umgestaltung 
der Sprachverhältnisse bedeutete. Er bestreitet, dass es sich bei 
Humboldts Bewertung dieses Prozesses „um eine eurozentristi-
sche Übertreibung“ handle (a. a. O., S. 18). Denn die Ausbil-
dung von Vernakularsprachen zu Schrift-und Nationalsprachen 
sei darauf angewiesen, „die partikularen Welterfahrungen und 
deren Kommunikationstraditionen zum Thema der Reflexion 
zu machen“ (a. a. O., S. 20). Diese Art der Reflexion diene ei-
nerseits der Identitätsstiftung durch Sprach-Nationen, eröffne 
aber andererseits auch die Chance zu einem freiheitlichen und 
friedvollen Umgang mit Fremdem.5

Die Darstellung des Verhältnisses nationaler Identitäts-
stiftung und der liberalen Öffnung für Fremdes spannt Ivo in 
einen Rahmen zwischen Dante Alighieris optimistischen Blick 
auf das Heraufkommen einer neuen Zeit durch den Übergang 
zur Volkssprachlichkeit und den pessimistischen Warnungen 
Ivan Illichs vor der Einbuße sprachlicher Autonomie eben durch 
diesen Prozess der Ausgestaltung und Normierung von Volks-
sprachen. Dante Alighieri hatte während seines Exils in Bologna 
(1304–1306) De vulgari eloquentia verfasst, in Europa die erste 
Abhandlung über die Redekunst in der Volkssprache. Dante un-
terscheidet hier zwischen der Volkssprache als locutio naturalis, 
als der von der Amme oder der Mutter (in dieser Gewichtung!) 
gelernten Sprache, und dem Lateinischen als der von Gelehrten 
durch Regeln festgelegten locutio artificialis oder locutio secunda-
ra. Dante sucht nach Rechtfertigungsgründen für das Dichten 
in der Volkssprache und nach Kriterien für die Bestimmung der 
italienischen Volkssprache(n) zu einer überregional gültigen Li-
teratursprache. Indirekt macht er damit Varianten der „ungere-
gelten“ und historisch wandelbaren Volkssprache zum Gegen-
stand der Beschreibung und des Nachdenkens (s. auch Richard 
Baum 1987, S. 2–6).

An Dantes Unterscheidung zwischen der locutio naturalis in 
den kommunikativen Nahverhältnissen der Volkssprache und 

5	 Voraussetzung hierfür ist es allerdings, im Sinne Humboldts die Vor-
stellung aufzugeben, „Sprache umkleide nur den fertigen Gedanken mit 
Tönen“ (a. a. O., S. 18f.)
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der normativ geregelten locutio artificialis des schriftlichen und 
überregionalen gelehrten Verkehrs hebt Ivo die positive Bewer-
tung der locutio naturalis hervor. Deren Ausgestaltung zu einer 
überregionalen Schriftsprache mache sie ebenfalls zu einer Spra-
che zweiten Grades. Was mit dem Anschein eines „natürlichen“ 
Gebrauchs der „eigenen“ Sprache entsteht, ist eine kunstvoll 
hergestellte „Natur zweiten Grades“.

Das Erlernen einer „Sprache zweiten Grades“ durch schu-
lische Unterweisung stand zunächst in jedem Fall in einem 
engen Zusammenhang mit der Aneignung einer geschriebenen 
Sprache. Deren Lehrbarkeit ist nur in dem Maße gewährleistet, 
als man auf eine Grammatik zurückgreifen kann, die Auskunft 
über die Beschaffenheit der geschriebenen Sprache gibt. Inso-
fern war es selbstverständlich, die „Sprache zweiten Grades“ mit 
grammatisch bereits fixierter oder potenziell fixierbarer Sprache 
gleichzusetzen und sie gerade wegen dieser Art der Fundierung 
als artifiziell zu betrachten. Zugleich schien sie dem Sprachwan-
del entzogen zu sein, weil es sich unter den Bedingungen der 
mittelalterlichen Diglossie um die grammatische Fundierung 
einer „toten“ Sprache handelte, die im kommunikativen All-
tagsverkehr nicht gesprochen wurde. Im Unterschied zum Er-
lernen des Lateinischen ist in der volkssprachlichen Bildung die 
Schriftsprache auf die eigene Erstsprache zu beziehen. Die neu 
zu erlernenden europäischen Schriftsprachen sind zwar mit den 
regionalen Dialekten nicht identisch, wohl aber von den Dia-
lekten her zugänglich. Entscheidend ist, dass die Differenz zwi-
schen spontan erworbener Erstsprache und der Schriftsprache 
didaktisch bearbeitet wird.

Dass Maas die Verbindung zu Humboldt und zu Ivo nicht 
explizit herstellt, mag damit zusammenhängen, dass deren 
Überlegungen der theoretischen Fundierung „muttersprach-
licher“ Bildung im nationalen Rahmen gelten. Insofern kommt 
bei ihnen die Heterogenität von Sprachverhältnissen zunächst 
nur im Hinblick auf den Ausbau unter den Bedingungen inne-
rer Mehrsprachigkeit in den Blick; der Ausbau heteroglossischer 
sprachlicher Potenziale unter den Bedingungen einer Migra-
tionsgesellschaft steht bei ihnen nicht zur Debatte. Maas hin-
gegen betont den Aspekt, dass es beim Sprachausbau sowohl in 
der Sozio- als auch in der Ontogenese darum geht, die eigenen 
verfügbaren sprachlichen Ressourcen in Auseinandersetzung 
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mit fremd erscheinenden literaten Vorbildern zu erweitern. Der 
„schriftkulturelle Ausbau“ sei überall „auf eine lange bilinguale 
Inkubationsphase“ gefolgt, „in der das formelle Register in einer 
anderen Sprache artikuliert wurde als die informellen“ (Maas 
2012b, S. 177); und „in der frühkindlichen Sprachentwicklung 
sind die komplexen literaten Strukturen des Symbolfelds bei den 
anderen“ Sprechern (a. a. O., S. 176).

Hält man jedoch an einer „muttersprachlichen“ Version des 
Sprachausbaus fest, wäre er in einer mehrsprachigen Gesellschaft 
nur unter Bedingungen aufrechtzuerhalten, die zu problemati-
schen Konsequenzen führen. Denn man könnte sich entweder 
dafür entscheiden, einen muttersprachlich konzipierten Ausbau 
auch für alle Nicht-Muttersprachler des Deutschen zu organi-
sieren und zu gewährleisten, und würde damit rasch an Grenzen 
der Machbarkeit stoßen. Oder aber man nimmt das Risiko der 
sozialen Benachteiligung in Kauf, indem man weiterhin den Un-
terricht in der Landessprache als monolingualen muttersprach-
lichen Ausbau konzipiert und versucht, Defizite im spontanen 
Erwerb durch Maßnahmen der Früh- oder Begleitförderung in 
der Landessprache auszugleichen. Dies geschieht nun tatsächlich 
in der – womöglich trügerischen – Hoffnung, sich damit einer 
quasi muttersprachlichen Basis im Erwerb einer Zweitsprache 
anzunähern. Indessen zeichnet es sich allmählich ab, dass die 
Unausgewogenheiten im deutschen Bildungswesen nicht ohne 
Revisionen in der Konzeption des Regelunterrichts zu beheben 
sind (vgl. Gerlind Belke 2012; Haueis 2007; Maas 2008).

Andererseits steht angesichts gegenwärtiger Sprachverhält-
nisse bereits die eigensprachliche Basis für den Ausbau zum 
literaten Register in der Kritik. Es scheint nahezuliegen, wieder 
heteroglossisch an das Erlernen einer Weltsprache wie Englisch 
anzuknüpfen. Dass dies Tendenzen in Wirtschaft und Politik 
entspräche, ist nicht mehr zu übersehen. Außerhalb der Schule 
ist in kultureller wie in sprachpolitischer Hinsicht der Status 
des Deutschen und anderer Nationalsprachen prekär gewor-
den. Vom national motivierten Konstrukt einer gemeinsamen 
Muttersprache aller Landsleute geht – abgesehen von beträcht-
lichen Glaubwürdigkeitsdefiziten – ohnehin nicht mehr viel An-
ziehungskraft aus. Die deutsche Literatursprache, wie sie sich 
im 18. Jahrhundert durchsetzte, ist schon seit 100 Jahren nicht 
mehr die einzige unangefochtene Sprache der deutschen Litera-
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tur; die Zahl der Gebildeten, denen die Werke aus dieser „kurzen 
Geschichte der deutschen Literatur“ (so Heinz Schlaffer 2002) 
noch in lebendiger Erinnerung ist, geht kontinuierlich zurück. 
Wer heute noch – wie dies vor einem halben Jahrhundert üblich 
war – die Gebrauchsnorm der deutschen Schriftsprache anhand 
der gegenwärtigen Presseerzeugnisse (oder der schriftlichen Ar-
beiten angehender und praktizierender DeutschlehrerInnen) 
belegen möchte, hätte sich der Frage zu stellen, inwieweit der 
Usus dieser Schreiberinnen und Schreiber als repräsentativ für 
einen sprachverständigen Umgang mit Schriftlichkeit gelten 
kann.6 Die kritischen Aufarbeitungen von Legitimierungen 
durch Institutionen der „Sprachpflege“ haben gezeigt, dass darin 
National-, Literatur- oder Kultursprachen als Konstrukte zur In-
klusion des ethnisch, kulturell und sozial Dazugehörigen und 
zur Ausgrenzung derer fungieren können, die nicht dazu gehö-
ren sollen. Solange er sich als „Muttersprachunterricht“ versteht, 
sitzt der Deutschunterricht einem dieser ideologisch geformten 
Konstrukte auf, sodasss er unterschiedliche sprachliche Voraus-
setzungen nur im Hinblick auf Defizite gegenüber der Landes-
sprache wahrnimmt.

Nun ist aus mit guten Gründen auszuschließen, dass Eng-
lisch als lingua franca je die gleiche Rolle spielen könnte wie 
einst die lateinische Sprache im Mittelalter. Denn im Gegensatz 
zum Latein, bei dem es sich schon im Mittelalter um eine „tote 
Sprache“ handelte, deren Kenntnis auf eine Minderheit von 
Gebildeten beschränkt war, findet Englisch in allen Registern 
Verwendung. Es steht somit in unmittelbarer Konkurrenzver-
hältnis zu Sprachen, die ihrerseits in gleichem Maße ausgebaut 
sind. Seine bevorzugte Stellung ergibt sich nicht aufgrund 
qualitativer Unterschiede, sondern wegen seiner weltweiten 
Verbreitung.7 Hinzu kommt, dass die Privilegierung von „Welt-
sprachen“ in der Schulsprachenpolitik nicht den Gebrauch 
ihrer literaten Register fokussiert, sondern auf Geläufigkeit in 

6	 Um einen positiven Beitrag zum Erhalt der europäischen Sprachen als 
voll funktionsfähige Kultursprachen leisten zu können, stellt daher Mi-
chael Clyne (2007) zur Diskussion, ob Deutschland „eine bewusste, 
kohäsive Sprachenpolitik“ brauche.

7	 Insofern wäre eine „Folklorisierung“ der europäischen Mehrsprachigkeit 
nicht nur eine Kränkung nationaler Eitelkeiten, sondern ein kaum zu 
kompensierender kultureller Verlust.
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der kommunikativen Praxis setzt. Dies ist die Legitimierungs-
grundlage des politischen und didaktischen Engagements für 
ein möglichst frühes Erlernen einer Fremdsprache unter quasi 
„natürlichen“ Bedingungen: „Der frühe, mündliche, natürliche 
Erwerb mehrerer Erstsprachen ist die Folie für die herrschende 
Fremdsprachendidaktik in öffentlichen und privaten Schulen.“ 
(Jürgen Trabant 2014, S. 106)

Die neueren Untersuchungen und Vorschläge zur Etab-
lierung der Mehrsprachigkeit im Unterrichtsgeschehen (vgl. 
Erfurt/Leichsering/Streb [Hrsg.] 2013) gehen hingegen von der 
Vorstellung aus, dass der sprachlichen Vielfalt in einer Gesell-
schaft in der Schule Rechnung getragen werden sollte, und zwar 
nicht unter dem Aspekt eines Ausgleichs von Defiziten, die hin-
sichtlich einer privilegierten Schulsprache bestehen. Angestrebt 
wird vielmehr, dass Mehrsprachigkeit auch in der Unterrichts-
kommunikation praktiziert werden kann. Das ist nicht mit 
einer Absage an das Ziel eines Ausbaus zum Verfügen über li-
terate Register verbunden, wenngleich der Eindruck überwiegt, 
dass sich dies eher beiläufig durch den ungezwungenen Wechsel 
zwischen verschiedenen Sprachen einstellen soll. Deren Zahl ist 
indessen in den vorliegenden Untersuchungen im allgemeinen 
auf zwei begrenzt8, was den Sprachverhältnissen in den Schulen 
der deutschen Großstädte nur in ausgesuchten Sonderfällen ent-
spricht. In der Regel findet man in Quartieren mit Bewohnern 
aus Dutzenden von Herkunftsländern keine Schulklassen, die 
einen bilingualen Unterricht zuließen, ohne das Prinzip der 
Gleichberechtigung aller darin vertretenen Sprachen aufzuge-
ben. Unter diesen Voraussetzungen gilt, dass im sozialen Neben-
einander von Mitgliedern verschiedener Sprachgemeinschaften 
die Existenz dominanter Sprachen nicht grundsätzlich illegitim 
ist.

Forderungen nach einem erweiterten rechtlichen Schutz von 
Minderheitensprachen korrigierend, stellt Maas (2008, S. 182) 
in Abrede, dass die Möglichkeit des Sprachausbaus in jedem 
Falle an den Ausbau der primär erworbenen Familiensprache zu 
binden sei. Es ergebe sich noch nicht einmal aus der „Forderung 

8	 Franceschini (2013) berichtet über die Entwicklung dreisprachiger 
Schreibkompetenzen unter den Bedingungen eines kleinräumigen Ne-
beneinanders mehrerer Landessprachen.
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nach einer Alphabetisierung in einer nicht-fremden Sprache“ 
schon die nach einer Alphabetisierung „in der ‚Muttersprache‘ “ 
(a. a. O., S. 634). Wenn man sich nicht damit behelfen will, 
diesen Einwand stillschweigend zu übergehen, sind damit nun 
einige grundsätzliche Fragen aufgeworfen. Einerseits steht der 
Aspekt des ontogenetischen Ausbaus der spontan erworbenen 
informellen Register zum formellen literaten Sprachgebrauch 
im Mittelpunkt der Überlegungen; andererseits ist eingeräumt, 
dass dies auch heteroglossisch erfolgen kann. Folgt man dieser 
Sichtweise, die von einer realistischen Einschätzung der ak-
tuellen Sprachverhältnisse ausgeht, ist die historisch gewachsene 
und begründete muttersprachliche Fundierung zu überdenken.

Das beginnt schon mit der Frage, ob der europäische Son-
derweg, auf dem das universale Latein für den literaten Sprach-
gebrauch allmählich durch entsprechend ausgebaute Volksspra-
chen ersetzt wurde, nicht am Ende in eine Sackgasse geführt hat. 
Ivo (1994) geht dieser Frage nicht aus dem Weg, sondern ver-
neint sie mit einer sperrigen Begründung. Der Wert der volks-
sprachlichen Bildung sei gerade in der Erschwernis zu sehen, 
die sie mit sich bringt. Sie zwinge nämlich zu einer reflexiven 
Vermittlung zwischen der eigenen, spontan erworbenen Sprache 
und der in der Schule gelehrten Standardsprache. Eine strikt 
muttersprachliche Fundierung der volkssprachlichen Bildung 
ergibt sich daraus nicht zwingend, solange nicht auszuschließen 
ist, dass die ins Spiel gebrachte „reflexive Vermittlung“ auch un-
ter heteroglossischen Bedingungen gelingen kann.

Zur Klärung dieser Fragen wird es nötig sein, sie aus mehre-
ren Perspektiven zu beleuchten. Deswegen wird im ersten Teil 
des Folgenden zunächst auf die Vielschichtigkeit und Komple-
xität des vermeintlichen europäischen Sonderweges eingegangen 
(I.1), um von da aus Anhaltspunkte für eine erste Präzisierung 
der Spannungsverhältnisse zu gewinnen, die zwischen Münd-
lichkeit und Schriftlichkeit, informellen und formellen Regis-
tern in Sakral-, Wissenschafts- und Literatursprachen bestehen 
können (I.2). Dies wird schließlich dazu beitragen, sich von der 
Bindung an die diffuse Bezeichnung „Bildungssprache“ lösen zu 
können (I.3). – Sodann ist ein Blick auf die sprachlichen Domä-
nen des Ausbaus der europäischen Volkssprachen zu werfen; er 
beginnt in der Nachfolge des weströmischen Imperiums mit der 
Übernahme des lateinischen Alphabets, das im Laufe der Zeit 
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zu diversen Schriftsystemen ausgestaltet wurde (II.1) Einzuge-
hen ist auch auf die Erweiterungen und Differenzierungen der 
schriftsprachlichen Ressourcen durch den Ausbau Wortschatzes, 
der Morphosyntax (II.2) und der Schriftlichkeit (II.3). – Dem 
Prozess der Festigung einer mehrdimensionalen Schriftlichkeit 
wird im dritten Teil nachgegangen; hier geht es um das Ent-
stehen von Lehrwerken (III.1) und Institutionen der Sprach-
pflege (III.2), um den Beitrag von stehenden Bühnen (III.3) 
und Schulen (III.4) und schließlich um die Chancen, welche die 
sprachlichen Verhältnisse in Deutschland und deren theoreti-
sche Reflexion um 1800 geboten hätten (III.5). – Dass die his-
torische Entwicklung im Laufe der folgenden zwei Jahrhunderte 
dieses Potenzial nicht ausgeschöpft hat, ist Gegenstand der Dar-
stellung im vierten Teil. Mehrere Gründe scheinen hierfür aus-
schlaggebend zu sein: Kontinuitätsbrüche in der theoretischen 
Reflexion (IV.1), das sozial geschichtete Schulwesen mit einer 
zweigleisigen Lehrerbildung (IV.2), politisch und ökonomisch 
motivierte Instrumentalisierungen von Wissenschaft und Un-
terricht (IV.3) und schließlich auch eine institutionell schwach 
positionierte Fachdidaktik auf der (vergeblichen) Suche nach 
einem „Denkrahmen“ (IV.4). – Der abschließende fünfte Teil 
wirft einen Blick auf mögliche Veränderungen, um die Chancen 
der Schule zu erhöhen, der Forderung nach einem sozial und 
kulturell gerechteren Ausbau sprachlicher Potenziale durch den 
Deutschunterricht nachzukommen (V.1). Erforderlich hierfür 
sind zum einen Forschungen, die zur Revision von fehlgeleite-
ten Denkschablonen und Handlungsroutinen beitragen können 
(V.2), zum anderen wird eine qualitative Stärkung einer didak-
tisch reflektierten Sprachwissenschaft im Rahmen der Lehrer-
bildung nicht zu umgehen sein (V.3).

Mit der Darstellung soll der Blick dafür geschärft werden, 
dass der Deutschunterricht und seine Didaktik eine Vorge-
schichte haben, die nicht zwangsläufig zu dem geführt hat, was 
heute als selbstverständlich gilt. Deshalb ist auch immer wieder 
in Erinnerung zu rufen, was an bereits erarbeitetem Wissen 
wieder dem Vergessen anheim gefallen ist. Dies sollte dazu ver-
helfen, sachlich begründete Entscheidungen für Optimierungen 
der sprachlichen (Aus-)Bildung in Wissenschaft und Unterricht 
zu treffen, ohne nach Übereinstimmung mit modischen Schlag-
wörtern schielen zu müssen.





I	 Volkssprachlichkeit

Bei der Aneignung und Verarbeitung von kulturell erarbeite-
tem Wissen geht es um Sachverhalte, die nicht allein im Hier 
und Jetzt einer Situation verankert sind, sondern räumlich und 
zeitlich weit entfernt liegen können. Sprachlich erfordert dies, 
auf Redegegenstände außerhalb des unmittelbar zugänglichen 
Wahrnehmungsfeldes zu verweisen und Sachverhalte angemes-
sen zu situieren. Dementsprechend kommt es auf die Fähigkeit 
an, sprachliche Äußerungen bewusst zu gestalten und mündli-
che wie schriftliche Gestaltungsweisen auch rezeptiv zu nutzen. 
Dies ist das Ziel sprachlicher Bildung. Grundlegend hierfür ist 
die Unterscheidung zwischen dem spontanen, „natürlichen“ Er-
werb einer informellen „Sprache ersten Grades“ und dem durch 
Unterricht gesteuerten Erlernen einer formellen „Sprache zwei-
ten Grades“. Prozeduren des Formens und Gestaltens in den 
formellen Registern bedürfen der geschulten Sprachaufmerk-
samkeit und des bewussten Verfügens über sprachliche Mittel.

Lange Zeit und in den meisten Teilen der Welt waren diese 
funktional bestimmten Gebrauchsweisen klar zu unterscheiden, 
sofern sie heteroglossisch verschiedenen Sprachen zugewiesen 
waren. Die Aufhebung der Diglossie zwischen einer Sprache im 
Verkehr der Gebildeten und den volkssprachlichen Vernakularen 
geht mit grundlegenden Veränderungen der Sprachverhältnisse 
eines Landes einher. Sie verlange, so Ivo (1994, S. 68), „daß die 
eigene Sprache, wenn man das so sagen darf, nachdem sie er-
worben, auch noch gelernt werden muss“. In Europa bedeutete 
dies, die Dominanz des Lateinischen zu überwinden (vgl. Luce 
Giard 1984). Die alltagsweltliche Kommunikation unter Laien 
erfolgte in den Volkssprachen: so in den aus dem Vulgärlatein im 
Kontakt mit den Vernakularen entstandenen neuen Varietäten, 
so in den germanischen, slawischen und keltischen Varietäten. 
In der Welt der Gelehrten dagegen verständigte man sich auf 
Lateinisch. Unter solchen Bedingungen der Diglossie können 
freilich nur wenige vom Gebrauch dieser Sprache profitieren.

Latein war die Sprache der (weströmischen) Kirche, die Spra-
che der Wissenschaft in Klöstern und Universitäten und zum Teil 
auch die Sprache der Dichtung – aber überall in Europa nur im 
Gebrauch als sekundäre, durch Unterricht zu erlernende Sprache, 
nirgendwo mehr als natürlich erworbene, im privaten und infor-
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mellen öffentlichen Gebrauch genutzte Sprache. Insofern war die 
Dominanz des Lateinischen nicht verbunden mit der Dominanz 
eines Volkes gegenüber anderen, benachteiligten Völkern.

Als Sprache der Kirche war Latein zwar eine Sakralsprache, 
aber nach christlicher Auffassung keine von Gott privilegierte 
heilige Sprache. Die Sprachen der Bibel sind Hebräisch (im 
Alten) und Griechisch (im Neuen Testament); Jesus und die 
Apostel sprachen wahrscheinlich einen Dialekt des Aramäi-
schen. Offizielle Grundlage für die katholische Theologie des 
Mittelalters war ausschließlich die lateinische Übersetzung der 
biblischen Bücher, aber nicht etwa deswegen, weil man der 
lateinischen Sprache eine besondere Nähe zu Gottes Offen-
barung zugeschrieben hätte. Charakteristisch für die christliche 
Sicht des Verhältnisses der verschiedenen Sprachen zur gött-
lichen Offenbarung ist das in der Apostelgeschichte mitgeteilte 
Pfingstwunder: Dieser Erzählung zufolge bewirkte die Inspira-
tion durch Gott, dass die Apostel in ihrer eigenen Sprache vor 
Pilgern aus sehr verschiedenen Ländern mit sehr verschiedenen 
Sprachen predigten, und jeder sie in seiner eigenen Sprache ver-
stehen konnte; das bedeutet: Gottes Wort ist nicht an eine be-
stimmte Sprache gebunden. Insofern stand die Ablösung vom 
Lateinischen nicht Widerspruch zur christlichen Theologie.

Diese Skizze lässt die (west)europäische Entwicklung durch-
aus als einen Sonderweg erscheinen, wenn man dem Blick von 
Siegfried Tornow (2009) auf die Sprachverhältnisse „rund ums 
Mittelmeer“ folgt.9 Sein kulturhistorischer Vergleich gilt dem 
Status der Schriftsprachen „in ihren verschiedenen Zuständen“ 
(a. a. O., S. 14) und in unterschiedlichen gesellschaftlichen, po-
litischen und religiösen Konstellationen. Dabei stellt er „zwi-
schen Westeuropa und Byzanz resp. Russland einerseits und 
zwischen Kalifat, Osmanischem Reich und Iran andererseits“ 
sowohl strukturelle Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten 
fest (a. a. O., S. 13). Ausgangspunkt für Tornows Darstellung ist 
der Zustand der mediterranen Welt, als im Zuge der Völker-
wanderung das Römische Reich in drei Teile zerfiel und „jedes 

9	 Jürgen Trabant (2014, S. 73) bringt dies auf die Formel: „Die neuzeitliche 
europäische Kultur wird eine Kultur mit einer gemeinsamen Tradition 
in verschiedenen Sprachen“. Inwieweit diese Besonderheit unter einem 
anderen Aspekt gleichwohl universale Geltung beanspruchen kann, ist 
noch zu erörtern.
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Drittel (…) in der einen oder anderen Form um vormals ‚bar-
barische‘ Gebiete erweitert“ wurde (a. a. O., S. 16): in Westeuro-
pa das von germanischen Stämmen beerbte Römische Reich, 
in Osteuropa das Byzantinische Reich mit Einfluss auf die ost-
slawischen Gebiete und das islamische Kalifat unter Einschluss 
Persiens. Dementsprechend sind im Mittelalter unter einer 
Vielzahl regional verbreiteter Sprachen Latein, Griechisch und 
Arabisch als „Reichssprachen“ mit ungleicher Verteilung der li-
teraten Register zu unterscheiden (s. auch Wolfgang Reinhard 
2009). Sie umfassen die Sprachen der Wissenschaft, des Rechts 
und der Verwaltung, die Sakral- und Literatursprachen. Im 
Unterschied zur byzantinischen und arabischen Kultur (Tornow 
2009, S. 13) kam es in Westeuropa verhältnismäßig früh dazu, 
dass sowohl literarische Werke als auch Texte für die religiöse 
Unterweisung in den jeweiligen Volkssprachen verfasst wurden; 
desgleichen gab es in islamischen Ländern außerhalb der ara-
bischen Welt eine Heteroglossie zwischen dem Arabischen als 
Sakral- und Wissenschaftssprache und etwa dem Persischen als 
Sprache der Dichtung. Das für das römisch-katholische Mittel-
alter charakteristische Monopol des Lateinischen als Sprache der 
Gebildeten (das heißt der Kleriker) hatte sich erst im Zuge von 
Völkerwanderung und Etablierung des Christentums als Staats-
religion herausgebildet; „es war Sakralsprache, Buchsprache und 
durch den antiken Bezug Sprache des Rechts und der Wissen-
schaft, mit anderen Worten die Schriftsprache schlechthin.“ 
(Tornow 2009, S. 55)

Zuvor galt im gesamten Mittelmeerraum das Griechische 
als allgemein akzeptierte dominierende Schriftsprache; deswe-
gen wurden auch die kanonischen Texte des Neuen Testaments 
zunächst in dieser Sprache verbreitet. Erst mit den Bibelüber-
setzungen der Septuaginta aus der hebräischen Thora und der 
Vulgata des Hieronymus wurde die Römische Kirche lateinisch. 
Das ist im Zusammenhang mit dem Sprachausbau deswegen 
bemerkenswert, weil es sich – wie schon die Bezeichnung der 
für die katholische Theologie bis in die Neuzeit offiziellen Bibel-
version ausdrückt – um die Übersetzung in eine Volkssprache 
handelte.10

10	 Eine der ältesten überlieferten schriftlichen Quellen für eine germa-
nische Sprache ist die Übersetzung der Bibel ins Gotische durch Wulfila.
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Der Ertrag dieses historischen Rückblicks für die Didaktik 
lässt sich in drei Punkten zusammenfassen:

(1)	 Die Verständigung in informellen Situationen des Alltags 
und der förmliche literate Sprachgebrauch erfolgten nicht 
nur in unterschiedlichen Registern ein und derselben Spra-
che, sondern in verschiedenen Sprachen. Vor diesem Hin-
tergrund erscheint die Vorstellung von einem spontanen 
Spracherwerb, der sich vom Sprachgebrauch in der Familie 
bis zur Teilhabe an der Kultur des Literaten erstreckt und 
sich am besten ohne Eingriffe von außen entwickelt, als 
unplausibel.

(2)	 Eine wichtige Rolle für den Ausbau einer Sprache spielte die 
Aneignung von Wissen durch das Übersetzen von Texten 
aus anderen Sprachen (ausführlich hierzu Hans Vermeer 
1996). Voraussetzung dafür ist das Verfügen über Schrif-
ten: Man muss die fremden Texte lesen und das Übersetz-
te schriftlich festhalten können. Es handelt sich also um 
einen Austausch im Bereich der Schriftlichkeit, die aller-
dings in den beteiligten Sprachen unterschiedlich weit aus-
gebaut sein kann. So waren die frühen Bibelübersetzungen 
in germanische Sprachen nicht für die allgemeine Lektüre 
der neu gewonnenen Gläubigen bestimmt; sie bildeten für 
die schriftkundigen Kleriker die Grundlage für die münd-
liche religiöse Unterweisung. Sie schafften damit aber auch 
die Möglichkeit der aktiven Teilhabe an den sprachlichen 
Praktiken des religiösen Lebens. Gelingen können Über-
setzungen nur mit Kenntnis der fremden Sprache und mit 
sicherem Gespür für die Möglichkeiten der eigenen. Da 
sich die meisten Formulierungen nicht Wort für Wort von 
der einen in die andere Sprache übertragen lassen, müssen 
Übersetzer11 zuweilen zu ad-hoc-Lösungen für Probleme 
greifen, deren Ergebnis dann in den schriftlich vorliegen-
den Texten allgemein zugänglich werden. Damit tragen sie 

11	 Vermeer (1996) erinnert daran, dass die hier skizzierten Aufgaben des 
Übersetzens auch arbeitsteilig im Teamwork zu beältigen waren. So lag 
bei den Übersetzungstätigkeiten in Toledo die „Hauptlast der Arbeit (...) 
tatsächlich eigentlich bei den sog. ‚Helfern‘, den Juden, Arabern, Mau-
ren und Mozarabern. Sie waren die eigentlichen Übersetzer“ (a. a. O., S. 
228).

haueis
Notiz
bewältigen
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wesentlich zur Erweiterung der verfügbaren sprachlichen 
Mittel bei. In didaktischer Perspektive ist daran hervorzu-
heben, dass diese Erweiterung der sprachlichen Ressourcen 
an die Arbeit mit und an Texten gebunden ist.

(3)	 Angesichts des möglichen Nebeneinanders verschiedener 
Sakral-, Wissenschafts-, Verwaltungs- oder Literaturspra-
chen kann man nicht davon ausgehen, dass man ein förm-
liches literaten Register als ein verhältnismäßig homogenes 
Gebilde gegen den informellen oraten Sprachgebrauch ab-
grenzen könne. Realistischer ist die Annahme, dass sich die 
sprachlichen Eigenschaften literater Register je nach kul-
tureller Domäne und Funktion unterscheiden. Didaktisch 
gewendet bedeutet dies, dass die Aufgabe, den Gebrauch 
von Sprache für die Aneignung und Verarbeitung von 
Wissen zu lehren, nicht global durch Sensibilisierung für 
die literarische Kultur zu bewältigen ist und das eine nicht 
gegen das andere ausgespielt werden sollte. Dazu bedarf es 
differenzierterer Bestimmungen des Literaten.

I.1	 Die Unterscheidung von Erwerb und Vermittlung

Nirgendwo in Europa waren die zum literaten Gebrauch aus-
gebauten Volkssprachen „Muttersprache“ im Sinne einer quasi 
natürlich erworbenen Erstsprache. Denn dieser Ausbau, der 
im Zusammenhang mit der Herausbildung einer volkssprach-
lichen Schriftlichkeit erfolgte, unterscheidet sich deutlich von 
spontanen Erwerbsprozessen. Seine Anfänge gehen auf die Ver-
wendung des lateinischen Alphabets für die Verschriftung der 
Vernakulare zurück,12 was zunächst nur durch Kleriker gesche-
hen konnte, denen das Schreiben und Lesen mit dem Erlernen 
der lateinischen Sprache beigebracht worden war.

Diese Konstellation lässt im Lichte von Untersuchungen 
über den Zugang von Kindern zur Schriftsprache in unter-
schiedlichen kulturellen Kontexten auch eine ontogenetische 
Betrachtungsweise zu. Die von Utz Maas (2008, S. 370ff.) dar-
gestellte Datenerhebung beruht auf folgendem Design: Kindern 
wird eine Bildgeschichte vorgelegt, die sie mündlich etwa in 

12	 Einige Alphabete (so die germanischen Runen oder das berberische Ti-
finagh) sind kaum für das Verschriften von Texten genutzt worden.
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ihrer marokkanischen Familiensprache (einem Berberdialekt 
oder einem Dialekt des marokkanischen Arabisch) wiedergeben 
sollen. Diese mündliche Nacherzählung wird aufgezeichnet und 
den Versuchspersonen mit der Aufgabe wieder vorgespielt, sie zu 
verschriften, damit andere Personen die Geschichten auch lesen 
können. Die Pointe der Versuchsanordnung liegt darin, dass 
die Kinder bis dahin nie und nirgendwo gelernt haben konn-
ten, wie ihre als Erstsprache erworbene Familiensprache in ein 
Schriftmedium zu überführen sei. Den Versuchspersonen, die 
ihre eigene mündliche Varietät verschriften sollen, bleibt dem-
nach nichts anderes übrig, als experimentierend an die Aufgabe 
heranzugehen und nach eigenen Lösungsmöglichkeiten zu su-
chen. Es liegt nahe, dass sie hierfür die Kenntnisse mobilisieren, 
die ihnen in der Schule über Schrift und Schreiben vermittelt 
wurden.

Die Versuchspersonen stehen somit dem gleichen Problem 
gegenüber wie die mittelalterlichen Kleriker, die für eine Sprache, 
deren mündlicher Gebrauch ihnen vertraut war, Möglichkeiten 
der Verschriftung erkundeten. Sie nutzten dafür die Kenntnis-
se, die ihnen beim Erlernen einer fremden Schriftsprache ver-
mittelt worden waren. Im Unterschied zur Versuchsanordnung 
verschrifteten die Kleriker im Mittelalter Volkssprachen nicht 
mit dem Ziel, Laien Lesestoffe zur Verfügung zu stellen. Denn 
diese hatten anfangs gar keinen Zugang zur Schrift. Dies än-
derte sich mit dem Aufschwung der Städte, durch den ein Be-
darf an schriftkundigen Gewerbetreibenden und Angehörigen 
der Stadtregierungen und Verwaltungen entstand. Sowohl in 
der Soziogenese des volkssprachlichen literaten Ausbaus als in 
der ontogenetisch fokussierten Studie gelingt die Verschriftung 
eines Vernakulars durch die Anwendung von Kenntnissen, die 
sich der durch Instruktion gesteuerten Aneignung von Frem-
dem verdanken. In der Soziogenese sind daraus Produkte ent-
standen, die Anerkennung und Verbreitung gefunden haben; in 
dem auf die Ontogenese zugeschnittenen Untersuchungsdesign 
hingegen wird die soziale Valorisierung in der Aufgabenstellung 
insofern simuliert, als die Versuchsleiter Interesse am Lesen der 
zuvor mündlich erzählten Geschichte bekunden. In beiden 
Fällen gehen der Anwendung von Schriftkenntnissen auf die 
Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten im Vernakular In-
struktionen durch Unterricht voraus.
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Sind diese nicht mehr ausschließlich an die Vermittlung der 
lateinischen Schriftsprache gebunden, sondern monolingual auf 
die Schriftlichkeit in der einheimischen Volkssprache bezogen, 
kommt die Frage auf, ob sie denn weiterhin „wie ein anderes 
Latein“ gelehrt werden sollten, was Rudolf Hildebrand (1867), 
auf den sich die deutsche Sprachdidaktik seit der Reform-
pädagogik immer wieder beruft, als abwegig erscheint. Über-
sehen wird dabei allerdings der Kontext seiner Argumentation: 
Sie steht im Zusammenhang „mit der höchsten Aufgabe der 
deutschen Schule als deutscher (…), mit der rechten Pflege des 
Deutschtums“13. Das sprachdidaktische Hauptgewicht liegt 
bei ihm auf der Mündlichkeit des Hochdeutschen; wenn es 
von allen Deutschen gesprochen und verstanden werden kann, 
scheint dies den Zusammenhalt der Nation zu festigen. Auch 
ohne Absage an diese nationalistische Motivation schwindet die 
Einsicht in die Notwendigkeit, die Bildungssprache des Landes 
systematisch zu lehren, sobald die Verbreitung der überregio-
nalen Schriftsprache – nicht zuletzt durch die flächendeckende 
Alphabetisierung der Bevölkerung – sich auch im mündlichen 
Verkehr durchzusetzen beginnt. Das im 19. Jahrhundert noch 
angesteuerte Ziel, die „Hochsprache“ als „Sprechen nach der 
Schrift“ zu lehren, deckt sich dann weitgehend mit der Präfe-
renz der Fremdsprachendidaktiker für eine möglichst „akzent-
freie Aussprache“. Beides stellt sich um so leichter ein, je früher 
Kinder Situationen des spontanen Erwerbs mündlicher Sprach-
fähigkeiten erfahren. Zur Legitimierung dieser Einschätzung 
trägt auch das reformpädagogisch geprägte Misstrauen gegen 
institutionell durchorganisiertes schulisches Lernen bei. So hat 
es zunehmend den Anschein, als gebe es im Deutschunterricht 
sprachlich fast nichts mehr zu lernen.

Das hat zum einen zur Folge, dass das Lesen- und Schreiben-
lernen auf die Aneignung von „Kulturtechniken“ schrumpft, 
die – weitgehend losgelöst von den sprachlichen Aspekten – di-
daktisch auf ein Ensemble von audiovisuellen Wahrnehmungen 
und psychomotorischen Aktivitäten reduziert werden können. 
Zum anderen bringt sich die Didaktik um die Chance, die expe-
rimentell aufgezeigte Möglichkeit eines Lernens in Anlehnung 
an die Soziogenese des Sprachausbaus institutionell zu eröffnen 

13	 Ausgabe von Wilhelm Oppermann, Leipzig: Quelle & Meyer, S. 1
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und abzusichern. Statt dessen scheint die Schule im Bereich des 
sprachlichen Lernens eine Gesellschaft mit ungleich verteilten 
Partizipationschancen zu reproduzieren. Für Maas (2008) be-
steht denn auch die Diskriminierung von Kindern mit Migra-
tionshintergrund „in der verweigerten Anerkennung ihrer Po-
tentiale, die einer optimalen Förderung im Wege steht“ (S. 613). 
Es sei „deprimierend“ zu sehen, dass die Schule die potentiell 
vorhandenen Ressourcen „nicht valorisieren kann, sondern ei-
nen erheblichen Teil dieser Lerner als Sonderschüler abschiebt“ 
(S. 515).

Hält man  – entgegen der Tendenz zur Etablierung des 
„Globalesischen“ (Trabant 2014) auf Kosten der europäischen 
Sprachvielfalt – daran fest, eine literat ausgebaute Landesspra-
che im Unterricht zu vermitteln, kommt man nicht umhin, ihr 
funktional den gleichen Status einzuräumen wie einstmals dem 
Lateinischen. Das muss aber nicht heißen, sie auf die gleiche 
Weise zu lehren wie eine literat ausgebaute Fremdsprache, wenn 
im monoglossischen Sprachausbau der Zugang zum literaten 
Register von der Erstsprache aus eröffnet werden soll. In die-
ser Perspektive können Instruktionen, die genau so gehand-
habt werden wie beim Vermitteln einer bis dahin weitgehend 
unbekannten und nur in besonderen Situationen zu nutzenden 
Fremdsprache, als überflüssige Wiederholung dessen erscheinen, 
was ohnehin schon spontan erworben wurde. Dem Erlernen der 
lateinischen Sprache haben die Vorbehalte und Einwände gegen 
den Grammatikunterricht nie gegolten.

Allerdings ist auch der Erfolg spontan verlaufender Erwerbs-
prozesse auf spezifische unterstützende Aktivitäten angewiesen. 
Dies trifft insbesondere für den Spracherwerb zu, der sich nur 
in Fällen kultureller Depravation ausschließlich aus der alltags-
praktischen familialen Kommunikation ergibt, sondern durch 
Sprachspiele, Kinderreime und frühe Erfahrungen mit schrift-
kulturellen Praktiken gefördert wird. Dabei muss den Teil-
nehmern keineswegs klar sein, was in den damit verbundenen 
Aktivitäten zu lernen ist.14 Betrachtet man etwa mit geschultem 

14	 So beteiligen sich Kinder an Fiktionsspielen weder mit dem Ziel noch 
im Bewusstsein, dass diese ihrer sprachlich-kognitiven Entwicklung för-
derlich sind, sondern aus Freude daran, darin Rollen anderer, auch er-
wachsener Personen zu übernehmen und auszuagieren; dass sie dabei im-
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Blick „spielerische Formen des Umgangs mit Sprache (…), 
gelangt man zu den Grundrissen einer nahezu vollständigen 
Sprachbeschreibung“ (Haueis 1985a, S. 661); diesen Aspekt 
haben aber Eltern, die mit ihren Kindern Finger-, Zehen- oder 
Kniereiterspiele praktizieren und sie mit „Verkehrte-Welt-Tex-
ten“ vertraut machen, sicher nicht im Sinn. Andererseits würde 
niemand auf den Gedanken kommen, Kindern auf „spielerische 
Weise“, die sie vom Zweck ihres Tuns ablenkt, beizubringen, 
wie man eine Jacke zuknöpft oder einen Schuh bindet; vielmehr 
wird man, wenn es an der Zeit ist, ihnen deutlich zeigen, wie 
dies geht, und sagen, worauf sie zu achten haben. Desgleichen 
greifen Eltern auch explizit in das Sprachverhalten von Kindern 
ein, zum Beispiel wenn es darum geht, die Einhaltung von kom-
munikativen Normen durchzusetzen.

Den Unterschied zwischen Formen eines impliziten und 
eines expliziten Lernens thematisiert die Didaktik in vielfältiger 
Weise. Eine wichtige Rolle spielt dabei die Einsicht, dass in der 
interaktiven Praxis spontaner Erwerbsprozesse diese Formen 
nicht unverbunden nebeneinander bestehen, im Bewusstsein 
der Aktanten auch nicht klar unterschieden und bedacht wer-
den, sondern je nach situativen Handlungsbedingungen zum 
Tragen kommen. Bestrebungen zu Innovationen im didakti-
schen Handeln nehmen dies zum Anlass, institutionell etablierte 
Formen des Vermittelns von Fähigkeiten und Kenntnissen in 
Annäherung an erfolgreich verlaufende ungesteuerte Erwerbs-
prozesse zu modellieren. Dies führt indessen zu Scheinlösungen, 
sofern zwei wichtige Unterscheidungen nicht hinreichend be-
dacht werden. Die eine betrifft die interaktive Rahmung von 
Unterricht durch institutionelle Gegebenheiten, die andere die 
Verkennung der Rolle, welche die fachliche Modellierung von 
Lerngegenständen bei Ansätzen zu didaktischen Innovationen 
zu spielen hätte.

Zwar trifft es zu, dass institutionell organisierte Lehr- und 
Lernprozesse in mehrfacher Hinsicht störanfällig sind und des-
wegen viele der in der Schule praktizierten Handlungsmuster 
einer didaktisch inszenierten Umgestaltung in Annäherung an 
außerschulische Interaktionen zwischen Experten und Novizen 

plizit sprachliche Handlungsmuster erwerben und erproben, liegt nicht 
im Feld ihrer Aufmerksamkeit.
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bedürfen. Der Unterschied zu diesen ungesteuerten Erwerbs-
situationen ist in den didaktischen Simulationen allenfalls zu 
kaschieren, grundsätzlich jedoch nicht aufzuheben. Das liegt 
zum einen an den Rahmenbedingungen der Interaktionen, die 
in dem, was sich in der Schule abspielt, nicht mit dem in De-
ckung zu bringen sind, was die Kommunikationsverhältnisse in 
Familien und Peer-groups kennzeichnet: Eltern kommunizieren 
nicht verantwortlich mit zwei Dutzend gleichaltrigen Kindern 
oder Jugendlichen zu festgelegten Zeiten und an bestimmten 
Orten, die für solche Gespräche vorgesehen sind. Zum anderen 
kann Unterricht wohl Freiräume für weitgehend ungesteuerte 
Interaktionen bieten, bleibt aber insgesamt unaufhebbar eine 
gesteuerte Veranstaltung.

Ungesteuerte Erwerbsverläufe können Anhaltspunkte dafür 
liefern, wie erfolgreiche Aneignungssituationen strukturiert sein 
sollten, und insofern ist eine durch „Öffnung des Unterrichts“ 
inszenierte Annäherung an entsprechende interaktive Konstel-
lationen sinnvoll. Damit sind Lernumgebungen zu gestalten, in 
denen vor und außerhalb der Schule erworbene sprachliche und 
kulturelle Praktiken als Ressourcen zum Zuge kommen können. 
Fraglich ist indessen, inwieweit es genügen kann, „ ,Objekte‘ be-
reitzustellen, die den Anfänger herausfordern, und soziale Kon-
texte, die es für ihn lohnend erscheinen lassen, die Objekte zu 
,erkunden‘ “, wie Mechthild Dehn (1999, S. 582) mit Blick auf 
das Aufgreifen früh erworbener literaler Praktiken formuliert. Es 
mag sein, dass die erworbenen und habitualisierten kognitiven 
Schemata im Umgang mit Praktiken und Objekten der Schrift-
lichkeit „direkter Instruktion nicht zugänglich“ sind (ibd.) und 
es deshalb unterstützender Gelegenheiten zu implizitem Lernen 
bedarf, um sie  – wo es wünschenswert erscheint  – positiv zu 
verändern. Diese müssten aber doch mit Blick auf intendierte 
Ziele gestaltet werden, was ohne entsprechende fachliche Mo-
dellierung nicht gelingen kann. Das Missverständnis, welches 
implizites Lernen mit ungesteuertem Erwerb gleichsetzt, ist auf-
zulösen, indem man die Möglichkeit des gesteuerten impliziten 
Lernens ins Auge fasst (vgl. Belke/Belke 2005; Belke 2012) und 
begriffliche Unterscheidungen in zwei Dimensionen vornimmt: 
sowohl nach der internen Beschaffenheit von Aneignungspro-
zessen als auch nach ihrer sozialen Rahmung. Daraus ergibt sich 
zum einen die Unterscheidung zwischen implizitem und ex-
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plizitem Lernen, zum anderen die zwischen ungesteuertem und 
gesteuertem Lernen. Während spontane Erwerbsverläufe in aller 
Regel als ungesteuert und implizit zu charakterisieren sind, ver-
läuft die Vermittlung in dafür vorgesehenen Institutionen kaum 
anders als gesteuert. Der durch Unterricht zu gewährleistende 
Sprachausbau muss jedoch vor allem auf gesteuertes implizites 
Lernen setzen: Demnach hat Sprachdidaktik Erwerbsprozesse 
nicht einfach zu replizieren, sondern mit Blick auf die Inter-
aktion von Sozio- und Ontogenese zu reflektieren.

Explizite Instruktionen erweisen sich nämlich unter zwei Be-
dingungen als wenig erfolgversprechend. Die eine liegt vor, wenn 
Lernenden der Sinn des von ihnen erwarteten Tuns so wenig 
einleuchtet, dass ihnen motivationale Barrieren den Zugang ver-
sperren. Den anderen Grund dafür, dass explizites Lernen nicht 
angezeigt sein kann, produziert die Didaktik selber, wenn sie die 
intendierten Aneignungsprozesse fehlerhaft modelliert, indem 
sie deklaratives Wissen so einsetzt, dass es nicht „in Funktion“ 
ist, also „totes Wissen“ darstellt (so Reinold Funke 2000), auf das 
in Anwendungsfällen nicht zugegriffen werden kann. Dies trifft 
insbesondere für die Aneignung von sprachlichen Fähigkeiten zu; 
spielt aber auch, wie Funke (2005) belegt, bei der Vermittlung 
von metasprachlichen Begriffen eine wesentliche Rolle.

I.2	 Arbeit mit und an Texten

Soziokulturell fand in Europa die Arbeit mit und an Texten zu 
einem erheblichen Teil im Rahmen von Übersetzungstätigkei-
ten statt. Dabei spielte jedoch „über lange Zeiträume hinweg 
die Reflexion über die abstrakte Größe ‚Text‘ keine Rolle“; sie 
wurde vielmehr in Form von Poetiken „ersetzt durch eine Refle-
xion über meist literarische Textsorten“ (Mechthild Habermann 
2010, S. 109). Deren Rezeption erfolgte jedoch lange Zeit nicht 
über Sprachgrenzen hinweg. Von der Antike bis zur Neuzeit 
wurden in Europa nicht Gedichte, Epen oder Dramen übersetzt, 
sondern neben sakralen Texten in erster Linie wissenschaftliche 
Abhandlungen, sodass man in der Überlieferung und Erweite-
rung von Wissensbeständen die wichtigste kulturelle Funktion 
des Übersetzens an den zwei Zentren sehen kann, die maßgeb-
lich zum Aufschwung der Wissenschaften in Europa beigetragen 
haben: Bagdad und Toledo. Schaltstelle an beiden Orten war die 
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arabische Kultur, zuerst in der Rolle des Aufnehmens, 200 Jahre 
später in der des Weitergebens von Wissensbeständen (ausführ-
lich hierzu Jim Al-Khalili 2011). Bagdad wurde das Zentrum 
einer ersten Blüte der Wissenschaft in der arabischen Welt unter 
dem Kalifat der Dynastie der Abassiden. Diese hatten 749 durch 
einen blutigen Umsturz das Herrscherhaus der Umayyaden ab-
gelöst und den Sitz des Kalifats, das sie nach Ablösung der Sas-
saniden auch über Persien ausdehnen konnten, von Damaskus 
nach Bagdad verlegt. Das neue Machtzentrum lockte zahlreiche 
persische Gelehrte an und führte durch die Einrichtung einer 
Institution des wissenschaftlichen Übersetzens ins Arabische 
die Kenntnisse aus den griechischen, persischen und indischen 
Wissenschaften zusammen. Einer der Prinzen aus der Familie 
der Umayyaden hatte dem Massaker in Damaskus entkommen 
können und war schließlich nach einer langwierigen Flucht ins 
andalusische Córdoba gelangt, wo sich die Umayyaden zunächst 
als Emire, von 929 bis 1031 als Gegenkalife behaupteten. In 
dieser Zeit „wurde Córdoba zur wichtigsten Stadt Europas; sie 
brachte wissenschaftliche Errungenschaften hervor, die in jeder 
Hinsicht ebenso reichhaltig und vielfältig waren wie die unter 
den islamischen Dynastien des Ostens.“ (Al-Khalili 2011, S. 
298) Lagen die wissenschaftlichen Schwerpunkte in Bagdad 
in den Bereichen der exakten Wissenschaften wie Mathematik 
und Astronomie, glänzte Córdoba vor allem mit Forschungen 
zur Medizin und zur Philosophie; die Schriften von Aristoteles 
wurden dem Abendland durch die Kommentare von Ibn Rushd 
(Averroes) zugänglich.

Festzuhalten ist also, dass bis ins Hochmittelalter wissen-
schaftliches Denken bei weitem eher in der islamischen Welt 
zuhause war als im christlichen Abendland. Hier konnte man 
davon erst in dem Maße profitieren, wie die maßgeblichen Tex-
te aus dem Arabischen, der Amts- und Wissenschaftssprache in 
den Kalifaten, in lateinischer Übersetzung vorlagen. Einer der 
bedeutendsten Orte, in denen diese Arbeit geleistet wurde, war 
das Ende des 11. Jahrhunderts durch Kastilien zurück eroberte 
Toledo, das islamischen Gelehrten, die der intoleranten Almora-
videnherrschaft entrinnen wollten, Zuflucht bot. Hier entfaltete 
sich im 12. Jahrhundert eine rege „Vermittlungstätigkeit zwi-
schen Ost und West“ (Tornow 2009, S. 104) durch Überset-
zungen der arabischen Texte ins Lateinische. Im 13. Jahrhundert 



Volkssprachigkeit	 33

erfolgte eine Konsolidierung und Neuausrichtung dieser Akti-
vitäten durch den König von Kastilien und Léon (Alfons der 
Weise), in deren Folge erstmals das Kastilische zur Zielsprache 
des Übersetzens wurde, während zuvor die Volkssprachen auf 
der iberischen Halbinsel nur interimistisch als Stütze für die 
Wort-fürWort-Übersetzungen aus dem Arabischen gedient hat-
ten (vgl. Vermeer 1996). Damit war der Boden bereitet für die 
erste wissenschaftliche Beschreibung einer europäischen Volks-
sprache, eine Grammatik des kastilischen Spanisch, die Antonio 
de Nebrija15 nach seiner innovativen Grammatik des Lateini-
schen nun in der Volkssprache verfasste (ausführlich hierzu Petra 
Braselmann 1991).

Weder die islamischen noch die christlichen Gelehrten ver-
schafften sich den Zugang zu den in fremden Sprachen vor-
liegenden Texten nach einem vorgängigen Sprachlernen, son-
dern machten sich die darin enthaltenen Erkenntnisse auf der 
Grundlage von Übersetzungen in Sprachen zu Eigen, die ihnen 
vertraut waren. Dies waren aber nicht schon ihre Mutterspra-
chen, sondern Arabisch und Latein als kulturell dominierende 
Schriftsprachen. Die Gelehrten in der arabischen Welt kamen 
zu einem großen Teil aus Ländern, in denen im Alltag nicht 
arabisch gesprochen wurden, und sie waren nicht alle Muslime. 
Dies gilt insbesondere für die Übersetzer, unter denen sich viele 
mehrsprachige Christen und Juden befanden.

An dieser Skizze der historischen Gegebenheiten ist mit 
Blick auf den Ausbau von Sprachen zum literaten Gebrauch her-
vorzuheben, dass der Beitrag des Übersetzens zum Aufschwung 
der Wissenschaften nicht allein darin bestand, die Kenntnis vor-
handener Wissensbestände zu verbreiten. Diese wurden nämlich 
darüber hinaus in einer vertrauten Sprache selbständig weiter 
entwickelt, sodass auf deren Basis Neues entstand, das seinerseits 
durch Übersetzungen Eingang in einen anderen Kulturraum 
fand.16 Die schriftkundigen Gelehrten des Mittelalters gingen 

15	 Als Antonio Martinez de Calá 1441 in Nebrija (oder auch Lebrija) in der 
Provinz Sevilla in einer katholischen Familie jüdischen Ursprungs gebo-
ren, nach Studien in Salamanca und Bologna Professor für Grammatik 
und Rhetorik in Salamanca, später in Alcalá de Henares, wo er 1522 
starb. Nebrija gilt als bedeutender Vertreter des Humanismus in Spanien.

16	 In der Tat schwand die Bedeutung der Übersetzerschule in Bagdad, so-
bald die griechischen Texte aufgearbeitet waren und Neues in arabischer 
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also nicht den Weg eines „Globalesischen“ (wie Jürgen Trabant 
2014 das monopolisierte Englisch nennt), sondern artikulierten 
ihre eigenen Gedanken in einer Sprache, in der sie sich heimisch 
fühlten, auch wenn es sich nicht um das Vernakular einer Mut-
tersprache handelte.

Selbst wenn man die sprach- und kulturpolitischen Befürch-
tungen gegen die unter ökonomischen Druck vorangetriebene 
Monopolisierung von Weltsprachen wie dem Englischen (über-
zeugend hierzu Trabant 2014) nicht teilt, besteht wenig Anlass 
zu der Annahme, dass unter den gegenwärtigen Bedingungen 
eine als „Globalesisch“ vermittelte Sprache in gleicher Weise 
die Rolle übernehmen könnte, welche einst Griechisch, Latein 
und Arabisch als Schriftsprachen für die gebildete Welt in ihren 
Kulturkreisen spielten. Jahrzehntelang hat die moderne Fremd-
sprachendidaktik alles daran gesetzt, sich vom schriftfixierten 
altsprachlichen Unterricht abzuheben. Ohne das Ziel einer 
möglichst unauffälligen Geläufigkeit im mündlichen Verkehr 
wäre die nachdrückliche Forderung nach einem möglichst früh-
zeitigen Beginn des Fremdsprachlernens mit Anschließbarkeit 
an den spontanen Erstspracherwerb schwerlich zu begründen. 
Die Dominanz des Mündlichen in der Fremdsprachendidaktik 
erzwingt sowohl die Bevorzugung einer einsprachigen Vermitt-
lung als auch den Fortfall von Übersetzungsübungen, die sich 
zwar im Hinblick auf kommunikative Fertigkeiten als eher kon-
traproduktiv erwiesen haben, aber doch wenigstens dem Ausbau 
der eigenen Sprache zugute kommen konnten. Nichts spricht 
dagegen, diese Innovationen in den Fremdsprachendidaktiken 
aufzugeben, vor allem dann nicht, wenn sie sich an der Ziel-
setzung orientieren, eine „langue fraternelle“ (so Trabant 2014 
in Abwandlung des von Maalouf vorgeschlagenen Terminus 
„Adoptivsprache“) zu vermitteln. Dies würde freilich  – ent-
sprechend den offiziellen sprachpolitischen Richtlinien der 
Europäischen Union  – für alle frei wählbaren Fremdsprachen 
gelten müssen und nicht für das in der Praxis obligatorisch ge-
wordene Monopol des „globalesischen“ Englisch. In der Sache 
hatte der vor Gericht unterlegene Kultusminister des Landes 
Baden-Württemberg wohl Recht, als er bei der Einführung des 
frühen Fremdsprachenlernens in den grenznahen Grundschulen 

Sprache formuliert werden konnte (vgl. Al-Khalili 2011, S. 97)
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Badens die Position des Französischen stärken wollte. Dass er 
weder die dagegen Klage führende Elternschaft noch das Ge-
richt zu überzeugen vermochte, lag vielleicht auch an der man-
gelnden Unterstützung durch linguistische und sprachdidakti-
sche Fachverbände; ob er deren Rat gesucht hatte, ist mir nicht 
bekannt.

Da nun aber, im Gegensatz zur sprachlichen Situation im 
Mittelalter, alle europäischen Landessprachen über voll aus-
gebaute literate Register verfügen, die ohne schmerzhafte Ein-
schnitte in kulturelle Identitäten durch das Englische (auch 
unter geänderten didaktischen Rahmenbedingungen) nicht zu 
ersetzen wären, ist die Aufgabe, in der Ontogenese den Ausbau 
zum literaten Gebrauch anzuleiten, dem Unterricht in der Lan-
dessprache nicht zu entziehen. Dass er unter den gegenwärtigen 
und künftig zu erwartenden Sprachverhältnissen in Europa als 
„Muttersprachunterricht“ nicht angemessen zu konzipieren ist, 
muss hier nicht noch einmal begründet werden (vgl. Haueis 
2007; Belke 2012).

I.3	 Bestimmungen des Literaten

Schon weil man damit rechnen muss, dass je nach kulturellem 
Kontext sakrale, administrative, wissenschaftliche oder poe-
tische Texte nicht unbedingt in der gleichen Sprache verfasst 
sein müssen, bedarf der literate Sprachgebrauch zur Aneignung, 
Verarbeitung und Weitergabe von Wissensbeständen einer 
genaueren Bestimmung. Eine mediale Gleichsetzung mit dem 
Schriftlichen oder eine kulturelle mit dem Literarischen sollte 
sich daher auch in einer didaktischen Perspektive verbieten.17 
Um die soziokulturellen Verhältnisse genauer in den Blick der 
Didaktik zu rücken, empfiehlt es sich, von einem Textbegriff 
auszugehen, wie ihn Konrad Ehlich in mehreren Anläufen (zu-
letzt 2005) vorgeschlagen hat, ohne vom Mainstream in Sprach- 
und Literaturdidaktik angemessene Berücksichtigung zu finden. 
Das mag damit zusammenhängen, dass man sich eher an das 
hält, was in einer Kommunikationsgemeinschaft „Text“ genannt 

17	 Sprachgeschichtlich betrachtet, ist die Vorstellung, dass der Ausbau des 
Deutschen zu einer Sprache, in der man vertragliche Regelungen fest-
setzen und Wissenschaft betreiben kann, anhand literarischer Zeugnisse 
zu verfolgen sei, ohnehin obsolet geworden.
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wird, ohne sich auf die Kontroversen einzulassen, die in der Lin-
guistik um Definitionen von „Text“ und „Textualität“ geführt 
werden (vgl. etwa Heiko Hausendorf 2008).18

Ehlichs Textbegriff ist einerseits weit genug gefasst, um die 
mediale Beschränkung auf Geschriebenes hinter sich lassen 
zu können. Andererseits stellt er auf funktionale Erfordernisse 
ab, die erfüllt sein müssen, damit nicht jede einigermaßen zu-
sammenhängende Wortfolge als „Text“ durchgeht. Die darauf 
beruhenden Eigenschaften einer sprachlich fundierten Textua-
lität sind von erheblicher didaktischer Bedeutung. Sie betreffen 
nämlich die sprachgebundenen Verfahren zur Bewältigung von 
Konstellationen („zerdehnten Sprechsituationen“ in Ehlichs Ter-
minologie), in denen Sprecher und (potenzielle) Hörer räumlich 
oder zeitlich voneinander getrennt sind; darunter fällt selbstver-
ständlich die generationsüberschreitende Tradierung von kul-
turellem Wissen. Was auf diese Weise zu übermitteln ist, bedarf 
einer Gestaltung, die mehreren Erfordernissen Rechnung trägt:

-	 Weil der im Hier und Jetzt verankerte Wahrnehmungsraum 
beim Hören oder Lesen eines Textes ein anderer ist als der bei 
seiner Produktion, erfolgt die Orientierung der Rezipienten 
durch Prozeduren der situationsenthobenen sprachlichen 
Situierung von Redegegenständen und Sachverhalten.

-	 Um der Flüchtigkeit des Sprechens entgegen zu wirken, ist 
es erforderlich, das über räumlich-zeitliche Entfernungen zu 
transportierende sprachliche Gebilde zu stabilisieren, was 
durch strukturelle Überformungen geschehen kann, die 
seine Wiederholbarkeit erleichtern.

Ein weiterer Aspekt verdient Aufmerksamkeit: Die Reproduk-
tion eines Textes in der Situation seiner Rezeption bedeutet 
einen Einschnitt in die Kommunikationsverhältnisse des all-
tagweltlichen Sprechens; das Verlassen dieses Diskursraumes 
und der Übergang in den des Textes bedarf der Kennzeichnung 
durch eine Rahmung. In oralen Kulturen ist der Übergang in 
einen anderen Diskursraum zunächst nicht anders als durch 

18	 Der Textbegriff ist für die Literaturwissenschaft insofern unproblema-
tisch, als sie ihn auf literarische Werke beziehen kann; fraglich ist dann 
nicht, was als „Text“ gelten soll, sondern was alles zur Literatur zu rech-
nen ist.
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die menschliche Stimme und durch Überformung oder Be-
gleitung des mündlichen Vortrags durch melodische und rhyth-
mische Elemente zu kennzeichnen (vgl. Haueis 2008). Dafür 
ist in der Gegenüberstellung von konzeptioneller Mündlichkeit 
als einer Kommunikation im Nahbereich und einer „Sprache 
der Distanz“ als konzeptioneller Schriftlichkeit (vgl. Koch/
Oesterreicher 1985) kein angemessener Platz vorgesehen, was 
der didaktischen Reflexion in zweifacher Hinsicht abträglich 
ist. Denn zum einen ist allein das Verfügen über Schrift noch 
kein sicheres Anzeichen für eine kulturelle Überlieferung durch 
sprachlich fundierte Textualität; zum anderen sind auf der Skala 
vom Pol der konzeptionellen Mündlichkeit zum Gegenpol der 
konzeptionellen Schriftlichkeit Erleichterungen, Erschwernisse 
oder gar Verhinderungen sprachlich fundierter Textualität nicht 
einzutragen, weil sie Formen des sprachlichen Verhaltens in-
dizieren, nicht aber die kulturellen Kontexte, in denen sie sich 
ereignen.

Die Vernachlässigung dieser Aspekte in der didaktischen Re-
flexion erhöht das Risiko der sozialen Benachteiligung nicht nur 
deswegen, weil so Anknüpfungspunkte für den Sprachausbau 
übersehen werden können, sondern vor allem wegen des Fortbe-
standes von didaktischen Routinen, die bei allen Lernenden als 
selbstverständlich voraussetzen, was aufgrund unterschiedlicher 
kultureller Kontexte zumindest für einen Teil der Population als 
Lerngegenstand modelliert sein müsste. Während es unter den 
Verhältnissen einer offenkundigen Diglossie selbstverständlich 
ist, die Schriftsprache in der Schule sorgfältig zu lehren, kann 
dies aus dem Blickfeld einer „muttersprachlich“ konzipierten 
Sprachdidaktik in dem Maße schwinden, dass am Ende selbst 
die Aneignung von Schrift und Schriftlichkeit als „natürlicher“ 
Spracherwerbsprozess erscheint.

Das Erkennen dieser Problematik wird insofern erschwert, als 
mit dem Entstehen und der Etablierung von alphabetschriftlich 
geprägten Kulturen die sprachlichen Kennzeichen von Textua-
lität weniger deutlich hervortreten als unter Bedingungen der 
Oralität. Dies betrifft vor allem die Erfordernisse der Rahmung 
und der Sicherung des Wortlautes durch Prozeduren, welche 
das Erinnern und das Wiederholen erleichtern. Denn dafür ver-
mag schon die Materialität des Geschriebenen zu sorgen. Damit 
kann eine etablierte Schriftkultur unterschiedliche Textformen 
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dauerhaft präsent halten und auf dieser Basis zu einer weiteren 
Ausdifferenzierung von Gestaltungsweisen gelangen.19

Ein Licht auf die Anfänge einer Konstellation, welche po-
tenziell zur Herausbildung eines abstrakten Textbegriffs hätte 
führen können20, wirft die Darstellung von Schlaffer (1990) 
über die Bedeutung der Schriftlichkeit für die Poesie im anti-
ken Griechenland. In Schriftform fixierte Poesie verbinde „keine 
sichtbare Ähnlichkeit mehr mit dem ursprünglichen Gesang“ 
(a. a. O., S. 51) und hebe sich unter medialen Aspekt nicht mehr 
von Prosaschriften ab, die bestimmte Wissensbestände festhal-
ten. Erst von da an „existieren im gleichen Medium zwei ver-
schiedene Kulturen nebeneinander, verschieden nach Herkunft 
(archaisch – modern), Form (Poesie – Prosa) und Zuverlässig-
keit (Fiktion – Wahrheit)“ (a. a. O., S. 53).

Dass sich literarisch-poetische Genres und Formen der Prosa 
zur Darstellung von Sachverhalten sowohl Sprache als auch Me-
dium teilen, hat einerseits die Suche nach einer terminologisch 
fixierten Begrifflichkeit befördert, die jenseits medialer, genre- 
und disziplinspezifischer Grenzen angesiedelt ist; andererseits 
trägt es dazu bei, Literates und Literarisches in der didaktischen 
Reflexion nicht deutlich genug zu unterscheiden, vor allem dann 
nicht, wenn beides ausnahmslos konzeptioneller Schriftlichkeit 
zugeschlagen wird. Sicherlich werden Kinder nicht nur durch 
das Vorlesen, sondern auch durch das mündliche Erzählen von 
Geschichten mit einigen Prozeduren zur Lenkung der Aufmerk-
samkeit und zur Situierung von Redegegenständen und Sach-
verhalten vertraut, die der unmittelbaren Wahrnehmung nicht 
zugänglich sind. Erzählt werden kann eben nur etwas, das sich 
nicht hier und jetzt in der Sprechsituation ereignet. Zu beden-
ken ist aber, dass Alphabetschriften auch über das Potenzial ver-
fügen, konzeptionelle Mündlichkeit zu simulieren (vgl. Haueis 
2014).

Wenngleich Textualität nicht unbedingt an Schrift gebunden 
ist, spielt Geschriebenes bei der Herausbildung eines literaten 

19	 Zudem kann Schriftlichkeit als Planungshilfe für das Erarbeiten komple-
xer mündlicher Texte dienen; vgl. den Hinweis von Walter Ong (1982, 
dt. 1987, S. 109ff.) auf die Bedeutung des Schreibens für die Entwick-
lung der Rhetorik.

20	 „Die ersten deutschen Belege des Wortes ‚Text‘ beziehen sich auf die 
Bedeutung ‚Wortlaut der Bibel‘ “ (Habermann 2010, S. 119)
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Sprachgebrauchs eine herausragende Rolle. Indessen machen (so 
Maas 2012b, S. 67) „die planaren Eigenschaften des Schriftlichen 
(…) literate Strukturen möglich“, sind „mit diesen aber nicht zu 
verwechseln“. Deren Funktion sieht er (a. a. O., S. 53) vor allem 
in der „Artikulation von Gedanklichem“, was die Versprachli-
chung von komplexen Funktions- und Begründungszusammen-
hängen in den Fokus rückt. In dieser Zuspitzung geht es neben 
der Orientierung der Rezipienten durch situationsunabhängiges 
Verweisen auf Redegegenstände vor allem um die Sicherung der 
Kohärenz mit Hilfe von sprachlichen Kohäsionsmitteln und um 
Verdichtungen durch Verfahren der syntaktischen Integration. 
Wolfgang Raible (1992) fasst sie unter den Begriff der Junktion 
und zeigt an Beispielen des Ausbaus romanischer Sprachen, wie 
Informationseinheiten, die im dialogischen Austausch auf ver-
schiedene Sprecher verteilt sein können, in Texten schließlich 
als attributive und adverbiale Erweiterungen oder als satzwertige 
Ergänzungen grammatisiert werden. Das sind Veränderungen, 
die sich im Rahmen einer sprachlichen Einheit abspielen, die in 
der Grammatik unter den Begriff des Satzes fallen. Wenn Maas 
(2008, Kap. II) die Strukturen des Literaten denen Oraten ge-
genüber stellt, erscheint selbst die Einheit Satz als das Ergebnis 
einer Entwicklung zum Literaten. Denn während sich das Orate 
als eine Abfolge von prosodischen Einheiten beschreiben lässt, 
deren semantisch-pragmatischer Zusammenhang nicht explizit 
gekennzeichnet sein muss, weist das Literate zunehmend gram-
matische Verknüpfungen zwischen Äußerungseinheiten auf, die 
den Satz als Bezugsgröße voraussetzen.

haueis
Notiz
denen des Oraten





II	 Domänen des Ausbaus

Literates Sprachverhalten erscheint einerseits textgebunden als 
Spezialfall von Textualität. Andererseits zeigt es sich auch in Si-
tuationen der mündlichen Kommunikation, sofern es Sprechern 
zur Verfügung steht. In beiden Fällen handelt es sich um mehr 
oder weniger häufiges Vorkommen, nicht jedoch um sprach-
liche Eigenschaften, welche Texte und mündliche Äußerungen 
zur Gänze bestimmen; „rein literate Äußerungen gibt es nicht“ 
(Maas 2012b, S. 71). Auch ist zu bedenken, dass mit Hilfe von 
Alphabetschriften auch der Eindruck von Mündlichkeit schrift-
lich zu erzeugen ist (vgl. Haueis 2000 und 2014).

Allerdings bildet keine Alphabetschrift die Klanggestalt einer 
Sprache unmittelbar ab. Ähnlich wie Standbilder aus einem 
Film werden nur bestimmte Positionen in der Artikulation von 
Wörtern gekennzeichnet. Immerhin vermag eine Alphabet-
schrift diese Positionen so zu erfassen, dass ein breites Spektrum 
an mündlichen Varietäten und situativ bedingten Sprechweisen 
phonographisch zu modellieren ist. Dieses Potenzial wurde 
indessen erst nach vielen Jahrhunderten des literarischen Ex-
perimentierens ausgeschöpft, nicht zuletzt zuletzt deswegen, 
weil anfangs kein Bedürfnis bestand, mit Hilfe einer Schrift 
die literarisch erzeugte Illusion mündlicher Kommunikation 
zu schaffen. Vielmehr gebrauchte man die Alphabetschrift zu-
nächst als ein verhältnismäßig leicht zu erlernendes Hilfsmittel 
für das gedächtnisentlastende Speichern von kulturell bedeut-
samen Texten, die nicht für die private individuelle Lektüre, 
sondern für den mündlichen Vortrag bestimmt waren.

Festzuhalten bleibt, dass der ziellose Umgang mit Texten aller 
Art die Herausbildung des für die Aneignung und Verarbeitung 
von Wissen erforderliche sprachliche Können nicht sicherstellt. 
Das Deutsche ist keine „Bildungssprache“, die man schon in der 
Familie oder im Kindergarten erlernt, damit man in der Schule 
gut zurecht kommt. Es wurde vielmehr im Zuge der europäi-
schen Umgestaltung der Sprachverhältnisse so wie die anderen 
Landessprachen in der Weise ausgebaut, dass es über eine „Bil-
dungssprache“, also über voll funktionsfähige formelle Register 
verfügt. Den Zugang dazu eröffnet der Sprachunterricht in den 
Schulen, wenn sie sich denn darauf einzustellen vermögen.
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In den folgenden Abschnitten ist dem Ausbau des Deutschen 
im einzelnen nachzugehen: in der Genese des Schriftsystems, 
in Grammatisierungen der Syntax und der Morphematik sowie 
in den Auswirkungen einer erstarkten volkssprachlichen Schrift-
lichkeit auf Schreib- und Sprechweisen. Nur in groben Zügen 
folgt die Darstellung sprachhistorischen Entwicklungen. Zu fo-
kussieren ist die Soziogenese des Sprachausbaus vor allem unter 
dem Aspekt von Problemstellungen, deren Lösung auch in der 
Ontogenese ansteht.

II.1	 Vom lateinischen Alphabet zu den Anfängen eines 
deutschen Schriftsystems

Die weltweit am meisten verbreitete Alphabetschrift, die latei-
nische Schrift, ist für keine der heute gesprochenen Sprachen 
entwickelt worden. Bei den europäischen Erben des Weströmi-
schen Reiches nutzten schriftkundige Kleriker dieses Alphabet 
zur Verschriftung der Volkssprachen; sie stützten sich dabei so-
wohl auf den bereits erreichten Stand der Textpräsentation und 
der Schriftnutzung als auch auf ihre Kenntnis der lateinischen 
Schriftsprache (Näheres hierzu bei B. Frank 1993; Maas 1992 
und Trudel Meisenburg 1993).

Entscheidende Veränderungen auf dem Weg zu der heute 
üblichen leserfreundlichen Präsentation von durchgegliederten 
Texten hatten sich schon in der Spätantike (3./4. Jahrhundert) 
bei der Buchorganisation mit dem Übergang von Schriftrollen 
zu Codices vollzogen. Bücher in einer rechtsläufigen Schrift zu 
lesen, erforderte zuvor, die Rolle aus aneinander geklebten Blät-
tern mit der rechten Hand zu halten, während die linke den zu 
lesenden Text ent- und das Gelesene wieder aufrollte. Auf diese 
Weise konnte das Buch eigentlich immer nur als Ganzes („in ei-
nem Zug“) gelesen werden; ein nachträgliches Wiederaufsuchen 
von einzelnen Passagen war ungefähr so schwierig wie das Auf-
finden einer bestimmten Stelle auf einem Videoband ohne Zähl-
werk. Dies änderte sich grundlegend mit dem Wechsel von der 
Schriftrolle zum Codex, der aufgestapelten, von zwei Deckeln 
gehaltenen Sammlung von Blättern. Diese Codices können als 
Vorstufe zu gebundenen Büchern gelten und waren die Basis für 
die Entwicklung von „Apparaten“ zur gezielteren Nutzung von 
Texten mit Hilfe von Seitennummerierungen, Inhaltsverzeich-
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nissen und Registern. Die uns heute vertraute Gliederung von 
Texten in Abschnitte, Sätze und Teilsätze (durch Interpunktion) 
und einzelne Wörter (durch Zwischenräume) bildete sich eben-
falls erst im Laufe vieler Jahrhunderte heraus.

Auch der Gebrauch der Buchstaben des Alphabets hatte 
bereits in der Antike Veränderungen erfahren, die bei der Ver-
schriftung der europäischen Sprachen weitergeführt wurden. 
In den frühen Alphabetschriften wurden ausschließlich Groß-
buchstaben (Kapitäle) verwendet.21 Schriften mit Kleinbuch-
staben (Minuskelschriften) entwickelten sich erst mit dem Auf-
kommen einer sichtbaren Unterscheidung zwischen Schriften 
für Texte in Büchern (heute: Druckschriften) und flüssiger zu 
handhabenden Schreib- oder Kurrentschriften. Wie Herbert E. 
Brekle (1998) ausführt, entstanden aus diesen die Kleinbuch-
staben (Minuskeln) mit Ober- und Unterlängen.

Zwar spielt die Differenzierung in Majuskeln und Minus-
keln sowohl in der ungesteuerten als auch in der gesteuerten 
Aneignung der Schrift eine Rolle, desgleichen die – bis heute 
lebhaft diskutierte  – Form der Buchstaben in Schreib- und 
Druckschrift, insgesamt jedoch stößt die Vorgeschichte von 
Alphabetschriften des europäischen Kulturkreises bei didakti-
schen Überlegungen auf wenig Interesse. Gleichwohl könnte sie 
unter mehreren Aspekten Anhaltspunkte für didaktische Mo-
dellierungen bieten.

Die Alphabete des europäischen Kulturkreises gehen auf 
Konsonantenschriften zurück, die Mitte des 2. Jahrtausends 
v. Chr. entstanden. Deren Grapheme waren ursprünglich logo-
graphische Schriftzeichen; so hatte das phönizische Zeichen 
Aleph in seiner ikonographischen Form nicht nur die Form eines 
Ochsenkopfes (andeutungsweise noch zu erkennen, wenn man 
die Majuskel <A> um 180° dreht), es bedeutete auch OCHSE. 
Die Erfindung der Alphabetschrift beruhte auf einer Umfunk-
tionierung von logographischen Graphemen, die sich (wie 
etwa beim „NATO-Alphabet“) im Lautwert der Wortanfänge 
unterschieden. Der Anfangslaut von aleph war aber nicht der 
Vokal [a], sondern der konsonantische Glottisverschluss [?]. 

21	 Die Unterscheidung zwischen Groß- und Kleinbuchstaben ist in den 
meisten Alphabetschriften außerhalb des europäischen Kulturkreises 
irrelevant.
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Wenn in der zu verschriftenden Sprache vokalische Wortanfän-
ge nicht vorkommen, ist bei einer derartigen Vorgehensweise 
eigentlich gar nicht zu erwarten, dass man auf Grapheme für 
Vokale stößt. Durch das Fehlen von Vokalzeichen ähneln Kon-
sonantenschriften wie die semitischen Abjads (aus aleph, ba, 
jimel gebildet) den „Skelettschreibungen“ von Kindern, deren 
alphabetischen Strategien noch nicht weit genug ausgebaut sind. 
Während Kinder in dieser Phase aber unsystematisch vorgehen 
und zuweilen nur die Konsonanten, zuweilen aber auch einige 
Konsonanten in Verbindung mit betonten Vokalen verschriften, 
sind Konsonantenalphabete prinzipiell auf die Buchstaben be-
schränkt, mit denen die konsonantischen Anfangs- und End-
ränder von Silben gekennzeichnet werden können. Anders als in 
einer Silbenschrift mit Graphemen, die auf die Silbe als Ganzes 
bezogen sind, wird in einer Konsonantenschrift durchaus der 
Abfolge phonologisch bestimmbarer Einheiten innerhalb von 
Silben Rechnung getragen, wenngleich unter Auslassung oder 
Vernachlässigung der vokalischen Silbenkerne. Nur durch die 
Brille der uns vertrauten Alphabetschrift scheint es so, als fehle 
Schriften, die lediglich die konsonantischen Silbenränder kenn-
zeichnen, in der graphemischen Darstellung von Silben jeweils 
ein Glied in der Wiedergabe von Lautsegmenten. Deswegen 
gelten die auf Konsonantenbuchstaben beschränkten Schreib-
versuche von Kindern als defizient. Erinnert man sich indessen 
daran, dass in vielen Alphabetreihen der Lautwert von Graphe-
men sich akrophonisch auf den Anfang des Wortes für die Buch-
stabenbezeichnung bezieht (also <α> für [alfa], <β> für [bεta]), 
ergibt sich ein differenzierteres Bild. Von einem Wortanfang zu 
sprechen, muss ja nicht heißen, dass man damit das erste Glied 
in einer Reihe von Segmenten meint, die aufsummiert die Laut-
gestalt eines Wortes ergeben. Vielmehr geben Bezeichnungen 
wie Anfang, Mitte und Ende zunächst nur Positionen in einer 
Reihe – oder eben in einem Bewegungsablauf an.

Für eine flektierende Sprache, in der grammatische Formen 
auch durch Vokalwechsel ausgedrückt werden, bringt die gra-
phemische Kennzeichnung vokalischer Silbenkerne den Vorteil, 
grammatische Formen mit den Mitteln der Phonographie dar-
zustellen. Auf diese Weise könne sich nämlich „durch das Al-
phabet einem Volke eine ganz neue Einsicht in die Natur der 
Sprache“ eröffnen – so Wilhelm von Humboldt in einem Auf-
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satz aus dem Jahre 182422; durch die „Spaltung des verbundnen 
Lauts“ in diskrete phonologische Segmente führe die Buch-
stabenschrift zu einer „allmählichen Entwicklung des Sprach-
sinnes“ und wirke „durch die Fixierung vor dem Auge auch auf 
die hörbare Rede zurück“ (vgl. hierzu neuere schriftlinguistische 
Arbeiten (z. B. Hartmut Günther 1995; Christian Stetter 1999; 
Maas 2008).23

Dass es sich bei den Buchstabenbezeichnungen im phöni-
zischen Alphabet ursprünglich um bedeutungshaltige Wörter 
handelte, spielte bei der Übernahme dieser Schrift durch die 
Griechen keine Rolle mehr. Sie betrachteten die Buchstaben-
namen als Kunstwörter. Als Anfangslaut für aleph (griechisch 
alpha) nahmen sie nicht den Glottisverschluss an, sondern den 
Vokal [a].24 Damit wurde das akrophonische Prinzip der Buch-
stabenbezeichnungen auf Vokale ausgedehnt; die Buchstaben 
<Ο> und <Ω> hießen eben nicht [o] und [ɔ:], sondern Omi-
kron und Omega. Dieses Prinzip wurde bei der Bezeichnung 
der Buchstaben des lateinischen Alphabets aufgegeben, indem 
man zwischen Vokalen als einzeln aussprechbaren Lauten und 
Konsonanten unterschied, die dazu eines vokalischen Zusatzes 
bedurften, sodass die so gebildeten Silben den Konsonanten 
entweder in deren Onset25 enthielten (so bei <b>/[be:]) oder im 
Auslaut (so bei <f>/[ɛf ]).

Zur Verschriftung der Volkssprachen mussten Grapheme für 
Lautwerte entwickelt werden, die im lateinischen Alphabet nicht 
vorgesehen waren. Dabei kamen verschiedene Verfahren zum 

22	 Ueber die Buchstabenschrift und ihren Zusammenhang mit dem Sprachbau. 
In: Schriften zur Sprachphilosophie, hrsg. von Andreas Flitner und Klaus 
Giel. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft (51979), S. 92

23	 Auch semitische Schriften wie die arabische verfügen über die Möglich-
keit, vokalische Silbenkerne zu kennzeichnen, allerdings nicht durch 
Buchstaben-Segmente, sondern durch fakultativ zu verwendende Dia-
kritika an den konsonantischen Silbenanfängen. Das spielt als „Voka-
lisation“ der Konsonanten eine Rolle im Anfangsunterricht und bei 
Prüfungsaufgaben als Nachweis einer normsicheren Beherrschung der 
hocharabischen Flexion.

24	 Das war insofern keine beliebige Entscheidung, als das Aleph in der ara-
bischen Schrift auch als Dehnungszeichen für ein langes [a:] verwendet 
wird, desgleichen die konsonantischen Grapheme wa und ya als Deh-
nungszeichen für [u:] und [i:]

25	 Anfang einer Silbe
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Zuge, so Buchstabenverbindungen zu Di- und Trigraphen, Ver-
wendung diakritischer Zeichen und später auch die Einführung 
neuer Buchstaben. Vor ähnlichen Problemen stehen schreiben-
lernende Kinder, wenn sie Lautwerten Schriftzeichen zuordnen 
wollen, die ihnen noch nicht bekannt sind, und sich deshalb mit 
Ersatzlösungen behelfen müssen.26 Je nach Beschaffenheit der zu 
verschriftenden Sprachen entstanden daraus im weiteren Verlauf 
recht unterschiedliche Schriftsysteme. Während man in einigen 
Sprachen in der Phonographie – wie etwa im Italienischen oder 
im Spanischen – mit verhältnismäßig geringfügigen Ergänzun-
gen durch Buchstabenverbindungen und Diakritika auskam, 
war es damit in anderen  – wie im Deutschen, Französischen 
oder Englischen – nicht getan.27

Phonographische Adaptionen
Die Verschriftung der deutschen Vernakulare begann zu einer 
Zeit, als sich die germanischen Sprachen bereits in einem grund-
legenden Umbau der Akzentverhältnisse befanden. Er bestand 
darin, dass die Position des Wortakzentes fest an die Silbe im 
Stamm-Morphem rückte, sodass sich daraus ein trochäisches 
Grundmuster aus betonter und nachfolgender unbetonter Silbe 
ergeben konnte. Im Lateinischen dagegen hängt, wie in vielen 
Sprachen, die Position des Wortakzents von der Abfolge der 
Silben und deren Struktur ab: Er liegt auf der vorletzten Silbe, 
wenn diese schwer ist, ansonsten auf der vorvorletzten Silbe.28

26	 In den Spontanschreibungen von Kindern zeigen sich bereits vor Schul-
eintritt ebenfalls erstaunlich präzise Wahrnehmungen einzelner phoneti-
scher Merkmale (vgl. Read, dt. 1974).

27	 Dem entsprechend kann man Orthographien als „flach“ bezeichnen, 
wenn sich den einzelnen Graphemen bestimmte Lautwerte weitgehend 
eindeutig zuordnen lassen, und als „tief“ in dem Maße, wie diese Zuord-
nungen mehrdeutig ausfallen können. Versuche, „tiefe“ Orthographien 
durch Annäherung an die Beschaffenheit von „flachen“ zu optimieren 
(so die Bemühungen um Rechtschreibreformen zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts), beruhen darauf, dass sie die sprachspezifischen Ursachen für 
die vermeintlichen „Abweichungen“ von einfachen Buchstaben-Laut-
Zuordnungen verkennen. Maas (2013, S. 48) kritisiert diese Unterschei-
dung, weil sie darauf beruht, die grammatische Fundierung jeder Art von 
Schrift zu ignorieren.

28	 Dies erklärt die Betonungsverhältnisse in Fremdwörtern aus dem Latei-
nischen, zum Beispiel Dók-tor / Dok-tó-ren.
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Dieser Unterschied zwischen silbenzählender und gram-
matisch festliegender Positionierung des Wortakzentes spielte 
in der frühen Phase der Verschriftung altdeutscher Varietä-
ten kaum eine Rolle, weil auch in den unbetonten Silben der 
Wortendungen noch alle Vokale vorkommen konnten; erst im 
weiteren Verlauf wurden die Unterschiede zwischen den Vo-
kalen der Flexionsmorpheme so weit reduziert, dass schon im 
Mittelhochdeutschen nur noch unbetonbare Reduktionssilben 
mit einem Schwa [ə] bzw. [ɐ] auftreten, die dann in der Schrift 
durchgehend als <e> oder <er> notiert werden. Allerdings be-
wirkten helle Vokale wie [i] und [y:] und Halbvokale wie [ɹ] in 
den Flexionsendungen eine aufhellende Umlautung der Stamm-
vokale, die in Kontrasten wie ich laufe und du läufst, ich fechte 
und er ficht (nicht: er *fechtet), Hand und Hände, groß und größer 
auftreten.

Zunächst kam man also mit alphabetischen Strategien aus, 
um mit einigen Adaptionen die deutschen Vernakulare mit 
dem Bestand an lateinischen Buchstaben (und der Kenntnis 
der lateinischen Schreibweisen) zu verschriften. Erweiterungen 
und Differenzierungen dieses Bestandes waren wegen der be-
stehenden phonematischen Unterschiede notwendig. So waren 
für Lautwerte des Deutschen, die im Lateinischen nicht vor-
kommen, durch feste Buchstabenverbindungen zu Di- und Tri-
graphen neue Grapheme wie <ch> oder <sch> zu entwickeln. 
Zur Verschriftung der aus der hochdeutschen Lautverschiebung 
entstandenen Affrikate [ts] griff man auf das lateinische <z> 
zurück, das zu dieser Zeit nicht mehr zum Bestand des Alpha-
bets gehörte. Das lateinische <v> konnte bis in die frühe Neu-
zeit je nach Position sowohl konsonantisch (neben <f>) als auch 
vokalisch (neben <u>) gebraucht werden; der stimmhafte labiale 
Reibelaut wurde schließlich durch den aus dem Digraphen <vv> 
entstandenen <w> wiedergegeben.

Im Lateinischen spielt zwar der quantitative Unterschied 
zwischen langen und kurzen Vokalen im Hinblick auf das Sil-
bengewicht29 eine Rolle, es gibt dafür jedoch keine graphema-

29	 Vokallänge macht im Lateinischen Silben ebenso „schwer“ wie ein kon-
sonantischer Endrand – im Gegensatz zu „leichten“ Silben, die nur aus 
einem Anfangsrand mit einem Konsonanten und einem Kurzvokal be-
stehen.
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tische Kennzeichnung. Für die Kennzeichnung des deutschen 
Langvokals /ε:/ (der nicht aus der Umlautung von [a] zu [ε] 
stammt) wählte man eine als <æ> oder <ae>geschriebene Liga-
tur (Verbindung) von <a> und <e>. Einerseits wurde die Ver-
wendung von Digraphen zum Modell für die Verschriftung der 
Langvokale, sodass <oe>, <oi> für [o:] stehen, <iu> oder <ui> für 
[y:].30. Andererseits entstand aus Varianten < ae>, <oe> und <ue> 
die diakritische Kennzeichnung der Umlaute <ä>, <ö> und <ü>.

Die Anwendung alphabetischer Strategien kann nur auf-
grund bestimmter metalinguistischer Fähigkeiten erfolgen. 
„Kinder auf dem Weg zur Schrift“ (so der einschlägige Werk-
titel von Hans Brügelmann ²1986) haben dafür ungünstigere 
Startbedingungen als im Mittelalter die Mönche bei der Ver-
schriftung altdeutscher Vernakulare. Denn diese verfügten be-
reits über die Kenntnis einer Schrift, die ihnen als Modell zur 
Analyse einer gesprochenen Sprache dienen konnte.31

Das spielt bereits eine wesentliche Rolle, wenn es darum 
geht, bei der kontinuierlich verlaufenden Artikulation der ge-
sprochenen Sprache die Positionen herauszufinden, die durch 
Grapheme und Graphemfolgen gekennzeichnet sind. Denn 
nicht nur Kinder, sondern auch schrift- oder sprachunkundige 
Erwachsene haben Schwierigkeiten mit einem linearen Durch-
gliedern von Wörtern nach den Stellen, auf die sich die Buch-
staben einer Alphabetschrift beziehen. Diese Stellen als „Laute“ 
zu bezeichnen, erscheint nur durch die Brille einer Alphabet-
schrift als selbstverständlich. Wo an den Silbenrändern Kon-
sonantenhäufungen auftreten, ist erst recht nicht damit zu rech-
nen, dass ein Auflautieren problemlos gelingen könnte. Die in 

30	 Das zeigt sich noch in der Aussprache von Städte- und Personenamen 
wie Soest, Duisburg oder Voigt als [so:st], [dy:sburk], [fo:xt]. Die dia-
kritische Kennzeichnung des Langvokals (durch den Zirkumflex [^] oder 
einen Querstrich über dem Vokal) wurde dagegen meist von Philologen 
des 19. und 20. Jahrhunderts nachträglich in die Druckfassung ein-
gefügt.

31	 Eine derartige Voraussetzung kommt Kindern beim Zweitschrifterwerb 
vor allem dann zugute, wenn sie im Unterricht Gelegenheit bekommen, 
sich darauf zu stützen. Im Hinblick auf die erste Aneignung einer Alpha-
betschrift müssen sich die entsprechenden „Vorläuferfähigkeiten“ auf der 
Basis von Erfahrungen herausbilden können, die in der Mündlichkeit 
von Kinderreimen und Sprachspielen verankert sind.
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der Didaktik immer noch weit verbreitete Auffassung, dass „ge-
naues Hinhören“ und häufiges Üben für Abhilfe sorge und die 
Modellierung einer linearen Graphem-Phonem-Korrespondenz 
bleiben könne, erscheint daher revisionsbedürftig.

Schon mit Blick auf die Fähigkeit zur phonematischen 
Durchgliederung hat sich in Psychologie und Didaktik die Auf-
fassung durchgesetzt, dass das Verfügen über „Phonologische 
Bewusstheit“ zu den unerlässlichen Voraussetzungen (Ressour-
cen) dafür gehört, den Gebrauch einer Alphabetschrift zu er-
lernen. Dieser Terminus wird begrifflich unterschiedlich gefasst. 
Manche verwenden ihn viel zu weit, wenn sie ihn als Synonym 
für fast jede Art der für den Schrifterwerb erforderlichen Sprach-
aufmerksamkeit gebrauchen, die meisten aber zu eng, wenn 
sie darunter nur die Fähigkeit zur Aufgliederung von Wörtern 
nach der Abfolge der darin vorkommenden Phoneme (oder gar, 
wie im angloamerikanischen Raum weit verbreitet, deren Zu-
ordnung zu Graphemen) verstehen wollen. Zwar lässt sich in 
einem ersten Zugriff sagen, das Aufgliedern von Wörtern nach 
Einheiten auf der Ebene der Klanggestalt sei ein wesentliches 
Potenzial, um das Erlernen einer Alphabetschrift starten zu 
können. Doch richtet sich der Gebrauch, den einzelsprachliche 
Schriftsysteme vom lateinischen Alphabet machen, um Wörter 
lesbar zu schreiben und Informationen über ihre Funktion in 
Satz und Text zu liefern, inzwischen auch nach den besonderen 
Eigenschaften der jeweiligen Sprachen. Auf der phonologischen 
Ebene unterscheiden sich Sprachen nämlich nicht nur in ihren 
Phonembeständen, sondern auch im Silbenbau und proso-
dischen Eigenschaften der Intonation und Akzentuierung von 
Wörtern, Wortgruppen und Sätzen. Die für das Erlernen einer 
Alphabetschrift erforderliche Ressource, Sprachaufmerksamkeit 
auf die phonologische Ebene richten zu können, ist daher nicht 
einfach nach Maßgabe der Schriftkenntnisse zu modellieren, die 
bei der Verschriftung der Vernakulare zur Verfügung standen.

Das phonologische Aufgliedern von Wörtern nimmt die 
Didaktik heute daher in zwei Ausprägungen wahr: zum einen 
in einer einzelsprachlich verhältnismäßig unspezifischen, welche 
auf Gaphem-Phonem-Korrespondenzen basiert, zum anderen 
in einer für die Orthographie einer Einzelsprache spezifischen, 
die von der Onset-Reim-Gliederung von Silben und der trochäi-
schen Grundstruktur der Wortprosodie ausgeht. Die Fokussie-
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rung auf die Abfolge einzelner „Laute“ in Silben und Wörtern ist 
sprechsprachlich insofern nicht fundiert, als wir nicht einzelne 
Laute, sondern Silben artikulieren. Kindern ist die Aufgliederung 
von Wörtern nach ihren „Lauten“ zunächst rudimentär zugäng-
lich, wird aber durch die Begegnung mit der Schrift im Anfangs-
unterricht rasch aufgebaut. Später muss sie für die Aneignung 
der Orthographie und eines „grammatischen Lesens“ (also eines 
Lesens, das die orthographisch gespeicherten grammatischen 
Informationen für die Re-Artikulation nutzt) weitgehend auf ei-
gene Faust überwunden werden, um Könnerschaft zu erreichen. 
Die einzelsprachlich spezifischere Modellierung der Ressource 
ist im Deutschen sprechsprachlich insoweit fundiert, als sie von 
der Wortprosodie und Silbenstruktur deutscher Wörter ausgeht. 
Die Onset-Reim-Gliederung ist verhältnismäßig leicht zugäng-
lich, weil das Erkennen von Reimwörtern Kindern nicht schwer 
fällt. Allerdings erfordert das didaktische Aufgreifen dieser Res-
source von Anfang an eine systematische Unterweisung über die 
graphematische Repräsentation der Silbenstruktur. Mit anderen 
Worten: Die unspezifischere Modellierung kommt zunächst mit 
einem geringeren didaktischen Aufwand aus, lässt aber später 
die Kinder allein (und eventuell scheitern), die sich die spezi-
fische Ausprägung nicht selbst implizit aneignen (vgl. Henrike 
Pracht 2010). Größerer didaktischer Aufwand geht zwar mit der 
sprach- und orthographiespezifischen Modellierung einher, die 
verfügbaren Potenziale werden aber von Anfang an zielgerichtet 
aufgegriffen und ausgebaut.

Alphabetschriften erfordern auch Sprachaufmerksamkeit 
für schriftrelevante phonologische Unterscheidungen. Dazu 
gehören im Deutschen:
-	 die von stimmlosen und stimmhaften Verschluss- und Rei-

belauten (Explosiva und Frikativa): [p], [t], [k ]gegenüber 
[b], [d], [g]32; [f ] [s] gegenüber [v], [z], etwa bei Faser/Wasser 
oder bei reißen/reisen]

-	 die von gerundeten und ungerundeten Vokalen: [y], [ø] 
gegenüber [i], [e]33

32	 Dies unterscheidet die Wörter platt und Blatt, Teich und Deich, Kern und 
gern.

33	 Viele Dialektsprecher artikulieren Tür wie Tier, lösen wie lesen.
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Keine dieser Unterscheidungen ist einfach „zu hören“. Vielmehr 
scheitern oft schon Dialektsprecher daran, erst recht Kinder mit 
fremden Muttersprachen. Man kann aber die Aufmerksamkeit 
der Kinder schulen, indem man Hilfen zur Vergegenständli-
chung der relevanten Merkmale einsetzt.34 Selbst die Auseinan-
dersetzung mit der Markierung solcher Unterschiede im Schrift-
system kann helfen, die Aufmerksamkeit dafür zu schärfen.

Ausbau der Alphabetschrift durch Überformungen
Fast das ganze Mittelalter hindurch hielten sich die Schreiber 
überwiegend an das phonographische Prinzip, indem sie ver-
schrifteten, was sie bei der deutlichen Aussprache eines Wortes 
hören konnten.35 Aufgrund der anfangs bestehenden Praktiken 
in der Schriftkultur bestand zunächst auch kein Grund, dies zu 
ändern. Zwar bestreitet Matthias Bickenbach (1999) die Auffas-
sung, stilles Lesen sei in der Antike überhaupt nicht praktiziert 
worden (vgl. hierzu auch Alberto Manguel 1998), gleichwohl 
spricht er davon, dass lautes Lesen „in der Antike als die privi-
legierte Form eines primären Zugangs zur Schrift gelten kann“, 
und nennt neben den Funktionen des lauten Lesens im System 
der Rhetorik „ein wahrnehmungspsychologisches Problem: die 
Wort- und Satzerkennung“ (Bickenbach 1999, S. 69).

Dieses Problem war bei der Verschriftung deutscher Verna-
kulare durch den erreichten Stand der Textpräsentation bereits 
reduziert. In Ansätzen waren Wortgrenzen und propositionale 
Einheiten durch die Verwendung von Punkten, Spatien, Zeilen-
umbrüchen und initialen Majuskeln aus dem Schriftbild zu er-
kennen. Allerdings war der Gebrauch dieser Mittel noch weit 
von einer Stabilisierung durch Grammatisierungen entfernt, 

34	 Zum Beispiel das leichte Berühren des Kehlkopfes zur Wahrnehmung 
der Stimmhaftigkeit von Konsonanten, das Beschlagen eines Spiegels 
oder die Bewegung einer Flaumfeder beim Artikulieren von Silben mit 
behauchten Konsonanten am Anfangsrand, das Beobachten der Mund-
stellung im Spiegel zur Unterscheidung von gerundeten und ungerunde-
ten Vokalen.

35	 Dies galt auch für die Übernahme von Wörtern aus anderen Volks-
sprachen. Deshalb kann man in mittelhochdeutschen Texten Hinweise 
darauf finden, wie Wörter, die aus dem Altfranzösischen stammen, dort 
ausgesprochen wurden. So taucht etwa das altfranzösische Verb joster (im 
Turnier kämpfen) in höfischen Epen als tschosten auf.
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vielmehr handelte es sich zum großen Teil noch um ad hoc ge-
troffene Maßnahmen. Außerdem waren die früh verschrifteten 
deutschen Texte zunächst ohnehin nur für einen kleinen Kreis 
von Klerikern bestimmt, die mit einem großen Teil der Inhalte 
vertraut waren. Diese Bedingungen änderten sich im Laufe des 
Mittelalters in mehrfacher Hinsicht: durch die Erweiterung der 
Leserschaft, durch Sprachwandel und schließlich auch unter 
dem Einfluss des Buchdrucks, sodass der Ausbau der Alpha-
betschrift nicht allein auf der Basis alphabetischer Strategien 
erfolgen konnte, sondern sich bis zur frühen Neuzeit durch eine 
Reihe von Eingriffen einem „wissensbasierten System“ (so Maas 
1991) annäherte. Es ist freilich bis weit ins 20. Jahrhundert im-
mer wieder als „undurchdringliches Gestrüpp“ aus Abweichun-
gen von einer vermeintlich optimalen Eins-zu-Eins-Zuordnung 
von Graphemen zu Phonemen denunziert und erst im Zuge der 
Diskussionen um die letzte Rechtschreibreform von Fachleuten 
rehabilitiert worden.

Ausschlaggebend für Optimierungen von Schreibweisen 
war das Ineinandergreifen mehrerer Faktoren:

-	 Die Ausbreitung von Schriftkenntnissen unter den Laien 
und die weiträumige Ausdehnung des Schriftverkehrs be-
wirkten zunehmend einen Ausgleich von lokalen und re-
gionalen Varianten. Verstärkt wurde diese Tendenz durch 
das Aufkommen des Buchdrucks, sodass beim Varietäten-
ausgleich auch grammatische Zusammenhänge eine Rolle 
spielten.

-	 Anstöße dazu ergaben sich bereits aus dem im späten 
Mittelalter einsetzenden Umbau des Vokalsystems in den 
deutschen Dialekten. Unter Beibehaltung der lateinischen 
Orthographie36 hätten sie das Erfassen der Klanggestalt ge-
schriebener Wörter beeinträchtigen können.

Hier ist zunächst auf Überformungen des phonographischen 
Prinzips einzugehen, die auch heute noch bei der Aneignung 
der deutschen Orthographie von Belang sind, also um die Ge-
nese silben-, und morphembasierter Schreibungen. Von der Be-

36	 Meisenburg (1993) geht der Frage nach, inwieweit von einer lateinischen 
Orthographie zu sprechen ist und inwiefern die romanischen Sprachen 
davon Gebrauch machten
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deutung der Syntax auf den weiteren Ausbau des Schriftsystems 
wird später die Rede sein.

In den hochdeutschen Varietäten kam es im späten Mittelal-
ter zu einer prosodischen Umgestaltung prominenter (betonter) 
Silben, die Maas (2012a, S. 381ff.) als Quantitätenharmonie 
beschreibt. Sie betraf die im Mittelhochdeutschen noch übli-
chen Kurzvokale in betonten offenen Silben mit der Möglich-
keit eines losen Anschlusses der nachfolgenden unbetonten. Bei 
solchen Silben war – im Unterschied zu den geschlossenen und 
den offenen mit Diphthong oder einem Langvokal  – die Po-
sition eines Endrandes nicht besetzt. Die Quantitätenharmonie 
bestand nun darin, dass die Quantität der früheren Kurzvoka-
le denen der Langvokale angeglichen wurde, sodass etwa die 
mittelhochdeutsche Aussprache von Leben [‘lɛbən] schließlich 
zum neuhochdeutschen [‘le:bən] führte. Im Gegenzug wurden 
„lange Konsonanten“ (Geminaten) in der Weise reduziert, das 
sie  – ohne konsonantische „Längung“  – als ambisyllabisches 
Silbengelenk den vorausgehenden vokalischen Kern in der be-
tonten Silbe „bremsen“.37 Die Doppelschreibung geminierter 
Konsonanten wurde als obligatorische orthographische Kenn-
zeichnung dieser „Schärfung“ durch das Vorliegen eines Silben-
gelenkes beibehalten. Man muss sich darüber im klaren sein, 
dass nicht allein das Kriterium eines vorausgehenden „kurzen“ 
Vokals darüber entscheidet, ob die Doppelschreibung anzuwen-
den ist; vielmehr kommt es darauf an, Silbengelenke anhand 
von zweisilbigen Wortformen als „Stützformen“ zu identifizie-
ren, die Phonographie also grammatisch zu filtern.

Ohnehin ist weder die Schärfung durch Doppelschreibung 
von Konsonanten noch die Verwendung von Dehnungszeichen 
auf eine phonographisch motivierte Unterscheidung von Kurz- 
und Langvokalen zurückzuführen. Im Kernbereich der deut-
schen Orthographie dienen diese Kennzeichnungen dazu, Lese-
fehler auszuschließen.38 Bei Wortstämmen, die nur auf einen 

37	 Thomas Lindauer (2000) erinnert daran, dass in oberdeutschen Dialekten 
konsonantische Geminaten bis heute erhalten geblieben sind, und plädiert 
deshalb für eine varientätenneutrale Formulierung von Rechtschreibregeln.

38	 Die Kennzeichnung der Vokallänge durch Doppelschreibung (durch 
<aa>, <ee>, <oo>, nie jedoch durch <ii>, <uu>, <ää>, <öö>, <üü>) trifft 
nur noch für knapp zwei Dutzend häufig gebrauchter Wörter zu. Sie 
kommt daher für Regelformulierungen nicht in Betracht.
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Konsonanten enden, der in zweisilbigen Wortformen den Onset 
der Reduktionssilbe bildet, ergeben sich von selbst prominente 
offene Silben, in denen sich der Vokal bis in die Position des 
Endrandes erstreckt. Ihn als „gedehnt“ zu kennzeichnen, würde 
sich erübrigen, wenn nicht mit einsilbigen Wortformen zu rech-
nen wäre, in denen auf den Endkonsonanten des Stamms eine 
konsonantische oder konsonantisch beginnende Endung folgt. 
Das ist der Fall, wenn der Stamm mit einem der Sonoranten 
[l], [m], [n] oder [r] endet. Folgt nämlich auf den Stammvokal 
ein Sonorant, kann die Silbe des Stamms sowohl offen (wie in 
bohren, fahren) als auch geschlossen sein (wie in horten, warten). 
Die orthographische Kennzeichnung der Dehnung bringt daher 
einen nennenswerten Vorteil – der freilich nicht groß genug zu 
sein scheint, als dass sich eine weitgehend ausnahmslose An-
wendung lohnen würde.39 Vom Dehnungs-h zu unterscheiden 
ist ein <h> an der Grenze zwischen betonten offenen Silben und 
der ihnen nachfolgenden Reduktionssilben (wie etwa in Ruhe 
oder sehen), sodass diese einen konsonantischen Anfangsrand er-
halten; Ossner (1996) spricht von „h-Epenthese“ und vermeidet 
damit den umstrittenen Terminus „silbeninitiales h“ (vgl. hierzu 
Kohrt 1989).40

Das reguläre Dehnungszeichen für ein [i:] scheint die Schrei-
bung als <ie> zu sein. Hier handelt es sich eigentlich gar nicht 
um eine Dehnungsgraphie, sondern um die Beibehaltung der 
Schreibung für den Diphthongen [ie], der wie [uo] und [üe] beim 
Übergang zum Neuhochdeutschen monophthongiert wurde, in 
oberdeutschen Dialekten allerdings erhalten blieb.

Das als Auslautverhärtung bekannte phonotaktische Phä-
nomen, dass Obstruenten im Auslaut nicht mit dem Merkmal 
[+stimmhaft] vorkommen, hatte in der mittelalterlichen Phono-
graphie je nach ein- oder mehrsilbiger Form eines Wortes zu un-
terschiedlichen Schreibungen von Endkonsonanten im Wort-
stamm geführt. Von der Auslautverhärtung ist auch der Sibilant 
/s/ betroffen, was sich teilweise in der deutschen Schreibschrift 

39	 Zur verwickelten des Geschichte <h> als Längenzeichen für einen Vokal 
Maas (1992, S. 301ff.)

40	 Noch in Grammatiken des 18. Jahrhunderts wurde indessen für eine 
„deutliche Aussprache“ das [h] gefordert, und auch heute ist es möglich, 
es in der „Rechtschreibsprache“ oder in anderen Formen des Dehnspre-
chens hörbar zu machen (vgl. Ossner 1998a).
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an der Opposition von langem und rundem s-Buchstaben zeig-
te, heute nur in der Opposition von <s> und <ß>. Während 
im Anfangsrand vor dem vokalischen Kern in der Standard-
Lautung nur die stimmhafte Variante [z] vorkommt, im Auslaut 
nur ein stimmloses [s], gibt es die Opposition von [z] und [s] im 
Inlaut. Prinzipiell gilt auch hier, dass man bei der Entscheidung, 
ob man Strauß oder *Straus, Haus oder *Hauß schreibt, das Ab-
hören zweisilbiger Wortformen zu Rate ziehen kann, die „Hör-
barkeit“ dieses Unterschieds ist freilich in etlichen Varietäten des 
Deutschen zweifelhaft.41 Im Frühneuhochdeutschen reduzierte 
ein grammatischer Filter die Schreibvarianten dadurch, dass die 
Phonographie sich nur nach zweisilbigen Wortformen richtet 
und die Auslautverhärtung in einsilbigen unberücksichtigt lässt. 
Morphematisch bedingt ist auch die Umlautschreibung mit 
<ä>, die beim Lesen zwischen Wände und Wende oder Häute 
und heute unterscheiden hilft.42

Beim Ausbau der Alphabetschrift durch Überformungen der 
Phonographie tritt demnach nicht nur die Berücksichtigung 
von Positionen der Buchstaben innerhalb von Silben und Sil-
benfolgen zutage, sondern auch ein implizites Unterscheiden 
von Wort und Wortformen, lange bevor grammatische Be-
schreibungen des Deutschen dies in Begriffe fasst. Folgt man 
den linguistischen Darstellungen im Umfeld der Diskussionen 
um die Rechtschreibreform, beruht die Phonographie des deut-
schen Schriftsystems nicht, wie lange Zeit wie selbstverständlich 
angenommen wurde, auf der „Abbildung“ einer Abfolge ein-
zelner Phoneme durch Einzelbuchstaben, Di- und Trigraphen. 
Vielmehr bilde nicht der einzelne Laut, sondern seine Position 
innerhalb einer Silbe die Basis für phonographische Schreibun-
gen (vgl. Peter Eisenberg 1989 und 1993; Maas 1992; Ossner 
1996), weshalb die deutsche Orthographie als silbenbasiert zu 
charakterisieren sei.43 Die Silbenstruktur wird damit zu einer 

41	 Zur verwickelten Genese der s-Graphie im Deutschen s. Maas 1992, 
S. 310–321

42	 Die Schreibung <eu> für [oi] geht auf die Diphthongierung von mittel-
hochdeutschen Langvokalen zurück, durch die [y:] zu [oi]/<eu>, [i:] zu 
[ai]/<ei> wurde.

43	 Andere „tiefe“ Orthographien, wie das Englische oder das Französische 
wären freilich genau so wenig adäquat als „phonembasiert“ zu charakte-
risieren.
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wesentlichen Grundlage für die Erklärung der deutschen Ortho-
graphie. 44 So geht denn auch Christa Röber (ausführlich 2009 
in ihrer Silbenanalytischen Methode des Lesen- und Schreiben-
lehrens), vom trochäischen Grundmuster in der prosodischen 
Kontur deutscher Wörter aus. Auf dieser Grundlage führt die 
phonematische Durchgliederung von Wörtern nicht mehr zu 
einer Serie gleichwertiger Segmente, sondern ist von vornherein 
insofern hierarchisch angelegt, als zwischen der graphematische 
Repräsentation des vokalischen Nukleus in betonten und beton-
baren Silben einerseits und dem Nukleus in Reduktionssilben 
durch <e> strikt unterschieden wird. Sicherheit bei der Unter-
scheidung von betonten und unbetonten Silben stellt daher eine 
wichtige phonologische „Vorläuferfähigkeit“ zum Schriftsprach-
erwerb im Deutschen dar.

Zu bedenken ist indessen, dass die Verschriftung der deut-
schen Vernakulare auf einer Wissensbasis beruhte, die von der 
Aussprache der Buchstaben im lateinischen Alphabet ausging 
und von da aus nach Entsprechungen bei der Artikulation deut-
scher Wörter suchte. Von daher ist noch nicht einmal sicher zu 
entscheiden, inwieweit diese Phonographie als phonembasiert 
gelten kann. Denn die Aneignung der Wissensbasis, auf die man 
sich bei der Verschriftung der Vernakulare stützten konnte, hat 
sich wohl kaum anders als im Rahmen eines auf Silben bezoge-
nen Lehr- und Lernprozesses abgespielt. In der Tradition des 
Buchstabierens beginnt zwar der Zugang zur Schrift damit, dass 
man mit der Buchstabenbezeichnung etwas über den „Laut-
wert“ des Graphems erfährt, was bei akrophon eingerichteten 
Alphabeten gar nicht eigens zu thematisieren ist. Von zentraler 
Bedeutung für die Leselehre ist die Vermittlung der Kombinati-
onsmöglichkeiten zu Silben. Kombiniert werden aber nicht die 
„Lautwerte“, sondern die Buchstabenbezeichnungen in einer 
Addition, die eine Silbe als artikulierbare Sprecheinheit zum Er-
gebnis hat. Das ist zwar umständlich, weil die Ergebnisse der 
Additionen schlicht auswendig zu lernen sind, sachlich ist das 

44	 Terminologisch ist zu unterscheiden zwischen Silbenstruktur und 
syllabischer Struktur. Von Silbenstruktur spricht man, wenn man den 
phonologischen Aufbau von Silben im Blick hat; wenn man die Aufglie-
derung von Wörtern nach Silben meint, verwendet man den Terminus 
syllabische Struktur.



Domänen des Ausbaus	 57

aber nicht so unangemessen wie das „Lautverschmelzen“ in den 
lautierenden Verfahren.45 Bei der Verwendung des Alphabets 
für silbenzählende Sprachen mit einfachem Silbenbau kann das 
ganz gut funktionieren. Für eine Alphabetisierung in der deut-
schen Sprache wirft das Verfahren wegen der Besonderheiten der 
Silbenstruktur Probleme auf. Der Silbenbau (mit Konsonanten-
häufungen am Anfang und am Ende) ist so komplex, dass das 
Auswendiglernen der Summenbildungen nicht nur Ausdauer, 
sondern ein überdurchschnittlich gutes Gedächtnis erfordert.

Wenn man Kindern im Anfangsunterricht Buchstaben-
stempel, Anlauttabellen und andere Vergegenständlichungen 
der Phonographie an die Hand gibt, ist das ein verhältnismäig 
dürftiger Ersatz für das Schriftwissen, über das die Kleriker ver-
fügten, als sie die Verschriftung der Vernakulare in Gang setzten. 
Andererseits wächst hierzulande wohl niemand ohne spontan 
erworbene Vorkenntnisse über Schrift und Schriftlichkeit auf, 
auch nicht in Familien, in denen so gut wie nichts gelesen und 
geschrieben wird. Eine Vorstellung davon, wie Geschriebenes 
und Gedrucktes aussieht, wo es vorkommen und wozu es ge-
braucht werden kann, haben alle Schulanfänger. Dies sollte 
darauf hinauslaufen, die Anleitungen zum Umgang mit Buch-
staben so zu gestalten, dass dabei dieses spontane Vorwissen zum 
Zuge kommt und adäquat ausgebaut werden kann. Dem wird 
indessen mit der Propagierung des spontanen freien Schreibens 
auf der Basis einer ausschließlich segmentalen Phonographie nur 
unzulänglich Rechnung getragen. Von einer Erweiterung und 
Differenzierung der Vorkenntnisse über Schriftliches kann nicht 
die Rede sein, wenn das Lernangebot auf ein Operieren mit 
einer Alphabetschrift zugeschnitten ist, die soziogenetisch der 
Anwendung vor ihrem Ausbau entspricht. Vielmehr verfestigt 
es bei den Kindern, die sich genau an die ersten Instruktionen 
halten, rekodierendes Lesen, während die zu erlernende Schrift 
so beschaffen ist, dass sie von Anfang an re-artikulierendes Lesen 
ermöglich würde (zu dieser Unterscheidung s. Haueis 2011 und 
2014). Günther (1998) bezeichnet denn auch phonographi-

45	 Bei der Vermittlung der arabischen Konsonantenschrift, die über kei-
ne vokalischen Segmente verfügt, erfolgt die Silbenbildung durch das 
Vokalisieren der Konsonantenbuchstaben, die durch optionale vokal-
unterscheidende Diakritika ebenfalls Silben repräsentieren können.
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sches (rekodierendes) Lesen als „Grundproblem der Dyslexie“, 
und Christa Röber (2009) kommt im Vergleich der Leistungen, 
die schriftkundige Erwachsene an den Tag legen, mit ihrer von 
der Schule geprägten Sprachwahrnehmung zur Vermutung, dass 
sie selbständig gelernt haben, die Informationen aus dem Unter-
richt hinter sich zu lassen. Daraus zieht Röber den Schluss:

„Die Thematisierung der Differenz zwischen der Wahr-
nehmung der Sprache durch Schriftkundige und Schrift-
anfänger kann, so ist anzunehmen, zur Beantwortung der 
Frage beitragen, weshalb ein Viertel der Schüler die Ziele 
nicht erreicht, die drei Viertel erreichen.“ (a. a. O., S. 9)

Bewertet man die metalinguistischen Leistungen, die Kinder 
vor und zu Beginn des Lese- und Schreibunterrichts erbringen, 
nach dem Abstand zu den Leistungen Schriftkundiger, erschei-
nen sie als defizitär, weil das Durchgliedern von Wörtern nach 
Einzellauten nur in Ansätzen gelingt. Setzt man aber die Brille 
ab, die von einem schiefen Verständnis der Alphabetschrift ge-
liefert wird, lassen sich die Sprachwahrnehmungen der Kinder 
sehr wohl aufgreifen und zu dem ausbauen, was Schriftkundige 
erfolgreich praktizieren, ohne es zu benennen.

II.2	 Der Ausbau der Morphosyntax

Der Ausbau volkssprachlicher Vernakulare führte schließlich 
in Europa zu einer Vielzahl von Kultursprachen, die auch in 
Morphosyntax und Lexik der literaten Funktionalität des La-
teinischen nicht nachstehen (ausführlich hierzu Trabant 2014). 
Dessen Gebrauch als Bildungssprache gab dazu zwar den An-
stoß, die Prozesse des Ausbaus erfolgten indessen nicht durch 
bloße Nachahmung, sondern unter Rückgriff und Umnutzung 
bereits vorhandener sprachlicher Möglichkeiten.

Wie so etwas vor sich gehen kann, zeigt Angelika Redder 
(1990) mit Blick auf eine funktional-pragmatisch fundierte 
Grammatiktheorie am Beispiel der Wörter denn und da. Anders 
als in den meisten Grammatiken üblich, setzt Redder nicht bei 
den verschiedenen Wortarten an, die jedem der beiden Wörter 
zugeschrieben werden – koordinierende Konjunktion und Par-
tikel für denn; Adverb, Relativum und subordinierende Kon-
junktion für da –, sondern bei ihrer Funktion für das sprach-
liche Handeln in Kontexten, in denen sie vorkommen können. 
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Dabei lässt sich Redder von der Maxime einer funktionalen 
Etymologie leiten, der zufolge die pragmatische Funktion eines 
Wortes auch dann erhalten bleibt, wenn es in Positionen unter-
schiedlicher Wortarten auftritt. Bei der Zurechnung zur Wortart 
der Konjunktionen erscheinen denn und da als Einleitewörter 
für Begründungssätze, die sich lediglich darin unterscheiden, 
dass der eine als Haupt-, der andere als Nebensatz formuliert ist. 
Dagegen arbeitet Redder einerseits Differenzierungen heraus, 
die in der satz- und wortartbezogenen Grammatikschreibung 
so nicht vorgesehen sind, andererseits hält sie daran fest, dass 
da im Zeigfeld der Ich-hier-jetzt-Deixis verankert sei, während 
denn aus der Hörerperspektive auf eine Verständnislücke im 
vorher Gesagten verweise, die der Sprecher auszufüllen hat. In 
den mit denn eingeleiteten Begründungen antizipiere der Spre-
cher eine zu erwartende Nachfrage des Hörers, da verweise auf 
ein dem Sprecher zwar zugängliches Wissen, das er aber beim 
Hörer nicht voraussetzt. Den Ausbau sprachlicher Potenziale zu 
einem literaten Register nimmt Redder in ihrer Untersuchung 
nicht explizit in den Blick, und sprachgeschichtliche Belege sind 
ihr zwar willkommen, jedoch nicht ausschlaggebend für die 
Stichhaltigkeit ihrer grammatiktheoretischen Argumentation.46 
Gleichwohl vermitteln ihre Befunde eine Vorstellung von der 
Möglichkeit, den Ausbau sprachlicher Potenziale im Bereich 
der Morphosyntax zu modellieren. Zu sehen ist nämlich, wie 
Ausdrücke aus dem Feld der Deixis unter Wahrung ihrer spezi-
fischen Funktion „paraoperativ“ in das Feld des grammatischen 
Verknüpfens sprachlicher Einheiten transponiert werden kön-
nen. Prozesse dieser Art spielen eine wichtige Rolle bei der Ge-
nese von literaten Konstruktionen, die so beschaffen sein sollen, 
dass sie auch zeitlich und räumlich entfernte Rezipienten in die 
Lage versetzen, Redegegenstände zu identifizieren, Sachverhalte 
zu situieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Dazu bedarf 
es anderer sprachlicher Prozeduren als in Situationen der kom-
munikativen Nähe, in denen vieles, worüber man spricht, der 

46	 Wenn Vilmos Ágel (2001) für jegliche erklärende Grammatikschreibung 
fordert, dass sie sich an das Prinzip der Viabilität halte, indem sie zeigt, 
auf welchen Wegen sich sprachlich Neues aus dem Bestand des Alten 
entwickelt hat, verschärft dies nicht nur die Herangehensweise einer 
funktionalen Etymologie, sondern jeder historisch orientierten Gram-
matikschreibung (so Ágel 2015).



60	 Kapitel II

unmittelbaren Wahrnehmung aller Beteiligten zugänglich ist 
oder aus dem gemeinsam geteilten Erfahrungsschatz aufgerufen 
werden kann.

Identifizieren von Redegegenständen durch ausgebaute 
Nominalgruppen
Das Identifizieren von Redegegenständen geschieht durch das 
Zusammenspiel von Formen des „Zeigens und Nennens“ 
(Matthias Granzow-Emden 2002). Bereits Karl Bühler un-
terschied in seiner erstmals 1934 erschienenen Sprachtheorie 
(Bühler 1965/1978) Formen der Deixis je nachdem, ob sie 
für das Zeigen ad oculos (also im Raum der augenscheinlichen 
Wahrnehmung), oder topomnestisch am Modell eines „Zeige-
gerätes“ zu verwenden sind oder am phantasma (das heißt in 
einem imaginierten Raum) erfolgen. Nach der von Konrad 
Ehlich (so 1982) vorgenommenen Differenzierung sind diese 
deiktischen Funktionen zu ergänzen um das phorische Verwei-
sen auf vorausgehende oder nachfolgende Stellen in einem Text 
(Anaphorik und Kataphorik).47

Die situativ gebundene Deixis ad oculos ist sprachlich mit 
personen- und objektbezognen Zeigwörtern für Sprecher (ich/
wir), Angesprochene (du/ihr) oder Dritte(s) (der/die/das) zu voll-
ziehen; zur Orientierung im Wahrnehmungsraum dienen da/
hier/dort, zur temporalen Situierung jetzt/heute/morgen. Andere 
Formen des Zeigens und des phorischen Verweisens bedürfen 
der Unterstützung durch Bezeichnungen aus dem Symbolfeld 
der Sprache oder der Identifizierung durch Namen. Bei der Ver-
wendung von Zeigegeräten wie der Himmelsscheibe von Nebra 
(hierzu Haueis 2009) oder einer Landkarte sowie im phorischen 
Verweisen kann Zeigen und Benennen auf verschiedene Prädi-
kationen verteilt sein. In der Verdichtung eines literaten Sprach-
gebrauchs sind sie in Nominalgruppen integriert.

Sprachgeschichtlich (s. hierzu Yvon Desportes [Hrsg.] 2000) 
beginnt deren Ausbau im Altdeutschen48 mit der Übernahme 

47	 Dann leuchtet ein, weshalb sich bei den Personalpronomina die deik-
tischen Personenzeigwörter der 1. und 2. Person syntaktisch nicht in 
gleicher Weise verhalten wie die phorischen Pronomina der 3. Person.

48	 Mit dem Fokus auf den Ausbau der mündlich gebrauchten Varietäten zu 
literaten Strukturen in Syntax und Morphematik tritt zutage, dass diese 
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der demonstrativen Zeigwörter der/diu/daz als Begleiter eines 
Nomens zur Markierung seiner Definitheit in Opposition zu 
nicht-definiten Nomina ohne Begleiter.49 In Parallele dazu ent-
standen in den romanischen Sprachen definite Artikel aus dem 
lateinischen Demonstrativum ille/illa/illud.

Während das attributive Adjektiv im Altdeutschen unflek-
tiert sowohl vor als auch nach dem Nomen vorkommt, hat sich 
im Neuhochdeutschen eine feste Position vor dem Nomen als 
flektiertes Adjektiv durchgesetzt; damit ist es grammatisch in die 
Nominalgruppe integriert, während Präpositionalattribute, Re-
lativsätze und tendenziell Genitivattribute rechts vom Nomen 
positioniert sind (ausführlich dazu Odile Schneider-Mizony 
2000). Nur in festen Redewendungen, im tradierten Liedgut 
und in gewollt archaisierenden Formulierungen ist das attributi-
ve Adjektiv unflektiert, meist nach dem Nomen, zu finden, wie 
etwa in: „Röslein rot“. Ansonsten erfordert die Nachstellung eine 
prosodische, schriftlich durch Kommata angezeigte Abgrenzung 
gegen die Nominalgruppe. Mit der obligatorisch gewordenen 
Positionierung des attributiven Adjektivs vor dem Nomen wird 
die Nominalgruppe zu einer fest geklammerten grammatischen 
Einheit mit geregelter Abfolge von Begleitern, Quantoren, 
Adjektiv(gruppen) und dem nominalen Kern der Wortgruppe. 
Von einer Klammerstruktur kann insofern gesprochen werden, 
als wesentliche grammatische Informationen (Genus und zum 
Teil auch Kasus) nicht am Nomen erscheinen, sondern am lin-
ken Rand der Wortgruppe, das zusammen mit der Form des 
Nomens auch die Kategorie des Numerus anzeigt. Fehlt das Ar-
tikelwort, oder geht aus seiner Form die grammatische Infor-
mation nicht vollständig hervor, übernimmt das Adjektiv die 
Funktion des Trägerwortes. Diese Konstruktion, die ausschließ-
lich aus Elementen entstanden ist, die im Altdeutschen bereits 
vorhanden waren, sie jedoch nicht einfach nebeneinander stellt, 
sondern durch Flexion und geregelte Wortstellung gramma-
tisch fügt, kann die lateinische Verbindung durch Kongruenz 
von Flexiven nicht nur ersetzen, sondern darüber hinaus durch 

Prozesse im Hoch- und Niederdeutschen weitgehend parallel verliefen.
49	 Der „unbestimmte Artikel“ (kritisch zu dieser Terminologie Granzow-

Emden 2002) verdankt sich einer anderen Opposition: der zwischen 
zählbaren und nicht-zählbaren nicht-definiten Nomina.
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die obligatorische Unterscheidung von Definitheit und Nicht-
Definitheit auch anzeigen, ob ein Redegegenstand als bekannt 
gelten soll oder neu eingeführt wird. Zudem sind festgefügte 
Nominal- und Präpositionalgruppen eine wesentliche Voraus-
setzung für eine flexibel geregelte Abfolge von Stellungsgliedern 
in der Topologie deutscher Sätze, worauf später noch näher ein-
zugehen ist.

In der Ontogenese scheint eine bestimmte Art der Einfüh-
rung von Redegegenständen durch Nominalgruppen Kindern 
zunächst schwer zu fallen, weshalb das Verfügen über diese Fä-
higkeit ebenfalls als das Ergebnis eines Ausbau-Prozesses gesehen 
werden kann. In seiner Bestandsaufnahme von Untersuchungen 
zum syntaktischen Lernen im Schulalter kommt Reinold Funke 
(2013, S. 167–169) auf einen Befund zu sprechen, dem zufolge 
Texte von Kindern der zwei ersten Klassenstufen „sich danach 
unterschieden, ob die Einbringung der Protagonisten in ein-
facher Form oder in (...) integrierter Form erfolgte“ (S. 167). 
Die „einfach“ genannte Form entspricht der oben erwähnten 
Durchführung der Prozedur, in welcher zuerst der Redegegen-
stand präsentativ in einer ersten Prädikation eingeführt wird, 
bevor in einer zweiten eine Aussage darüber erfolgt:

Es waren zwei Königskinder,
Die hatten einander so lieb

Die „integrierte“ Form würde lauten:

Zwei Königskinder hatten einander so lieb

Es mag sein, dass Kinder die einfacher erscheinende Referen-
teneinführung zunächst schlicht deswegen bevorzugen, weil sie 
ihnen aus Kinderreimen, Liedern oder Märchen- und Schwank-
erzählungen vertraut ist. Das wären freilich Gattungen, die ur-
sprünglich einer Kultur der Oralität verankert waren, während 
die „integrierte“ Einführung von Redegegenständen zu den 
„Verdichtungen“ gehört, die als Kennzeichen für einen literaten 
Sprachgebrauch (und somit als Ergebnis eines Sprachausbaus) 
betrachtet werden. Andererseits gibt es Anhaltspunkte dafür, 
dass das spätere Auftreten der „integrierten“ Einführung von 
Referenten mit dem Überwinden von tatsächlich bestehen-
den Schwierigkeiten zusammenhängt. Funke (2013, S. 166f.) 
erwähnt die Vermutung, sie seien darauf zurückzuführen, dass 
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ein neuer Redegegenstand in der „integrierten“ Form der Ein-
führung die Position vor dem finiten Verb einnimmt, die in der 
Regel einem der bereits bekannten Referenten vorbehalten ist. 
Im Deutschen wäre meines Erachtens auch daran zu denken, 
dass die zunächst bevorzugte Form der präsentativen Referen-
teneinführung ohne flektiertes attributives Adjektiv auskommt, 
weil die zur näheren Kennzeichnung dienenden Adjektive in 
einer anschließenden Prädikation unterzubringen sind.50 Nur 
mittelbar mit der Einführung neuer Referenten hat ein Punkt 
zu tun, auf den Funke (2013, S. 169) hinweist; er betrifft ein 
grundsätzliches textuelles Problem beim Referieren auf die Pro-
tagonisten einer Erzählung: Referenten müssen nämlich nicht 
nur „eingeführt“, sondern „im weiteren Fortgang auseinander-
gehalten werden“. Kindern zu empfehlen, „Referenten ein-
zuführen, indem sie ihnen Namen geben“, löse „die aktuellen 
Formulierungsprobleme“ lediglich durch „Ausweichen“.51

Spätestens mit Aufgaben zur Darstellung von Sachzusam-
menhängen sind Referenten nicht mehr durch Eigennamen 
einzuführen und voneinander zu unterscheiden. So wurde denn 
auch in der Soziogenese insgesamt der Ausbau zu grammatisch 
gefestigten literaten Verdichtungen von Entwicklungen der 
Schriftkultur im Rechtswesen, im wirtschaftlichen Verkehr und 
in der Volksfrömmigkeit getragen, wohingegen der Beitrag der 
höfischen Literatur des Mittelalters hierzu eher bescheiden aus-
fiel (vgl. Maas 2012a, S. 370–400).

Um zu vermeiden, „dass Lernchancen vergeben werden“, wie 
Funke (2013, S. 169) befürchtet, hat die didaktische Unterstüt-
zung eines entsprechenden Ausbaus in der Ontogenese unmittel-

50	 Wenn Lehrkräfte die Verwendung vieler Adjektive empfehlen, um eine 
Erzählung „lebendiger“ zu gestalten, treffen sie vielleicht einen wunden 
Punkt. Denn unterzubringen wären sie ja am ehesten da, wo Redegegen-
stände zum ersten Mal im Text erscheinen. Unflektiert könnten sie aber 
nur in deren präsentativen Einführungen vorkommen.

51	 Ich kann mich an eine Unterrichtsstunde im Rahmen schulpraktischer 
Studien erinnern, in der Kindern in der 2. (oder 3.?) Klasse Schulerzäh-
lungen vorgelesen wurden. Die Kinder sollten entscheiden, bei welchen 
es sich um transkribierte mündliche Texte handelte und welche gleich 
schriftlich formuliert worden waren. Die Zuordnungen erfolgten er-
staunlich sicher, und als wichtigstes Kriterium für die Zuordnung zur 
schriftlichen Erzählung wurde übereinstimmend die Einführung der 
Protagonisten mit Namen genannt.
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bar an Aufgabenstellungen anzusetzen, in denen das adäquate 
Zeigen und Nennen zum Problem werden kann, zum Beispiel 
bei Instruktionen und Auskünften, in denen sich Bedingungen 
auf die Wahrnehmung der Redegegenstände in der Weise ändern, 
dass sie von der situationsgebundenen Deixis über die Deixis mit 
Hilfe von „Zeigegeräten“ bis hin zur ausschließlich sprachlichen 
Referenz im Vorstellungsraum führen.52 Kinder können auf 
diesem Weg sowohl die Bedingungen für das Ge- oder Misslin-
gen ihrer Sprechhandlungen wahrnehmen und ins Bewusstsein 
heben, als auch situationsadäquate sprachliche Formulierungen 
durch Nominal- und Präpositionalgruppen kennenlernen. Das 
wäre gerade für Kinder, die als Erstsprache nicht Deutsch erwor-
ben haben, von besonderer Bedeutung, weil morphosyntaktische 
Abweichungen von sprachlichen Normen in diesen Wortgrup-
pen häufiger auftreten als in anderen Bereichen der Grammatik 
(vgl. Belke ³2003 und 2012; Stefan Jeuk 2007).

In Sprachbüchern und curricularen Vorgaben zum Sprach-
unterricht wird indessen die Arbeit mit Wortgruppen immer 
noch stiefmütterlich behandelt. In einer monolingual als mut-
tersprachlich konzipierten Didaktik der Landessprache wäre das 
insofern weniger problematisch, als man hier davon ausgehen 
könnte, dass die einst bestehende Vielzahl an Varianten der Po-
sitionierung und der Flexionsparadigmen nicht mehr gegeben 
ist. Unter diesen Bedingungen würden Kinder spontan keine 
je nach regionaler oder sozialer Varietät unterschiedlichen Po-
sitionierungen und Flexive des attributiven Adjektivs erwerben, 
die dann im Unterricht nach den Normen der überregional 
etablierten Schriftsprache auszugleichen wären. Mit Blick auf 
die vorhandene innere und äußere Mehrsprachigkeit der Popu-
lation ist diese Unterstellung aber nicht mehr zu rechtfertigen. 
Freilich stellt nicht die Positionierung des flektierten Adjektivs 
die Hauptschwierigkeit von Nominal- und Präpositionalgrup-
pen dar. Vielmehr bestehen sie zum einen in der Artikelwahl, 
zum anderen in der sicheren Bestimmung von Genus, Kasus 
und Numerus der Nominalgruppe. Während die Besetzung Ar-
tikelposition eine besondere Schwierigkeit für Kinder aus Her-
kunftssprachen ohne obligatorische Markierung von Definitheit 

52	 Erfolgreich verlaufende Unterrichtsversuche dieser Art konnte ich bereits 
im 2. Schuljahr beobachten.
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und/oder Nicht-Definitheit darstellt, weshalb sie Artikelwörter 
entweder ganz weglassen oder durch Präpositionen ersetzen, 
macht die normgerechte Markierung von Genus und Kasus 
allen Kindern Probleme, vor allem jenen, die Deutsch nicht als 
Erstsprache erworben haben.53

Frühere Varianten der Flexionsparadigmata sind in einigen 
Dialekten teilweise erhalten geblieben, sodass sich schon daraus 
Diskrepanzen zwischen dem mündlichen und dem schriftlichen 
Sprachgebrauch ergeben können; sie werden von Lehrkräften 
manchmal insofern fehlgedeutet, als es sich nicht um Verwechs-
lungen von Nominativ und Akkusativ oder von Akkusativ 
und Dativ handeln muss, sondern um Unkenntnis der norm-
gerechten schriftlichen Markierung. Was als Fehler <*ein> er-
scheint, wo <einen> zu erwarten wäre, kann als Verschriftung 
der mündlichen Akkusativlautung [an] oder [ɛn] in Opposition 
zu [a] oder [ɛ] im Nominativ gelten. Ulrich Mehlem (2004) hat 
bei Kindern aus marokkanischen Familien festgestellt, dass sie 
bei schriftlichen Kasusmarkierungen deutlich hinter ihren Leis-
tungen im Mündlichen zurückfallen.

Man hätte also Grund genug, in den Vorgaben für den 
Deutschunterricht die Aufmerksamkeit auf Wortgruppen zu 
richten (vgl. Granzow-Emden 1999; Haueis 1999). Es bei der 
Feststellung zu belassen, Artikelwörter im Deutschen seien der, 
die und das, ohne auf ihre Flektierbarkeit aufmerksam zu ma-
chen, und Kasus erst im Zusammenhang mit der Bestimmung 
von Satzgliedern einzuführen und sich um die innere Organisa-
tion von Nominalgruppen nicht zu kümmern, stellt unter den 
gegenwärtigen Sprachverhältnissen eine grobe Fahrlässigkeit dar.

Situieren von Sachverhalten in ausgebauten Sätzen
Durch sprachliche Mittel sind Sachverhalte in vielfacher Hin-
sicht zu situieren, wobei sowohl die Morphologie als auch die 
Syntax von Verben eine herausragende Rolle spielen. Dass aus 
der Flexion des finiten Verbs hervorgeht, ob ein Sachverhalt als 
möglich, wünschenswert, faktisch gegeben oder nicht-gegeben 
festgestellt wird, ob er als vergangen, als abgeschlossen oder un-

53	 Jeuk (2007) macht darauf aufmerksam, dass die Kasusmarkierung der 
Nominalgruppe besser gelingt, wenn das Genus des Nomens richtig 
erkannt ist.
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abgeschlossen gelten soll und ob Sprecher und/oder Hörer daran 
beteiligt sind, hat die Grammatik immer schon beschäftigt und 
in der lateinisch geprägten Tradition unter die Begriffe Modus, 
Tempus, Aspekt und Personalform gefasst. Ebenso klar ist im-
mer gewesen, dass die morphematische Fixierung dieser Situ-
ierungen allein nicht ausreicht, sondern der Verstärkung oder 
Differenzierung durch lexikalische Mittel in adverbialen und 
attributiven sprachlichen Einheiten bedarf. In diesem Bereich 
sind ohnehin weitere wichtige Situierungen angesiedelt wie Ort 
des Sachverhaltes, Richtung eines Geschehens, Bewertungen 
durch den Sprecher. Im Unterschied zu Sprachen, in denen 
die Abfolge von Wörtern und Wortgruppen wenig oder kaum 
grammatisiert erscheint, aber auch zu solchen mit festen Stel-
lungsregeln, hat sich der Ausbau des Deutschen so vollzogen, 
dass schließlich die Formulierung von ergänzenden und diffe-
renzierenden Situierungen topologisch auch durch die Syntax 
des Verbs getragen wird.

Während die Besonderheiten der deutschen Syntax sich gera-
de aus dem Ausbau im Bereich der Topologie ergeben, zeichnen 
sich beim Übergang zum Neuhochdeutschen zwar etliche Ver-
änderungen in der Verbmorphologie ab; sie sind indessen für 
den literaten Ausbau des Deutschen nicht in gleichem Maße von 
Bedeutung. Im Neuhochdeutschen wird am finiten Verb nur 
noch die zweite Person durchgehend gekennzeichnet, lediglich 
die 3. Person im Präsens Singular des Indikativs unterscheidet 
sich noch von der 1. Person; in einigen Dialekten sind jedoch 
noch alte Personenkennzeichnungen im Plural erhalten geblie-
ben (vgl. Bredel/Lohnstein 2003; Köpcke 1987 und 2003).

Temporal unterschied die Verbflexion im Althochdeutschen 
lediglich zwischen Präsens und Präteritum, das durch Ablaut, 
einen Wechsel im Stammvokal der Präsens, gebildet wurde. Seit 
Anfang des 19. Jahrhunderts wird dieser Flexionstyp in den 
Grammatiken als „stark“ bezeichnet, im Gegensatz zu neu hin-
zugetretenen „schwachen“ Verben, die das Präteritum durch das 
Flexiv {ete/te} bilden. Den Anstoß zur neuen und seither einzig 
produktiven Flexion gab eine bedeutungsmodifizierende Wort-
bildung durch ein Suffix, sodass seither zwischen hängen-hing-
gehangen und hängen-hängt-gehängt oder erschrecken-erschrak-er-
schrocken und erschrecken-erschreckte-erschreckt zu unterscheiden 
ist (oder wäre). Die stark flektierende Form ist hier die eines 
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intransitiven Verbs, die daraus abgeleitete schwach flektierende 
bildet ein transitives Verb. Die zuweilen in Sprachbüchern an-
zutreffende Bezeichnung der starken Verben als „unregelmäßig“ 
ist irreführend und blockiert regelbildendes Lernen auf der 
Basis von Sprachaufmerksamkeit. Zwar lässt sich nicht sicher 
vorhersagen, nach welcher der insgesamt sieben Ablautreihen54 
zu konjugieren ist, wohl aber weisen die starken Verben zwei 
leicht zu erkennende Gemeinsamkeiten auf, die sie auch ohne 
Kenntnis der zutreffenden Ablautreihe von den schwach kon-
jugierten unterscheiden. Das eine Kennzeichen ist die mit dem 
Terminus „Rückumlaut“ belegte Aufhellung des Stammvokals 
in der 2. und 3. Person im Präsens Singular des Indikativs55; 
das andere erkennt man unfehlbar an der häufiger verwendeten 
Form des Partizips Perfekt, das bei den starken Verben auf {-en} 
endet. Daneben existierten auch Formen des Perfekts, die im 
Mittelhochdeutschen jedoch zunächst nicht ins Tempussystem 
eingegliedert waren, sondern den Aspekt der Abgeschlossenheit 
von Handlungen und Vorgängen markierten; das Präfix {ge-} 
konnte daher auch im Präsens verwendet werden. Nun sind in 
der Sprachpraxis Abgeschlossenheit und Vergangenheit eines 
Geschehens schwer auseinander zu halten, sodass in den süd-
deutschen Varietäten mündlich das Perfekt an die Stelle des 
Präteritums treten kann, um Vergangenes zu kennzeichnen. Im 
Mittelhochdeutschen dagegen konnte umgekehrt das Präteri-
tum das Perfekt auch da ersetzen, wo dies im Neuhochdeutschen 
eher als abwegig empfunden würde, wenn lediglich die Abge-
schlossenheit eines Vorgangs ausgedrückt werden soll (vgl. Jost 
Trier 1968). Mit der Etablierung von Perfekt und Plusquamper-
fekt als grammatisch fixierte Tempora für Abgeschlossenes aus 
Sicht der Gegenwart beziehungsweise der Vergangenheit waren 
im Flexionsparadigma des Verbs zweiteilige Formen geschaffen, 
ergänzt um Futur I und II für „Zukünftiges“56 und „in Zukunft 
Abgeschlossenes“.

54	 Sie schließen auch die Form des Partizip Perfekts ein.
55	 Ein [i] im Stammvokal ist allerdings nicht aufzuhellen.
56	 Man kann darüber streiten, inwieweit das Futur wirklich als Tempus für 

Zukünftiges auszufassen ist, weil damit auch Vermutungen ausgedrückt 
werden können. Vielleicht wäre es angemessener, Konstruktionen mit 
werden als Hilfs- oder Modalverb und einer infiniten Verbform so zu 
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Zusammen mit den Modalverben führten Konstruktionen 
mit grammatisierten Hilfsverben zur tendenziellen Dominanz 
zweigliedriger Verbalkomplexe, was eine der beiden Vorausset-
zungen dafür bildete, dass sich bis Ende des 16. Jahrhunderts 
schließlich die Verb- oder Satzklammer als topologische Grund-
struktur deutscher Matrix-Sätze durchsetzte. Sie hatte sich auf-
grund einer Festigung und funktionalen Ausdifferenzierung der 
Stellung des finiten Verbs ergeben können. Diese topologische 
Struktur, welche die Satzglieder zwischen dem finiten Verb an 
deren linken und den infiniten Teilen an deren rechten Rand 
einklammert, bildet Felder für die Anordnung der Satzglieder: 
für eines im Vorfeld, optional eines im Nachfeld (nach der rech-
ten Klammer) und für alle übrigen in einer geordneten Reihen-
folge auf dem durch die Klammer abgesteckten Haupt- oder 
Mittelfeld.57

Ursprünglich konnte nämlich in allen Satzmustern des 
Deutschen das Finitum an erster, zweiter oder späterer Stelle 
auftreten (vgl. Karl-Heinz Ramers 2005), wofür ausschließlich 
pragmatisch-stilistische Gründe maßgeblich waren; allerdings 
zeichnete sich schon im Mittelalter die Bevorzugung bestimmter 
Plätze ab. Aber erst im Neuhochdeutschen hat sich eine gram-
matisierte funktionale Ausdifferenzierung durchgesetzt, wonach 
das Finitum in eingeleiteten Nebensätzen am Ende steht, in 
Aussagesätzen und durch Interrogativa eingeleiteten Fragesätzen 
an zweiter und sonst an erster Stelle.

Die für Entscheidungsfragen grammatische Fixierung der 
Spitzenstellung des Finitums hängt mit dem Schwinden der 
Fragepartikel ni zusammen, die noch im Althochdeutschen zur 
Kennzeichnung von Fragesätzen üblich war; als frei zu verwen-
dende Partikel ist sie in der Form von na, nanu oder ne erhalten 
geblieben. Fragen bilden den ersten Teil einer zweigliedrigen 

interpretieren, dass sie auf etwas hinweisen, dessen Faktizität hier und 
jetzt noch nicht als gesichert gelten kann.

57	 Allgemeiner gefasst, kann man von der Verbklammer als Sonderfall einer 
Satzklammer sprechen, die sich in untergeordneten finiten Propositio-
nen so darstellt, dass der linke Rand mit einer Konjunktion oder einem 
Relativum besetzt ist, der rechte durch das Finitum. Der linke Rand darf 
nicht leer bleiben, sodass beim Fehlen einer subordinierenden Einleitung 
das Finitum an seine Stelle rückt und bei einteiligen Verbformen der 
rechte Rand als leer erscheint.
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Sprechhandlung, die erst mit einer Fortsetzung in Form einer 
Beantwortung oder einer Zurückweisung als abgeschlossen gel-
ten kann. Insofern war die für Entscheidungsfragen grammati-
sierte Spitzenstellung des Finitums auch für die Kennzeichnung 
von Propositionen zu verwenden, die ebenfalls auf eine Fortset-
zung angelegt sind: als Imperativsätze, die zurückzuweisen oder 
zu befolgen sind, oder als nicht eingeleitete Konditionalsätze, 
die eine Bedingung für das darauf oder daraus Folgende nennen. 
Grammatisch ist seitdem das finite Verb in Spitzenstellung mit 
der Zuweisung pragmatischer Funktionen des Fragens, des Auf-
forderns und der Verbalisierung einer Bedingungen, deren Folge 
in einer anschließenden Proposition genannt wird, in Verbin-
dung zu bringen, während subordinierte Propositionen mit dem 
Finitum an ihrem Ende funktional als „nicht gesetzt“ gelten.

Ebenfalls grammatisch gefestigt ist schließlich die Position 
des Finitums an zweiter Stelle nach einem topikalisierten Satz-
glied. Es ist dies der Bauplan für selbständige Sätze, die in den 
Grammatiken als „Aussagesätze“ bezeichnet werden und in 
denen die Besetzung des Vorfeldes vor dem Finitum durch ein 
Satzglied (oder durch ein „expletives es“ als Platzhalter) gramma-
tisch obligatorisch geworden ist.58

Anders als benachbarte europäische Sprachen verfügt die 
deutsche Sprache seitdem über die Möglichkeit einer flexibel zu 
handhabenden Topikalisierung innerhalb der Basisstruktur ein-
facher Sätze, sodass die funktionale Eingliederung von Sätzen 
in den textuellen Zusammenhang auch ohne Umschreibungen 
durch „Spaltsätze“59 und „Herausstellungen“60 gelingen kann. 
Insgesamt ist dieses klar strukturierte System nicht weniger leis-
tungsfähig als sein Vorbild im klassischen Latein; es ist indessen 
nicht durch Nachahmung zustande gekommen, sondern hat sei-

58	 In formelhaft gewordenen Resten ist die Spitzenstellung des Finitums in 
„Aussagesätzen“ erhalten geblieben, so in einigen Liedern und Gedichten 
(„Kommt ein Vogel geflogen“, „Sah ein Knab ein Röslein stehn“), auch 
als Einleitungsformel von Witzen („Fragt ein Bayer einen Berliner...“).

59	 Wie etwa im Französischen: C’est le livre que j’ai cherché depuis long-
temps. – Das ist das Buch, das ich seit langem gesucht habe. / Dieses Buch 
habe ich seit langem gesucht.

60	 Ein Verfahren zur deutlicheren Hervorhebung, etwa: Gestern, da bin ich 
ins Kino gegangen. vs. Gestern bin ich ins Kino gegangen.
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ne funktionale Qualitäten auf anderen Wegen unter Ausnutzung 
der im Deutschen bereits vorhandenen Ressourcen gewonnen.

Durch die Fixierung auf den „einfachen Satz“ mit einem 
eingliedrigen Verb in Zweitposition wird der didaktische Blick 
dafür gründlich verbaut. Auf der Basis von Valenzmodellen, in 
denen auch das Subjekt als „Ergänzung“ zum Verb erscheint, 
ist der Unterschied zwischen Kongruenz und Rektion verwischt 
und die Gerichtetheit von Rektion und Reihenfolgebeziehun-
gen bleiben ausgeblendet, sodass die so modellierten Wissens-
bestände auf einer Abstraktionsebene angesiedelt sind, die al-
lenfalls zu Wissen über die Beschaffenheit und Benennung von 
Konstituenten, keinesfalls aber zu „Einsichten in den Bau des 
deutschen Satzes“ führen kann. Die Kritik an diesem Missver-
hältnis und Vorschläge dazu, wie es zu beheben wäre, sind seit 
Jahrzehnten in linguistischen und sprachdidaktischen Publika-
tionen nachzulesen (vgl. die in Haueis 1998 oder Klotz 1999 
referierte Literatur).

Dass sich dies gleichwohl weder auf das Entwickeln von 
Curricula noch auf das Konzipieren von Lehrwerken auswirkt, 
könnte an der Tendenz liegen, die Vermittlung von grammati-
schem Wissen eher einzuschränken als auszuweiten und sich auf 
die Diskussion seiner sachgerechten didaktischen Modellierung 
erst gar nicht einzulassen.61 Nun scheint in der Tat die Verb- und 
Satzklammer des Deutschen weder im Erst- noch im spontanen 
Zweitspracherwerb Schwierigkeiten zu bereiten.62 Unter diesem 
Aspekt mag man eine Revision der Satzlehre für den Deutsch-
unterricht zwar für wünschenswert halten, notwendig scheint sie 
nicht zu sein. Wenn man indessen in der Vermittlung des Deut-
schen als Fremdsprache der SVO-Wortstellung des Englischen 
und anderer Fremdsprachen folgt, muss man für das Deutsche 
sowohl die vermeintliche „Inversion des Subjekts“ als auch die 

61	 So ist unlängst die Initiative, Vorschläge einer Arbeitsgruppe zur gram-
matischen Terminologie in der Schule auf breiter Basis zu diskutieren, 
nach drei Beiträgen in Heft 33 (2012) der Zeitschrift Didaktik Deutsch 
versandet.

62	 „Merkmale wie die linke Satzklammer und damit verbundene Finitheits-
merkmale des Verbs und die Asynnetrie der Verbstellung im Haupt- und 
Nebensatz werden in zeitlichen Abfolgen erworben, die mit dem Erst-
spracherwerb des Deutschen durchaus vergleichbar sind.“ (Jeuk 2007, 
S. 37)
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Verbklammer als leider allzu häufig vorkommende „Ausnahmen“ 
einräumen, was einer sicheren Aneignung im Wege steht.

Eine SVO-Modellierung des „einfachen Satzes“ verkennt 
überdies eine Besonderheit der deutschen Syntax, die für die 
satzübergreifende Textgestaltung von Belang ist. Dass, wie die 
Umstellprobe zeigt, für die Besetzung des Vorfeldes prinzipiell 
jedes Satzglied in Frage kommt, bedeutet keine Beliebigkeit. 
Vielmehr handelt es sich um Optionen, die im Zusammenspiel 
von Topologie und Prosodie eines Satzes unterschiedliche Ver-
bindungen zum Vorausgehenden schaffen.63 Eher dem Prinzip 
der Beliebigkeit verpflichtet scheint dagegen der didaktische 
Ratschlag, Sätze nicht immer auf gleiche Weise zu beginnen, 
weil dies „langweilig“ sei. Zurückzuführen ist dieser Rat wohl 
auf eine Maxime der lateinischen Stilistik: variatio delectat. In 
der Tradition der lateinischen Grammatik ist sie nicht fundiert; 
die Satzlehre ist darin auf die Bestimmung der „Redeteile“ (also 
von Wortarten und nicht von Satzgliedern) und ihrer Verbin-
dung durch Rektion und Kongruenz beschränkt. Im Deutschen 
dagegen eröffnet die grammatisierte topologische Struktur des 
Satzes funktionale Optionen für die Einführung neuer und die 
Weiterführung oder thematische Verzweigung bereits erwähnter 
Redegegenstände. Es würde sich also mit Blick auf die Textge-
staltung anbieten, die Aufmerksamkeit primär auf die funktio-
nalen Aspekte der Vorfeldbesetzung zu lenken – die gewünschte 
„Abwechslung“ würde sich dann wohl von selbst einstellen. Rei-
nold Funke (2013, S. 168) betont denn auch, „dass syntaktische 
Entwicklungen gemeinsam mit textuellen Entwicklungen auf-
treten“; daraus folge „aber nicht zwingend, dass Erstere durch 
Letztere ausgelöst werden“.

II.3	 Ausbau der Schriftlichkeit

Nachzuweisen ist der erwähnte morphosyntaktische Ausbau an-
hand der deutschen Schriftzeugnisse des Spätmittelalters und 
der frühen Neuzeit. Sie entstanden nun vor allem im Rahmen 
städtischer Verkehrsformen unter Beteiligung von professionel-
len weltlichen Schreibern, zunehmend auch von Stadtpolitikern, 

63	 Die erste Referenzgrammatik des Deutschen, die sich damit eingehend 
befasst, sind die Grundzüge einer deutschen Grammatik, Berlin: Aka-
demie-Verlag 1981 (zu einer kritischen Würdigung s. Haueis 1985b).
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Kaufleuten und Handwerkern. Insbesondere das Aufkommen 
des Buchdrucks mit beweglichen Lettern im 15. und die Refor-
mation im 16. Jahrhundert sorgten für ein verstärktes Interesse 
daran, lesend und schreibend an volkssprachlicher Schriftlich-
keit zu partizipieren. Primär handelte es sich nicht um ein li-
terarisches Interesse; vielmehr ging es um die schriftgestützte 
Bewältigung von Anforderungen im Leben als Christ und im 
beruflichen Alltag.

Dies führte zu einem Nebeneinander von lateinischer Wis-
senschaftssprache einerseits und volkssprachlicher religiöser 
Erbauungsliteratur sowie berufsbezogner Sachprosa andererseits 
und zeigte sich besonders deutlich in der Erweiterung und Dif-
ferenzierung des Wortschatzes durch Entlehnungen und durch 
Verfahren der Wortbildung, die unter Verwendung des bereits 
verfügbaren lexematischen Materials auf der paradigmatischen 
Achse neue Bezeichnungen entstehen lassen, und auf der syn-
tagmatischen Auswahlentscheidungen zwischen unterschiedlich 
strukturierten Formulierungsweisen bieten.

In der Didaktik hätte man daher das Wissen über Wortbil-
dungen so zu modellieren, dass deren funktionale Basis nicht 
ausgeblendet wird, sondern im Gegenteil Ausgangspunkt für 
die Bewusstmachung ist. Genau das geschieht aber nicht, wenn 
sie im Falle der Ableitung den Wechsel eines Lexems von einer 
Wortart zu einer anderen und im Falle der Komposition das Zu-
sammenfügen von zwei Lexemen „herbeizaubert“. Im Sprach-
gebrauch modelt niemand einzelne Wörter durch Suffixe so um, 
dass sie in andere Wortarten einsortiert werden, sondern damit 
sie eine bestimmte syntaktische Position zur „Verdichtung“ von 
Informationen einnehmen können (Näheres hierzu bei Haueis 
2007a, S. 116–118).

Die so gebildeten Konstruktionen mit der grammatischen 
Integration von prädizierenden und attribuierenden Informati-
onseinheiten erweiternden Prädikationen und Attribuierungen 
sind auf andere Weise aufzugliedern als Redebeiträge im oraten 
Sprachgebrauch, in dem Sprecheinheiten prosodisch voneinan-
der abgegrenzt werden. Den Rahmen hierfür stellt im literaten 
Sprachgebrauch die grammatisch Einheit des Satzes dar. In der 
schriftlichen Präsentation von Texten wurde es daher zur Er-
leichterung des Lesens zunehmend erforderlich, die Abfolge und 
interne Strukturierung von Sätzen sichtbar zu machen.

haueis
Notiz
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In dieser Hinsicht erfolgte der Ausbau im Deutschen durch 
syntaktische Schreibungen. Dabei kam ebenfalls die Grammati-
sierung bereits vorhandener schriftlicher Gliederungssignale zum 
Zuge, um Anfang und Ende von Sätzen kenntlich zu machen, 
koordinierende Reihungen und subordinierte Propositionen ab-
zugrenzen, Wörter als sprachliche Einheiten hervorzuheben und 
Hinweise auf bestimmte syntaktische Positionen zu geben. Die 
Lesbarkeit von alphabetschriftlich verfassten Texten geht jedoch 
stets einher mit der Möglichkeit, sie (re-)artikulierend zu ver-
lautbaren. Unter diesem Gesichtspunkt stellt sich der Ausbau 
von Schriftlichkeit auch als das Erschließen neuer Sprechweisen 
durch schriftlich erzeugte Mündlichkeit dar.

Syntaktische Schreibungen
Keines der für den Ausbau von syntaktischen Schreibungen in 
Anschlag gebrachten Mittel – Spatien, Punkte, Striche und der 
differenzierte Gebrauch von Majuskeln – musste grundlegend 
neu erfunden werden; sie waren alle schon im frühen Mittel-
alter in Gebrauch. Was sich jedoch im Laufe der Jahrhunderte 
schließlich durchsetzte, waren in der Interpunktion bestimmte 
Kombinationen der Grundzeichen und insgesamt grammatisch 
beschreibbare Regelmäßigkeiten in der Anwendung der vor-
handenen schriftlichen Gliederungssignale. Die meiste Zeit 
erfolgten diese Prozesse ohne kodifizierende normative Ein-
griffe, sondern ausschließlich durch individuelle und regionale 
Angleichungen des Schriftgebrauchs.64

In der frühen Schriftgeschichte wurden, wenn überhaupt, 
kleinere Texteinheiten kolometrisch (d. h. durch Zeilenverteilung) 
abgegrenzt, wie dies bis auf den heutigen Tag in der graphischen 
Präsentation von Versen üblich ist. Die Verteilung des Textes 
auf zwei Spalten (Kolumnen) kam dieser Art des zeichenlosen 
Interpungierens entgegen. Aber schon ab dem 9. Jahrhundert 
wurde eine Interpunktion mit Hilfe von Zusatzzeichen üblich. 
Diese bildeten zunächst ein dreigliedriges System; es bestand aus 
einem einfachen Punkt in mittlerer Zeilenhöhe (punctus) und 
zwei Kombinationen aus Punkt und Strich, dem punctus versus 
in Form eines Semikolons und dem punctus elevatus in Form 

64	 Exemplarisch spielt dies Maas (1991, S. 28–37) an einem fiktiven städti-
schen Schreiber namens Methusalem durch.
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eines umgekehrten Strichpunktes. Alle drei Zeichen dienten 
ausschließlich als Anweisungen für das Einlegen von Pausen 
beim Vorlesen. Der einfache punctus empfahl eine mittlere, der 
punctus elevatus eine leichte, der punctus versus eine schwere Pau-
se. Um eine Abgrenzung von grammatisch bestimmten sprach-
lichen Einheiten ging es dabei nicht. Insofern kann man davon 
sprechen, dass der Gebrauch dieser Interpunktionszeichen zu-
nächst unter „rhetorischen“ Gesichtspunkten erfolgte und erst 
später zumindest teilweise grammatisiert wurde.

Die Verfahren der inneren Textorganisation durch Ausglie-
derung von Wörtern, markierter Verwendung von Großbuch-
staben und Gebrauch von Satzzeichen sind sprachbezogen. 
Damit begann eine Entwicklung, in deren Verlauf die Schrift 
zunehmend das Wissen darüber vergegenständlicht, was in ei-
ner bestimmten Sprache als ein Wort gelten soll, welchen all-
gemeinen Prinzipien seine orthographisch korrekte Schreibung 
folgt, was als Satz oder Teilsatz aufzufassen ist und wie bestimm-
te Typen von Sätzen unterschieden werden können. In erster 
Annäherung kann man das Ergebnis dieser Prozesse mit Gün-
ther (1995) als Grammatikalisierung bezeichnen. Wer heute im 
Schrifterwerb nicht scheitern soll, ist darauf angewiesen, nicht 
nur das Alphabet zu erlernen, sondern sich auch seine einzel-
sprachlich grammatisierte Verwendung anzueignen.

Das Spatium zwischen zwei Wörtern ergibt sich nicht ein-
fach daraus, dass zwei Wörter als natürlich gegebene sprachliche 
Einheiten aufeinander folgen. Dies gilt auch vor dem Hinter-
grund der Tatsache, dass Wörter im Deutschen phonologisch 
beschreibbare Konturen aufweisen. Denn inwieweit solche 
Konturen sich zu Wörtern zusammenfügen, ergibt sich daraus 
noch nicht.65 Lediglich die Gegebenheiten in der Schriftsprache 
verführen Laien dazu, Wörter als quasi „natürliche“ Grundein-
heiten der Sprache aufzufassen und anzunehmen, dass die in der 
Schrift vorhandenen Trennung von Wörtern durch Zwischen-
räume in irgendeiner Weise auch in der gesprochenen Sprache 

65	 Maas (1992) schlägt vor, sich dem Wort vom anderen Ende, d. h. 
vom Text her, anzunähern. Entsprechend ist seine Monographie zur 
deutschen Rechtschreibung aufgebaut: vom Text zum Wort. In dieser 
Blickrichtung ist das Spatium eines der Mittel zur Durchgliederung von 
Texten. Es zeigt an, wo der Schreiber Wortgrenzen markiert.

haueis
Notiz
vorhandene
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wahrnehmbar ist, sei es durch Pausen zwischen Wörtern, sei es 
durch besondere Eigentümlichkeiten der Akzentverteilung66, 
sei es durch die Intuition über eine „semantische Zusammen-
gehörigkeit“. Die im Schriftbild sichtbare Ausgliederung von 
Wörtern zeigt vielmehr unter Rückgriff auf sprachliches Wissen 
an, an welchen Stellen Wortgrenzen verlaufen. Dieses Wissen 
ist weder evidenzbasiert, noch handelt es sich um unverbind-
liches subjektives Meinen. Es kann sich vielmehr auf inter-
subjektiv nachprüfbare operative Verfahren stützen. Der Grad 
der Verbindlichkeit kann jedoch unterschiedlich ausfallen, je 
nachdem, in welchen syntaktischen Bereichen die Entscheidung 
darüber angesiedelt ist, was als selbständiges Wort gekenn-
zeichnet werden soll. Maas (1992) zufolge ist das Wort somit 
eine operativ fundierte Einheit, und kein „Kinderspiel“.67 Die 
Grenze zwischen zwei Wörtern sei als „Sollbruchstelle“ aufzufas-
sen, die man aufgrund von metasprachlichen Operationen aus-
findig machen könne, also durch Ersetzungen, Erweiterungen 
und Umstellungen. Andererseits tragen die ersten Erfahrungen 
mit der Schrift wesentlich dazu bei, den darin fundierten Wort-
begriff von einer isolierbaren bedeutungstragenden sprachlichen 
Einheit zu stabilisieren. Auf dieser Basis bestünde der Ausbau zu 
einem wissensbasierten Begriff gerade darin, herauszuarbeiten, 
nach welchen Kriterien und mit Hilfe welcher Entdeckungspro-
zeduren das Isolieren dieser Einheiten im Schriftbild erfolgen 
kann. Das wäre eine andere Art des Lernens und der Heraus-
bildung von Sprachbewusstheit als das Herangehen über nor-
mative Regelformulierungen, deren Funktionalität sich so nicht 
erschließen kann.

Ähnlich wie beim Spatium zwischen zwei Wörtern und 
beim Gebrauch der Zeichensetzung handelt es sich auch bei 

66	 Man muss sich davor hüten, eine zu metasprachlichen Zwecken vor-
genommene Akzentuierung mit den Betonungsverhältnissen im unmar-
kierten kommunikativen Redefluss zu verwechseln. In extrakommuni-
kativen Situationen kann schließlich durch Betonung jede sprachliche 
Einheit, auch eine ansonsten unbetonbare Silbe, fokussiert werden.

67	 Daran erinnert Helga Andresen (1987). Insgesamt gilt, dass die Didaktik 
schlecht beraten ist, wenn sie sprachliche Einheiten wie „Satz“, „Wort“ 
oder „Laut“ als natürlich gegebene Sprecheinheiten behandelt, deren be-
griffliche Handhabung auch ohne Schriftkenntnis sich im Normalfall 
von selbst einstellt.
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Großschreibung des ersten Buchstabens in einem Wort um ein 
Mittel, das der Durchgliederung von Texten dient. Vorausset-
zung dafür, dass ein derartiges Verfahren zur Markierung ein-
zelner Wörter angewandt werden kann, ist das Vorhandensein 
einer Minuskelschrift. In ihrer heutigen Form mit Ober- und 
Unterlängen ist die Minuskelschrift eine verhältnismäßig spät 
entwickelte Form des lateinischen Alphabets. Erst nachdem 
sie – mit der um 800 eingeführten karolingischen Minuskel – in 
Mittel- und Westeuropa sich als „Normalform“ der lateinischen 
Schrift durchgesetzt hatte, konnte man die Großschreibung am 
Wortanfang als markierte Form einsetzen. Sie erfolgte zunächst 
unter zwei Gesichtspunkten. Erstens diente sie durch die Ver-
wendung von Großbuchstaben am Anfang von Texten und 
Textabschnitten der Durchgliederung von Texten, zunächst in 
Form von kunstvoll ausgestalteten Initialen zur Kennzeichnung 
der Anfänge von Kapiteln und Abschnitten. Zweitens wurde 
die Großschreibung in einer pragmatischen Funktion zur Her-
vorhebung von Wörtern, die als besonders wichtig galten, oder 
zur Kennzeichnung der Hochachtung vor Personen und Ein-
richtungen praktiziert.

In der Kolumnenschreibung von Verstexten begann man 
aber auch schon sehr früh, den Zeilenanfang durch Großbuch-
staben zu markieren. Bereits in der Wiener Handschrift der 
Evangeliendichtung des Otfrid von Weißenburg (um 870) sieht 
Michael Schecker (1993) Belege dafür, dass die Großschreibung 
der Zeilenanfänge ansatzweise auch syntaktisch motiviert sein 
konnte. An einem Beispiel demonstriert er, dass von den „mit 
Großbuchstaben beginnenden Wörtern (…) am Beginn einer 
ungeraden Verszeile (…) keine einzige mitten in einen elemen-
taren (Teil-)Satz“ fällt (a. a. O., S. 92). Dieser Sicht zufolge wäre 
die Großschreibung hier zwar primär eine Kennzeichnung des 
Zeilenumbruchs (wie dies in Versen bis auf den heutigen Tag 
praktiziert werden kann), sie würde aber schon einhergehen mit 
einer syntaktischen Nutzung dieser Position.

Wirklich grammatisiert ist das Verfahren jedoch erst dann, 
wenn unabhängig von der Zeilengliederung der Anfang von 
Sätzen durch Großschreibung angezeigt wird. Dieser Zustand 
wurde in den frühneuhochdeutschen Texten insofern erreicht, 
als sich die Majuskelschreibung am Anfang von Texten und Ab-
schnitten, sowie nach Punkten durchgesetzt hatte, allerdings 
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zuweilen auch auf den Anfang von abhängigen Teilsätzen aus-
gedehnt wurde.

Satzintern wurden Majuskeln im späten Mittelalter zur 
Kennzeichnung von Eigennamen verwendet. Mit dem Aufkom-
men des Buchdrucks setzte sich schließlich im 16. Jahrhundert 
eine Ausweitung der satzinternen Großschreibung durch; „dies 
gilt nicht nur für Deutschland, sondern für ganz West- und 
Nordeuropa“ (Günther 2007, S. 157 unter Berufung auf Mei-
senburg68); sie löste unter Grammatikern zunächst Befremden 
aus, und auch die professionellen Drucker konnten nicht recht 
erklären, nach welchen Kriterien sie sich dabei richteten.69 Erst 
nachdem sich diese Praxis etabliert hatte, setzten im 17. Jahr-
hundert erste Versuche ein, Regeln dafür zu formulieren. Dies 
geschah durch die Brille der lateinischen Grammatik, sodass 
man schließlich die satzinterne Großschreibung an der Wort-
art Substantiv festmachte. Dadurch habe sich das „mutmaßliche 
Ziel der Buchdrucker, die Großschreibung als textgliederndes 
Mittel zur besseren Lesbarkeit einzusetzen“, kommentiert Gün-
ther (a. a. O., S. 158f.), „durch die unzureichende Analyse der 
Grammatiker verschoben auf die Formulierung einer funktional 
nicht weiter begründeten Norm – die auf Wortarten bezogene 
Regel, die wir bis heute kennen“. Dass diese Regelformulierung 
mit dem Zusatz versehen wird, dass auch die „als Substantiv ver-
wendeten“ anderen Wortarten darunter fallen, gibt unfreiwillig 
zu erkennen, dass sie schon vom Ansatz her verfehlt ist. Denn 
über die „Verwendung als Substantiv“ kann gar nicht anders ent-
schieden werden, als dass man sich fragt, an welchen Positionen 
im Satz Substantive vorkommen können; es hätte also immer 
schon näher gelegen, die Regeln für die satzinterne Großschrei-
bung mit Bezug auf die Syntax zu formulieren. Freilich war den 
Gelehrten im 17. und 18. Jahrhundert der Blick dafür durch 
die Tradition der lateinischen Grammatik verstellt, die es an ei-
ner expliziten syntaktischen Beschreibung fehlen ließ.70 Erst im 

68	 Die dort erwähnte bibliographische Angabe ist unzutreffend.
69	 Dass die so praktizierte Gepflogenheit durchaus als leserfreundlich gel-

ten kann, ist neueren Untersuchungen zufolge (vgl. Bock et al. 1989) 
nicht von der Hand zu weisen.

70	 Zwei Eigenschaften der lateinischen Sprache machten es überflüssig, be-
sondere Aufmerksamkeit auf Syntagmen in Form von Nominalgruppen 
zu richten: die Artikellosigkeit und die deutlichere Markierung der 
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Laufe des 19. Jahrhunderts wurden Satzglieder und attributive 
Syntagmen als strukturbildende Einheiten des Satzes Gegen-
stand des Grammatikunterrichts im Deutschen, ohne Folgen 
für eine Revision der orthographischen Regelformulierung. Die 
Einsicht, dass man die satzinterne Großschreibung von Wör-
tern besser nicht mit Bezugnahme auf die Wortart Substantiv, 
sondern mit Blick auf die syntaktische Position von Wörtern 
als Kerne von Nominalgruppen vermitteln sollte (ausführlich 
hierzu Röber-Siekmeyer 1999), findet erst allmählich Eingang 
in den didaktischen Diskurs.71

Gestützt wird sie durch empirische Befunde. Wolfhard Klu-
ge (1989) belegt die Vermutung, dass Kinder noch vor jeder Be-
lehrung im Unterricht, Regularitäten der Majuskelverwendung 
entdecken und selbständig anwenden, durch Beispiele aus der 
Sichtung von Spontanschreibungen, und stellt damit die Legi-
timität des Grammatikunterrichts in der Grundschule in Frage. 
Gezielter und methodisch kontrollierter sind die Untersuchun-
gen angelegt, über die Günther (2007) berichtet. Sie gehen von 
der Überlegung aus, dass in Diktaten, in denen alle Inhaltswör-
ter durch Pseudowörter ersetzt sind, Schreiber ohnehin keinen 
Zugang zu einer semantisch bestimmten Wortart Substantiv 
haben. Wenn es ihnen trotzdem gelingt, die Großschreibung 
auf Kunstwörter in der Position eines nominalen Kerns anzu-
wenden, ist anzunehmen, dass sie einer syntaktischen Strategie 
folgen. Die Daten weisen auf eine „selbstgesteuerte Aneignung“ 
hin (a. a. O., S. 177):

„Gerade Kinder können in solchen Pseudowortdiktaten 
nur deshalb Majuskeln korrekt setzen, weil sie über das 
Gelernte hinausgehen, auf der Basis ihres inneren sprach-
lichen Wissens eigene Strategien zum Umgang mit sprach-
lichen Aufgaben entwickelt haben  – bedauerlicherweise 
aber nicht alle.“

grammatischen Zusammengehörigkeit durch Flexionsmorpheme bei 
gleichzeitig schwächerer Bindung durch die Wortstellung.

71	 Hans-Georg Müller (2014) stellt zur Diskussion, die Majuskelverwen-
dung grundsätzlich mit Blick auf ihre textpragmatischen Funktion als 
Kennzeichnung von Diskursinstanzen zu erklären, weil damit nicht nur 
die satzinterne Großschreibung zu erfassen wäre.
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Worin dieses innere sprachliche „Wissen“ bestehen könnte, un-
tersucht grundlegend und in aller Ausführlichkeit Reinold Fun-
ke (2005). Er geht von der den meisten Didaktikern vertrauten 
Erfahrung aus, dass es im Grammatikunterricht bei Schülern 
zu Fehlleistungen kommt, die auf tiefgreifende Lernprobleme 
schließen lassen. Entgegen der weit verbreiteten hypothetischen 
Deutung dieser Erfahrung, dass die beobachteten Probleme 
in der „Abstraktheit“ der grammatischen Lerngegenstände zu 
suchen seien, zieht Funke eine andere Hypothese in Betracht. 
Er hält es für möglich, dass das grammatische „Wissen“, über 
welches Lernende beim Lösen von Aufgaben verfügen müssen, 
von einer Art ist, die sich der begrifflichen Darstellung entzieht, 
zumindest nicht restlos als Gegenstand des Unterrichts thema-
tisiert werden kann, und charakterisiert es in erster Annäherung 
als ein „Orientiertsein in syntaktischen Strukturen“. Die in 
der didaktischen Literatur häufig vertretene Vermutung, Schul-
kinder könnten Wortarten nicht anders als auf der Basis der 
(überwiegend semantischen) Kriterien unterscheiden, die ihnen 
im Grammatikunterricht vermittelt werden, weist er deshalb als 
unzulänglich zurück. Orientiertsein in syntaktischen Strukturen 
beruhe auf dem Verfügen über spezifische syntaktische Informa-
tionen. Spontan in Verbindung mit konkreten sprachlichen Äu-
ßerungen treten aktive syntaktische Muster auf. Es komme für 
den Grammatikunterricht darauf an, die Fähigkeit herauszubil-
den, solche Muster je nach Aufgabenstellung adäquat auswählen 
zu können. Die Befunde aus seinem experimentellen Design 
deuten ebenfalls darauf hin, dass explizite Wortartenkenntnis 
bei der Unterscheidung von syntaktischen Mustern, in denen 
gleichlautende Wörter in der Position eines Nomens oder in der 
eines Verbs auftreten, keine Rolle spielt.

Auch bei der Durchgliederung von Texten durch Interpunk-
tionszeichen gilt, dass ihre sichere Anwendung die Mühe des 
Lesens beträchtlich mindert (vgl. die systematische Darstellung 
von Ursula Bredel 2011). Ausgegangen ist die Entfaltung zu ei-
nem differenzierten System von der kolometrische Markierung 
von Sprecheinheiten durch Zeilenumbruch und der Verwen-
dung von Zeichen für Pausen. Auf syntaktischer Basis durch-
gehend grammatisiert sind im heute verfügbaren Inventar des 
Deutschen am ehesten die Verwendung des Kommas, das im 
Laufe des 18. Jahrhunderts die Virgel (Schrägstrich) ersetzte, 
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und die Zeichen zur Markierung von wörtlichen Zitaten. Zum 
einen das grenzt Komma gleichgeordnete sprachliche Einheiten 
als Glieder von Aufzählungen ab. Zum anderen ist es das Satz-
zeichen, mit dem man Propositionen72 eingrenzt, desgleichen 
Glieder, die als Herausstellungen nicht in den syntaktischen 
Verband einer Proposition integriert, dort aber durch pronomi-
nale Platzhalter vertreten sind.

Dagegen ist durch keine Grammatik normativ festzusetzen, 
durch wie viele Punkte ein Text zu gliedern ist. Textintern han-
delt es sich um eine stilistische Entscheidung, die allein Verfasser 
zu treffen haben (vgl. Hans Glinz 1993). Die Regelformulie-
rung, Aussagesätze mit einem Punkt schließen, trifft nur dann 
zu, wenn der Schreiber tatsächlich die Absicht hat, dass die Leser 
an der betreffenden Stelle einen oder mehrere Aussagesätze zu 
einer Sinneinheit zusammenzufassen. Intonatorisch sind solche 
Stellen durch einen fallenden Tonhöhenverlauf gekennzeichnet. 
Weniger offen ist die Anwendung der Satzschlusszeichen mit In-
tentionsmarkierungen (vgl. Ossner 1998 zum Fragezeichen).73

Die Wiedergabe von wörtlicher Rede setzt Propositionen 
auf zwei Diskursebenen miteinander in Beziehung: der Ebene, 
auf der die wiedergegebene Rede stattgefunden hat, und der des 
Textes, in dem diese Rede zitiert wird. Zur Unterscheidung die-
ser Ebenen dienen Anführungs- und Schlusszeichen; die sichere 
Anwendung von propositionsbezogenen Abgrenzungszeichen 
setzt voraus, bewusst mit einem komplexen Satzbau umgehen 
zu können. Dem steht allerdings die Anordnung der gramma-
tischen Lerngegenstände im Deutschunterricht entgegen. Die 
Fixierung auf den einfachen Satz hat zur Folge, dass die Auf-
merksamkeit für obligatorische Grenzmarkierungen zunächst 

72	 In einer engeren Fassung des Begriffs kann man festlegen, dass diese 
Wortgruppen verbhaltig sind, in einer weiteren Fassung kann man auch 
Diskurseinheiten wie Anreden, Interjektionen und Zitationen dazu 
rechnen.

73	 In grammatischer Hinsicht sind Aufforderungssätze und Fragesätze ohne 
einleitendes Fragewort (Entscheidungsfragen) durch ihre Formeigen-
schaften von den Aussagesätzen deutlich abzugrenzen. Gemeinsam ist 
ihnen die Spitzenstellung des Finitums. Abgesehen von der konditiona-
len Verwendung der Spitzenstellung, die aber nur in komplexen Sätzen 
möglich ist, erfordern Sätze mit dem Finitum in Erstposition entweder 
ein Frage- oder ein Ausrufezeichen.
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auf Punkt, Frage- und Ausrufezeichen gelenkt wird und das 
Komma vorerst nur zur Gliederung von Aufzählungen dient. 
Weil komplexe Sätze zwar im Sprachgebrauch der Schüler vor-
kommen, ihre Thematisierung im Unterricht der Grundschule 
jedoch nicht vorgesehen ist, erfolgt die Vermittlung der Regeln 
für die Interpunktion der direkten Rede ohne Rücksicht auf die 
erforderlichen kognitiven Voraussetzungen.

Auch diese Kritik bedarf einer gewissen Relativierung. Denn 
die genannten Unzulänglichkeiten in der didaktischen Model-
lierung der syntaktischen Schreibungen und der Interpunktion 
stehen einem normsicheren Gebrauch nicht grundsätzlich im 
Wege; die meisten kompetenten Schreiber erreichen ihn zu-
mindest annäherungsweise. Insofern sind die beschriebenen Re-
gularitäten der Interpunktion eher als Tendenzen auszumachen, 
die sich zum einen in der Soziogenese abzeichnen, zum anderen 
in kodifizierenden Regelformulierungen ihren Niederschlag 
gefunden haben. In einer deskriptiven Perspektive wären diese 
freilich als Zwischenlösungen zu betrachten, die sich aus dem 
Anspruch ergeben, Zweifelsfälle normativ zu lösen, und argu-
mentativ jeweils auf der Kenntnis des Gebrauchs und dem Stand 
der wissenschaftlichen Beschreibung und Erklärung beruhen. 
Mit anderen Worten: Präskriptive Regelformulierungen sind 
angemessen, sofern sie verfügbare Optimierungen der Gegen-
standsmodellierung berücksichtigen. Die Sprachdidaktik hätte 
dem zu folgen, sofern nicht wichtige Gründe dagegen sprechen. 
Es ist demnach zu kritisieren, dass sie mögliche Optimierungen 
des Lehrens und Lernens nicht aufgreift, wenn sie Fragen der 
angemessenen Gegenstandsmodellierung vernachlässigt.

Das „Sprechen nach der Schrift“
Bis weit ins Mittelalter hinein stellte lautes Lesen die dominie-
rende Lektürepraxis dar, sodass ein Text durch die Stimme des 
Lesenden verlautbart wurde. Dass der Leser die Fähigkeit ent-
wickeln müsse, „sein Rekodieren wie Sprache klingen zu lassen, 
wie er sie kennt“ und sein Erfolg davon abhänge, „wie nahe sich 
seine rekonstituierte orale Sprache an wirkliche Sprache annä-
hert“(so Kenneth S. Goodman dt. 1976, S. 142f.), trifft eigent-
lich erst für kulturelle Kontexte zu, in denen eine kompetente 
Leserschaft mit Prosatexten umgeht, die in einer voll ausgebau-
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ten, leserfreundlich grammatisierten Alphabetschrift präsentiert 
werden. Denn lautes Lesen führte in mehrfacher Hinsicht nicht 
schon von vornherein zur Reproduktion von Texten in einer 
„natürlich“ erscheinenden, real existierenden Sprechsprache:

(1)	 Solange die mündliche und schriftliche Überlieferung ka-
nonischer Texte weitgehend parallel verläuft, kann die dem 
Leser zugedachte Unterstützung durch die Beschaffenheit 
der Schriftstruktur und die didaktischen Investitionen zu 
ihrer Vermittlung gering ausfallen. In solchen schriftkul-
turellen Kontexten erfüllt eine Alphabetschrift im wesent-
lichen zwei Funktionen. Sie dient erstens dazu, den Text 
im vollen Wortlaut zu speichern, zweitens ist sie eine Er-
innerungsstütze bei seiner mündlichen Reproduktion; das 
Lesen ruft dann vor allem bereits Gewusstes ins Gedächt-
nis.74 Hat ein Leser neue Informationen in Schriftstücken 
zu erschließen, die durch schwach ausgebaute Alphabet-
schriften präsentiert sind, gelingt ihm dies nur auf der 
Basis eines „rekodierenden“ Lesens mit stark reduziertem 
Tempo; was so verlautbart wird, ist ziemlich weit entfernt 
von der Klanggestalt gesprochener Sprache.

(2)	 Aber auch kulturell bedeutsame, kanonisch gewordene 
Texte, deren Bekanntheit auch durch mündliche Über-
lieferung weitgehend vorausgesetzt werden kann, müssen 
in der schriftgestützten mündlichen Reproduktion nicht 
so klingen wie die alltagsweltliche gesprochene Sprache. 
Denn solche Texte bedürfen einer Rahmung; in oralen und 
halbliteralen Traditionen tritt sie in Form von hörbaren 
Markierungen in Erscheinung, die auf der Überformung 
oder Begleitung des mündlichen Vortrags durch melo-
dische und rhythmische Elemente beruhen (näher hierzu 
Haueis 2008).

(3)	 Sowohl zur Verbreitung von volkssprachlichen Manu- und 
Typoskripten poetischer Werke als auch für einen zuneh-
mend weiträumigen Schriftverkehr in geschäftlichen Ange-
legenheiten müssen Texte so verfasst sein, dass sie „andern-

74	 Noch im 19. Jahrhundert wurde vom „niederen Schulwesen“ nicht mehr 
erwartet, als dass es die Fähigkeit zum Lesen in der Bibel und in wenigen 
anderen kanonisch ausgewählten Werken vermittelte (vgl. Haueis 2004).



Domänen des Ausbaus	 83

orts“ zu verstehen sind. Auch ohne normative Vorgaben 
führt dies zu einem Varietätenausgleich in den Schriftspra-
chen. Ein „Sprechens nach der Schrift“ jenseits der Mund-
arten (oder in einer anderen Mundart)75 klingt ebenfalls 
nicht überall „natürlich“, solange es sich nicht in einer als 
allgemein akzeptierten und verbreiteten Standardlautung 
durchgesetzt hat, was in Deutschland erst im Zuge einer 
allgemeinen Schulpflicht in Angriff genommen wurde. Bis 
dahin konnte der größte Teil der Bevölkerung in der über-
regional längst verbreiteten hochdeutschen Schriftsprache 
„zwar beten und singen, aber nicht frei sprechen“ (Haueis 
2004, S. 31).

(4)	 Das Gegenstück dazu, die literarischen Anstrengungen 
zur alphabetschriftlichen Modellierung von Mündlichkeit, 
erfolgt auf der Basis einer voll ausgebauten Alphabetschrift 
und lässt die grammatischen Überformungen der Phono-
graphie weitgehend intakt. Anders als bei der primären 
Verschriftung von volkssprachlichen Varietäten besteht der 
literarische Zugriff auf soziale, regionale und idiolektale 
Sprechweisen darin, dass er diese als Abweichungen von 
dem Klangbild der re-artikulierten überregional standardi-
sierten Schriftsprache markiert. Dass die Differenzierung 
zwischen Standard- und Varietätenlautung beim Lesen 
gelingt, ist an Voraussetzungen geknüpft. Zum einen muss 
„Sprechen nach der Schrift“ zumindest partiell auch im 
Bereich der Mündlichkeit verbreitet sein, also nicht nur 
beim Vorlesen und im rituellen Sprachgebrauch zum Zuge 
kommen. Andernfalls wären phonographische Markierun-
gen von Varietäten schwerlich als Abweichungen en détail 
von einer als gültig vorausgesetzten, aus der Schrift abge-
leiteten überregionalen Sprechsprache zu erkennen. Zum 
anderen muss sich eine Leseweise durchgesetzt haben, bei 
der sich die Leser – in Anlehnung an eine Formulierung 

75	 Dieter Nerius (²1989, S. 232) verweist auf „Differenzen in den theo-
retischen Erörterungen“ zum „richtigen Deutsch“ im 17. Jahrhundert: 
„Zwei Richtungen standen sich gegenüber: die Verfechter der ‚meiß-
nerisch-obersächsischen Mundart‘ (z. B. GUEINTZ) und die Anhänger 
der Auffassung, keine der bestehenden literatursprachlichen Varianten 
sei die beste, sondern ein Extrakt aus allem müsse Grundlage einer Ein-
heitssprache sein (z. B. SCHOTTEL).“

haueis
Notiz
Sprechen
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von Dieter Krusche (2007) – kognitiv „im Text“ befinden 
und nicht nur „gegenüber dem Text“76. Literarische Texte 
können Krusche zufolge so angelegt sein, dass der Leser 
gleichsam in die Position eines unmittelbaren Augen- und 
Ohrenzeugen des Textgeschehens versetzt wird, indem er 
sich vorzustellen vermag, dass sein Wahrnehmungsraum 
sich nicht außerhalb des Textes befindet, sondern inner-
halb. Schon das im literarischen Text entfaltete Zeigfeld, 
über das „sich die Kommunizierung der räumlich-zeitlichen 
Orientierungen vollzieht“ (Krusche 2007, S. 138), ver-
setze ihn „in die Position des Subjekts der Wahrnehmung“, 
von der aus er „die Rolle des Partners in der sprachlichen 
Kommunikation“ übernehme, „der durch den Sprecher/
Schreiber instruiert wird“ (a. a. O., S. 141f.). Von beson-
derer Bedeutung sind für Krusche jedoch Konstellationen, 
in denen der Leser Einblick in das Innenleben literarischer 
Figuren gewinnt; er mache damit „eine Erfahrung, die 
er sonst im Leben nicht machen kann: einen Menschen 
‚aus seinem Inneren heraus‘ kennenzulernen“ (a. a. O., S. 
142); eine der literarischen Möglichkeiten hierzu besteht 
darin, dass man ihn „selbst zu Wort kommen“ lässt.77 In 
dieser Perspektive erfolgt die schriftliche Modellierung des 
Sprechens „der kleinen Leute“ in literarischen Texten nicht 
mit dem Ziel der Bloßstellung, sondern um ihnen Gehör 
zu verschaffen.78 Die Entwicklung einer Schriftsprache, die 
im Medium einer voll funktionsfähigen Alphabetschrift 
über das Potenzial zum Entwerfen neuer Sprechweisen ver-

76	 Aus einer anderen Perspektive datiert Friedrich A. Kittler (²1987) den 
Übergang zu einer solchen Lektüreweise auf die Wende vom 18. zum 19. 
Jahrhundert.

77	 In einem langen Entwicklungsprozess sei dies in der Erzählliteratur um 
die fiktive Konstruktion des „Erzählerprivilegs“ ergänzt worden; dadurch 
sei es möglich, „das Innere der Figur mit Worten des Sprechers des Ganzen“ 
zu erschließen. Die Konstruktion habe sich als „ungemein folgenreich“ 
erwiesen: „Vieles von dem, was wir mit Begriffen wie Humanität, Tole-
ranz, Aufgeklärtheit und Liberalität bezeichnen, ist – auch – aus der Er-
fahrung mit erzählter Innerlichkeit gewonnen worden“ (a. a. O., S. 142).

78	 Dazu bedarf es auf Seite der Lesenden aber der Fähigkeit zum stummen 
Re-Artikulieren in der Privatlektüre, damit ein Raum der Stille entsteht, 
in welchem die Stimmen „im Text“ deutlicher zu vernehmen sind (vgl. 
Haueis 2014).
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fügte, kam in Deutschland im Laufe des 18. Jahrhunderts 
zum Abschluss. Mit dem sprachgeschichtlichen Prozess, 
in dessen Verlauf schließlich auch die Kinder lernen, so 
zu sprechen, als stimme das vorgängig durch die Schrift 
erzeugte Klangbild mit ihrer „natürlich“ erworbenen 
Muttersprache überein, kann in der Literatursprache sub-
limiertes Sprechen durch Verfahren der schriftlichen No-
tation so erscheinen, als entspringe es der unverfälschten 
menschlichen Natur. Im Gegenzug, prinzipiell aber mit 
den gleichen Mitteln der schriftlichen Notation, kann die 
Subjektivität des individuellen Sprechens literarisch so ge-
staltet sein, dass auch die „kleinen Leute“ sich so artikulie-
ren, als sprächen sie ohne die ihnen auferlegten Beschrän-
kungen. So ist etwa schriftlich aus der Perspektive und in 
der Ausdrucksweise eines kleinen Kindes zu erzählen, das 
noch gar nicht lesen und schreiben kann; oder zu zeigen, 
dass Einsichten in komplexe Sachverhalte und subjektive 
Befindlichkeiten auch in Varietäten mit geringem kulturel-
lem Prestige treffend zu formulieren sind.

Nicht nur vom Niederdeutschen aus, sondern auch in den hoch-
deutschen Dialektgebieten musste der inzwischen überregional 
etablierte mündliche Standard zunächst als das „Sprechen nach 
der Schrift“ in der Schule vermittelt werden. Dabei ging es zum 
einen um die „richtige Aussprache“ des Geschriebenen, zum 
anderen um das dialektfreie Artikulieren in formellen Situatio-
nen des Sprechens. Die Vielschichtigkeit dieser Verhältnisse be-
leuchtet Joachim Gessinger (1993) in einer exemplarischen Stu-
die zum Wechsel von der niederdeutschen zur hochdeutschen 
Schriftsprache in der Hansestadt Hamburg, wo sich dieser Pro-
zess im 17. Jahrhundert verhältnismäßig spät vollzog, und geht 
insbesondere den didaktischen Problemen der Umstellung an-
hand von Schulbüchern nach. Anlass hierfür ist ein erklärungs-
bedürftiger Befund: Von demselben Verfasser, Hein Lambeck, 
erschienen in kurzer Folge zwei Lehrwerke, von denen eines, die 
Fibel aus dem Jahr 1632, in hochdeutscher Schriftsprache ver-
fasst war, die ein Jahr später vorgelegte Orthographie jedoch in 
niederdeutscher. Dies deute „zumindest an, daß beide Quellen 
Veränderungen indizieren, eine Momentaufnahme geben, die 
uns bei genauer und geduldiger Ausleuchtung einen Einblick 
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geben kann in die Mechanismen eines historischen Prozesses, 
hier des schriftsprachlich induzierten Sprachwechsels von der 
niederdeutschen zur hochdeutschen Schriftsprache“ (a. a. O., 
S. 105). Die Erklärung sucht Gessinger in der Hypothese, dass 
„Lambeck ein doppeltes Ziel verfolgt hat, nämlich seinen Schü-
lern mit der Unterweisung in das geschriebene Niederdeutsch 
zugleich die Grundlagen für den Umgang mit hochdeutscher 
Schriftlichkeit zu vermitteln“. Denn der war „jenen, die schon 
rudimentär schreiben konnten“ gar nicht anders zu vermitteln, 
„als in der ihnen vertrauten“ niederdeutschen Unterrichtsspra-
che. Dagegen konnte die Fibel, „die den ersten Einstieg in den 
Schriftspracherwerb geben sollte“ schon bei der Aussprache der 
hochdeutschen Schriftsprache ansetzen (a. a. O., S. 120). Denn 
einem Anfänger wäre ohnehin schwergefallen, „das Geschriebe-
ne schlicht als graphische Repräsentation seines Gesprochenen 
zu interpretieren“; Geschriebenes stand ihm vielmehr „als eine 
Sprache gegenüber, deren Aussprache (…) erst gelernt werden 
muss“ (a. a. O., S. 102f.).79 Maas (2012a, S. 256–263) spricht 
denn auch vom Niederdeutschen „als Schleuse zum Hochdeut-
schen“, weil im Niederdeutschen die Bibel und andere hoch-
deutschen Texte „ ,nach der Schrift‘ ausgesprochen“ und so zum 
„Modell für die späteren orthoepischen Vorschriften“ wurden 
(a. a. O., S. 261).

Als Schnittstelle zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit 
sieht Ehlich (1993, S. 195f.) den Katechismus, der die dogmati-
schen Gegenstände der religiösen Unterweisung als Abfolge von 
Frage-Antwort-Sequenzen in Form eines Lehrgesprächs prä-
sentiert. Dieses in der Schulpädagogik zwar in Verruf geratene, 
weltweit indessen immer noch häufig praktizierte Lehrverfah-
ren, das Keith Sharpe (1992) „katechetisch“ nennt, setzt darauf, 
dass die Lehrkraft die vorgesehenen „richtigen“ Antworten po-
sitiv, die damit nicht übereinstimmenden negativ sanktioniert. 
Die pädagogische Kritik daran besteht vor allem darin, dass 
auf diese Weise Lehrmeinungen, selbst ideologisch-politische, 
auch gegen alternative und zuweilen sogar bessere Ansichten 

79	 Insofern markieren Lambecks Schulbücher Gessinger zufolge „eine Über-
gangssituation im Prozeß eines schriftsprachlich induzierten Sprach-
wechsels, der, so meine Hypothese, davon profitiert, daß silbisch basierte 
Schreibregeln nicht umformuliert werden müssen“ (a. a. O.S. 121)
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der Lernenden durchzusetzen sind, was sicher mit den Zielen 
eines „sokratischen Lehrgesprächs“ in Form eines fragend-ent-
wickelnden Unterrichts nicht zu vereinbaren ist. Selbst ohne 
indoktrinierende Intention sind zu eng geführte Frage-Ant-
wort-Sequenzen als „Monolog mit verteilten Rollen“ (so Ehlich/
Rehbein 1986) wahrzunehmen. So berechtigt diese Kritik auch 
ist, trägt sie doch nicht einem Aspekt Rechnung, den bereits 
Sharpe (1992) erwähnt und Jörg Kilian (2002 und 2009) näher 
untersucht: dem Beitrag, den das problematisch gewordene di-
daktische Handlungsmuster zur Aneignung des überregionalen 
mündlichen Standards leistet. Denn normative Erwartungen an 
Schülerantworten im „katechetischen Lehren“ bestehen nicht 
nur hinsichtlich der Thematik der Lehr- und Lerngegenstände, 
sondern gleichermaßen hinsichtlich ihrer sprachlichen Artikula-
tion. Über deren Angemessenheit wird in diesem „Dispositiv“80 
nach anderen Kriterien befunden als nach denen der kommuni-
kativen Funktionalität; vielmehr kommt es auf sorgfältige Wort-
wahl, deutliche Artikulation und grammatische Explizitheit an. 
Daraus resultiert zum Beispiel die befremdlich erscheinende 
Aufforderung, Antworten auf Ergänzungsfragen der Lehrkraft 
stets „in ganzen Sätzen“ zu formulieren, was im Alltagsgespräch 
nur in markierten Fällen vorkommt, weil es vom Fragenden 
keineswegs erwartet wird.

Sobald sich jedoch umgangssprachlich ein überregionaler 
mündlicher Standard nach dem Modell der Schriftsprache 
etabliert hat und durch Medien flächendeckend verbreitet ist, 
scheint er wie selbstverständlich zum spontanen Erwerb der ge-
sprochenen Sprache zu gehören und immer weniger der Ver-
mittlung durch den Regelunterricht zu bedürfen. Unter dieser 
Voraussetzung würde die pädagogisch geforderte Annäherung 
der Unterrichtskommunikation an alltagsweltliches Gesprächs-
verhalten kein Problem darstellen. Sie wäre dann in der Ter-
minologie von Maas (2008) als weitgehend informeller öffent-
licher Sprachgebrauch zu charakterisieren, der okkasionell von 

80	 Dieser Terminus aus der Diskursanalyse (vgl. Martin Reisigl 2012, S. 62) 
ist hier insofern angebracht, als das „katechetisch“ zu nennende Lehren 
auch einer Analyse der räumlichen Anordnung von Sprechern und An-
gesprochenen, der von Schülern zu erbringenden Respektbezeugungen 
durch Körperhaltung und Blickrichtung, der möglichen Sanktionierun-
gen durch Lehrkräfte bedürfte.
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Anleihen beim formellen öffentlichen Register des Literaten 
durchsetzt ist. Ein Problem entsteht daraus in dem Maße, wie 
man die unterschiedlichen Register als sozialbedingt verfestigte 
Varietäten auffasst und dabei sowohl deren Funktionalität als 
auch die bestehenden Potenziale des Ausbaus verkennt.

Dieser Mangel kennzeichnet die didaktische und bildungs-
poltische Diskussion um 1970, als man glaubte, die von Basil 
Bernstein (dt. 1969) ins Spiel gebrachte Defizit- durch die al-
ternativ dazu formulierte Differenzhypothese entkräften zu 
können (vgl. Irmgard Bock 1972; Norbert Dittmar 1973). 
Während Bernstein bei seiner Zuordnung von schriftfernen und 
schriftnahen Varietäten des Sprachgebrauchs zu einem Modell 
der sozialen Schichtung an Unterschiede in den „Strategien der 
verbalen Planung“ dachte, wurde die darauf beruhende Defi-
zithypothese so verstanden, als habe sie zwei sozial bedingte 
sprachliche Varietäten des Sprachsystems im Blick, von denen 
die eine durch die Schule bevorzugt, die andere dagegen ver-
nachlässigt werde. Nachdem Untersuchungen in Deutschland 
die sprachlichen Befunde nicht eindeutig bestätigen konnten 
und das angloamerikanische Schichtenmodell sich nicht ohne 
weiteres auf die hiesigen Verhältnisse übertragen ließ (vgl. Sieg-
fried Jäger et al. 1973), konnte die alternativ dazu entworfene 
Differenzhypothese das Feld behaupten. Sie läuft darauf hinaus, 
„die funktionale Gleichwertigkeit von standard-fernen Sprech-
weisen sozial benachteiligter Bevölkerungsgruppen mit den 
standard-nahen Sprechweisen privilegierterer sozialer Gruppen 
aufzuzeigen“ (Haueis 2011b, S. 131).

Die vermeintliche Widerlegung gelang somit unter Ausblen-
dung der Funktionalität eines literaten sprachlichen Registers, 
dessen Etikettierung als „Hochsprache“ schließlich seine Dif-
famierung als „Sprache der herrschenden Klasse“ ermöglichte. 
Damit war aber zugleich der Weg versperrt, von der funktio-
nalen Gleichwertigkeit der verschiedenen informellen Register 
des oraten ausgehend an den Ausbau sprachlicher Potenziale 
zum formellen literaten Gebrauch zu denken (vgl. Maas 2011). 
Wenn nämlich die Funktionalität sowohl des standard-nahen als 
auch des standard-fernen informellen mündlichen Gebrauchs 
scheinbar den Schluss zulässt, es handle sich um gleichermaßen 
funktionale soziale Varietäten des Sprachsystems, geschieht dies 
unter der stillschweigenden Voraussetzung, Schriftlichkeit als 
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Abbild von Mündlichkeit aufzufassen: die standard-nahe münd-
liche Varietät hätte in diesem Licht den Vorteil, schon auf der 
Basis des spontanen Spracherwerbs so schreiben zu können, wie 
man spricht.

Das vermeintliche Privileg besteht indessen allenfalls in einer 
Erleichterung bei der Aneignung der Phonographie und ist so-
mit unter den heute gegebenen schriftkulturellen Bedingungen 
ziemlich belanglos, das Vertrauen darauf didaktisch sogar kon-
traproduktiv. Denn inzwischen haben sich Geschriebenes und 
Gesprochenes auch kulturell insofern angenähert, als das Medi-
um der Schrift informell sowohl für private als auch für öffent-
liche Mitteilungen zu nutzen ist. Das setzt zwar ein erhebliches 
Maß an Geläufigkeit in der Produktion und Rezeption von 
Schriftzeichen voraus, kommt aber ohne Aufmerksamkeit für 
literat Gestaltetes aus. Dieses wiederum ist nicht notwendig an 
das Medium der Schrift gebunden, sondern kann sich mündlich 
in den „Klangfarben“ sowohl der überregionalen Umgangsspra-
che als auch der Dialekte und Ethnolekte äußern. Deshalb kann 
die Didaktik, sofern sie den Blick dafür schärft, auch darauf 
setzen, die Funktionen des Literaten zu vermitteln, ohne immer 
auf die unmittelbare Bindung an das Schriftmedium angewie-
sen zu sein, wie dies etwa in der mündlichen Vorbereitung von 
schriftlichen Texten oder im freien Vortrag von schriftlich Auf-
gesetztem der Fall ist. Den allgemeinen Rahmen dafür bildet 
das freie Unterrichtsgespräch, das sich nicht in der Abfolge von 
Lehrerfragen und Schülerantworten bewegt, sondern Raum gibt 
für das gemeinsame kommunikative Bearbeiten von Aufgaben-
stellungen, die als zu lösende Probleme präsentiert werden (aus-
führlich hierzu Ehlich/Rehbein 1986). Zu denken ist aber auch 
an die didaktische Inszenierung von Situationen wie das Erteilen 
von Auskünften oder das Instruieren81, in denen das Referieren 
auf Redegegenstände und das sprachliche Situieren von Sachver-
halten unter verschiedenen Bedingungen durchgespielt werden 
kann.

81	 Grundlegend zum ungesteuerten Erwerb von Instruktionsfähigkeiten ist 
die Untersuchung von Ursula Weber (1982)





III	 Festigung des Ausbaus

Eine Kultur der Schriftlichkeit bildete nicht nur den Rahmen 
für den Ausbau der Alphabetschrift, die schließlich sowohl 
Eigenschaften des spontanen mündlichen Sprechens präzise 
zu modellieren vermochte als auch neue, bislang unbekannte 
Sprechweisen anbahnte. Baum (1987, S. 145) sieht mit Eric A. 
Havelock „westliche Literalität“ in der Verbindung von alpha-
betischer, numerischer und musikalischer Schriftlichkeit. In der 
Tat bedeutete der Übergang von der römischen Ziffernschrei-
bung zur arabischen Zahlenschrift (mit der Ziffer für Null und 
der damit verbundenen Dezimalschreibweise) eine wesentliche 
Erleichterung des schriftlichen Rechnens und den Beginn neu-
er Verfahren des Berechnens (vgl. Georges Ifrah, dt. 1986, S. 
476ff.), was den Weg für die modernen Wissenschaften und 
Technologien bereitete; und Peter Stein (2006, S. 174) weist auf 
den „Übergang vom antiken Neumen- zum modernen Linien-
system in der Musiknotation“ hin:

„Das neue System wurde bis zum 13. Jahrhundert so ver-
bessert, dass Tonschritte und Rhythmus präziser notiert 
werden konnten. (...) Musik kam, so lässt sich zusammen-
fassen, durch die Verschriftlichung zu sich selbst als eigen-
ständige Kunst; das gelang aber erst, als der Prozess der 
Verschriftlichung in der Kultur eine bestimmte Höhe 
erreicht hatte.“

Was Stein hier – mit Bezug auf Musik als autonomer Kunst – 
in den Kontext einer mehrdimensionalen Schriftlichkeit stellt, 
verweist auf soziokulturelle Innovationen, die sich aus dem Aus-
bau der angesprochenen Verschriftungsweisen ergeben haben.

Nicht nur die literarischen, politischen und rechtlichen, 
auch die philosophischen und wissenschaftlichen Diskurse der 
Aufklärung spielen sich nun zunehmend in den nationalen Kul-
tursprachen Europas ab. Dass sie nicht mehr ausschließlich an 
das Latein von Spezialisten gebunden sind, hat zum einen die 
Teilnahme einer breiteren Öffentlichkeit zur Folge. Zum ande-
ren ist dieser Sprachwechsel auch ein Indiz für die allmähliche 
Etablierung der Volkssprachen als Bildungs- und Wissenschafts-
sprachen. René Descartes hatte noch zu begründen, weshalb 
er seinen Discours de la méthode zuerst (1637) in französischer 
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Sprache erscheinen ließ, während die lateinische Fassung erst 
knapp zwei Jahrzehnte später (1656) folgte (vgl. Jacques Derrida 
1990). An der Universität Leipzig löste 1687 die Ankündigung 
des Juristen Christian Thomasius (1655–1728), eine Vorlesung 
in deutscher Sprache zu halten, noch einen Eklat aus. Aber 
schon Anfang des 18. Jahrhunderts fanden an der neu gegrün-
deten Reformuniversität Halle viele Vorlesungen auf Deutsch 
statt, und für Immanuel Kant war es schon selbstverständlich, 
seine Werke in dieser Sprache zu verfassen.82

Die „Kulturtechniken“, die in der volkssprachlich fundier-
ten elementaren Bildung vermittelt wurden, umfassten bereits 
im Mittelalter Lesen, Schreiben und Rechnen. Anfänger haben 
sich seither gleichzeitig sowohl die alphabetische Text- als auch 
die logographische Zahlenschrift anzueignen. Einfache Rechen-
aufgaben wie das Addieren und das Subtrahieren können zwar 
auch, mit einiger gegenständlicher Unterstützung, weitgehend 
„im Kopf“ bewältigt werden, und auch die Multiplikationser-
gebnisse aus dem „kleinen“ und „großen Einmaleins“ sind aus-
wendig zu lernen. Komplexere Aufgaben, die einen fest begrenz-
ten Zahlenraum überschreiten und nicht allein auf Operationen 
des Zählens beruhen, sind zumindest auf das Speichern von 
Zwischenergebnissen angewiesen. Beim schriftlichen Rechnen 
auf der Basis der arabischen Zahlenschrift erscheinen darüber 
hinaus die durchzuführenden mathematischen Operationen 
im Schriftbild. Das Lösen von Textaufgaben schließlich beruht 
darauf, ein volkssprachlich formuliertes Problem in die Syntax 
mathematischer Symbole und Zahlenwerte zu übersetzen.83 Mit 
anderen Worten: Schrift ist heuristisch als Instrument des Be-
rechnens und Planens zu nutzen. – Für die ausgebaute musika-
lische Verschriftung, die nicht nur aus Noten, Lineaturen und 
Taktstrichen besteht, sondern auch alphabetisch und numerisch 
notierte Kennzeichnungen enthält, trifft dies ebenfalls zu. Erst 

82	 An dieser Entwicklung hatte das Wirken des vielseitigen Universalgelehr-
ten und Philosophen Christian Wolff (1679–1754) einen wesentlichen 
Anteil, zum einen wegen seiner Schriften, die in Philosophie und Ma-
thematik einer deutschen Wissenschaftssprache den Weg bahnten, zum 
anderen wegen seines Einflusses als bedeutendster deutscher Philosoph 
der Aufklärung in der Zeit zwischen Leibniz und Kant.

83	 In Bauerkalendern wie dem Rheinischen Hausfreund von Johann Peter 
Hebel erscheinen sie im 19. Jahrhundert noch als literarisches Genre.
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mit einer Notation für die Höhe, Dauer, Gleichzeitigkeit und 
Abfolge von Tönen, für die Verteilung auf verschiedene Stim-
men, für dynamische und agogische Verhältnisse waren die gro-
ßen Werke der europäischen Musik zu planen und für wieder-
holte Aufführungen zu sichern.

Die produktive wie rezeptive Teilhabe an diesen kulturellen 
Leistungen erfordert langwierige Lernprozesse. Sie zu organisie-
ren und den Zugang dazu tendenziell allen Bürgern zu gewähr-
leisten, wurde in Europa zunehmend als politische Aufgabe 
wahrgenommen. Insofern handelt es sich bei der Demotisierung 
von sprachlicher, numerischer und musikalischer Schriftlichkeit 
um ein „republikanisches Projekt“ (so Maas 2008).84 Die Institu-
tionalisierung von entsprechenden Lehr- und Lernprozessen war 
auf das Verfügen über geeignete Lehrwerke und die Einrichtung 
von Schulen angewiesen; die Unterweisung in volkssprachlicher 
Schriftlichkeit erfolgte auf der Grundlage von Grammatiken 
und Fibeln in Schulen, die sich zunächst in privatwirtschaflicher 
und städtischer Trägerschaft befanden. Zur Sicherung erreichter 
schriftsprachlicher Standards und zur Steuerung von Entwick-
lungen trugen sowohl Institutionen der Sprachpflege als auch 
das Aufkommen stehender nationaler Theater bei. Auf diese 
Punkte ist nun Blick auf die Verhältnisse im deutschen Sprach-
raum näher einzugehen.

III.1	 Lehrwerke

In den ersten Grammatiken für die europäischen Sprachen zu 
Beginn der Neuzeit stand die angemessene Verwendung der 
Buchstaben des lateinischen Alphabets für die Schreibung von 
Wörtern im Vordergrund. Bahnbrechend hierfür war Antonio 

84	 Tornow (2009) setzt in seiner Untersuchung, welche die orientalischen 
und westlichen Schriftsprachlichkeiten vergleicht, deren Entwicklung 
ebenfalls in Beziehung zu sozialen und politischen Voraussetzungen. So 
sieht er eine Parallele zwischen der Trennung in arabischer Sakral- und 
der persischer Dichtersprache und dem Aufkommen volkssprachlicher 
Literatur im europäischen Mittelalter (a. a. O. S. 114) und stellt dessen 
ständische Gliederung, aus dem „das System der Gewaltenteilung“ als 
„Grundlage des modernen Parlamentarismus“ hervorging, „der pri-
mitiven Zweiteilung der Gesellschaft“ in Herrschende und Beherrschte 
im osmanischen Reich und der russischen Autokratie gegenüber (a. a. O. 
S. 163).
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de Nebrijas Grammatik des Kastilischen von 149285, die erste 
Grammatik einer Volkssprache, die nicht auf Latein verfasst war, 
obwohl sich der Verfasser an seine eigenen Vorschlägen für eine 
grundlegende Reform des Lateinunterrichts an Universitäten 
hielt. Vorausgegangen war allerdings 1412 die in lateinischer 
Sprache verfasste Orthographia bohemica des Jan Hus, mit der 
„die Ausformung der čechischen Volkssprache zur ersten früh-
modernen Schriftsprache Osteuropas“ auf den Weg gebracht 
wurde (Tornow 2009, S. 132). Im 15. Jahrhundert „musste 
eine Grammatik, eine ars der Volkssprache als ein Widerspruch 
gelten und als Inbegriff des Überflüssigen. Es ist Nebrijas großes 
Verdienst, sich von diesem Vorurteil freigemacht zu haben. Er 
macht (…) klar, daß die Volkssprache, wenn sie nur unter den 
schwankenden Gesetzen des usus steht, immer ein unvollkom-
menes und gefährdetes Gebilde bleibt, daß sie aber, wenn sie 
durch eine ars geregelt wird, zu der gleichen Vollkommenheit 
gelangen kann wie eh und je das Griechische und Lateinische“ 
(Harald Weinrich 1988, S. 162). Das Buch über Orthographie 
schloss all das ein, „was man heute Phonologie im weitesten 
Sinne nennt“, und der darauf folgende Teil behandelte „Akzent, 
Sprechmelodie und Metrik“ nach einem „außerordentlich wei-
ten Prosodiebegriff (…), so wie er auch heute im angelsächsi-
schen Raum noch üblich ist“ (Braselmann 1991, S. 183).

Deutsche Sprach- und Leselehren entstanden erstmals im 
16. und 17. Jahrhundert und hatten einen erheblichen Anteil 
an der Verbreitung von Schriftlichkeit. Zunächst fehlte ihnen 
insofern der empirische Gegenstand ihrer Beschreibung, als kei-
ner der deutschen Dialekte mündlich oder schriftlich als über-
regionale Verkehrssprache akzeptiert war. Erst unter den Gram-
matikern des 17. und 18. Jahrhunderts wurde eine überregional 
und interkonfessionell Diskussion um die „Entwicklung einer 
einheitlichen Orthographie und Orthoepie, Reduktion der lexi-
kalischen Varianten und zugleich Erweiterung des Wortschatzes, 
Systematisierung des Formbestandes“ geführt (Gessinger 1988, 
S. 14), nicht zuletzt im Zusammenhang mit der seit Beginn des 
17. Jahrhunderts verstärkt erhobenen Forderung nach „mutter-
sprachlicher“ Bildung.

85	 Gramática de la lengua cestellana. Salamanca 1492
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Die Verfasser waren zunächst Praktiker, die elementaren 
Schreib- und Leseunterricht erteilten, im 17. Jahrhundert zu-
nehmend Gelehrte, die an einer Vereinheitlichung, Normierung 
und Aufwertung einer überregionalen deutschen Schriftsprache 
arbeiteten. Exemplarisch einzugehen ist im Folgenden auf Va-
lentin Ickelsamer als Verfasser der ersten Sprach- und Leselehren 
im 16. Jahrhundert, auf die Weiterführungen im 17. Jahrhun-
dert durch Wolfgang Ratke und Justus Schottel(ius), und auf 
das Ende dieser Phase einer auch didaktisch orientierten Gram-
matikschreibung im späten 18. Jahrhundert mit den Werken 
von Johann Christoph Adelung.

Die erste deutschen Grammatik erschien um 1534 unter 
dem Titel Ain Teütsche Grammatica. Ihr Verfasser war Valentin 
Ickelsamer86, der einige Jahre zuvor (1527) unter dem Titel Die 
rechte Weis, auffs kürtzist lesen zu lernen ein neues Leselehrverfah-
ren vorgestellt hatte. Es beruhte darauf, dass er das umständliche 
Buchstabier- und Syllabierverfahren durch einen unmittelbaren 
Zugang zu den von Buchstaben präsentierten Lautwerten eines 
Wortes ersetzen wollte, die er als Naturlaute in Analogie zur 
Erzeugung ähnlich klingender Tierlaute beschrieb. Im Grunde 
ging Ickelsamer von der Funktion der Buchstaben in geschrie-
benen Wörtern aus; er sah sie darin, Veränderungen bei der Arti-
kulation von Wörtern anzeigen (vgl. Maas 1992, S. 232f.). Es ist 
deswegen zweifelhaft, ob man Ickelsamer wirklich als Begründer 
des Lautierens betrachten sollte, weil dieses ja darauf beruht, 
Einzellaute als grundlegende sprachliche Einheiten aufzufassen 
und ihnen Schriftzeichen zuzuordnen. Die etablierte Praxis des 
Buchstabierens änderte sich durch Ickelsamers Vorschläge zur 
Erneuerung der Leselehre nicht; als innovativ erwies sich viel-
mehr die durch den Buchdruck angestoßene Entwicklung von 
Fibeln, einer Verbindung von Leselehre und Textsammlung.

In der Grammatik ging es Ickelsamer in erster Linie um das 
Formulieren von orthographischen Gebrauchsregeln. Sie bre-
chen ebenfalls mit der Tradition, die Schreibung von Wörtern 
auf dem Wege des Durchbuchstabierens zu lehren; statt dessen 

86	 Um 1500 in der Gegend von Rothenburg o. d. T geboren., gestorben 
1547 in Augsburg. Studium ab 1518 in Erfurt; Anhänger der Refor-
mation, aber Kritiker an Luthers Parteinahme gegen die aufständischen 
Bauern.

haueis
Notiz
anzuzeigen

haueis
Notiz
geboren,
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empfiehlt Ickelsamer die Schreibung nach dem Gehör, indem 
man die Aufmerksamkeit der Novizen auf die Lautwerte lenkt, 
die sich durch ein sorgfältige Abhören bestimmen lassen. In An-
sätzen erwähnt er auch die Notwendigkeit, bei der Schreibung 
komplexer Wörter die Durchgliederung nach ihren bedeutungs-
tragenden Einheiten vorzunehmen. Fragen nach einer theo-
retischen Fundierung grammatischer Kategorien behandelt er 
eher beiläufig am Beispiel der Partizipien, die er für eine eigen-
ständige Wortart hält, und in einer rudimentären Syntax „im 
Zusammenhang der Segmentierung komplexer Sätze und der 
Kennzeichnung der Segmente durch Interpunktionszeichen“ 
(Andreas Gardt 1999, S. 57).

Die Grammatiken von Wolfgang Ratke (1571–1635) und 
Justus Schottel(ius) (1612–1676), die im Abstand von mehreren 
Jahrzehnten erschienen, beruhen auf unterschiedlichen Heran-
gehensweisen. Während es Ratke in erster Linie um die Fundie-
rung des muttersprachlichen Unterrichts ging, stand die Arbeit 
von Schottelius im Zeichen einer wissenschaftlich geleiteten 
Normierung des Hochdeutschen. Die pädagogische Orientie-
rung der Allgemeinen Sprachlehre, die Wolfgang Ratke im Jahre 
1619 vorlegte, ist schon an der Form erkennbar: Die Sprach-
lehre ist wie ein Katechismus als Folge von Frage-Antwort-Se-
quenzen aufgebaut, und lateinisch-griechische Fachtermini sind 
eingedeutscht. Sprachtheoretisch zielte der Verfasser gleichwohl 
weiter, indem er versuchte, die grammatische Beschreibung des 
Deutschen als Spezialfall einer allgemeinen Grammatik anzule-
gen: „Dies trug der Situation Rechnung, daß das Deutsche we-
der zu seiner Zeit (noch bis weit ins 18. Jhd. hinein) Gegenstand 
gelehrten Unterrichts war.“ (Gessinger 1988, S. 18) Ratke löste 
somit seine Sprachlehre des Deutschen aus der ausschließlichen 
Bindung an eine propädeutischen Funktion für das Erlernen der 
fremden Sprachen, die an den Gelehrtenschulen unterrichtet 
wurden.

Das Hauptwerk von Justus Schottel, die 1663 erschienene 
Ausführliche Arbeit von der teutschen HaubtSprache im Umfang 
von etwa 1500 Seiten nennt Gardt (1999, S. 119) „fraglos die 
bedeutendste deutsche Grammatik des 17. Jahrhunderts“, und 
widmet ihr eine ausführliche Darstellung (S. 119–135). Voraus-
gegangen war 1641 Schottels Teutsche Sprachkunst, die bereits 
eine Rekonstruktion der Wortbildungsprinzipien enthielt. 
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Grundlage für Schottels Modellierung der deutschen Mor-
phologie war die Annahme, „alle Wörter ließen sich in drei 
einsilbige Elemente zerlegen: Stammwort, Ableitungs- und 
Flexionssuffix“ (Gessinger 1988, S. 21), woraus er die kon-
sequente Forderung nach konstanter Schreibung des „Stamm-
wortes“ (heute: Wortstamms) herleitete. Gessinger nimmt an, 
eben „weil Schottel als Sprecher des Niederdeutschen über die 
Differenzerfahrung verfügt“ habe, sei es ihm möglich gewesen, 
„um so besser die Regeln einer virtuellen hochdeutschen Schrift-
sprache (zu) formulieren – sein methodisches Prinzip war die 
Analogisierung grammatischer Erscheinungen“ (ibd.). Die von 
Gessinger angesprochene Differenzerfahrung zu einer hoch-
deutschen Schriftsprache prägte – mehr oder weniger stark – die 
damaligen Kontroversen um die Frage, wie man zu einer ver-
nünftigen Bestimmung von Sprachrichtigkeit gelangen kann. 
Auf dem Wege der von Schottel vertretenen Analogisierung 
war die Orientierung am konkreten Gebrauch in einer aus-
gewählten regionalen Varietät auszuschließen; es kam vielmehr 
darauf an, davon zu abstrahieren, um die zugrunde liegenden 
gemeinsamen Muster der Formenbildungen zu entdecken und 
danach die Entscheidungen über „Grundrichtigkeit“ zu treffen. 
Dieser Auffassung stand eine anominalistische Position gegen-
über, die in den 40er Jahren des 17. Jahrhunderts von Christian 
Gueintz (1592–1650) formuliert wurde. Sie lief auf das Bestre-
ben hinaus, vom Gebrauch des meißnerischen Schreibdialekts 
ausgehend die überregionale hochdeutsche Schriftsprache zu 
normieren. Das lag zwar, jedenfalls im Hinblick auf die protes-
tantischen Landesteilen, schon insofern nahe, als Martin Luther 
sich bei seiner Bibelübersetzung tatsächlich an der Kanzleispra-
che Meißens orientiert hatte. Andererseits zeigt sich daran auch, 
dass über Sprachrichtigkeit wohl nicht ausschließlich auf der 
Grundlage dessen zu befinden ist, was man als „häufig vorkom-
mend“ quantifiziert hat, sondern auch qualifizierende Aspekte 
wie die Suche nach Belegen in kanonisch gewordenen Texten 
(oder Textsorten) zu berücksichtigen sind.

Bis zum Ende des 18. Jahrhundert galt Grammatik auch im 
Wissenschaftsverständnis anwendungsbezogen als eine für das 
Erlernen einer (Schrift-)Sprache unerlässliche „Kunst“ (lat. ars, 
griech. techné). In dieser Perspektive kam das Bestreben, zu einer 
durchdachten und möglichst vollständigen deutschen Gram-
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matik zu gelangen, die auf einer klaren Begrifflichkeit aufbaut 
und wissenschaftlichen Ansprüchen genügt, Ende des 18. Jahr-
hunderts mit den Sprachlehren von Johann Christoph Adelung 
(1732–1806) zu einem vorläufigen Abschluss (ausführlich hier-
zu Ivo 1999, S. 111–138). Seine im Auftrag der preußischen Re-
gierung verfasste Deutsche Sprachlehre. Zum Gebrauch der Schu-
len in den Königlich Preußischen Landen erschien 178187, eine 
gekürzte Fassung zum „Gebrauch der niederen Schulen“ (Ade-
lung in der Vorrede, zitiert nach Ivo 1999, S. 115) unter dem Ti-
tel Auszug aus der Deutschen Sprachlehre für Schulen (1782); ein 
Jahr später legte er ein Umständliches Lehrgebäude der Deutschen 
Sprache. Zur Erläuterung der Deutschen Sprachlehre für Schulen 
vor, das für den wissenschaftlichen Diskurs bestimmt war. Ivo 
(1999, S. 112f.) hebt „die besondere Konstellation von Schule, 
Wissenschaft und Staat“ hervor, in der Adelung im Auftrag des 
preußischen Königs Friedrich II. ans Werk ging; sie bestand in 
einer Trias aus bildungspolitischer Programmatik, Wissenschaft-
lichkeit der Grammatikschreibung und dem Stellenwert von 
„Erziehung und Schule“ im Diskurs der Aufklärung.

Als jedoch die Verbreitung der überregionalen Schriftspra-
che – nicht zuletzt durch die flächendeckende Alphabetisierung 
der Bevölkerung  – sich auch im mündlichen Verkehr durch-
zusetzen begann und den Anschein einer natürlich zu erwer-
benden „Muttersprache“ gewann, hielt es man für überflüssig, 
sie systematisch zu lehren – bis hin zur heute weit verbreiteten 
Meinung, es sei schließlich Aufgabe der Eltern, ihren Kindern 
erst einmal „ein vernünftiges Deutsch“ beizubringen, damit sie 
für die Schule gerüstet sind. Unter Verhältnissen der Diglossie 
mit Latein als Bildungssprache wäre man darauf nicht verfallen. 
So setzte denn schon zu Beginn des 19. Jahrhunderts die Unter-
scheidung zwischen „wissenschaftlichen“ und „pädagogischen“ 
Grammatiken und damit verbunden die Legitimationskrise des 
Grammatikunterrichts ein. Programmatisch verkündete Jacob 
Grimm 1818, die „deutsche Sprache auf deutschen Schulen 
grammatisch zu lehren und zu lernen, ziehe ‚geheimen Schaden‘ 
nach sich, denn die ‚freie Entfaltung des Sprachvermögens‘ (…) 
werde dadurch gestört“ (Ivo 1999, S. 114). Die sprachwissen-

87	 Ab der zweiten Auflage 1792 unter dem Titel Deutsche Sprachlehre für 
Schulen.



Festigung des Ausbaus	 99

schaftlichen Leistungen der Germanistik des 19. Jahrhunderts 
bestanden in der Rekonstruktion des historischen Werdegangs 
der deutschen Sprache mit ihren Dialekten in Phonologie, Lexik, 
Morphologie und Syntax. Einiges davon ging als Sprachkunde in 
die Lehrpläne der Schulen ein; doch pädagogische und didakti-
sche Gründe für die Vermittlung einer historischen Grammatik 
des Deutschen – sie allein hätte damals als wissenschaftlich aus-
gewiesen gegolten – waren verständlicherweise nicht zu sehen. 
Die Legitimationskrise des Grammatikunterrichts hat freilich 
nie dazu geführt, ihn gänzlich abzuschaffen. Für die Vermittlung 
gründlicher grammatischer Kenntnisse hat an den Gymnasien 
der altsprachliche Unterricht in einer bewährten Tradition von 
zwei Jahrtausenden gesorgt; durch Übersetzungsübungen waren 
diese Kenntnisse immer auch auf die deutsche Sprache zu be-
ziehen; und vieles davon hat sich als Bildungswissen bis heute 
auch in den Lehrplänen der Grundschulen gehalten. Modelliert 
werden diese Wissensbestände jedoch eher durch Tradition als 
durch didaktisch motivierte sprachwissenschaftliche Zugriffe; 
darauf ist später noch zurückzukommen.

III.2	 Institutionen der Sprachpflege

Bis hin zu Johann Christoph Adelungs grammatischen und le-
xikographischen Werken war die wissenschaftlich orientierte 
Beschreibung und Kodifizierung der „hochdeutschen Mundart“ 
(so Adelungs Terminus) institutionell nicht an die Lehr- und 
Forschungstätigkeit der deutschen Universitäten gebunden. 
Handelte es sich gegen Ende des 18. Jahrhunderts um regie-
rungsamtliche Aufträge an publizistisch tätige Gymnasiallehrer, 
Redakteure und Bibliothekare, waren entsprechende Arbeiten 
im 17. Jahrhundert aus Vereinigungen zur Förderung und Pflege 
der deutschen Sprache hervorgegangen.

Das Eintreten für die Anerkennung der Nationalsprachen 
als Kultursprachen war in vielen Ländern Europas institutionell 
abgesichert (ausführlich hierzu Weinrich 1988). Vorbild für sol-
che Einrichtungen war die 1583 in Florenz gegründete Accade-
mia della Crusca („Akademie der Kleie“), die „Spreu“ vom „Wei-
zen“ der florentinisch-italienischen Literatursprache trennen 
wollte. Die bis auf den heutigen Tag einflussreichste Institution 
zur Normierung und Pflege der Nationalsprache wurde die Aca-
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démie française, 1635 durch Kardinal Richelieu (1585–1642), 
den Ersten Minister des Königs Ludwig XIII., gegründet.

Zu einer vergleichbaren zentralstaatlich fundierten Institu-
tionalisierung der Sprachpflege ist es im deutschen Sprachraum 
schon deswegen nie gekommen, weil Deutsch in mehreren 
Staaten mindestens eine der Landessprachen ist. Im 17. Jahr-
hundert hätten auch alle anderen Voraussetzungen zu einer sol-
chen Gründung gefehlt. Das Römische Reich deutscher Nation 
war der Schauplatz eines dreißig Jahre währenden europäischen 
Krieges, der das Land verwüstete, ein Nebeneinander konkur-
rierender Fürstentümer hinterließ und die Institutionen Reichs 
schwächte.

Deshalb kam es in Deutschland im Lauf des 17. Jahrhun-
derts lediglich zu einem Netz von lokal und regional gebunde-
nen Sprachgesellschaften88 (vgl. Hambsch 2007). Den Anfang 
machte die 1617 in Nachahmung und enger Verbindung mit 
der Accademia della Crusca gegründete Fruchtbringende Gesell-
schaft in Köthen, die später nach Weimar und Halle verlegt 
wurde.89 Ein lose geknüpftes Netz bestand insofern, als die 
Sprachgesellschaften untereinander einen regen brieflichen Aus-
tausch über ihre Tätigkeiten pflegten und auch Doppelmitglied-
schaften möglich waren. Diskussionen über das Erstellen von 
Wörterbüchern und Grammatiken einer überregionalen deut-
schen Schriftsprache, Fragen der Normfindung und Mehrung 
ihres Ansehens waren auf dieser Basis argumentativ und nicht 
machtbesetzt zu führen (vgl. Gessinger 1988; ausführlich zur 
Spracharbeit im 17. Jahrhundert Markus Hundt 2000).

Vollkommen unschuldig verlief indessen auch dieser Diskurs 
nicht. Gerhard Härle (1996) arbeitet an Quellen vom 16. bis 

88	 Diese Bezeichnung wird oft für alle Vereinigungen gebraucht, die sich 
im 17. und 18. Jahrhundert die Förderung des Deutschen als nationaler 
Kultursprache zum Ziel setzten. Aufgrund unterschiedlicher Schwer-
punkte und Organisationsstrukturen wäre aber im 17. Jahrhundert zwi-
schen Sprachgesellschaften im engeren Sinn und Predigergesellschaften 
zu unterscheiden und die Deutschen Gesellschaften des 18. gegen die 
Sprachgesellschaften des 17. Jahrhunderts abzugrenzen.

89	 Als einzige Sprach- und Literaturgesellschaft dieser Zeit ist der nach dem 
Köthener Vorbild 1644 in Nürnberg von dem Patrizier Georg Philipp 
Harsdörffer und dem Theologen und Lehrer Johann Klaj gegründete 
Pegnesische Blumenorden bis heute aktiv.
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zum späten 18.Jahrhundert heraus, wie das rhetorische Konzept 
der puritas, ursprünglich synonym mit latinitas, sich aus dem 
Kontext der rhetorischen Bildung herauslöste und zunehmend 
verengte, bis es schließlich nur noch als Ablehnung von Fremd-
einflüssen auf die Nationalsprache und -kultur verstanden wur-
de. Damit verbunden war die Entwicklung eines Systems der 
Körpermetaphorik und dessen Übertragung auf kulturelle und 
gesellschaftlich-politische Felder: Die Herstellung von Rein-
heit erfolgt durch Ausscheiden und Ausmerzen des „Unreinen“. 
Nicht nur im pädagogischen und didaktischen Diskurs ist diese 
inhumane Metaphorik bis weit ins 20. Jahrhundert geblieben.

Zwar spielen nationalistisch gefärbte Auswüchse eines 
Sprachpurismus, der sich die Ausrottung aller Fremdwörter 
zum Ziel setzte, inzwischen in der historischen Rückschau nur 
noch eine unfreiwillig komische Rolle. Aktuell geblieben ist aber 
eine in der Öffentlichkeit weit verbreitete Haltung, die in allen 
Erscheinungen des Sprachwandels und des Sprachkontakts An-
zeichen von Sprachverfall oder -verlust zu sehen vermeint. Die 
meisten dieser Szenarien halten einer sprachwissenschaftlichen 
Überprüfung nicht stand.

Die neuere Forschung macht deutlich (so Härle 1996 oder 
Hambsch 2007), dass ein verengter Blick, der in den Sprachge-
sellschaften des 17. Jahrhunderts nichts anderes zu sehen vermag 
als Vereinigungen zur „Reinerhaltung“ des Deutschen, ihrem 
Beitrag zur Herausbildung einer in ganz Deutschland akzeptier-
ten Kultursprache nicht gerecht zu werden vermag. Allerdings 
beruhte die Wertschätzung einer deutschen Nationalsprache, 
die es zu pflegen und vor unangemessenen fremden Einflüssen 
zu schützen galt, von Anfang an auch auf sprach-ideologischen 
Vorstellungen (Näheres hierzu bei Frank 1976, S. 15ff.). Mys-
tisch-religiös motiviert war im 17. Jahrhundert der Versuch, 
die deutsche Sprache zusammen mit den biblischen „Haupt-
sprachen“ in die Nähe der Ursprache Adams zu rücken, der im 
Paradies die Geschöpfe bei ihrem „richtigen“ Namen nennen 
konnte. Ebenfalls schon im 17. Jahrhundert angelegt, im 19. 
Jahrhundert zur dominierenden Ideologie der Germanistik aus-
gebaut (vgl. hierzu Ahlzweig 1994; Gessinger 2005) war die po-
litisch motivierte Vorstellung, es handle sich bei der deutschen 
Sprache um die Heldensprache der germanischen Vorfahren, 
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„deren Tugendbild Tacitus in der Germania überliefert hatte“ 
(Frank 1976, S. 44).

III.3	 Bühnen

Eine späte Frucht, die aus der Tradition der Sprachgesellschaften 
hervorging, ist das Engagement für ein öffentliches literarisches 
Theaterwesen in deutscher Sprache.90 Bis in die ersten Jahr-
zehnte des 18. Jahrhunderts hinein war in Deutschland nicht 
eingetreten, was in Spanien, Italien, England und Frankreich 
bereits gelungen war: die Verbindung zwischen professionellem 
Theater und volkssprachlicher dramatischer Literatur. Um 
1700 schienen die Voraussetzungen hierfür in Deutschland so-
gar noch schlechter zu sein als in den Jahrzehnten zuvor. Zum 
einen verlor das an konfessionelle Schulen gebundene literari-
sche Theaterspielen gegenüber dem Aufkommen des deutschen 
Schulaufsatzes an Bedeutung und verschwand in den protestan-
tischen Gebieten gänzlich (näher hierzu Haueis 1997). Zum 
anderen spielte das Berufsschauspielertum, das nur in der Form 
von Wandertruppen existierte, fast nur noch Stegreiftheater auf 
einem Niveau, das die Gesellschaft des aufstrebenden Bildungs-
bürgertums davon abhielt, die Aufführungen zu besuchen; die 
aus dem Kreis der Gebildeten und Gelehrten stammenden 
Dramatiker trafen sogar Vorkehrungen, um die Aufführung 
ihrer Stücke durch Wandertruppen zu unterbinden. Zwar gab 
es an den höfischen Theatern zunehmend neben der italie-
nischen Oper auch professionelles Sprechtheater. Es handelte 
sich jedoch bis um die Jahrhundertmitte nahezu ausschließlich 
um französische Ensembles mit einem Repertoire französischer 
Stücke. Das städtische Bürgertum war an diesen Theatern als 
Publikum lediglich geduldet. Weder in der italienischen Oper 

90	 So ist es der durch Kurfürst Carl Theodor 1775 ins Leben gerufenen 
Kurpfälzischen teutschen Gesellschaft die Gründung des Mannheimer Na-
tionaltheaters zu verdanken, das neben dem Schauspielhaus in Hamburg 
und dem heutigen Burgtheater in Wien zu den drei im 18. Jahrhundert 
gegründeten Nationaltheatern gehört, die sich der Institutionalisierung 
und Kultivierung des Theaters in Deutschland widmeten.
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noch im französischen Schauspiel konnte es Ausdrucksformen 
für seine eigenen kulturellen Bedürfnisse sehen.91

In einer zur Kultursprache verfeinerten „eigenen Sprache“ zu 
Wort kommen zu können, ging zudem mit einer Neuorientie-
rung literarästhetischer Erwartungen einher. Am deutlichsten 
zeigt sich dies am Überwinden der „Ständeklausel“, der zufolge 
die literarischen Gattungen der Tragödie und der Komödie sich 
auch hinsichtlich der Standeszugehörigkeit ihrer dramatischen 
Personen unterschieden. Während die für die Tragödien ge-
forderte Fallhöhe beim Sturz ihrer Helden ins Unglück nur bei 
Personen hohen Standes (mythischen Heroen und Monarchen) 
glaubhaft erschien, durfte man sich in den Komödien nur über 
die Schwächen und Dummheiten Personen niederen Standes 
lustig machen.92 Die Ständeklausel war zu überwinden, indem 
man glaubhaft machen konnte, dass es auch Personen bürger-
lichen Standes verdienen, in Darstellungen auf der Bühne ernst 
genommen zu werden. Dies führte zu neuen dramatischen Gat-
tungen, in Frankreich zur Comédie larmoyante (deutsch über-
setzt als Weinerliches Lustspiel), in Deutschland dann später zum 
Bürgerlichen Trauerspiel. Wenn nun aber nicht die Standeszuge-
hörigkeit die einem Menschen entgegen zu bringende Achtung 
seiner Würde bestimmen soll, können die tatsächlich bestehen-
den sozialen Schranken nicht als von Natur aus gegeben erschei-
nen, sondern als zeitbedingte Korrumpierung seines Wesens.

Daraus resultiert die Sehnsucht nach der Wiederherstellung 
eines unverfälschten Naturzustandes der Menschheit.93 Was in 
den Robinsonaden und ähnlich gelagerten epischen und dra-
matischen Texten, die das Motiv des Neubeginns auf einem 
Territorium außerhalb der Zivilisation durchgespielt wird, 
hat den Charakter von literarischen Experimenten, welche die 

91	 Dass diese überhaupt bestanden, ist indessen nicht zuletzt der Tradition 
der Schultheater zu verdanken.

92	 Ein Bürger, der sich wie ein Edelmann benimmt, erscheint daher bei 
Molière (Le bourgeois gentilhomme, 1670) als lächerliche Gestalt.

93	 Sie tritt in der Literatur auf vielfältige Weise in Erscheinung, etwa in 
Motiven wie dem des „edlen Wilden“ oder dem eines Schiffbruchs, der 
die Überlebenden zu einem Neubeginn im Naturzustand auf einer ein-
samen Insel veranlasst. Sie spielt auch eine Rolle in den (auch literarisch 
verarbeiteten) Plänen zur Auswanderung nach Amerika, um dort als 
Siedler „ganz von vorne“ anzufangen.

haueis
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„natürlichen“ Mechanismen des sozialen Zusammenlebens und 
des Zusammenfindens von Menschen aufdecken sollen. Es ist 
dies eine der Methoden, mit denen physische, psychische und 
soziale Strukturen und Prozesse im Geiste der Aufklärung zu be-
obachten, zu beschreiben und zu erklären sind. Ihnen zur Seite 
treten in der Literatur Verfahren der Introspektion durch Briefe 
und Bekenntnisschriften und Verfahren der „Triangulation“, bei 
denen die bekannte Welt durch den fremden Blick von Reisen-
den neu gesehen wird. Zu erwähnen sind in diesem Zusammen-
hang auch wissenschaftliche und künstlerische Bemühungen, 
natürliche Abläufe und Wirkungen durch Anwendung künst-
licher Techniken zu simulieren (z. B. in der Konstruktion von 
Automaten).

Theater, die solchen Ansprüchen hätten Genüge tun können, 
waren in der ersten Hälfte des 18. Jahrhunderts in Deutsch-
land noch nicht vorhanden. Zwar gab es schon in der zweiten 
Hälfte des 16. Jahrhunderts vereinzelt Auftritte von Truppen 
der Commedia dell’arte in italienischer, Anfang des 17. Jahr-
hunderts zahlreiche Gastspiele englischer Komödianten in eng-
lischer Sprache und in deren Nachfolge die Gründung deutscher 
Wanderbühnen. Die Berufsschauspieler fanden jedoch weder 
zur Gründung fester Theaterbetriebe, noch konnten sie, was die 
Qualität der Aufführungen ebenso wie die der zur Verfügung 
stehenden Stücke anbetrifft, mit dem konkurrieren, was für 
nichtprofessionelle Schultheater der damaligen Zeit erreichbar 
war. Die Suche nach Möglichkeiten der Abhilfe führte zum ei-
nen zur Gründung von Liebhabertheatern, wo man für solide 
Aufführungen interessierender Stücke ohne Rücksicht auf öko-
nomische Erwägungen lange Probezeiten investieren konnte. 
Zum anderen boten die schlechten finanziellen und sozialen Be-
dingungen, unter denen die wandernden Schauspielertruppen 
zu leiden hatten, ebenfalls die Chance einer Annäherung von 
literarisch gebildetem Bürgertum und Berufstheater.

Die Anfänge dieser Entwicklung sind dadurch gekennzeich-
net, dass Schauspielertruppen sich bemühten, zu einem „regel-
mäßigen“, das heißt den genauen Wortlaut eines dramatischen 
Textes reproduzierenden Spiel zurückzufinden, und dabei die 
kritische Unterstützung von Literaten fanden. Die Chance zu 
einer Neuorientierung bot sich 1727, als der Leipziger Hoch-
schullehrer Johann Christoph Gottsched (1700-1766) mit 
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Reformplänen für Drama und Theater die Verbindung zu 
Caroline Neuber, der Prinzipalin einer Wandertruppe, suchte. 
Seine Reformbestrebungen waren auf die Literarisierung des 
Theaters gerichtet. Es sollte als ein Medium der Aufklärung in 
der Lage sein, zeitgenössische dramatische Texte zu spielen. Zur 
Erreichung dieses Ziels waren tiefgreifende Veränderungen bei 
den Schauspieltruppen erforderlich. Denn diese hatten sich in-
zwischen gänzlich dem Stegreiftheater verschrieben, sodass es 
besonderer Anstrengungen bedurfte, um die Schauspieler dazu 
zu bewegen, Texte auswendig zu lernen. Gottsched suchte die 
Veränderung vor allem in zwei Punkten. Er hielt es erstens für 
notwendig, Spielvorlagen zu schaffen, deren Texte nicht ohne 
weiteres durch Extemporieren ersetzbar waren. Zweitens musste 
ihm daran gelegen sein, die Figur des Harlekin verschwinden zu 
lassen, die von ihrer Rollendefinition her immer wieder das Spiel 
aus dem Stegreif provozierte. Dies führte vorübergehend zur 
Tendenz, komödiantische und artistische Elemente des volks-
tümlichen Theaters zu unterdrücken.

Hatte man in Deutschland zur Zeit Gottscheds unter dem 
Einfluss französischer Vorbilder nach einer Reform von Drama 
und Schauspielkunst gesucht, führten in der zweiten Hälfte des 
18. Jahrhunderts das Bekanntwerden der Stücke Shakespeares 
in deutschen Übersetzungen und das Interesse an ihrer Drama-
turgie seitens der jungen Autoren des Sturm und Drang ver-
stärkt zu Bemühungen um ein eigenständiges, nicht nach frem-
den Vorbildern schielendes Theater. Derartige Anstrengungen 
gipfelten in der Gründung von Nationalbühnen in Hamburg 
(1767), Wien (1776), Mannheim (1779) und Berlin (1786)94. 
Sie erfolgte unter dem Leitgedanken, mit Hilfe des Theaters der 
Kultivierung und Versittlichung der ganzen Nation – und nicht 
nur der kulturellen Selbstdarstellung der Hofgesellschaft  – zu 
dienen, und wirkte durch Förderung von Autoren, Professio-
nalisierung der Schauspielkunst und nicht zuletzt auch durch 
Initiativen zur öffentlichen Diskussion ästhetischer und po-
litisch-ethischer Fragen des Theaters, wie sie etwa in Lessings 
Hamburgischer Dramaturgie (1767–1769) erörtert werden. 
Damit hatte gegen Ende des 18. Jahrhunderts die Verbindung 

94	 Das Weimarer Hoftheater wurde erst 1918 in Erinnerung an seine 
ruhmreiche Vergangenheit Nationaltheater genannt.
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von dramatischer Literatur und Schauspielkunst eine Gestalt 
gewonnen, die nicht nur konstitutiv für das Theater in Deutsch-
land wurde, sondern auch unter dem Aspekt des Sprachausbaus 
von Bedeutung ist.

Daran fällt zunächst die „Bühnensprache“ als orthoepische 
Norm ins Auge, die schließlich Ende des 19. Jahrhunderts als 
verbindlich kodifiziert wurde und seit 1898 im Aussprachewör-
terbuch von Theodor Siebs95 als „Hochlautung“ Verbreitung 
findet, deren Gültigkeit heute freilich durch Aussprache-Re-
gelungen stark eingeschränkt ist, die sich nach dem Gebrauch in 
einem überregionalen Standard richten (vgl. Ursula Hirschfeld/
Eberhard Stock 2006).

Weniger mit Blick auf die orthoepische Normierung als aus 
der Genese der Bühnensprache im Laufe des 18. Jahrhunderts 
wird der Beitrag des Theaters zum Sprachausbau ersichtlich. 
Hervorgegangen ist sie aus dem Bemühen um verbindliche 
Regelungen für die Aussprache von Spielvorlagen für Theater-
stücke.96 Literarisches Vorbild waren zunächst die Tragödien 
und Komödien der französischen Klassik des 17. und frühen 
18. Jahrhunderts. Sie zeichnen sich durch eine streng geregelte 
Dramaturgie und eine sorgfältige sprachliche Gestaltung in Ale-
xandrinerversen aus. Bei seinem Versuch, das Theaterwesen zu 
reformieren, konnte sich Gottsched mit der Anlehnung an die 
tragédie classique auch für einige Zeit in der Praxis durchsetzen. 
Schon Mitte des 18. Jahrhunderts machte er jedoch auf den Vers 
der englischen Tragödien aufmerksam97 und hob dessen Reimlo-
sigkeit als Vorteil hervor, weil sie die Darsteller vor Unnatürlich-
keit durch „Herbeten“ oder „Hersingen“ bewahre. Tragödien 

95	 Theodor Siebs (1898): Deutsche Bühnenaussprache. In der 19. Auflage 
2000 unter dem Titel Deutsche Aussprache. Reine und gemässigte Hoch-
lautung mit Aussprachewörterbuch herausgegeben von Helmut de Boor, 
Wiesbaden: VMA

96	 Deren schriftliche Fixierung entsprach nicht nur den literarisch moti-
vierten Reformvorstellungen zu Beginn des Jahrhunderts, sondern auch 
Vorgaben von Zensurbehörden, die Aufführungen nach Sichtung der 
vorab einzureichenden Texte zu genehmigen hatten; schon deshalb kam 
das Extemporieren für stehende Bühnen nicht in Betracht.

97	 Versuch einer Critischen Dichtkunst, 4. Auflage Leipzig 1751 (Teil I, 
XII. Hauptstück, § 30, S. 407f.), zitiert nach der Faksimile-Ausgabe der 
Wissenschaftlichen Buchgesellschaft, Darmstadt 1982
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und Komödien sollten sich „von der gemeinen Sprache nicht 
merklich unterschieden, und doch einigermaßen zierlicher, als 
der tägliche Umgang der Leute“ sein. 98

„Natürlich“ klingendes Sprechen bewirkt der Blankvers 
indessen nicht nur durch den Verzicht auf den Endreim. Das 
Sprechen in fünfhebigen Jamben war nämlich weder durch 
Anleihen bei der Deklamationsweise von Alexandrinerversen 
zu bewältigen noch durch das völlige Ignorieren der Vers-
struktur. Abgesehen davon, dass die Schauspieler gegen Ende 
des 18. Jahrhunderts zunächst einmal die bis dahin üblichen 
Dialektismen ablegen mussten, hatten sie zwei rhythmischen 
Gliederungsprinzipien Rechnung zu tragen: dem Wechsel von 
Hebungen und Senkungen im Vers und dem von betonten und 
unbetonten Silben in der Wortprosodie des Deutschen (vgl. 
Haueis 2006). Zwar kommt das Metrum der Wortprosodie 
mit ihrem jambisch-troächischen Grundmuster entgegen, ist 
mit ihr jedoch nicht kongruent, weil zuweilen auch unbetonte 
Silben in der Position einer Hebung und betonte in der einer 
Senkung stehen können. Auszubalancieren ist das Auseinander-
treten von Wortprosodie und Metrum durch eine „schwebende 
Betonung“ in den Verspartien, die dem metrischen Wechsel von 
Hebung und Senkung nicht unterworfen werden sollen. Ob-
wohl er sich nicht durch Elemente der sprachlichen Ausschmü-
ckung auszeichnet, hebt sich der Blankvers in der Dramatik um 
1800 als gebundene Rede von Prosa ab; entscheidend hierfür 
ist weniger das jambische Metrum, als die schriftliche Fixierung 
durch eine kolometrische Interpunktion, die den Sprechtext in 
rhythmische Einheiten gliedert. Sie lenkt die Aufmerksamkeit 
auf die Klanggestalt der Rede, was sich bis heute in Texten zeigt, 
die kolometrisch in Sprecheinheiten präsentiert werden, ohne 
einem bestimmten Versmaß zu folgen (vgl. Haueis 2000 zur 
Interpunktion bei Thomas Bernhard). Indem das Metrum des 
Blankverses durch die Prosodie der gesprochenen Sprache über-
schrieben werden kann, handelt es sich um das Generieren einer 
Sprechweise, welche die Potenziale der deutschen (Literatur-)

98	 Das Adjektiv zierlich bedeutete im 18. Jahrhundert so viel wie feierlich 
oder verschönert (so Adelung: Grammatisch-kritisches Wörterbuch der 
Hochdeutschen Mundart, Bd. IV. Ausgabe letzter Hand. Leipzig 1793–
1801 S. 1713



108	 Kapitel III

Sprache aufgreift und sie auf die idealisierte Ebene eines virtuel-
len Sprechens projiziert (vgl. Haueis 2014).

So zu sprechen, war gewiss im kommunikativen Alltag nie 
üblich, es konnte aber als sublimer „natürlicher“ Ausdruck er-
scheinen. Voraussetzung hierfür war allerdings die Akzeptanz 
und Relevanz eines literarisch fundierten Sprechtheaters als zen-
traler Ort der kulturellen Begegnung. Ob man auch in dieser 
Hinsicht mit Schlaffer (2002) von einer nur „kurzen Geschichte 
der deutschen Literatur“ sprechen kann, ist hier nicht zu er-
örtern. Immerhin findet man einen vergleichbaren Reichtum an 
staatlich und kommunal subventionierten Sprech- und Musik-
theatern mit dem Anspruch, den Zugang allen Bürgern zu er-
möglichen, kaum sonst wo auf der Welt.

III.4	 Schulen

Im Rückblick nimmt es wunder, warum im Laufe des 18. Jahr-
hunderts Schulen aufhörten, Orte für pädagogisch motivierte 
Anstrengungen zur Kultivierung des Theaterwesens zu sein. Die 
Frage ist nicht, warum es im 18. Jahrhundert zu einer Profes-
sionalisierung des deutschen Sprechtheaters kam, sondern wa-
rum die Schule an den theaterpädagogischen Bestrebungen zu 
einer künstlich hergestellten „Natur zweiten Grades“ keinen 
Anteil mehr hatte. Jedenfalls war die Schere zwischen dem, was 
Dilettanten in der Kunst der szenischen Darstellung zu leisten 
vermögen, und dem Standard der Berufsschauspieler im 18. 
Jahrhundert noch nicht sehr weit geöffnet; die Uraufführung 
von Goethes Iphigenie fand in Weimar noch unter Beteiligung 
eines Laienensembles statt. Der Grund scheint vielmehr darin 
zu liegen, dass sich im 18. Jahrhundert ein Funktionswandel in 
den Bildungszielen der höheren Schulen vollzog (vgl. Haueis 
1997). Otto Ludwig (1988a) zufolge führte die Entwicklung 
insgesamt von der mündlichen Beredsamkeit zur Ausbildung 
des selbständigen Urteilsvermögens im Medium der Schriftlich-
keit. Dass die Fähigkeit, die eigene Person in öffentlicher Rede 
zur Geltung zu bringen, dann nicht mehr zu den Bildungszielen 
der Schule gehörte, deutet demnach nicht so sehr auf die Ab-
wesenheit eines kulturellen Bedürfnisses hin als darauf, dass die 
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Selbstdarstellung der bürgerlichen Person gesellschaftlichen Be-
schränkungen unterworfen ist.99

Solche Einschränkungen spielten selbst bei der Einführung 
der allgemeinen Schulpflicht eine Rolle. Für einen großen Teil 
der Bevölkerung war Schulbildung nur mit der Zielsetzung 
einer elementaren Alphabetisierung verbunden, während man 
die volle Literalisierung lange Zeit nur einem kleinen, sozial 
privilegierten Teil zugestanden hat (zur Unterscheidung von Al-
phabetisiertheit und Literalisierung Helmut Glück 1987).100 Im 
Folgenden ist ein Blick auf die unterschiedlichen Traditionen 
der sprachlichen Bildung in den Schulen zu werfen, woraus sich 
eine gemeinsame Sicht auf Deutsch als Unterrichtsfach erst sehr 
spät entwickeln konnte.

Für die Etablierung als Schulfach und für die Herausbildung 
eines Bewusstseins von seinen gesellschaftlichen und kulturellen 
Aufgaben verdient zwar das 19. Jahrhundert ein besonderes Au-
genmerk. Die Vermittlung von skribalen Kulturtechniken geht 
jedoch auf eine ungleich längere Tradition zurück, ohne an den 
volkssprachlich fundierten literaten Ausbau gebunden zu sein. 
Im Mittelalter waren die Kloster- und Adelsschulen, in denen 
antike Traditionen des Bildungswesens fortgeführt wurden, als 
Lateinschulen konzipiert. In den Städten konnten elementare 
Schreib-, Lese- und Rechenfertigkeiten auch an Schreibschulen 
vermittelt werden, die sich insbesondere unter dem Einfluss des 
Buchdrucks ausbreiteten. Deren Schülerschaft setzte sich sowohl 
aus Kindern bürgerliche Herkunft zusammen, deren Eltern nach 
einer schulischen Ausbildung außerhalb der Gelehrtenschulen 

99	 Dies ist an dem Brief abzulesen, in dem Goethes Romanheld Wilhelm 
Meister seinem Schwager zu erklären versucht, weshalb er, statt im Auf-
trag seines Vaters eine Geschäftsreise fortzusetzen, sich einer wandern-
den Schauspieltruppe angeschlossen hat und diese mit dem Geld seines 
Vaters unterstützt. Für Wilhelm als einen Bürgerlichen sei das Theater 
ein Ersatz für das, was einem Adeligen durch seine Geburt zufalle: Per-
son sein zu können und nicht nach seiner jeweiligen gesellschaftlichen 
Brauchbarkeit bestimmt zu werden. (Wilhelm Meisters Lehrjahre, V/3, 
Berliner Ausgabe (³1976), Bd. 10, S. 304)

100	 Eine ähnliche Unterscheidung trifft Maas, wenn er den medial-tech-
nischen Aspekt des Verfügens über Schrift skribal nennt, den sprachlich-
konzeptionellen literat.
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suchten, als auch aus jungen Handwerkern und Kaufleuten, 
denen es um das Erlernen von Kulturtechniken ging.

Mit zunehmender Professionalisierung dieser Art von Un-
terricht gerieten die diese Lernstätten, auch „Beischulen“ oder 
„Winkelschulen“ genannt (Frank 1976, S. 23), in Konkurrenz 
zu den Lateinschulen. Immerhin wurde der skribale Schrifter-
werb zunehmend durch das sogenannte „Dichten“ ergänzt, das 
Aufsetzen von zweckgerichteten Schriftstücken im sogenannten 
Formularunterricht, der in Anlehnung an Kanzleivorschriften 
erfolgte. Bei Streitigkeiten hatten die städtischen Behörden auf 
einen Ausgleich zwischen dem kirchlichen Interesse an einer 
Aufsicht über alle Bildungseinrichtungen und dem Qualifika-
tionsinteresse der Bürgerschaft zu achten. Die rechtliche Absi-
cherung der Schreibschulen war daher immer zugleich mit einer 
Beschränkung ihres Bildungsauftrags verbunden. Sie bestand 
zunächst darin, dass das niedere Schulwesen sich keine Ziele 
stecken konnte, welche die Einführung in elementare Kultur-
techniken überschritten hätten. Jeder weitergehende Anspruch 
auf sprachliche Bildung war somit an das Erlernen der lateini-
schen Sprache geknüpft, was für Schreibschulen in den Städten 
nicht in Betracht kam. Indessen gaben sowohl die materiellen 
Bedingungen, die durch den Buchdruck, als auch die religiö-
sen Bedürfnisse, die durch die Reformation geschaffen wurden, 
Anlass zu einer weiteren Verbreitung dieser Schulen und zur 
methodischen Ausgestaltung des in ihnen betriebenen Anfangs-
unterrichts. Deutlich werden diese Zusammenhänge im Auf-
kommen von Fibeln für den Leseunterricht. In zweifacher Hin-
sicht bestand eine enge Verbindung mit der Reformation: Zum 
einen beschränkte sich die Textsammlung in Fibeln für einige 
Jahrhunderte auf religiöse Lesestücke, zum anderen führte das 
konfessionell geprägte Interesse, möglichst alle Mitglieder der 
(evangelischen) Christengemeinde zu Bibellesern zu machen, zu 
einem ersten Aufschwung in den Bemühungen um eine flächen-
deckende Alphabetisierung der Bevölkerung.101

Die deutsche Sprache spielte im Unterricht der gelehrten 
Schulen zunächst überhaupt keine Rolle, und ihr Gebrauch 

101	 Die Lektüre der Bibel in volkssprachlichen Übersetzungen, die nicht auf 
der kirchlich kanonisierten Vulgata beruhten, war für Katholiken bis in 
die Mitte des 20. Jahrhunderts verboten.

haueis
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wurde sogar in informellen Situationen streng geahndet. Doch 
war es im Außenverkehr der Schulen mit den Stadtbürgern not-
wendig, sich der deutschen Sprache zu bedienen. Eine besonde-
re Rolle spielten hierbei die für die Öffentlichkeit bestimmten 
Theateraufführungen. Derartige Ereignisse waren immer auch 
an ein städtisches oder höfisches Publikum gerichtet. Die Auf-
führungen der (protestantischen) Schul- und (katholischen) 
Ordenstheater entfalteten eine große öffentliche Wirksamkeit, 
obwohl die Stücke in aller Regel zunächst in lateinischer Sprache 
verfasst und gespielt wurden. Um das Sprachproblem zu lösen, 
musste man sich auf Kompromisse einlassen. Ludwig (1988b) 
weist darauf hin, dass die protestantische Lösung für das Sprach-
problem des Schultheaters dazu beitrug, dem Unterricht in der 
deutschen Sprache den Weg zu ebnen.

Das protestantische Schuldrama war – mit spezifischer pä-
dagogischer Zielsetzung – aus dem Humanistentheater der Uni-
versitäten hervorgegangen. Dieses hatte nicht nur die Funktion 
einer akademischen Liebhaberei. Vielmehr zielte die propädeu-
tische Schulung in Grammatik, Rhetorik und Poetik auf die Fä-
higkeit, nach bestimmten Mustern der Textgestaltung neue Tex-
te anfertigen und wirkungsvoll darbieten zu können. Somit war 
die Beschäftigung mit Komödien und Tragödien der Griechen 
und Römer nicht bloß auf die Erweiterung literarischer Kennt-
nisse und die Herausbildung analytischer Fähigkeiten gerichtet. 
Die antiken Texte dienten vielmehr als Vorbilder für die eigene 
literarische Produktion der Lehrenden und Lernenden. Sich da-
rin ausweisen zu können, war eine für selbstverständlich erach-
tete Fähigkeit aller akademisch Gebildeten. Daraus ergab sich 
als erste pädagogische Zielsetzung für das Theaterspiel, dass die 
Schüler dabei lernen konnten, sich in der lateinischen Sprache 
sicher und gewandt auszudrücken. Im späten 16. Jahrhundert 
gewann eine weitere pädagogische Intention an Boden, die für 
das Jesuitentheater im 17. Jahrhundert sogar eine dominierende 
Rolle spielte. Die Übernahme von Rollen im Theaterspiel sollte 
Schülern die Möglichkeit bieten, sicheres und gewandtes Auftre-
ten in Situationen einzuüben, die sie später als Angehörige des 
Hofes, als Geistliche und als Gelehrte zu bewältigen hatten.102

102	 Ein Teil der Begründungen für das moderne Rollenspiel in den Schulen 
beruht auf ähnlichen Annahmen.
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Um Laien einen Zugang zu lateinischen Stücken zu er-
möglichen, mussten Kompromisse gesucht werden. Die Unter-
weisung im Unterricht konnte sich somit nicht nur auf das An-
fertigen und Einstudieren der lateinischen Texte beschränken, 
sondern musste auch das schriftliche Konzipieren und das Ein-
studieren von Passagen in deutscher Sprache zum Gegenstand 
haben. Ludwig (1988a, S. 154) spricht davon, dass sich so die 
deutsche Sprache in den lateinischen Unterricht habe „ein-
nisten“ können: Die deutschen Einschübe in die lateinischen 
Dramen müssen „irgendwo konzipiert, niedergeschrieben und 
eingeübt worden sein, und das konnte nur im Rahmen des sonst 
strikt lateinischen Rhetorikunterrichts geschehen“.

Ein anderes Feld für das „Einsickern“ der deutschen Spra-
che in den Unterricht an Gelehrtenschulen und Universitäten 
war die Erweiterung des Bildungsangebotes durch die Auf-
nahme von „Realien“ bzw. „galanten Fächern“ – Disziplinen, 
die der Ausbildung von jungen Edelleuten und Söhnen des 
gehobenen Bürgerstandes zur Teilnahme am höfischen Leben 
dienten. Der Begriff wurde von einem jungen Universitäts-
lehrer, Christian Thomasius, geprägt. Voraussetzung dafür, dass 
an der Universität Halle schon 1711 die meisten Vorlesungen 
auf Deutsch gehalten werden konnten, war der Stellenwert, 
welcher dieser Sprache in den pädagogischen Einrichtungen 
Halles unter Leitung und Einfluss des Pietisten August Her-
mann Francke (1663–1727) eingeräumt wurde. Franckes Ziele 
waren nicht nur auf individuelle Frömmigkeit gerichtet sondern 
auch darauf, jeden einzelnen zu einem nützlichen Mitglied der 
Gesellschaft zu erziehen. Beide Zielsetzungen – die des gesell-
schaftlichen Nutzens ebenso wie die der subjektiven Frömmig-
keit – führten zu einer hohen Einschätzung der Muttersprache. 
Billigung und Unterstützung fanden Franckes Bestrebungen 
und Einrichtungen durch die preußischen Könige Friedrich I. 
und Friedrich Wilhelm I. Ein wichtiges schulpolitisches Doku-
ment hierfür stellt die preußische Schulverordnung von 1718 
dar, die den künftigen Kandidaten des Kirchen- und Schulamts 
abverlangte, dass sie „in der Teutschen Orthographie und Kal-
ligraphie wohlgeübet sein, auch in der Teutschen Sprache einen 
verständlichen Vortrag thun“ mussten (zitiert nach Frank 1976, 
S.79). In der gleichen Verordnung wurden übrigens Theaterauf-
führungen in den Schulen verboten. Schulfach war die deutsche 
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Sprache deswegen aber noch nicht. Die geforderten Fähigkeiten 
gehörten zu den „Realien“, die in späteren Schulverordnungen 
von allen Primanern als Kenntnisse in der „Geographie, His-
torie und Epistolographie“ abverlangt wurden. Zögernd folgen 
diesem Beispiel im Laufe des Jahrhunderts die anderen Univer-
sitäten. Sie wiederum waren das Vorbild für die Gymnasien. 
Die wachsende Zahl der deutschsprachigen Lateingrammatiken 
deutet darauf hin, dass schließlich das Lateinische selbst in der 
„Muttersprache“ der Schüler unterrichtet wurde.

Doch erst im Laufe des 18. Jahrhunderts wurden die Pri-
vatlektionen der „galanten Fächer“ in den ordentlichen Lehr-
plan der Lateinschulen aufgenommen, darunter auch der Un-
terricht in der „teutschen Oratorie“, deren Programmatik sich 
schon seit dem Anfang des 17. Jahrhunderts durch Forderungen 
nach muttersprachlicher Bildung abzeichnete. Inhaltlich aus-
geführt wurde es Ende des Jahrhunderts durch Christian Wei-
se (1642–1708), Rhetorikprofessor und drei Jahrzehnte lang 
Rektor am Gymnasium in Zittau (vgl. Konradin Zeller 1980). 
Dem Programm lag die Prämisse zugrunde, „daß die Redekunst 
(Rhetorik) und die Beredsamkeit (Oratorie) (...) ihrem Wesen 
nach unabhängig von der Sprache seien, in der sie betrieben (...) 
wurden“ (Ludwig 1988a, S. 46). Hauptpunkt der damit an-
gestrebten Neuerungen war, dass die praktischen Übungen zur 
Beredsamkeit nicht mehr ausschließlich in lateinischer Sprache 
erfolgen sollten.

Dies zog allerdings eine Verlagerung der didaktischen Auf-
merksamkeit nach sich, die im 18. Jahrhundert schließlich zu 
einem tiefgreifenden Funktionswandel der schriftlichen Text-
produktion führte. Anders als bei lateinischen Texten, in denen 
es auf die Beherrschung einer Fremdsprache ankam, gewann der 
Inhalt des schriftlich in deutscher Sprache Ausgearbeiteten zu-
nehmend an Relevanz.

Während die Grammatik (als „Schreiblehre“) den norm-
gerechten Gebrauch der Schriftsprache (unter Einbeziehung 
einfacher schriftlicher Formen) vermittelte, sollte die Rhetorik 
(als „Redekunst“) dazu befähigen, sprachliche Mittel in der öf-
fentlichen Rede reflektiert anzuwenden. Dazu gehörte freilich 
das Verfügen über Schrift; denn anders wäre es kaum möglich 
gewesen (so Walter Ong 1987), Beispiele von erfolgreich gehal-
tenen Reden zu dokumentieren, sie im Hinblick auf ihre Eigen-
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schaften zu analysieren und auf dieser Wissensgrundlage neu zu 
planen. Deshalb waren in den Schulen der Griechen und Römer 
Übungen zum Anfertigen schriftlicher Texte als Vorübungen 
(Progymnasmata bei den Griechen und Praexercitationes bei den 
Römern) zur eigentlichen Rhetorik vorgesehen.103 Sie waren ur-
sprünglich nicht als selbständige Texte gedacht, sondern als die 
Einübung in einzelne Elemente der selbständigen Rede. Deren 
Verfertigen modellierte die Rhetorik als das Durchlaufen von 
klar abgrenzbaren Phasen des Produktionsprozesses, die bei der 
psychologischen und didaktischen Modellierung von Schreib-
prozessen bis in jüngste Zeit eine Rolle gespielt haben. Am An-
fang standen inventio und dispositio, das gedankliche Erschlie-
ßen von Sachverhalten und das Anordnen des Materials in einer 
Reihenfolge, die den Bedürfnissen der wirkungsvollen Rede 
genügte. Die Umsetzung in eine angemessene sprachliche Form 
erfolgte in der Phase der elocutio; sie hatte eine schriftlich vor-
bereitete Rede zum Ergebnis. Diese Rede sollte nun keinesfalls 
abgelesen werden, sondern zu einem „freien“ Vortrag gelangen. 
Es schlossen sich also an das schriftliche Erarbeiten noch die 
Phasen des Auswendiglernens (memoria) und des Vortrags (ac-
tus) an.104

Die Rhetorik verfuhr normativ und stellte das Verfertigen ei-
ner Rede im Hinblick auf die intendierten mustergültigen Pro-
dukte dar. Originalität und freier Umgang mit diesen Mustern 
war daher in diesem Rahmen kein Ziel des Unterrichts. Aller-
dings hatten sich schon im Laufe des 17. Jahrhunderts folgen-
schwere Veränderungen vollzogen. Sie bestanden neben einer 
Systematisierung der überlieferten Übungsformen vor allem in 
einer Erweiterung der Schriftlichkeit und in der Berücksichti-
gung der Volkssprache beim Ausbau rednerischer Fähigkeiten. 
Zum einen beschränkte sich Schreiben nicht mehr allein auf die 
rhetorischen Vorübungen, sondern bezog auch die rhetorischen 
Redeformen selbst in den Unterricht ein. Zum andern wurde 

103	 Die letzte Bearbeitung erfuhr das um 400 nach Chr. von Aphthonius 
aus Antiochien verfasste Lehrbuch, in einer gedruckten Ausgabe 1649 
in Amsterdam erschienen, durch Gottsched 1754. Die darin enthaltene 
Liste der Übungsformen (Skala des Aphthonius) ordnete die Vorübun-
gen nach ihrem Schwierigkeitsgrad.

104	 Das alte Schultheater hatte didaktisch die Funktion, Übungsmöglich-
keiten für diese beiden Phasen zu bieten.
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nun zunehmend auch das Verfassen von Briefen und Gedichten 
gelehrt. Damit kündigte sich an, dass auch an gelehrten Schulen 
das Verfassen von Texten der geselligen Schriftkultur Ziel des 
Unterrichts sein konnte.105

Erst vom zweiten Drittel des 18. Jahrhunderts an führte die 
Kritik an der musterorientierten Unterrichtspraxis zu methodi-
schen Vorschlägen, die auf die Eigenständigkeit des Faches und 
die Lernvoraussetzungen, auch der jüngeren Schüler, Rücksicht 
nahmen. Friedrich Andreas Hallbauer (1692–1750) forderte in 
seiner Anweisung zur verbesserten teutschen Oratorie (Jena 1725), 
dass der Unterricht „zunächst den entwicklungsbedingten Mög-
lichkeiten des Schülers Rechnung tragen“ müsse (Ludwig 1988a, 
S.89). Schließlich verlor das Anfertigen schriftlicher Texte den 
Charakter einer Vorübung zur mündlichen Rede und wurde 
zunehmend als Medium zum Ausdruck selbständigen Denkens 
genutzt. Mit der Einführung des deutschen Aufsatzes als einem 
Medium der Stil- und Gedankenbildung war auch die Heraus-
lösung aus dem früher explizit gegebenen Praxiszusammenhang 
und die Trennung von schriftlichen und mündlichen Übungen 
im Unterricht verbunden. Ludwig (1988a, S. 79) zufolge geht 
daraus „schließlich ein neuer Unterrichtsgegenstand“ hervor: 
„der deutsche Aufsatz“.

Da nun schriftliche und mündliche Übungen im Unterricht 
an den Schulen verschiedene Aufgaben hatten, kann man davon 
sprechen, dass mit dieser Entwicklung erstmals eine Erziehung 
zu Literalität im Sinne voll entwickelter individueller und sozia-
ler Schriftlichkeit ins Auge gefasst wurde Die entscheidendste 
Veränderung bestand nach Auffassung Ludwigs darin, dass der 
Schreibvorgang selbst neu verstanden wird. „Nicht daß der Text 
wirkt, ist das Entscheidende, sondern daß der Schreibende seine 
Gedanken nach außen, (…) d. h. zum Ausdruck bringt und daß 
er auf diese Weise einen Text schafft.“ (Ludwig 1988a, S. 107) 
Das hatte unerwartete Nebenwirkungen: Der frühere Praxis-
zusammenhang (Beredsamkeit) ging verloren, die Textformen 

105	 In der Form eines regen Austausches von Briefen hatte schriftliche Gesel-
ligkeit schon außerhalb der schulischen Unterweisung Fuß gefasst. Für 
Frauen, die erst um 1900 Zugang zu Gymnasien und Universitäten er-
hielten, war dies eine bevorzugte Möglichkeit, aktiv an der privaten und 
öffentlichen Schriftkultur teilzuhaben.
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der Vorübungen verselbständigten sich, Schriftlichkeit wurde 
zum Medium des bürgerlichen Räsonierens.

III.5	 Das Potenzial der Sprachverhältnisse um 1800

Im Einklang mit der gesamteuropäischen Entwicklung kam der 
literate Ausbau der deutschen Sprachverhältnisse gegen Ende 
des 18. Jahrhunderts weitgehend zum Abschluss. Dies gilt nicht 
nur für den Aufschwung der deutschen Literatur, von der noch 
1780 Friedrich der Große behauptete, sie stecke erst in den An-
fängen.106 Immerhin hebt er die Prosa des berühmten „Quant 
à Kœnigsberg“ hervor (a. a. O., S. 11) und verweist auf einen 
„Anonymus“107, von dem er reimlose Verse gesehen habe; er wage 
die Vermutung, dass diese Art des Versifizierens dem deutschen 
Idiom angemessener und dem Reim vorzuziehen sei, und halte 
es für wahrscheinlich, dass Fortschritte zu erzielen seien, wenn 
man sich die Mühe machte, das Verfahren zu perfektionieren 
(a. a. O., S. 11f.). Das Fehlen eines überregional etablierten Stan-
dards, das der Monarch als Ursache für die vermeintliche Rück-
ständigkeit der deutschen Literatur hielt, ließ ihn jedoch über-
sehen, dass die hochdeutsche Schriftsprache nicht weniger gut 
ausgebaut war als die anderen europäischen Nationalsprachen; 
ihr Gebrauch war in fast allen kulturellen Bereichen außerhalb 
seines frankophonen Hofes selbstverständlich geworden.

Die soziokulturelle Konstellation
Insgesamt führte der Ausbau der europäischen Volkssprachen 
zu gleichermaßen literaten Nationalsprachen, die sich heute 
zwar in ihrer Verbreitung, nicht jedoch in ihrer Funktionsfähig-
keit unterscheiden. Die Wege zu diesem Ergebnis sind indessen 
ziemlich unterschiedlich verlaufen. So ist es keine Marotte des 
Königs in Preußen, dass an seinem Hof französisch gesprochen 
und geschrieben wurde; es stand im Einklang mit dem damali-
gen Ansehen des „Französischen als Sprache der internationalen 
Beziehungen“ – wohingegen „zur Zeit der Französischen Revo-
lution nur ein Fünftel der Franzosen Französisch“ sprach (Tra-

106	 De la littérature allemande; des défauts qu’on peut lui réprocher; quelles en 
sont les causes; et par quels moyens on peut les corriger. Decker, Berlin

107	 Auf Lessing mit dem 1779 erschienen „Dramatischen Gedicht“ Nathan 
der Weise?
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bant 2014, S. 46). Die von Trabant beleuchteten Unterschiede 
in den europäischen Sprachgeschichten betreffen

-	 das Verhältnis von Sprache und Nation;
-	 das Verhältnis von gesprochenen Varietäten und geschriebe-

ner Sprache;
-	 Alphabetisiertheit und soziokulturelle Partizipationsmög-

lichkeiten der Bevölkerung, sowie
-	 die Rolle der politischen und akademischen Einflussnahme 

auf den Sprachausbau.

Anders als in Frankreich, wo im Zuge der Revolution von 1789 
Französisch als national gültige Landessprache politisch durch-
gesetzt wurde, handelte es sich bei der deutschen Nation zu 
dieser Zeit keineswegs um die Bevölkerung eines nationalstaat-
lich organisierten politischen Gebildes. Das offiziell bis 1806 
existierenden Römischen Reich deutscher Nation fungierte als 
eine politisch bedeutungslos gewordene juristische Klammer, 
die mehrere hundert Fürstentümer und Freie Reichsstädte 
umschloss. Einige Fürsten waren zugleich Monarchen von be-
deutenden europäischen Ländern, die nicht zum Reichsgebiet 
gehörten, und auch innerhalb dieses Territoriums wurde nicht 
überall Deutsch gesprochen. Deutsche Nation war daher damals 
die Bezeichnung für eine sprachliche und kulturelle Zusammen-
gehörigkeit, die auch über Landesgrenzen hinweg bis heute Be-
stand hat.108 Überwölbt wurden die bestehenden regionalen 
Varietäten zunächst ausschließlich durch die hochdeutsche 
Schriftsprache, deren „Aussprache“ durch Niederdeutsche sich 
schließlich als überregionaler mündlicher Standard etablierte. 
Unter Beibehaltung regionaler Varianten lehrten bereits im 18. 
Jahrhundert Schulen durch Regeln der Unterrichtskommunika-
tion das „Sprechen nach der Schrift“ in formellen öffentlichen 
Situationen. Damit handelte es sich im deutschen Sprachraum 
um eine andere Konstellation als in Ländern, in denen sich die 
Herausbildung der Nationalsprache nach dem Prestige richtete, 
das der privilegierten Varietät eines Hofstaates zukam. Schon 
weil die Lektüre in der Bibel zu den religiösen Pflichten der 
evangelischen Christen gehörte und in den Städten ein An-
gebot an Schreibschulen bestand, hatte die Alphabetisierung 

108	 Man spricht deshalb vom Deutschen als einer multipolaren Sprache.
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in der deutschen Bevölkerung seit dem 16. Jahrhundert zu-
genommen. Einen weiteren Aufschwung erfuhr sie im 18. Jahr-
hundert sowohl durch die Verbilligung von Druckerzeugnissen 
als auch durch die allmähliche Einführung einer allgemeinen 
Schulpflicht in den meisten deutschen Ländern. Im Zeichen 
eines „aufgeklärten Absolutismus“, der nach dem Joseph II. 
zugesprochenen Leitsatz „Alles für das Volk; nichts durch das 
Volk“ tun wollte, war in etlichen deutschen Fürstentümern die 
bürgerliche Öffentlichkeit keineswegs von den kulturellen Ver-
anstaltungen und Einrichtungen des Hofes ausgeschlossen, viel-
mehr bei freiem Eintritt und „anständiger Kleidung“ zugelassen. 
Eine zentrale nationale Instanz, die verbindlich in die deutschen 
Sprachverhältnisse eingreifen könnte, ist durch das föderative 
System bis heute ausgeschlossen geblieben.109 Das bedeutete 
andererseits, dass sich eine Vielzahl regionaler Maßnahmen zur 
Förderung und Sicherung des Sprachausbaus entfalten konnte: 
durch Gründung von Sprachgesellschaften und Theatern, Er-
teilen von Aufträgen zur Erarbeitung von Grammatiken und 
Wörterbüchern, durch Zulassung der deutschen Sprache in der 
akademischen Lehre, durch Einrichtung von Schulen und die 
Institutionalisierung der Lehrerbildung.

Diese Konstellation ermöglichte im deutschen Sprachraum 
einerseits eine kulturelle Blüte um 1800, die im Kontext der 
europäischen Aufklärung steht. Andererseits fehlte hier die Per-
spektive für eine Demokratisierung der politischen Verhält-
nisse, wenngleich die revolutionären Ereignisse in Frankreich 
aufmerksam verfolgt und literarisch verarbeitet wurden (vgl. 
Hans-Jürgen Schings 2012); Friedrich Schiller nahm sie zum 
Anlass, die politisch-moralische Bedeutung der ästhetischen Er-
ziehung theoretisch zu reflektieren.110

Insofern legte der „Ausgang des Menschen aus seiner selbst-
verschuldeten Unmündigkeit“111 hierzulande den Akzent auf 
die Demotisierung der kulturellen Verhältnisse. Im Kontext 

109	 Die Bundesrepublik Deutschland ist eines der wenigen Länder, in denen 
noch nicht einmal die Landessprache durch die Verfassung geregelt ist.

110	 Über die ästhetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen 
(1795). In: Sämtliche Werke, hrsg. von Gerhard Fricke und Herbert G. 
Göpfert, Band V. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 91993

111	 Immanuel Kant: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung? In: Berli-
nische Monatsschrift. 1784, S. 481
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der europäischen Aufklärung zeigte sie sich unter anderem im 
Bestreben, der Sprachnation zu vermitteln, was es jenseits ihrer 
Grenzen zu entdecken gibt. So wurden zum einen durch Über-
setzungen Werke wie die Ilias, die Odyssee112 oder die Dramen 
Shakespeares113 eingebürgert und Robinson, Gulliver und Leder-
strumpf gewissermaßen zu Gestalten der deutschen Literatur; 
Johann Gottfried Herder (1744–1803) gab erstmals 1778/1779 
eine ins Deutsche übersetzte Sammlung europäischer Volkslie-
der heraus114. Zum anderen richtete sich das wissenschaftliche 
Interesse verstärkt auf die Erforschung fremder, auch außer-
europäischer Sprachen und Kulturen, was sich in Deutschland 
bis Ende des 19. Jahrhunderts entfalten konnte, ohne von ko-
lonialistischen Erwägungen in Beschlag genommen zu werden.

In diesem Kontext verdienen die sprachtheoretischen Schrif-
ten des preußischen Diplomaten und Sprachphilosophen Wil-
helm von Humboldt (1767–1835) besonderes Augenmerk; 
ihren Stellenwert im Rahmen des europäischen Sprachdenkens 
beleuchtet Trabant (1990). Denn in diesen Texten wird deut-
lich, welche Probleme zu lösen sind, wenn eine Nationalsprache 
in „zweifacher Gestalt“ – nämlich als locutio naturalis und artifi-
cialis – auftritt. Dies ist im Folgenden näher zu erläutern.

Die theoretische Reflexion
Ohne die zeitgenössischen Traditionen des Sprachdenkens zu 
verleugnen, bereicherte Humboldt die Diskussion um 1800 in 
mehrfacher Hinsicht durch neue Akzentuierungen; sie betreffen:

-	 die Frage nach dem Ursprung der menschlichen Sprache,
-	 die zugrunde liegende semiotische Theorie
-	 und die Auffassung über die Rolle der menschlichen Stimme.

In Weiterführung der Kantischen Erkenntnistheorie wendet er 
die Diskussion um den Sprachursprung „ins Transzendentale“, 

112	 Durch Johann Heinrich Voß (1751–1826), dessen Übersetzungen der 
Odyssee 1781, der Ilias 1793 erschienen

113	 1762–1766 durch Christoph Martin Wieland (1733–1813) und ab 
1797 durch die von August Wilhelm Schlegel (1767–1845) in Gang 
gesetzte Schlegel-Tiecksche Übersetzung

114	 In der 2. Fassung posthum 1807 unter dem Titel Stimmen der Völker in 
Liedern erschienen.
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indem er „die scharfe Trennung zwischen dem (zeitlichen) Be-
ginnen und dem (transzendentalen) Entspringen“ übernimmt 
(Trabant 1990, S. 31). Das hat zur Folge, sich von der Vorstel-
lung zu verabschieden, man könne aus der Erforschung „pri-
mitiverer“ Sprachen etwas über die Genese der menschlichen 
Sprachfähigkeit in Erfahrung bringen. Hinsichtlich der Prinzi-
pien, nach denen Sprachen organisiert sind, gibt es demnach 
keine Rangunterschiede. Dass Humboldt gleichwohl nicht allen 
Sprachen den gleichen Grad an Vollkommenheit beimisst, führt 
er auf Gründe zurück, die nicht im Ursprung verschiedener 
Sprachen zu suchen sind.

Mit der semiotischen Theorie, die seine Sprachphilosophie 
durchzieht, bricht Humboldt mit der aristotelischen Tradition, 
nach der sich Sprachen darin unterscheiden, dass sie universell 
gleichen Inhalten Wörter mit spezifischer Lautgestalt als Zeichen 
zuordnen.115 Er grenzt vielmehr begrifflich das Wort sowohl ge-
genüber dem arbiträren Zeichen als auch gegenüber dem iko-
nischen Symbol ab und weist ihm eine „semiotische Struktur sui 
generis“ zu, in der Ausdruck und Inhalt „zwar untrennbar, aber 
unterscheidbar sind“ (Trabant 1990, S. 33). Damit ist schon 
in Humboldts Wortbegriff angelegt, dass die Verschiedenheit 
von Sprachen nicht auf Unterschieden zwischen „Zeichen“ als 
willkürlich gesetzten Ausdrucksgestalten für außersprachlich 
fundierte Konzeptualisierungen beruht.

Zugleich steht dieser Wortbegriff in Verbindung mit der Rol-
le, die Humboldt der artikulierenden Stimme (phoné) in den 
Beziehungen von Ich, Du und dem besprochenen „Dritten“ 
durch Anrede und Erwiderung zuschreibt. Diese Modellierung 
ist nicht deckungsgleich mit der in der Linguistik ebenso wie 
in der Didaktik bevorzugten. Denn bei Humboldt kommt die 
sprachgebundene intersubjektive Verständigung über die Welt 
eben nicht wie in Kommunikationsmodellen als Austausch von 
expressiven, appellativen oder repräsentativen „Botschaften“ 
eines sprechenden oder schreibenden Individuums zustande; 

115	 Auf die Schippe genommen wird diese Auffassung bereits in Jonathan 
Swifts Darstellung von Gullivers Aufenthalt in der Akademie von La-
goda (vgl. Haueis 2007b). Im Jahrhundert nach Humboldt wird Lev 
Semjonowitsch Vygotski der Psychologie vorhalten, dass sie einem un-
zulänglichen Wortbegriff aufsitzt, wenn sie der traditionellen Auffassung 
folgt.
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vielmehr „(verdankt) das Denken sich der dialogischen Kon-
stitution der Sprache“ (Trabant 1990, S. 173). So geringfügig 
dieser Unterschied in den Modellierungen hier erscheinen mag, 
führt er doch zu einem Begriff von Sprache, der die Sprech-
tätigkeit nicht als individuelle Konkretisierung eines zugrun-
deliegenden verbindlichen Regelsystems behandelt, sondern als 
das Fundament, auf dem das jeweilige sprachliche System kon-
struiert wird.116 Was sich auf diese Weise soziogenetisch als Be-
stand herausbildet, erscheint in der Ontogenese als Objekt der 
Sprachaneignung, im Verhältnis zu anderen Sprachgemeinschaf-
ten als kollektives Subjekt der sprachlich fundierten Aneignung 
und Verarbeitung von Weltwissen. Darauf ist weiter unten noch 
einmal zurückzukommen. Zuvor ist aber  – auch im Interesse 
der didaktischen Theoriebildung – noch ein scheinbarer Wider-
spruch in Humboldts Sprachphilosophie zu klären.

Einerseits geht er nämlich davon aus, dass sich aus der Ver-
schiedenheit von Sprachen keine Rangunterschiede ableiten 
lassen. Andererseits steht er nicht an, das Griechische für die 
vollkommenste Sprache zu halten, welche die Menschheit je her-
vorgebracht hat. Zu dieser Wertschätzung gelangt Humboldt aus 
zwei Gründen. Zum einen deshalb, „weil im Griechischen das 
Prinzip der Synthesis herrscht, d. h. das Prinzip der ‚Vermählung‘ 
zweier Größen, die in dieser innigen Vereinigung ihre jeweilige 
Integrität bewahren“ (Trabant 1990, S. 142f.). Dieses Prinzip 
kommt in allen Sprachen zumindest bei der Verbindung von 
Ausdruck und Inhalt zum Zuge, die – wie bereits bemerkt – von-
einander zu unterscheiden, aber nicht zu trennen sind. Flektieren-
de Sprachen vereinigen zudem in den veränderten Wortformen 
lexematische und grammatische Funktionen, die man erkennen, 
aber nur analytisch aus ihrer Verbindung im Wort herauslösen 
kann. In der Syntax zeigt sich das Prinzip der Synthesis, sofern 

116	 „Ihre wahre Definition kann daher nur eine genetische seyn. Sie ist nem-
lich die sich ewig wiederholende Arbeit des Geistes, den articulirten Laut 
zum Ausdruck des Gedanken fähig zu machen. Unmittelbar und streng 
genommen, ist dies die Definition des jedesmaligen Sprechens; aber im 
wahren und wesentlichen Sinne kann man auch nur gleichsam die Tota-
lität dieses Sprechens als die Sprache ansehen.“ (Über die Verschieden-
heit des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluss auf die geistige 
Entwicklung des Menschengeschlechts. Wilhelm von Humboldt, Werke 
in fünf Bänden, Band III, S. 418)
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sprachliche Einheiten durch grammatische Markierungen von 
Kongruenz und Rektion miteinander verknüpft sind.

Zum anderen trifft Humboldt die auf den ersten Blick viel-
leicht befremdlich erscheinende Unterscheidung zwischen der 
Struktur und dem „Charakter“ einer Sprache, womit die kul-
turellen Leistungen angesprochen sind, die eine Sprachgemein-
schaft in Texten hervorbringt. Schriftlichkeit spielt dabei eine 
wesentliche Rolle. Zwar spricht Humboldt davon, Schrift liefere 
„immer nur eine unvollständige, mumienartige Aufbewahrung“ 
der Sprache, „die es doch erst wieder bedarf, dass man dabei 
den lebendigen Vortrag zu versinnlichen sucht“ (Werke, Band 
III, S. 418); gleichwohl kann er nicht umhin, „Schriftkultur 
jenseits der oralen Gedächtniskultur“ ins Zentrum zu rücken 
(Trabant 1990, S. 213), und dies nicht nur, weil Sprache seiner-
zeit außerhalb des Gedächtnisses nicht anders als durch Schrift 
zu speichern war. Mochte die Demotisierung der Schriftlichkeit, 
wie schon in der Antike befürchtet, dazu beigetragen haben, 
Gedächtnisarbeit zu vernachlässigen, eröffnete sie doch auch 
den Zugang zu Kenntnissen jenseits dessen, was in personal ge-
bundener Mündlichkeit überliefert wurde.117

Anders als die heute mögliche audiovisuelle Speicherung 
des Gesprochenen beruht die erwähnte „Mumifizierung“ durch 
Schrift gerade darauf, sprachlich Artikuliertes dem flüchtigen 
zeitlichen Ablauf zu entreißen und es so zu vergegenständlichen, 
dass es der reflektierenden Wahrnehmung zugänglich wird.118 
In besonderem Maße trifft dies für eine Buchstabenschrift zu, 
deren Bedeutung für die Genese von Sprachbewusstheit Hum-
boldt ausdrücklich hervorhebt, weil sie zur „Entdeckung der Ar-
tikulation, der zweiten Gliederung der Sprache“ verhilft (Tra-
bant 1990, S. 209).

117	 „Durch die Loslösung aus der Präsenz der Belehrung, aus dem Gespräch 
mit dem leibhaftigen weisen Lehrer und aus der Erinnerung daran sind 
wir Modernen genau so geworden, wie Sokrates es befürchtet, nämlich 
‚vielkundig ohne Belehrung‘, ‚einsichtslos‘ und ‚schwierig im Umgang‘; 
wir nennen das aber ‚kritisch‘ und ‚eigenständig‘ oder auch ‚frei‘.“ (Tra-
bant 1990, S. 189)

118	 Texte werden dementsprechend auch heute nicht als laufende Schrift-
bänder, sondern als Sehflächen repräsentiert, sodass Sybille Krämer 
(2011) in ihrem Editiorial Vom Nutzen der Schriftbildlichkeit spricht.
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Zwar äußert sich Humboldt auch als Bildungspolitiker, 
indessen nirgendwo als Didaktiker. Insofern kommt es für die 
Sprachdidaktik nicht auf die Bereitschaft an, ihre erkenntnis- 
und handlungsleitenden Maximen ausschließlich mit dessen 
Sprachphilosophie zu begründen. Es geht vielmehr darum, die 
anstehenden fachlichen Probleme nicht unter Ausblendung von 
Einsichten zu diskutieren, die vor 200 Jahren auf einem Niveau 
gewonnen wurden, das Maßstäbe bis heute hätte setzen können. 
Das gilt erst recht mit Blick auf den Sprachausbau, dessen Sozio-
genese im Laufe des 18. Jahrhunderts insoweit zum Abschluss 
gekommen war, dass die deutsche Schriftsprachlichkeit seither 
kaum noch einer Erweiterung und Differenzierung ihrer Po-
tenziale bedarf. Auf den Weg gebracht war auch – nicht zuletzt 
durch politische Reformen, an denen Humboldt wesentlichen 
Anteil hatte – die Partizipation breiter Bevölkerungsschichten an 
der Schriftkultur. Humboldts theoretische Reflexion dieser Ge-
nese ist daher schon aus diesen Gründen nicht zu unterschlagen, 
wenn man der Frage nachgeht, wie es angesichts gegenwärtiger 
Herausforderungen um den von der Schule zu unterstützenden 
ontogenetischen Ausbau sprachlicher Potenziale steht.

Darüber hinaus ergeben sich aus dem bisher Referierten eini-
ge Anhaltspunkte für die didaktische Theoriebildung. Besonders 
deutlich tritt hervor, dass der Ausbau literater Potenziale funk-
tional durch den Gebrauch von Texten erfolgt, wobei die Unter-
scheidung von Poesie und Prosa eine didaktisch zu reflektierende 
Rolle spielt (vgl. hierzu Ivo 1999, S. 76–84; Friedrich 2007, S. 
220–228; Steinbrenner 2007a). Humboldt119 trifft sie im Hin-
blick auf den Sprachgebrauch in Texten und beschränkt die von 
ihm skizzierte Soziogenese auf den Aspekt des schriftlichen Auf-
zeichnens. Es sei „wohl allgemein bekannt, dass die Poesie eines 
Volkes noch lange nach der Erfindung der Schrift unaufgezeich-
net bleiben kann“; die schriftliche Aufzeichnung, „zu welcher 
der Gedanke bei der früheren Poesie gar nicht entsteht“, liege 
dagegen „bei der Prosa nothwendig und unmittelbar, auch ehe 
sie sich zur wahrhaft kunstvollen erhebt, in dem ursprünglichen 

119	 Ueber die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren 
Einfluss auf die geistige Entwicklung des Menschengeschlechts (1830–
1835). In: Werke, Bd. III, S. 584–603
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Zweck“ der Erforschung von Tatsachen oder Entwicklung und 
Verknüpfung von Begriffen (a. a. O., S. 599).120

Dagegen erfolgt die Gegenüberstellung von subjektivem und 
objektivem Sprachgebrauch121 bei Humboldt ohne Bindung an 
die Schriftlichkeit von Texten im Rahmen einer Unterscheidung 
von drei verschiedenen Richtungen des Sprachgebrauchs. Zur 
subjektiven (oder „rednerischen“) gehören sowohl die Poesie als 
auch der kommunikative Alltagsverkehr, während die objektive 
(„zeichenhafte“) in Wissenschaft und Geschäftswelt legitim zum 
Zuge komme. Eine dritte Form des Sprachgebrauchs besteht 
Humboldt zufolge darin, dass Eigenschaften des objektiven 
Sprachgebrauchs auf Handlungsfelder des subjektiven Spre-
chens übertragen werden. Festzuhalten ist hier, dass der Ausbau 
des literaten Sprachgebrauchs zur Aneignung und Verarbeitung 
von Weltwissen prosaischer Texte der Schrift bedarf und in die-
ser Hinsicht durch Literarisches nicht zu ersetzen ist; das entlässt 
aber den Literaturunterricht keineswegs aus seiner Mitverant-
wortung für sprachliches Lernen.

Anlass zur didaktischen Reflexion bieten weitere Punkte. 
Sie betreffen sowohl die Auffassungen von der semiotischen 
Stellung des Wortes zwischen Zeichen und Symbol als auch 
die von der dialogischen Konstitution der Sprache. Denn zum 
einen haben sich weder Literatur- noch Sprachdidaktik von der 
traditionellen Trennung in sprachliche Form und außersprach-
lichem Inhalt wirklich verabschiedet, zum anderen sollte sich 
die Auffassung von der dialogischen Struktur der Sprache auf 
das didaktische Sprechen auswirken.

Die Schieflagen, die sich in der Rezeption, Produktion und 
Beurteilung von Texten aus der Trennung von sprachlicher Form 
und außerhalb der Sprache liegenden Inhalten ergeben, zeigen 
sich nicht nur in den Feldern der Unterrichtspraxis, sondern 
auch in Forschungsansätzen, die der Optimierung dieser Praxis 
dienen sollen. Sobald man nämlich ansetzt, das „Gemeinte“ 
systematisch von den Formulierungen abzulösen, in denen es 
erscheint, wird es scheinbar zu dem, worauf es in Texten wirk-

120	 Parallelen dazu finden sich bei Schlaffer (1990).
121	 Ueber das vergleichende Sprachstudium in Beziehung auf die ver-

schiedenen Epochen der Sprachentwicklung (1820). In: Werke, Bd. III,  
S. 1–25
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lich ankommt, sodass deren sprachliche Konstitution als deko-
ratives, mehr oder weniger normkonformes Beiwerk behandelt 
werden kann; zur Kritik daran sei exemplarisch zunächst auf die 
Arbeiten von Haueis (1995) und Lösener (2009) verwiesen; die 
Konsequenzen daraus für die didaktische Forschung und Theo-
riebildung werden später erörtert.

Während in den Kommunikationsmodellen Sprache als 
Code in Form eines Thesaurus (also einer Schatzkiste) erscheint, 
aus dem die Mittel gegriffen werden, die für die Organisation 
von Botschaften benötigt werden, stellt Humboldt sie als dyna-
misches Konstrukt aus einer Fülle von gemeinsamen Sprech-
tätigkeiten dar, in denen Verständigung nicht deswegen gelingt, 
weil die Sprecher sich an die Verwendung der „richtigen“ Zei-
chen aus einem Code halten, sondern aus ihrer wechselseitigen 
Bereitschaft, sich „rednerisch“, in einem subjektiven Sprechen, 
einem Verstehen zu nähern, das zugleich ein gewisses Maß an 
Nicht-Verstehen einschließt122. Was im pädagogischen Denken 
des 18. Jahrhunderts schon zum Allgemeingut geworden war, 
die Erziehung und Unterweisung von Kindern und Jugendlichen 
in ganzheitlich erfahrbaren Sinnzusammenhängen mit dem Ziel, 
alle Gemüts- und Verstandeskräfte zu entwickeln (vgl. Ortwin 
Beisbart 1989), findet so auch eine sprachtheoretische Stütze.123

Dem entsprechende Ansätze zu unterrichtsmethodischen 
Überlegungen waren im 18. Jahrhundert im Zuge der Ein-
führung der deutschen Stilbildung in den Kanon der höheren 
Schulen entwickelt worden. So wollte der Rektor des Eisenacher 
Gymnasiums Johan Jakob Schatz in einer 1734 erschienen 
Schrift (Kurtze und Vernunft-mäßige Anweisung zur Oratorie oder 
Beredsamkeit) „mit der deutschen Stilbildung bereits in den un-
teren Klassen beginnen. Und zwar sollten einfache Übungen im 
Satzbau den Anfang machen.“ (Ludwig 1988a, S. 89) Es „galt 

122	 „Keiner denkt bei dem Wort gerade und genau das, was der andre, und 
die noch so kleine Verschiedenheit zittert, wie ein Kreis im Wasser, durch 
die ganze Sprache fort. Alles Verstehen ist daher immer zugleich ein 
Nicht-Verstehen, alle Uebereinstimmung in Gedanken und Gefühlen 
zugleich ein Auseinandergehen.“ (Werke, Bd. III, S. 439)

123	 Zumindest was das Vermitteln von sprachlichem Können und meta-
sprachlichem Wissen betrifft, ist der Deutschunterricht noch recht da-
von weit entfernt, die bei den Lernenden vorhandenen subjektiven Po-
tenziale aufzugreifen und auszubauen.
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das Prinzip, daß kein Thema bearbeitet werden durfte, das nicht 
vom Schüler gedanklich bewältigt werden konnte“. Außerdem 
war Schatz zur Überzeugung gekommen, „daß jeder Gegenstand 
seine eigene gedankliche Ordnung verlangte“ (S. 90). Obwohl 
derartige Vorschläge von erfahrenen Schulmännern stammten, 
wurden sie nur punktuell aufgegriffen. Der Grund dafür ist im 
Fehlen von ausgebildeten Fachlehrern zu sehen.

Das seit Dante diskutierte Spannungsverhältnis zwischen 
einer locuto naturalis und einer locutio artificialis besteht mit 
dem Ausbau der Volkssprachen zum literaten Gebrauch in der 
Weise, dass die Nationalsprachen in „zwiefacher Gestalt“ er-
scheinen. Humboldt übersetzt es in eine soziale Dualität, indem 
er zwischen einer Sprache des Volkes und einer Sprache der Ge-
bildeten unterscheidet. Die Gegenüberstellung erfolgt jedoch 
nicht als eine statisch gedachte sprachliche und soziale Abgren-
zung; vielmehr fundiert Humboldt die Idee der Sprach-Nation 
auf der Wechselwirkung zwischen der kraftvollen Sprache des 
Volkes und der „geläuterten“ der Gebildeten. Auch sind die 
Begriffe „so gefaßt, daß sie in der sozialgeschichtlichen Wirk-
lichkeit eine empirische Grundlage haben. Sie heben aber nur 
jene Merkmale der beiden sozialen Größen hervor, die für deren 
Rolle in der Wechselbeziehung mit jener ‚zwiefachen Gestalt‘ 
der Sprache von Belang sind“ (Ivo 1994, S. 106). Politisch führt 
dies Humboldt dazu, den Abbau von „historisch bedingten Ein-
grenzungen“ der Bildungsmöglichkeiten des Volkes in Angriff 
zu nehmen (a. a. O. S. 119). Damit argumentiert Humboldt 
mit einem Begriff von Nation, der einerseits eine muttersprach-
lich konzipierte Didaktik nahelegen konnte, andererseits jedoch 
schon zu seinen Lebzeiten brüchig geworden war. War bis dahin 
die Nation ein „Menschenhaufen“124, der durch eine gemeinsa-
me Sprache und Kultur zusammengehalten wurde, setzte ihn die 
Französische Revolution an Stelle des Monarchen als Souverän 
der politischen Willensbildung ein, ohne sich von der Vorstel-
lung zu verabschieden, dass mit der Zugehörigkeit zur Nation 
eine allen gemeinsame Sprache einhergehen sollte.125

124	 Humboldt wendet dieses Wort mehrfach auf Nationen an, u. a. Werke, 
Bd. III, S. 559.

125	 Das war in Frankreich erst mit einer rigiden Sprachpolitik durchzusetzen 
(vgl. Trabant 2014).
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Die daraus resultierende Problematik ist nun in den Blick zu 
nehmen. Es geht um nichts weniger als um die Frage, ob das bei 
Humboldt sprachtheoretisch entfaltete Potenzial des Ausbaus 
nur unter den Bedingungen der Muttersprachlichkeit gilt. So-
fern Nationen lediglich als „sprachbildende Menschenhaufen“ 
ohne Anspruch auf politische Souveränität in Betracht kommen, 
mag der literate Ausbau der Muttersprache ontogenetisch dem 
entsprechen, was sich in der Soziogenese als Ausbau der Volks-
sprachen entwickelt hat. Diese Betrachtungsweise würde freilich 
auf einer Idealisierung beruhen, die vom Abstand zwischen den 
volkssprachlichen Varietäten und der sie „überwölbenden“ (so 
Ivo) nationalen Schriftsprachlichkeit abstrahiert. In der Tradi-
tion der muttersprachlich konzipierten Didaktik ist man dieser 
Idealisierung nicht uneingeschränkt gefolgt; vielmehr war der 
Deutschunterricht bis weit ins 20. Jahrhundert darauf angelegt, 
der inneren Mehrsprachigkeit unter dem Dach der als „Mutter-
sprache“ deklarierten Schriftsprache Rechnung zu tragen. Der 
Wechsel von der Oralität der „Mundarten“ zur Literalität der 
„Hochsprache“ musste auch nicht als das Beheben von Defizi-
ten erscheinen, solange die Dialekte als regionale Varietäten der 
gesprochenen Sprache galten, von denen aus der Zugang zur 
überregionalen Schriftsprache der Nation anzubahnen war.126 
Implizit setzte somit der frühere Deutschunterricht insofern auf 
ein Registermodell, als er die Legitimät einer regional geprägten 
sprachlichen Diversität im Mündlichen anerkannte und von da 
aus die überregionale Schriftsprachlichkeit als zu erreichendes 
Ziel anstrebte. Die Frage, inwieweit dies gelang, bleibe zunächst 
außer Betracht. Wichtiger ist hier, dass schließlich ein politisch 
motivierter Nationalismus den Rahmen für die Wertschätzung 
der regionalen sprachlichen Variation bildete; er schloss „Gos-
sensprache“ als urbanen Soziolekt mit niedrigem Prestige ebenso 
aus wie das jüdische Deutsch (vgl. hierzu Maas 2012a).127 Be-
trachtet man die Sprachverhältnisse des Landes nicht in Abhän-

126	 Noch im Ersten Weltkrieg war die Rede von den deutschen „Stämmen“, 
die vereint in den Krieg zogen, und kurz vor dessen Beginn begann das 
Erscheinen der weit verbreiteten Literaturgeschichte der deutschen Stämme 
und Landschaften in vier Bänden (1912–1928) von Josef Nadler, die 
weite Verbreitung fand.

127	 Kurzfristig wurde um 1970 versucht, diesen Rahmen durch eine andere 
politisch motivierte Betrachtungsweise zu ersetzen, in der das formelle 
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gigkeit von politisch auferlegten Perspektiven, ist unter Mut-
ter- oder Ammensprache nichts anderes zu verstehen als die im 
Familienverband spontan erworbene Erstsprache. Dann muss 
man sich aber mit Maas (2008) fragen, ob denn mit der Bin-
dung der Didaktik an diese Art der „Muttersprache“ die Poten-
ziale einer Theorie der volkssprachlichen Bildung schon voll aus-
geschöpft sind und inwieweit es unproblematisch sein könnte, 
wenn beim ontogenetischen Sprachausbau der Übergang zum 
literaten Sprachgebrauch mit einem Sprachwechsel einhergeht. 
Entgegen der Auffassung, die in der interkulturellen Pädagogik 
weit verbreitet ist, sieht er denn auch – wie bereits erwähnt – die 
Diskriminierung von Kindern mit Migrationshintergrund nicht 
darin, dass sie nicht grundsätzlich in ihren Herkunftssprachen 
alphabatisiert werden. Für den Anfangsunterricht genüge es, 
dass die Sprache der zu erlernenden Schrift den Kindern nicht 
unbekannt ist und in ihrer Lebenswelt eine Rolle spielt. Für die 
überwiegende Mehrheit der Kinder aus eingewanderten Famili-
en trifft dies zu. Nur unter extremer sozialer Isolierung kann es 
vorkommen, dass die Landessprache völlig ignoriert wird, und 
inzwischen haben sich unter den volkssprachlichen Varietäten 
des Deutschen Ethnolekte fest etabliert (vgl. Auer/Dirim 2004; 
Deppermann [Hrsg.] 2014)128. Unter diesen Bedingungen ist 
es obsolet geworden, die Ontogenese des Sprachausbaus in der 
Landessprache als muttersprachliche Bildung zu konzipieren, 
sofern gesichert ist, dass keine der mündlichen Varietäten des 
Deutschen von diesem Prozess ausgeschlossen wird. Dies durch 
ihre öffentlichen Bildungseinrichtungen zu gewährleisten, ge-
hört – nicht nur Maas (2008) zufolge – zu den Aufgaben von 
modernen Staaten, die sich zu den emanzipatorischen Prinzipien 
der Aufklärung bekennen. Aus welchen Gründen der Deutsch-
unterricht es immer noch nicht recht versteht, dieser Gewähr-
leistungpflicht nachzukommen, ist im Folgenden zu erörtern.

literate Register die Rolle als Soziolekt „der herrschenden Klasse“ über-
nehmen sollte.

128	 Dies würde nahelegen, genau so zu verfahren wie Maas (2012a) mit dem 
Jüdischen, das er systematisch in die Geschichte der deutschen Sprache 
einbezieht.
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Fast überall in der Welt hängt der Schulerfolg von Kindern und 
Jugendlichen nicht allein von ihren individuellen Fähigkeiten 
und Anstrengungen ab, sondern auch vom soziokulturellen Um-
feld ihrer Herkunftsfamilien. Dieser Zusammenhang ist jedoch, 
wie international vergleichende Studien zeigen – wie etwa Bau-
mert et al. [Hrsg.] 2001; Bos/Lankes/Prenzel [Hrsg.] 2003; Bos 
et al. [Hrsg.] 2012) – in Deutschland stärker ausgeprägt als in 
vergleichbaren Ländern. Daran ändern auch die Anstrengungen 
wenig, die im Gefolge des sogenannten PISA-Schocks zu eini-
gen Verbesserungen geführt haben. Nun ist ohne Zweifel ein er-
folgreich verlaufender Schulbesuch maßgeblich an das Verfügen 
über sprachliche Mittel zur Aneignung und Verarbeitung von 
kulturellem Wissen gebunden. Insofern ist zu vermuten, dass 
der Deutschunterricht derzeit hinter den Erfordernissen zurück-
bleibt, möglichst allen Schülern zum Ausbau ihrer sprachlichen 
Potenziale zum literaten Gebrauch zu verhelfen. Denn nach wie 
vor zeigt sich (mit erheblichen regionalen Unterschieden), dass 
eine verhältnismäßig hohe Quote unter den Jugendlichen selbst 
minimale Standards der Schriftsprachlichkeit verfehlt. Diese 
Unzulänglichkeiten können sich unter den Bedingungen einer 
Migrationsgesellschaft verschärfen, sind indessen nicht allein 
darauf zurückzuführen.

Wenn Ingrid Gogolin (1994) auf der Basis ihrer empirischen 
Untersuchungen so etwas wie einen „monolingualen Habitus“ 
der Lehrkräfte in deutschen Schulen konstatieren konnte, muss 
das zwei Jahrzehnte später nicht in gleicher Weise zutreffen, und 
die Erklärung für das Entstehen dieser Haltung in der nationa-
listischen Ideologie des 19. Jahrhunderts zu suchen, erscheint 
wenig plausibel. Ebenfalls mit Blick auf die Sprachverhältnisse 
in der Migrationsgesellschaft spricht Maas (2008) davon, dass es 
insbesondere in Deutschland an Kompetenzen zu fehlen scheint, 
vorhandene Potenziale im sprachlichen Können der Lernenden 
zu erkennen, ihm mit angemessener Wertschätzung zu begeg-
nen und diese Ressourcen zielführend aufzugreifen. Folgt man 
dieser Argumentation, stellt sich die Situation so dar, dass die 
Mehrsprachigkeit der Lernenden die Schieflage des Deutsch-
unterrichts allenfalls deutlicher zutage treten lässt, jedoch nicht 
als deren Ursache in Betracht kommt. Deshalb ist auch ein 
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Blick auf die „Erblasten“ aus der Geschichte des Faches zu 
werfen: der sozialen Ausdifferenzierung von Schulformen mit 
einem eingeschränkten Zugang zu voller Schriftsprachlichkeit 
in der Volksschule129 und deren Festlegung auf Einsprachigkeit; 
der Aufspaltung von Sekretärs- und Autorenfunktionen in der 
Berufswelt ebenso wie in der Organisation von Aneignungs-
prozessen. Auch muss man damit rechnen, dass in Handlungs- 
und Entscheidungsroutinen auch unbeabsichtigt entsprechende 
Traditionen des politischen und pädagogisch-didaktischen Den-
kens und Handelns nachwirken.

Die soziokulturelle und theoretisch reflektierte Konstellation 
um 1800 enthält ein Potenzial, von dessen voller Entfaltung 
noch der gegenwärtige Deutschunterricht bei der Lösung ak-
tueller Probleme hätte profitieren können. Denn

-	 mit den sprachphilosophischen Arbeiten Humboldts war 
ein Konzept von sprachlicher Bildung (unter Einschluss der 
Nationalsprache) maximal ausgearbeitet;

-	 in der Pädagogik waren Produktivität und Ganzheitlichkeit 
als Unterrichtsprinzipien ins Auge gefasst;

-	 für die Professionalisierung des Lehrberufs waren erste in-
stitutionelle Voraussetzungen geschaffen;

-	 und an den Philosophischen Fakultäten konnte sich die 
Germanistik, die Wissenschaft von deutscher Sprache und 
Literatur, in kürzester Zeit als einflussreiche geisteswissen-
schaftliche Universitätsdisziplin etablieren.

Die Suche nach Erklärungen dafür, dass „die Sprachbildung in 
Deutschlands Schulen bei allen Annäherungen, die es im Ein-
zelnen gegeben haben mag, nie das Niveau erreichen konnte, 
das ihr als Feld erworbener und gelernter Sprachlichkeit und 
damit substantieller Menschlichkeit zugekommen wäre“ (Fried-
rich 2007, S. 197), wird daher

-	 sich mit der Rezeption befassen, welche diese theoretischen 
Voraussetzungen in Linguistik, Sprachdidaktik und Pädago-
gik erfahren haben;

129	 Diese Bezeichnung für das niedere Schulwesen hat sich erst im Laufe des 
19. Jahrhunderts durchgesetzt.
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-	 auf Probleme eingehen, die mit der Gliederung des Schul-
wesens und der darauf ausgerichteten Lehrerbildung zu tun 
haben;

-	 und die Rolle politischer und ökonomischer Instrumentali-
sierungen von Wissenschaft und Unterricht betrachten.

Im Anschluss daran ist angesichts der gegenwärtigen Situation 
der Fachdidaktik Bodo Friedrichs Einschätzung zur Diskussion 
zu stellen, der Deutschunterricht sei die „Bildung zu mensch-
licher Sprachlichkeit (…) in ihrem Kern verfehlt worden, weil 
die inhaltliche Ausfüllung des Begriffs ‚Sprachlichkeit des Men-
schen‘ nicht ernsthaft betrieben worden ist“ (a. a. O., S. 215).

IV.1	 Kontinuitätsbrüche in der theoretischen Reflexion

Zu seinen Lebzeiten waren Humboldts Schriften nur zu einem 
geringen Teil publiziert und fanden Jahre nach seinem Tod nur 
eine zwiespältige Aufnahme, nicht zuletzt deshalb, weil Sprach-
wissenschaftler, „die wirklich versucht haben, die Intention des 
Humboldtschen sprachwissenschaftlichen Projekts zu über-
nehmen und weiterzuführen“, im 19. Jahrhundert „nur eine 
minoritäre Gegenströmung zur herrschenden historisch-ver-
gleichenden Lehre bilden“ (Trabant 1990, S. 60). Im 20. Jahr-
hundert dominierten unter dem Einfluss des Wirkens von Leo 
Weisgerber Anleihen bei Humboldt für einige Jahrzehnte den 
pädagogischen und sprachdidaktischen Diskurs, allerdings auf-
grund von Interpretationen, die – folgt man der Kritik Hubert 
Ivos (1994) – „de facto eine Negierung von Humboldts Denk-
ansatz“ darstellten (a. a. O., S. 153).

Weisgerbers Adaption der Humboldtschen Sprachphiloso-
phie unterliegt demnach einigen Verkürzungen und Verschie-
bungen, die sie auch für völkische Inanspruchnahmen anfällig 
machten. Der Aspekt der politischen Instrumentalisierung ist 
hier insofern nicht weiter zu thematisieren, als im Zusammen-
hang mit der sprachdidaktischen Theoriebildung andere Punkte 
der von Weisgerber geprägten Humboldt-Rezeption ins Ge-
wicht fallen:

-	 Während sich für Humboldt die genetische Auffassung von 
Sprache als enérgeia (Wirkkraft) aus den Sprechtätigkeiten 
eines „Menschenhaufens“ ergibt, der sich zu einer Sprach-
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Nation zusammengeschlossen hat, schreibt Weisgerber diese 
energetische Dynamik zur Konstitution einer „geistigen 
Zwischenwelt“ unmittelbar der Sprache zu. Damit wird 
Sprache gewissermaßen als Souverän eingesetzt, dem die 
„Diener am Wort“ Gehorsam schulden, und Sprachunter-
richt ist darauf ausgerichtet, die freudige Erfüllung dieser 
Pflicht zu gewährleisten.130 In dieser Konstruktion findet 
der Gedanke an Anerkennung und ontogenetischen Aus-
bau sprachlicher Potenziale unter den Bedingungen von 
Mehrsprachigkeit selbstverständlich keinen Platz; vielmehr 
wird mit der geforderten Loyalitätspflicht gegenüber der na-
tionalen „Muttersprache“ Einsprachigkeit kontrafaktisch als 
Regelfall gedacht und schulpolitisch eingesetzt.131

-	 Ausgeblendet ist damit Humboldts Auffassung von der 
„zwiefachen Gestalt“, in der die Sprache einer Nation in Er-
scheinung tritt. Sie ist grundlegend für die Unterscheidung 
zwischen dem spontanen Erwerb der informellen Register 
und dem Erlernen des literaten Gebrauchs einer National-
sprache. Daran wird erst erst Ivo (1994) wieder anknüpfen.

-	 Einer Veränderung unterworfen ist auch Humboldts Unter-
scheidung zwischen einem objektiven „wissenschaftlichen“ 
und einem subjektiven „rednerischen“ Sprachgebrauch. In 
der Übernahme durch die sprachgestaltende Konzeption 
der Schreibdidaktik wird sie als Unterschied im sprachlichen 
Verhalten gegenüber der Welt genutzt, um „Darstellungs-
formen“ normativ gegeneinander abzugrenzen: „subjektive“ 
(wie Erzählung und Schilderung) erfordern, dass man den 
emotionalen Anteil an narrativ und deskriptiv Dargestell-
tem sprachlich zum Ausdruck bringt, „objektive“ (wie Be-
richt und Beschreibung), dass man dies unterlässt. Das ist 
in doppelter Hinsicht nicht deckungsgleich mit Humboldts 
Unterscheidung. Erstens geht es Humboldt um die Cha-
rakterisierung von Situationen des Sprechens je nachdem, 
ob sie Freiheit des Ausdrucks begünstigen oder nicht. Auf 

130	 Dem entsprechend findet man bis in die jüngste Vergangenheit in Lehr-
plänen für den Deutschunterricht Formulierungen, welche die „Freude 
an der Muttersprache“ zum Leitziel erklären.

131	 Bis weit ins 20. Jahrhundert war denn auch obligatorischer Fremdspra-
chenunterricht für deutsche Volksschulen nicht vorgesehen.
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dieser Grundlage ist aber die Subjektivität einer „Erlebnis-“ 
nicht gegen die Objektivität einer „Erkenntnissprache“ ab-
zugrenzen; denn der objektive Sprachgebrauch der Wissen-
schaft und der Geschäftswelt beruht Humboldt zufolge auf 
dem Einhalten einer fest geregelten Terminologie. Zweitens 
trifft Humboldt keine bipolare Unterscheidung, sondern 
führt auch eine dritte Richtung des Sprachgebrauchs an, die 
er „conventionell“ nennt – und als Quelle „entarteter Bered-
samkeit“ kritisiert.132 Sie komme zustande, wenn ein „zei-
chenhafter“ (also terminologisch streng fixierter) Sprach-
gebrauch auf einem Feld angewandt wird, das eigentlich 
der Verständigung zwischen Subjekten im freien Gebrauch 
von Sprache bedürfte (vgl. Ivo 1994b). Aus didaktischer 
Perspektive ist das Verschweigen dieses Punktes bemerkens-
wert. Denn die „entartete Beredsamkeit“ des „conventionel-
len“ Sprachgebrauchs ist wohl auch das Kennzeichen eines 
fehlgeleiteten didaktischen Sprechens, das bei der Wissens-
vermittlung von fachsprachlichen Terminologien ausgeht. 
Schüler sind Laien; wer mit ihnen zu einem gemeinsamen 
adäquaten Verständnis von den Lerngegenständen gelangen 
will, muss mit ihnen im terminologisch ungeregelten freien 
Ausdruck des subjektiven Sprachgebrauchs reden (können).

Mit diesen Umdeutungen wird das theoretische Potenzial, das 
Humboldts Denkansatz bietet, so eingeschränkt, dass es aus-
schließlich auf eine muttersprachlich konzipierte Didaktik zu 
beziehen ist. Der Versuch, in dieser Begrenzung so etwas wie 
einen philosophisch und pädagogisch begründeten Denkrah-
men für die sprachlich-literarische Bildung aus dem Prinzip der 
Sprachgestaltung zu entwickeln, geht auf eine Problemlage in 
den zwanziger Jahren des vorigen Jahrhunderts zurück, als es 
insbesondere der gymnasialen Pädagogik darum ging, sich gegen 
den freien Aufsatz der Reformpädagogik abzugrenzen, ohne an-
dererseits die Beschränkung auf die „Zweckformen“ des schrift-
lichen Alltagsverkehrs zu übernehmen.133 Dagegen versuchte 

132	 Ueber das vergleichende Sprachstudium in Beziehung auf die ver-
schiedenen Epochen der Sprachentwicklung [1820]. In: Werke, Bd. III, 
S. 22f.

133	 Die Kritik an der Schreibdidaktik der Reformpädagogik betraf drei 
Punkte: (1) Der freie Aufsatz gehe psychologisch von falschen Voraus-
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die sprachgestaltende Konzeption gerade diese Einengung zu 
vermeiden, ohne die Kritik am reformpädagogischen Aufsatz-
unterricht unberücksichtigt zu lassen. Weil die Beschränkung 
auf die „Zweckformen“ allzu sehr den frühen Anfängen des 
gebundenen Schreibens in den deutschen Schreibschulen ent-
sprochen hätte, war am Prinzip des schöpferischen Gestaltens 
festzuhalten. Mit Begründungen, die sich aus der verkürzten 
Humboldt-Rezeption ableiten ließen, war dies möglich, indem 
man die schöpferischen Kräfte in den Gegenstand der Bildung 
verlagerte.

Als sich nach 1945 die Fachdidaktik als wissenschaftliche 
Disziplin allmählich etablieren konnte, kam ihr eine Konzepti-
on, die sich auf das Prinzip der Sprachgestaltung stützte und sich 
dabei auf Humboldt berief, in mehrfacher Hinsicht gelegen. Mit 
einer philosophischen Begründung der muttersprachlichen Bil-
dung konnte sie sich im Feld der geisteswissenschaftlich orien-
tierten Pädagogik behaupten und dabei die völkische Auslegung 
der Humboldtschen Sprachphilosophie stillschweigend fallen 
lassen, ohne sich der Mühe einer grundsätzlicher Revision un-
terziehen zu müssen. Auch war der methodische Grundgedanke 
der sprachgestaltenden Konzeption keineswegs verfehlt. Durch 
Sprachgestaltung (also durch eigene Produktionsversuche) soll-
ten die Schüler in die Lage versetzt werden, lexikalische, mor-
phologische und syntaktische Wirkungspotenziale ihrer Sprache 
zu entdecken.

Systematisiert wurde das Zusammenspiel von produktiver 
und reflexiver Sprachgestaltung in einer Didaktik „auf der 
Grundlage einer offenen, operativen Basis“ (Alexander Beinlich 
[Hrsg.] 51969). Das so gekennzeichnete Handbuch setzte in 
weiten Teilen der Bundesrepublik Deutschland für ein Jahr-
zehnt Maßstäbe für die wissenschaftliche Orientierung der 
Lehrerbildung. Trotz einer Vielzahl von Beiträgern präsentierte 
es eine deutlich akzentuierte fachdidaktische Konzeption, die 

setzungen aus, weil er die kreativen Fähigkeiten und die Schreibmoti-
vation von Kindern unrealistisch einschätze. (2) Was die erzieherischen 
Konsequenzen des freien Aufsatzes betrifft, wurde bemängelt, dass ein 
Schreibunterricht, der darauf setze, die im Kind verborgenen Künstler-
schaft ungehindert zur Entfaltung zu bringen, schließlich in selbstgefäl-
liger Geschwätzigkeit ende. (3) Unter didaktischen Gesichtspunkten 
wurde dem freien Aufsatz entgegengehalten, dass er nicht lehrbar sei.
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das Prinzip der Sprachgestaltung mit dem entwicklungspsycho-
logischen Postulat nach Lehr- und Lernprozessen verbindet, in 
denen Operationen (als verinnerlichte Handlungsschemata) die 
Grundlage für Verfahren der Begriffsbildung und für die Aneig-
nung von Fähigkeiten zur Steuerung von Aktivitäten bilden. Der 
heute bis zur Unkenntlichkeit verstümmelte Begriff des „han-
delnden Lernens“ war also nicht gegen Wissenschaftlichkeit und 
Kognitivität auszuspielen. Denn nach der Auffassung der Erzie-
hungswissenschaftler und Fachdidaktiker, die zur Gründergene-
rationen einer wissenschaftlichen Didaktik gehörten, ist nicht-
operatives Lehren insofern unwissenschaftlich, als es durch seine 
„verbal-kognitive“ Vermittlung nur selten zu wirklichen Begrif-
fen führt. Die von Hans Glinz angeregten und ausgearbeiteten 
Proben des Tilgens und Erweiterns, des Verschiebens, Ersetzens 
und Umformens von sprachlichen Einheiten stellten einer 
muttersprachlich konzipierten Didaktik der deutschen Sprache 
(und Literatur) Operationen zur Verfügung, mit denen der on-
togenetische Ausbau sprachlicher Potenziale anzuregen und zu 
stützen war. Denn die Durchführbarkeit dieser Proben hat zur 
Voraussetzung, dass die Ergebnisse der verändernden Eingriffe 
in sprachliche Gebilde daraufhin beurteilt werden können, ob 
sie grammatisch akzeptabel sind und ob oder inwieweit sie zu 
Bedeutungsveränderungen führen. Insofern bleibt der Zuwachs 
an sprachlichen Alternativen stets auf das bereits verfügbare 
Potenzial an sprachlichem Können und Wissen bezogen. Dies 
trifft freilich nur bei sachgerechter Anwendung zu.134 Betrachtet 
man nämlich die Unterrichtswirklichkeit, scheint sich auf den 
ersten Blick sogar die These zu bestätigen, dass Kinder Sprach-
liches nur unter inhaltlichen Aspekten zu thematisieren ver-
mögen135 und deshalb das Anwenden von linguistischen Proben 
mit erheblichen Schwierigkeiten verbunden sei. Diese entstehen 
indessen vor allem dann, wenn die Proben nicht an schriftlich 

134	 Auf Lücken in der in der sprachdidaktischen Begründung der Forderung 
nach einer operativen Fundierung metasprachlicher Begriffe hat Albert 
Bremerich-Vos hingewiesen. Ihm seien „keine didaktischen Arbeiten be-
kannt, in denen ein operativer, probenorientierter Umgang mit Sprache 
nicht nur empfohlen, sondern auch dokumentiert wird“ (Bremerich-Vos 
1993, S. 120).

135	 Diese These verliert nach der Untersuchung von Reinold Funke (2005) 
an Plausibilität, worauf später noch zurück zu kommen ist.
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vergegenständlichten sprachlichen Gebilden, sondern eher bei-
läufig, in mündlichem Sprachgebrauch und ohne entwickeltes 
Bewusstsein für das Ziel und die korrekte Durchführung der 
Prozedur gehandhabt werden.

Als sich um 1970 ein vielfältig artikulierter Legitimations- 
und Innovationsbedarf zeigte, spielten Korrekturen oder Wei-
terführungen an der vom Prinzip der Sprachgestaltung etab-
lierten Humboldt-Rezeption keine Rolle mehr im Mainstream 
des sprachdidaktischen Diskurses. Zwar war die Selbstverständ-
lichkeit, mit der man im praktischen Handeln wie in der theo-
retischen Reflexion unterstellte, dass es der Deutschunterricht 
mit der Bildung in einer Nationalsprache zu tun habe, auf die 
alle Schülerinnen und Schüler als Muttersprache Zugriff hätten, 
in mehrfacher Hinsicht ins Wanken geraten, doch erfolgten so-
wohl die Problemdarstellungen als auch die dazu diskutierten 
Lösungsvorschläge nicht aufgrund eigenständiger sprachdidak-
tischer Impulse, sondern durch Anleihen bei bildungssoziolo-
gischen, linguistischen und kommunikationstheoretischen Mo-
dellierungen. Nicht zuletzt wegen der Unzulänglichkeiten bei 
den Berufungen auf Humboldt hatte die sich als wissenschaft-
liche Disziplin formierende Fachdidaktik dem wenig entgegen 
zu setzen.136

Die von der Bildungssoziologie angeregte und von der So-
ziolinguistik aufgegriffene Sprachbarrierendiskussion warf die 
Frage auf, ob die Schule nicht durch die ausschließliche Orien-
tierung des muttersprachlichen Unterrichts an der literarischen 
Hochsprache soziale Benachteiligungen schaffe. Gleichzeitig 
stellte man in der germanistischen Sprachwissenschaft zur Dis-
kussion, inwieweit die durch die Schule vermittelte Normierung 
mit dem tatsächlichen Sprachgebrauch zu vereinbaren sei. Dabei 
trat die Auffassung, dass Sprache in ihrer Funktion für das soziale 
Handeln in kommunikativen Situationen zu erfassen sei, in den 
Vordergrund. Im Hinblick auf den Deutschunterricht wurde 
die Diskussion als (bildungs-)politischer Streit mit der geplan-
ten Einführung der Hessischen Rahmenrichtlinien (1972) aus-

136	 Dass sich die Disziplin noch nicht einmal darüber verständigt hatte, 
worin ihr Anspruch auf Wissenschaftlichkeit bestehen sollte, sodass sie 
in der Folgezeit einer Reihe von vermeintlichen „Paradigmenwechseln“ 
unterlag, ist später zu erörtern.
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getragen (vgl. die Dokumentation durch Hannelore Christ et al. 
[Hrsg.] 1974). Damit war zugleich der enge Spielraum für das 
Argumentieren in einem fachdidaktischen Diskurs abgesteckt, 
der weniger den Ausbau als die legitimierende Anerkennung des 
informellen Sprachgebrauchs thematisierte. So wurde die kom-
munikative Orientierung des Deutschunterrichts, von der man 
sich sowohl eine Lösung von Problemen des Motivierens als auch 
die Erfüllung der didaktischen Forderung nach realitätsbezoge-
ner situativer Einbettung schulischer Lernprozesse im Hinblick 
auf die spätere Alltagstauglichkeit erhoffte, durch die Konjunk-
tur des Kommunikationsbegriffs in der Sozialpsychologie, der 
Familientherapie und der Pädagogik begünstigt. Erst als man 
zur Kenntnis nehmen musste, dass sich Schulversagen in erster 
Linie als ein Versagen im Bereich der Schriftsprachlichkeit zeigt, 
richtete sich die didaktische Aufmerksamkeit zumindest teilwei-
se auch auf linguistische Beiträge zu gesprochener und geschrie-
bener Sprache. Je mehr man nämlich in der Sprachwissenschaft 
über die Besonderheiten des mündlichen Sprachgebrauchs in 
Erfahrung brachte, desto stärker musste ins Auge fallen, dass 
es auch Besonderheiten des schriftlichen Sprachgebrauchs gibt, 
die sich nicht aus der Mündlichkeit ableiten lassen und insofern 
einer anderen Modellierung bedürfen als einer, die Schrift ledig-
lich als mediales Abbild des Gesprochenen betrachtet.

Für eine operativ fundierte und auf Einsprachigkeit fixierte 
Didaktik, die sich – wie weiter oben ausgeführt – ausschließlich 
an den Leistungen der voll ausgebauten Literatursprache orien-
tierte, stellte die „kommunikative Wende“ einen Kontinuitäts-
bruch dar, den sie unter den gegebenen Voraussetzungen nur als 
politisch motivierten (und inszenierten) Generationenkonflikt 
wahrnehmen konnte, der durch das Einbringen neuer Themen 
und Akzentuierungen Konkurrenzdruck erzeugte. Zu diesen Vo-
raussetzungen gehörte nicht nur das unzulängliche Anknüpfen 
an das, was damals von Humboldts Sprachphilosophie ins di-
daktische Denken eingegangen war. Wesentlichen Anteil daran 
hatte auch der ungesicherte Status der Fachdidaktiken in den 
Institutionen der Lehrerbildung und die damit verbundenen 
Unklarheiten im Wissenschaftsverständnis (vgl. Kochan [Hrsg.] 
1970; Bünting/Kochan [Hrsg.] 1973; Ivo 1977/1994).

Unter dem Zeichen des „Wettlaufs der politischen und öko-
nomischen Systeme“ hatte sich die Wissenschaftsorientierung 
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als „Verwissenschaftlichung“ auf die durchgängige Akademi-
sierung der Lehrerbildung und die rasche „Didaktisierung“ 
wissenschaftlicher Innovationen mit Hilfe der – endlich an den 
Universitäten und wissenschaftlichen Hochschulen angekom-
menen – Fachdidaktiken konzentriert, die nunmehr einen bis 
dahin ungekannten Aufschwung erfuhren. Dass bei der als-
bald einsetzenden Rede von falscher Verwissenschaftlichung 
der Akzent nicht von vornherein auf fálsch gesetzt wurde, hängt 
nicht zuletzt mit der ungeklärten Rolle der Fachdidaktiken zu-
sammen. Einflussreich in der Deutschdidaktik wurde um 1970 
ein Paradigma, das man inzwischen kritisch als „Abbilddidak-
tik“ bezeichnet. Es beruht, wie Theodor Diegritz (1972; S. 354) 
formulierte, auf dem Prinzip, dass die Fachwissenschaft „Zielset-
zung, Inhalte und Methoden“ des Unterrichts bestimmt, „wäh-
rend es der Didaktik überlassen bleibt“, deren „unterrichtliche 
Vermittlung“ zu besorgen. Zu Recht verweist Diegritz darauf, 
dass dies „immer wieder in Veröffentlichungen mehr oder we-
niger explizit vertreten“ werde und die Gefahr bestehe, dass den 
Fachdidaktiken auch im universitären Bereich „institutionell 
eben diese bloße Vermittlerrolle fachwissenschaftlicher Ziele, 
Inhalte und Methoden zugewiesen wird“. Eine so konzipierte 
Didaktik ist außerstande, die Genese von Wissen und Können 
systematisch in den Blick zu nehmen, und hat daher zum Aus-
bau von sprachlichen Potenzialen nichts beizutragen.

In einer konsequenten Fortführung der kritischen Reflexion 
auch gegenüber den Voraussetzungen und Bedingungen von 
muttersprachlicher Bildung hätte indessen die Diskussion um 
Sprachbarrieren und -normen die multilinguale soziokulturel-
le Situation früher und sachlich adäquater in den Blick treten 
lassen, als dies tatsächlich erfolgt ist. Statt dessen hat man sich 
fachintern lieber mit der Einrichtung einer Nische für Deutsch 
als Zweitsprache beholfen und später bildungspolitisch darauf 
gesetzt, die Kindergärten in die sprachliche Frühförderung 
einzuspannen. Beides ist verdienstvoll, trägt jedoch auch dazu 
bei, die Deutschdidaktik vor einer Überprüfung ihrer Grund-
lagen zu bewahren. Dass die Situation der Mehrsprachigkeit 
Chancen für den Regelunterricht eröffnen könnte, stellen dann 
Ansätze der interkulturellen Deutschdidaktik in Aussicht (vgl. 
Kuhs/Steinig [Hrsg.] 1998; Oomen-Welke 2010), was freilich 
zu einer neuen Besinnung auf die Grundlagen der sprachlichen 
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Bildung durch die Schule führen müsste (vgl. Belke 2012; Hau-
eis 2007a und, in kritischer Auseinandersetzung mit der inter-
kulturellen Pädagogik, Maas 2008). Da darf man aber nicht 
hinter den Stand der Diskussion zurückfallen, die namentlich 
durch die Arbeiten von Hubert Ivo (1994 und 1999) angesto-
ßen wurde. In deren Zentrum steht die Erörterung der Fragen, 
die sich aus dem Ausbau der Volkssprachen zu nationalen Lite-
ratur- und Kultursprachen für die theoretische Fundierung einer 
„Allgemeinen Sprachdidaktik“ ergeben, und unter diesem As-
pekt aktualisiert Ivo die Rezeption der Humboldtschen Sprach-
philosophie.137 Konnte sie Ivo (1994) als „Denkrahmen“ für die 
theoretische Konstitution der Sprachdidaktik (und nicht als so 
etwas wie einen „allgemeinen“, Sprachunterricht ohne Bindung 
an eine Einzelsprache) vorschlagen, sehen sich Bodo Friedrich 
(2007) und Markus Steinbrenner (2007a und 2007b) schon 
genötigt, Humboldts Argumente gegen das inzwischen domi-
nierende Denken in „Kompetenzmodellen“ ins Feld zu führen: 
„Der Kompetenzbegriff ist kein Denkrahmen, er braucht einen 
Denkrahmen.“ (Steinbrenner 2007a, S. 414). Der sei schon 
erforderlich, um das Verhältnis von Sprache und Literatur im 
Deutschunterricht zu klären.

Die seit einigen Jahrzehnten vollzogene Separierung von 
Sprach- und Literaturwissenschaft geht nämlich mit der Ten-
denz einher, dass von „sprachlicher Erschließung“ literarischer 
Texte auch im Deutschunterricht „nicht mehr die Rede“ ist 
(Ossner 2013, S. 140).138 Zuvor war es sowohl für die Alte als 
auch für die Neue Abteilung der Germanistik selbstverständlich, 
Sprachwissenschaftliches an literarischen Gegenständen ab-
zuhandeln und Literarisches auch sprachlich zu erläutern; auf 
eine explizite sprachtheoretische Fundierung war allerdings das 
als selbstverständlich geltende enge Miteinander von Sprache 
und Literatur in Wissenschaft und Unterricht nicht unbedingt 
angewiesen. Fehlt dieses Selbstverständnis und hält sich die Mo-
dellierung von „Kompetenzen“ ausschließlich an curricular vor-

137	 Aufgrund von Affinitäten zur Kulturhistorischen Psychologie hatte Ul-
rich Schmitz (1979) auf die Aktualität Humboldts hingewiesen.

138	 Das Ausklammern des Sprachlichen aus dem Literarischen steht auch 
im Zusammenhang mit der unguten semiotischen Tradition, mit der 
Humboldt aufräumt.
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gegebene Gliederungen des Faches in Arbeitsbereiche, gerät der 
Umgang mit literarischen Texten in eine randständige Position 
(so die Argumentation bei Steinbrenner 2007), womit sich auch 
die Sprachdidaktik nicht zufrieden geben könnte (so Friedrich 
2007), die ja ihrerseits ebenfalls Gefahr läuft, durch den Druck 
fachfremder Normierungen aus den Augen zu verlieren, was 
Sprachausbau durch schulisches Lernen bedeutet.

IV.2	 Das gegliederte Schulwesen und die 
Zweigleisigkeit der Lehrerbildung

Wenn der Deutschunterricht hinter den Erfordernissen eines 
allen Schülern zu gewährleistenden Sprachausbaus zurückbleibt, 
hat dies – so auch die Kritik bei Maas (2008) – mit Unzuläng-
lichkeiten in der fachlichen Qualifizierung von Lehrkräften zu 
tun. Unter diesem Aspekt sind nun die soziokulturellen und in-
stitutionellen Rahmenbedingungen für die Genese von Profes-
sionalisierungswissen in den Blick zu nehmen, weil sich daraus 
auch Anhaltspunkte für ein besseres Verständnis der Diskonti-
nuitäten in der didaktischen Reflexion ergeben.

Kennzeichnend für diese Genese, die sich dem literaten Aus-
bau von Volkssprachen verdankt, ist das Nebeneinander von zwei 
Traditionen des Schulwesens, deren Profile sich sowohl in ihrem 
Prestige als auch in ihrer sprachlichen Ausrichtung unterschei-
den. Während in den Gelehrtenschulen der Klöster, aus denen 
später die Gymnasien hervorgingen, die Ontogenese des litera-
ten Ausbaus heteroglossisch zunächst auf Latein, dann auch auf 
andere Alte Sprachen ausgerichtet war, blieb die sprachliche Bil-
dung der Laien in den Schreibschulen der Städte monoglossisch 
auf die Schriftlichkeit der Volkssprache beschränkt. Der „mono-
linguale Habitus“, den Gogolin (1994) den deutschen Schulen 
vorwirft, beruht somit auf der lange währenden Einsprachigkeit 
von Volksschulen und ist schon deshalb nicht unmittelbar aus 
der Anfälligkeit für nationalistische Ideologien herzuleiten.

Die Ausformungen zu einem mehrfach gegliederten Schul-
wesen, das sich in den Grundzügen bis heute erhalten hat, 
erfolgten erst im Zuge einer zunehmenden Demotisierung der 
Schriftlichkeit, als die soziale Differenzierung der Schulen sich 
nicht allein auf die Trennung von (gelehrten) Klerikern und 
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weltlichen Laien bezog, sondern die ständische Gliederung der 
Gesellschaft in einem weiter gefassten Maßstab spiegelte.

In grober Vereinfachung lässt sich die soziale Ordnung des 
Mittelalters als Gliederung in drei Ständen darstellen, unter 
denen der bevölkerungsstärkste „Dritte Stand“ nur durch das 
Fehlen der privilegierenden Merkmale zu kennzeichnen ist, wel-
che die Zugehörigkeit zum Adel und zum Klerus bestimmen.139 
Vom Adel und dem Dritten Stand unterscheidet sich indessen 
der katholische Klerus darin, dass seine Zugehörigkeit nicht 
durch Geburt bestimmt wird, sondern durch Empfang einer 
Weihe, der die Entscheidung für einen Beruf vorausgeht; die 
Zölibatsregelung verhindert die Erblichkeit des so erreichten 
Standes. Dieses auf einen Stand eingeschränkte Modell der so-
zialen Dynamik hat der Protestantismus schon insofern nicht 
unverändert übernehmen können, als er das „Allgemeine Pries-
tertum“ ohne sakramentale Weihe propagiert und seine Geist-
lichkeit nicht zur Ehelosigkeit verpflichtet. Das wirtschaftliche 
und kulturelle Erstarken des städtischen Bürgertums eröffnete 
jedoch die Möglichkeit, den sozialen Status innerhalb des Drit-
ten Standes durch Qualifizierungsanstrengungen zu verbessern 
und zugleich für die Nachkommen abzusichern. So blieben zwar 
die politischen und ökonomischen Privilegien des Adels noch 
bis ins 19. Jahrhundert weitgehend unangetastet, insgesamt hat-
te sich jedoch eine berufsständisch gegliederte Gesellschaftsord-
nung etabliert, die sich über ein Bildungswesen reproduzieren 
konnte, das dieser Ordnung entsprach. Auch die bürgerliche 
Gesellschaft, in der alle Menschen als von Geburt frei und gleich 
gelten sollen, ist nicht so organisiert, dass die Chancen für Erfolg 
und Misserfolg von beruflichen Unternehmungen durchgängig 
gleich verteilt sind. Ohne den Anspruch auf Gleichheit aller vor 
den gesellschaftlichen und politischen Institutionen offiziell auf-
zugeben, ist diese Ungleichheit beizubehalten, wenn sie als das 
Ergebnis unterschiedlicher Tüchtigkeit erscheinen kann.140 In-
sofern stellt die Rede vom „republikanischen Projekt“, das Maas 

139	 Die Vereinfachung besteht darin, dass sie von Dimensionen wie hoch 
oder niedrig gestellt, frei oder unfrei, reich oder arm, städtisch oder ländlich 
abstrahiert.

140	 Dazu diente auch die allgemeine Einführung von Schulzeugnissen seit 
dem 19. Jahrhundert; zuvor wurden sie nur für Bewerbungen um Sti-
pendien ausgestellt.
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(2008) zufolge der staatlichen Gewährleistung eines Sprachaus-
baus zugrunde liegt, an dem alle Bürger teilhaben können, eine 
Idealisierung dar, von der aus die tatsächlich gegebenen Verhält-
nisse kritisch in den Blick zu nehmen sind.

Für den Ausbau sprachlicher Potenziale ist zunächst der Un-
terschied zwischen ein- und mehrsprachigen Schulen und die 
sich daraus ergebenden Lehrmethoden von Belang, dann aber 
auch die bis in jüngste Zeit anhaltende zweigleisige Qualifizie-
rung von Lehrkräften und die damit verbundenen Reaktions-
weisen auf neue Herausforderungen des Bildungswesens. Bis 
weit ins 20. Jahrhundert blieben die deutschen Volksschulen 
einsprachig.141 Der Unterschied zu höheren und mittleren Schu-
len bestand nicht allein darin, dass dort Fremdsprachen gelehrt 
wurden, sondern auch in der inneren Ausgestaltung der sprach-
lichen Bildung. Implizit gelang nämlich der Ausbau sprach-
licher Potenziale im Fremdsprachenunterricht der Gymnasien 
insofern, als beim Erlernen des Lateinischen, Griechischen und 
neuer Fremdsprachen – neben der anwendungsbezogenen Ver-
mittlung grammatischer Kenntnisse  – das Übersetzen fremd-
sprachiger Texte ins Deutsche im Mittelpunkt stand. Der literate 
Gebrauch der deutschen Sprache wurde somit durch die Aneig-
nung fremdsprachiger Texte vermittelt, was ziemlich genau den 
soziogenetischen Anfängen des Ausbaus von Volkssprachen zur 
Schriftlichkeit entspricht.

Dieser Weg zu einem impliziten Ausbau sprachlicher Po-
tenziale zu uneingeschränkter Literalisierung war im „niederen“ 
Schulwesen schon wegen der Festlegung auf Einsprachigkeit 
nicht zu begehen. Die Suche nach Alternativen schied aus zwei 
Gründen aus: Zum einen war er von den verantwortlichen Ent-
scheidungsträgern gar nicht intendiert (vgl. Gessinger 1980; 

141	 Lange Zeit war dies sogar mit einer Einschriftigkeit verbunden. Die bis 
1940 weit verbreitete deutsche Schreibschrift wurde nämlich nur für die 
Verschriftung der deutschen Sprache verwendet. Wer lediglich über die 
deutsche Schreibschrift verfügte, gab sich schon dadurch als jemand zu 
erkennen, der in der Schule keine Fremdsprache erlernt hatte. - Einen 
obligatorischen Fremdsprachenunterricht an Hauptschulen gibt es erst 
seit etwa fünf Jahrzehnten, und die (unzulänglich vorbereitete und mit 
anderen Fächern nicht koordinierte) Einführung des frühen Fremd-
sprachenlernens an Grundschulen gehört zu den Reformmaßnahmen 
jüngsten Datums.
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Rudolf Schenda ³1988; Hartmut Wille 1988); zum anderen 
musste die monoglossische Variante des Sprachausbaus ohne 
didaktisch reflektierte theoretische Grundlage auskommen. 
Gessinger (1980, S. 46) zufolge geht aus den Quellen des 17. 
und 18.Jahrhunderts „in aller Deutlichkeit“ hervor, dass für den 
elementaren Sprachunterricht im Hinblick auf Lehrstoff, Lehr-
methode und Unterrichtssituation „die durchgängigen Ord-
nungsprinzipien“ auf „Parzellierung, Isolierung und feste(r) Se-
quenzierung“ beruhten. Mit den pädagogischen Maximen eines 
ganzheitlichen Lernens in Sinnzusammenhängen, wie sie zur 
gleichen Zeit für den Unterricht an höheren Schulen formuliert 
wurden (vgl. Beisbart 1989), ist das schwer zu vereinbaren.142

Auf unterschiedlichen Traditionen beruht auch die Qualifi-
zierung von Lehrkräften je nachdem, ob sie Beschäftigung in 
„niederen“ oder „höheren und mittleren“ Schulformen anstre-
ben. Sie betreffen nicht nur Ort und Dauer der Ausbildung, 
sondern auch die inhaltliche Ausrichtung. Die Anfänge einer 
institutionalisierten Professionalisierung galten in der zweiten 
Hälfte des 18. Jahrhunderts der Qualifizierung von angehenden 
Lehrern an niederen Schulen.143 Bis Anfang des 19. Jahrhunderts 
rekrutierten höhere Lehranstalten in protestantischen Regionen 
ihr Personal aus der Zahl der Theologen, die nach Abschluss ih-
rer Studien keine Pfarrstelle übernehmen konnten oder wollten; 
in katholischen Gegenden wurden Lateinschulen ohnehin von 
Ordensleuten betrieben.

In Preußen wurde eine akademische Professionalisierung der 
Lehrkräfte an höheren Schulen im Zuge der Reformpolitik nach 
den vernichtenden Niederlagen von Jena und Auerstädt (1806) 
eingeleitet, für einige Zeit unter der Federführung Humboldts. 
Der Kern dieser Reformmaßnahme bestand darin, das erforder-
liche wissenschaftliche Studium in die Zuständigkeit der Phi-
losophischen Fakultäten zu geben. Diese hatten bis dahin nur 
propädeutische Aufgaben im Rahmen des Universitätsstudiums 
zu leisten und wurden mit der neu verliehenen Zuständigkeit als 

142	 Neuerungen der Erstlesemethodik wurden denn auch im 18. Jahr-
hundert fast ausnahmslos für den „Hausgebrauch“, also für die Unter-
weisung durch Hauslehrer oder Mütter konzipiert.

143	 So wurde nach Vorarbeiten in Karlsruhe für „Schulkandidaten“, die sich 
um eine Anstellung an Elementarschulen bewerben wollten, 1768 ein 
Schulseminar mit Anbindung an ein Gymnasium eingerichtet.
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gleichrangig mit den Theologischen, Juristischen und Medizini-
schen Fakultäten aufgewertet (vgl. Jörg Bürmann 1978). Durch 
das volle akademische Studium an Philosophischen Fakultäten 
von Universitäten hatten sich angehende Gymnasiallehrer um-
fassende Kenntnisse über die Unterrichtsgegenstände der Schul-
fächer anzueignen. Das tradierte Idealbild vom fachlich voll 
kompetenten Gymnasiallehrer ist jedoch in zwei Punkten zu re-
lativieren. Erstens war in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts 
die Zahl der Fächer, in denen die Lehrbefähigung erteilt wurde, 
noch höher als heute in Prüfungsordnungen für Lehrämter an 
Grund- und Hauptschulen. Zweitens konstituierte sich die Ger-
manistik im 19. Jahrhundert nicht mit dem Selbstverständnis, 
primär die für den Deutschunterricht zuständige Fachwissen-
schaft zu sein (vgl. Claudia Bartels 1989). Die für dieses Fach 
erforderlichen Kenntnisse galten nämlich bis weit ins 19. Jahr-
hundert durch ein altphilologisches Studiums als hinreichend 
erworben. Erst dann wurde ein Studium der Germanistik als 
der Wissenschaft von deutscher Sprache und Literatur obliga-
torisch für angehende Deutschlehrer an Gymnasien. Dies führte 
indessen nicht dazu, das Studium der Germanistik stärker auf 
die Erfordernisse des Deutschunterrichts abzustellen. Dass die 
deutsche Sprache im Laufe des 18. Jahrhunderts nicht nur als 
Unterrichtssprache zugelassen, sondern Gegenstand eines eige-
nen Unterrichtsfaches wurde, hat die Entwicklung der Disziplin 
nur wenig beeinflusst (vgl. Hans-Dieter Erlinger et al. [Hrsg.] 
1989; Ivo 1989b; Werner Röcke 1989). Wäre man von den 
Erfordernissen ausgegangen, die sich im Hinblick auf unein-
geschränkte volkssprachliche Bildungsprozesse stellen, hätte die 
im 19. Jahrhundert sich neu konstituierende Wissenschaft von 
deutscher Sprache und Literatur die Integration zu einer fachlich 
kompetenten didaktischen Qualifizierung von Deutschlehrern 
leisten müssen. Diese Aufgabenstellung ist jedoch in der Germa-
nistik schon deswegen randständig geblieben, weil der Ausbau 
sprachlicher Potenziale an den Gymnasien über die alten Spra-
chen erfolgen sollte, während die Stärkung des Deutschunter-
richts für das niedere und mittlere Schulwesen vorgesehen war. 
In den ersten zwei Dritteln des 19. Jahrhunderts war das Fach 
Deutsch in den höheren Schulen gerade so weit etabliert, dass 
es sich im Kanon der anderen Fächern einigermaßen behaupten 
konnte. Dies änderte sich erst in dem Maße, wie Schulen mit 
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mittleren Bildungsabschlüssen ihrerseits auf mehr Anerkennung 
drängten. In diesen Schulen war kein Lateinunterricht vorgese-
hen; statt der alten wurden „neuere“ Sprachen und vor allem die 
naturwissenschaftlichen „Realien“-Fächer gelehrt. Gründlichere 
sprachliche und literarische Bildung war in den Realschulen, 
die – nach langen, zum Teil erbitterten Auseinandersetzungen – 
als Realgymnasien und als Oberrealschulen schließlich ebenfalls 
den Zugang zum Hochschulstudium eröffnen konnten, in erster 
Linie an das Fach Deutsch gebunden. Hier wurden wenigstens 
einige antike Klassiker in Übersetzungen gelesen, hier konnte 
die Nationalliteratur unangefochten mit dem Anspruch auf 
Gleichrangigkeit zum Unterrichtsgegenstand werden.144 So war 
denn auch die Germanistik des 19. Jahrhunderts vorrangig da-
mit beschäftigt, den politisch motivierten Nationalstaatsgedan-
ken dadurch zu festigen, dass sie die Geschichte der deutschen 
Sprache und Literatur ins Bewusstsein der Gebildeten rückte.145

Was es bedeutet, die eigene Sprache zum Gegenstand schu-
lischer Lernprozesse zu machen, ist aber auch in der Lehrer-
bildung für Volksschulen nie grundlegend reflektiert worden. 
Selbst in der seminaristischen Lehrerbildung, die nach ersten 
Anfängen in Süddeutschland im Laufe des 19. Jahrhunderts 
auch in den preußischen Provinzen Fuß fassen konnte, ist es 
allenfalls darum gegangen, pädagogische, psychologische und 
auf die Unterrichtsorganisation bezogene allgemeine didakti-

144	 Führte im 19. Jahrhundert der Weg zur allgemeinen Hochschulreife (zu 
der in Deutschland Mädchen bis in die ersten Jahrzehnte des 20. Jahr-
hunderts keinen Zugang hatten) fast ausschließlich über das Humanisti-
sche Gymnasium (mit Latein, Griechisch und Französisch oder Englisch 
als dritter Fremdsprache), bekam diese Schulform mit der Zeit unter 
dem Druck politisch-ökonomischer Entwicklungen Konkurrenz durch 
das Realgymnasium (mit Latein und zwei modernen Fremdsprachen), 
durch das Deutsche Gymnasium (mit starker Betonung der musischen 
Fächer und Verzicht auf mindestens eine der Alten Sprachen), durch die 
Oberrealschule (mit zwei Fremdsprachen und Betonung der mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fächer) und anderen Ausrichtungen, die je 
nach Bundesland zum Teil nicht zur vollen Hochschulreife führten. Seit 
etwa 50 Jahren führen all diese Schulen die Bezeichnung Gymnasium.

145	 Zu den Legendenbildung, die dabei eine Rolle spielten, vgl. Gessinger 
(2005).

haueis
Notiz
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sche Kenntnisse und Fähigkeiten zu vermitteln146; die Aufgabe 
der Fachdidaktiken hat man (sofern sie überhaupt in der Leh-
rerbildung regulär vertreten waren) nicht in der Konstitution, 
sondern in der Legitimierung vorgegebener Unterrichtsinhalte 
und ihrer Einpassung in den Ablauf des Unterrichtsgeschehens 
gesehen. Was die fachlichen Qualifikationen betrifft, hat man 
daher teilweise noch im 20. Jahrhundert unter Bildungspoliti-
kern den Kenntnisstand von Abiturienten für ausreichend ge-
halten, obwohl schon seit Beginn des 19. Jahrhunderts immer 
wieder Forderungen nach einer wissenschaftlich fundierten 
Lehrerbildung erhoben wurden, die jedoch erst in der Weimarer 
Verfassung von 1919 für das Deutsche Reich Berücksichtigung 
fanden.147 An den meisten Universitäten herrschte jedoch die 
Tendenz, sich der Aufgabe zu widersetzen, Volksschullehrer 
heranzubilden. Auf Anraten von Eduard Spranger, der 1920 
Gedanken zur Lehrerbildung veröffentlicht hatte, kam es in Preu-
ßen und einigen anderen Ländern ab 1926 zur Gründung von 
Pädagogischen Akademien. Diese Akademien waren dem bild-
nerischen Konzept der Lehrerbildung verpflichtet, das auf dem 
Boden der Reformpädagogik erwuchs, und verstanden sich als 
bewusste Alternative zur universitären Lehrerbildung. In einigen 
Ländern, zum Beispiel in Württemberg, bestand die seminaristi-
sche Lehrerbildung weiter; andere wiederum, so Hamburg und 
Thüringen, konnten sich zur Eingliederung der Volksschulleh-
rerbildung in bestehende Universitäten entschließen.148

146	 Die Stiehlschen Regulative (1854) schlossen selbst diese Inhalte aus-
drücklich von der Lehrerbildung aus. Franzjörg Baumgart (1990, S. 
195) zufolge habe indessen die Kritik „zu berücksichtigen, daß die Re-
gulative für die überwiegende Mehrheit der niederen Schulen eher den 
bestehenden Zustand sanktionierten, als ihn im konservativen Sinne zu 
revidieren“.

147	 „Die Lehrerbildung ist nach den Grundsätzen, die für die höhere Bil-
dung allgemein gelten, für das Reich einheitlich zu regeln.“ (Art. 143(2)) 
Die schrittweise wissenschaftliche Institutionalisierung der Fachdidakti-
ken mit Promotions- und Habilitationsrecht wurde erst in den 70er und 
80er Jahren des 20. Jahrhunderts eingeleitet.

148	 Die erste ordentliche Professur, die 1923 in Deutschland von einer Frau 
besetzt wurde, war übrigens das zweite erziehungswissenschaftliche Or-
dinariat an der Universität Jena. Die Stelleninhaberin, Mathilde Vaerting 
(1884–1977), wurde von ihren männlichen Fakultätskollegen gemobbt 
und 1933 aus dem Universitätsdienst entlassen.
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Trotz solcher Einschränkungen konnten die deutschen 
Volksschulen bis weit ins 20. Jahrhundert unter günstigen re-
gionalen oder lokalen Bedingungen als einigermaßen leistungs-
fähig gelten. Einer der Gründe dafür ist darin zu sehen, dass 
sich die soziokulturellen und sprachlichen Verhältnisse zu dieser 
Zeit übersichtlicher darstellten als heute, sodass man in der Or-
ganisation der schulischen Lehr- und Lernprozesse sowie in der 
Ausbildung der Lehrkräfte für eine Homogenisierung der Schü-
lerpopulation nach Alter, Geschlecht, Konfession und Wohn-
umgebung sorgen konnte. So war selbst unter den Bedingungen 
restriktiv formulierter Bildungsziele der Umgang mit Texten, die 
einem formellen öffentlichen Register zuzurechnen sind, auch 
außerhalb von Schule und Unterricht im Raum der Kirche, im 
gemeinsamen Liedgut, aber auch in den Organisationen der Ar-
beiterbewegung fest verankert.

Als man in den 60er Jahren des vorigen Jahrhunderts als Re-
aktion auf die spektakulären frühen Erfolge der Sowjetunion 
in der Weltraumforschung in den westlichen Industrieländern 
erhebliche Anstrengungen zur Verbesserung des Bildungswesens 
unternahm, wären grundsätzlich Alternativen zu den damals er-
griffenen Maßnahmen denkbar gewesen. Anstatt Volksschulen 
„besser“ zu machen und dafür zu sorgen, dass der Weg von ei-
nem überdurchschnittlich erfolgreichen Abschluss dieser Schule 
(nach neun oder zehn Jahren) grundsätzlich zu einem Hoch-
schulzugang über ein Aufbaugymnasium offensteht, wurde in 
breit angelegten Kampagnen versucht, „Begabungsreserven“ zu 
erschließen und zum Besuch „besserer Schulen“ zu motivieren. 
Den so verbliebenen Hauptschulen ist das nicht gut bekommen, 
weil man an der ideologischen Umdeutung der Standeszugehö-
rigkeit nach drei Begabungs- und Leistungsprofilen festhielt, der 
zufolge die „theoretisch Begabten“ ins Gymnasium kommen, 
die „praktisch Begabten“ in der Hauptschule landen und für 
diejenigen, bei denen sich das Profil nicht so eindeutig abzu-
zeichnen scheint, die Realschule in Frage kommt. Unter dieser 
Prämisse ist es nahezu unvermeidlich, dass die später eingeleite-
ten Bestandssicherung der Hauptschulen und die Innovationen 
im Bereich Lehrerbildung hinter den Anforderungen zurück-
bleiben, die eine Schule für alle Kinder in einer kulturell, sozial 
und sprachlich heterogenen Gesellschaft zu bewältigen hat.
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Um dies zu ändern, müsste man sich in auf andere Weise 
auf die fachliche Qualifizierung von Lehrkräften einstellen, 
als dies bisher geschehen ist. Maas (2008, S. 515) fordert „ein 
fachlich (sprachwissenschaftlich) qualifiziertes Vorgehen“. Zur 
Behebung der von ihm konstatierten Schwächen bedürfe es 
„eines einschneidenden Kurswechsels in der Lehrerausbildung“ 
(a. a. O., S. 609). Auf absehbare Zeit ist freilich nicht zu sehen, 
dass die politischen Entscheidungsträger bereit wären, die Posi-
tion der Sprachwissenschaft in diesen Studiengängen auf Kosten 
von Pädagogik und Didaktik zu stärken; wünschenswert wäre 
dies ohnehin nur unter der Voraussetzung, dass innerhalb der 
Sprachwissenschaft die Bereitschaft wächst, Gegenstandsmodel-
lierungen in didaktischer Perspektive in Angriff (oder wenigs-
tens zur Kenntnis) zu nehmen. Andernfalls ist immer wieder 
einzufordern, dass die Sprachdidaktik diese notwendige Auf-
gabe in eigener Regie übernimmt und in den Mittelpunkt ihres 
Anspruchs auf Wissenschaftlichkeit stellt. Ob es dazu kommt, 
bleibt fraglich.

Es hat sich demnach im 19. Jahrhundert eine Schulpolitik 
durchgesetzt, die es (so Ivo 1994, S. 205f.) der elementaren 
Erziehung zur Schriftlichkeit in den Volksschulen verwehrte, 
die Grenzlinie zu einer Reflexion zu überschreiten, „in der der 
Weg von der locutio naturalis zur locutio artificialis gebahnt 
wird. Damit bleiben diese Stände von dem, was das Herzstück 
muttersprachlicher Bildung ausmacht, ausgeschlossen“. Diese 
Ausgrenzung habe, so Ivo weiter, indessen auch negative Kon-
sequenzen für die sprachliche Bildung im höheren Schulwesen 
nach sich gezogen. Denn auch dort werde „der Weg volkssprach-
licher Bildung nicht ausgeschritten“, sodass die Teilelemente 
des Bildungsprogramms nur assoziativ aneinandergereiht seien. 
Welche politischen Gegebenheiten und Interventionen dazu 
beigetragen haben, ist im Folgenden nachzuzeichnen.

IV.3	 Instrumentalisierungen von Wissenschaft und 
Unterricht

Im historischen Rückblick wird das 19. Jahrhundert oft als die 
Zeit betrachtet, in der sich der Deutschunterricht unter dem 
Einfluss des politischen Nationalismus als ein von vornherein 
ideologisch belastetes Unterrichtsfach etablierte. Diese Sicht ist 
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nicht ganz korrekt, wenn man darauf hinaus will, den gegen-
wärtigen Deutschunterricht – und mit ihr die muttersprachliche 
Bildung in den europäischen Staaten überhaupt – lediglich als 
nationalistischen Irrweg abzutun, der angesichts der tatsäch-
lichen Mehrsprachigkeit in den europäischen Ländern schleu-
nigst zu verlassen sei.149 So einfach liegen nämlich die Dinge 
nicht.

Schulen sind Gegenstand der politischen Auseinanderset-
zung und Einflussnahme geworden, sobald kommunale und 
territoriale Regierungen damit begannen, Erziehung und Un-
terricht als eine öffentliche Aufgabe zu betrachten und dafür 
Regelungen zu erlassen. Zuvor war das Hauslehrerprinzip eine 
familiäre Angelegenheit, gehörte die Einrichtung von Dorfschu-
len durch den Grundherren zu den Patronatsrechten, konnte der 
Unterhalt von Schulen in rein kirchlichen Einrichtungen als Teil 
des religiösen Lebens gelten. Indem staatliche Organe Zustän-
digkeiten für sich beanspruchen, können sie von Familienober-
häuptern, Patronatsherren und Kirchenführern Begründungen 
für Tun und Lassen einfordern, müssen aber auch ihrerseits nach 
Rechtfertigungen für ihre Maßnahmen suchen. Ziele, Inhalte 
und Organisationsformen der schulischen Erziehung können 
somit Gegenstand des politischen Räsonnements werden. So-
lange die staatlichen Organe lediglich darauf bestehen, dass die 
Erziehungs- und Bildungsziele der Schulen Loyalität gegenüber 
den bestehenden weltlichen und religiösen Autoritäten sichern, 
ist dies verhältnismäßig unverfänglich – es sei denn, diese Auto-
ritäten wären im politischen Bewusstsein der Bevölkerung nicht 
oder nicht mehr genügend legitimiert.

Die preußischen Reformer hatten zwar schon zu Beginn des 
19. Jahrhunderts für die mittleren und unteren Schichten das 
Ziel der „Nationalerziehung“ ins Auge gefasst und dafür auf den 
Unterricht in der Muttersprache und in Geschichte vorgesehen. 
Dies darf indessen „weder als programmatische Vorbereitung der 
nationalstaatlichen Einigung von 1871 noch als Vorform des ag-

149	 Nationalistisch geprägte Ansätze findet man in fast allen Ländern, in 
denen es im Laufe dieser Zeit zu einem muttersprachlichen Unterricht 
im Rahmen eines Schulfachs kommt (vgl. etwa Morgan 1990). Was als 
konstitutiv für den Begriff der Nation gilt, hat schon im 19. Jahrhundert 
mehrere Veränderungen durchlaufen (vgl. für Frankreich Trabant 2014).
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gressiven Nationalismus späterer Zeiten mißverstanden werden“ 
(Franzjörg Baumgart 1990, S. 51). Im Kontext der preußischen 
Reformen konnte Nationalerziehung nichts anderes bedeuten als 
die Herausbildung der Fähigkeit, im Rahmen seiner bürgerlichen 
Möglichkeiten Verantwortung für das Wohl des Gemeinwesens 
zu übernehmen. Unter Berücksichtigung von Standes- und Ter-
ritorialgrenzen war dieser Rahmen politisch enger abgesteckt als 
im republikanischen Frankreich (vgl. Trabant 2014). Dass die 
Nation als Gemeinwesen der Deutschen anderes umfassen sollte 
als nur das jeweilige fürstliche oder städtische Territorium und 
jenseits bestehender Standesgrenzen existiere, galt als selbstver-
ständlich, spielte aber bis gegen Ende des Jahrhunderts in den 
bildungstheoretischen und politischen Kontroversen um die or-
ganisatorische und inhaltliche Gestaltung des Schulwesens keine 
Rolle. Die Fragen, um die es hier ging, betrafen:

-	 die Gliederung des Schulwesens nach sozialer Zugehörigkeit 
und Bildungszielen,

-	 die Trägerschaft von Schulen,
-	 Zuständigkeiten der Schulaufsicht,
-	 sowie Ausbildung und Sozialstatus der Lehrkräfte.

Beim Ringen um Zuständigkeiten der Schulaufsicht standen sich 
staatliche und kirchliche Interessen gegenüber; staatlich avisierte 
Reformen hatten sich insbesondere in ländlichen Gegenden mit 
Reaktionen aus privaten, kirchlichen und adeligen Trägerschaf-
ten auseinanderzusetzen; und auch innerhalb der Ministerien 
und Behörden bewegten sich die Entscheidungen „zwischen 
Reform und Restauration“ (so Baumgart 1990). Diese Punkte 
allein hätten die interne Entwicklung einer Sprachdidaktik, die 
nach Lösungen für den Sprachausbau in der Volkssprache durch 
die Schule sucht, nicht grundlegend beeinflusst. Mit anderen 
Worten: Was Maas (2008) das „republikanische Projekt“ in der 
Sprachpolitik moderner Staaten nennt, hätte nach dem um 1800 
erreichten Stand der Dinge im 19. Jahrhundert ziemlich unge-
hindert fortgesetzt werden können. Dagegen schlagen die Ver-
festigung und Ausdifferenzierung eines gegliederten Schulwesens 
und die damit verbundene Zweigleisigkeit der Lehrerbildung in 
mehrfacher Hinsicht und zu einem erheblichen Teil bis in die 
Gegenwart negativ zu Buche. Dies ist nun näher zu erläutern.
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Zur Verbesserung des Schulwesens hatte der preußische Jus-
tizminister von Zedlitz 1787 vorgeschlagen, die bis dahin weit-
gehend unregulierte Vielfalt von öffentlichen Schulen auf die 
Berücksichtigung von drei Ständen zu reduzieren, sodass „es nur 
noch Bauern-, Bürger- und Gelehrtenschulen geben (sollte)“ 
(Baumgart 1990, S. 16). Implizit schreibt diese Gliederung eine 
Reihe weiterer Unterscheidungen fest, die in der Folgezeit in 
der organisatorischen und inhaltlichen Ausgestaltung des Schul-
wesens zutage treten werden. Differenziert wird nämlich nach 
wechselnden Kriterien zwischen Stadt- und Landbewohnern, 
zwischen handwerklich oder gewerbetreibend tätigen Bürgern 
auf der einen Seite und geburtsrechtlich bevorzugten akademi-
schen oder adeligen Eliten auf der anderen. Das sind Kriterien, 
die durch individuelle Eigenschaften oder gar Wünsche nicht 
zu beeinflussen sind; insofern hätte eine Gliederung des Schul-
wesens auf einer derartigen Basis nicht darauf ausgerichtet 
sein können, Bedürfnissen nach sozialer Mobilität Rechnung 
zu tragen. Diese ständische Orientierung blieb zwar auch im 
19. Jahrhundert noch sichtbar, dennoch waren die in Preußen 
eingeleiteten liberalen Reformen auch von der Idee einer um-
fassenden, Standesgrenzen überschreitenden Bildung getragen. 
Schulpolitik hatte so nach Kompromissen zwischen dem In-
teresse am Fortbestand von einschränkenden Privilegien und 
dem Anspruch auf allgemeiner Zugänglichkeit zu umfassender 
Bildung suchen müssen. So versuchte der von einer interminis-
teriellen Kommission erarbeitete Unterrichtsgesetzentwurf von 
1819 die Durchlässigkeit von Bildungsstufen in Ansätzen mit 
der Bestimmung zu gewährleisten, dass „die jeweils höhere Bil-
dungsstufe nur nach vorangegangener Prüfung“ zu erreichen sei; 
damit wurde „Leistung als ein zumindest neben die soziale Her-
kunft tretendes Auslesekriterum“ anerkannt (Baumgart 1990, S. 
82). Zugleich sollte den Gymnasien untersagt werden, eigene 
Elementarschulen einzurichten, was aber erst ein Jahrhundert 
später in der Weimarer Verfassung mit der Verpflichtung einer 
„für alle allgemeinen Grundschule“ (Art. 146, Abs. 1) wirklich 
zum Zuge kam.

Wäre es nach Humboldts Vorstellungen gegangen, hätten 
die pädagogischen Maximen, die vom 18. Jahrhundert an die 
Gestaltung des Unterrichts an höheren Schulen beeinflussten, 
auf den Unterricht an Elementarschulen übertragen werden 
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können, zumal dessen Theoretiker sich zu einem großen Teil 
aus akademisch gebildeten Praktikern rekrutierten, die in lei-
tenden Funktionen am Aufbau und an der Ausgestaltung des 
niederen Schulwesens beteiligt waren.150 Damit wären den zu 
reformierenden Volksschulen als Bildungsanstalten für alle, die 
keinen akademischen Beruf anstrebten, lediglich die Gymna-
sien als Gelehrtenschulen gegenüber gestanden. Den mittleren 
Schulen, deren Vertreter sich einerseits „nach unten“ gegen die 
Volksschulen abzugrenzen hatten und andererseits eine Auf-
wertung durch Gleichstellung mit den Gymnasien anstrebten, 
begegnete Humboldt mit Skepsis. Seine Idee der gymnasialen 
Bildung bestand gerade darin, dass sie sich nicht an der prak-
tischen Verwertbarkeit der Lerngegenstände orientieren sollte, 
sondern ausschließlich daran, was diese zu einer allgemeinen 
„liberalen“ (also ungebundenen) Menschenbildung beitragen 
können. Friedrich Schleiermacher (1768–1834) stellte die Legi-
timität dieses Bildungsziels nicht in Frage, ignorierte aber auch 
nicht, dass diese scheinbare Unabhängigkeit von Nützlichkeits-
erwägungen ihrerseits auf sozialen Voraussetzungen beruht, die 
der Klientel der mittleren Stadtschulen fehlten. In seinem Vo-
tum vom 10. Juli 1814 zum Reformentwurf von 1813 151 drang 
er darauf, die Durchlässigkeit der Stadtschulen zum Gymnasi-
um trotz ihrer ständischen Gebundenheit nicht gänzlich aus-
zuschließen, und hielt es deshalb „nicht für möglich, die alten 
Sprachen aus unseren Stadtschulen ganz zu verbannen“ (a. a. O., 
S. 149), sondern für erforderlich, sie interessierten und begabten 
Schülern fakultativ zur Vorbereitung auf den Übertritt ins Gym-
nasium anzubieten.

Dieser notwendig erscheinende Kompromiss hatte zur Fol-
ge, dass für einen obligatorischen Lateinunterricht mit seinen 
impliziten Praktiken des Sprachausbaus durch grammatisch 
gestützte Übersetzungsübungen in den mittleren Schulen kein 

150 So setzte sich Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg (1790 - 1866) als Se-
minardirektor in Berlin in dem von ihm herausgegebenen Wegweiser für 
deutsche Lehrer (1834; ³1844) „für die Verbesserung der Volksbildung, 
des Volksschulwesens und der Volksschullehrerausbildung“ ein (Eck-
hardt/Helmers [Hrsg.] 1980, S. 6).

151	 Friedrich Schleiermacher (1984): Pädagogische Schriften 2, hrsg. von 
Erich Weniger & Theodor Schulze. Frankfurt/M etc.: Klett-Cotta im 
Ullstein Taschenbuch, S. 147–151.
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Platz vorgesehen war. Diese Praktiken waren allerdings zumin-
dest teilweise im neusprachlichen Unterricht zu übernehmen152, 
der im Kontext der Orientierung an „Realien“ in den mittleren 
Schulen obligatorisch wurde und methodisch bis zu der im 20. 
Jahrhundert laut werdenden neuphilologischen Kritik in der 
Spur des Lateinunterrichts blieb. Zu den „Realien“ gehörte auch 
die Stärkung des Deutschunterrichts, als dessen Bezugswissen-
schaft sich die Germanistik anbot. Die wissenschaftlichen Leis-
tungen dieser Disziplin bestanden bis weit ins 20. Jahrhundert 
darin, die erhaltenen Zeugnisse der Nationalliteratur zu sichern 
und der zeitgenössischen Leserschaft zugänglich zu machen, 
sowie anhand dieser Texte den Werdegang und die typologische 
Einordnung der deutschen Sprache mit ihren Dialekten von den 
Anfängen bis zur Vollendung ihres Ausbaus zu rekonstruieren.153 
Ein systematischer, auf Einsicht in sprachliche Zusammenhänge 
ausgerichteter Grammatikunterricht war indessen auf dieser 
Basis nicht ins Auge zu fassen. Auch schien er schon deswegen 
nicht unbedingt notwendig zu sein, weil eine überdurchschnitt-
lich ausgeprägte Normsicherheit in der deutschen Schriftspra-
che ohnehin eine grundlegende Voraussetzung dafür war, über-
haupt in eine mittlere oder höhere Lehranstalt aufgenommen 
zu werden; zudem oblag in den Gymnasien die Vermittlung 
grammatischer Kenntnisse dem altsprachlichen Unterricht.

Andererseits entstanden außerhalb der akademischen germa-
nistischen Lehre gerade mit Blick auf das neu etablierte Schul-
fach Deutsch eine Vielzahl neuer Grammatiken, die sich von der 
altphilologisch geprägten Tradition der Grammatikschreibung 

152	 Schleiermacher (a. a. O., S. 148) sieht den Wert des altsprachlichen Un-
terrichts darin, „daß diejenigen, die eine Zeitlang mit fremden Sprachen 
verkehrt haben, niemals so in ihrer Muttersprache gefangen sein können, 
daß ihnen diese als der einzig mögliche und also in allen seinen Teilen 
notwendige Ausdruck der Vernunft erschiene“. Dieses Ziel sei jedoch 
mit weniger Aufwand „zu erreichen, wenn nämlich dem Unterricht in 
der Muttersprache eine zweckmäßige komparative Grammatik einver-
leibt und auf diese Art das Bewußtsein fremder Sprachsysteme, wenigs-
tens ihrer großen charakteristischen Züge, mit dem Bewußtsein des ei-
genen verschmolzen wird“.

153	 Ohne die Erträge dieser Arbeit wüssten wir recht wenig über die Sozio-
genese des Sprachausbaus. Erst in neuester Zeit stützt sich die Sprach-
geschichtsschreibung verstärkt auf nicht-literarische Texte (vgl. etwa 
Maas 2012).
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in mehrfacher Hinsicht unterschieden (vgl. die Beiträge in Er-
linger et al. [Hrsg.] 1989) und sehr wohl zu einer konsistenten 
fachlichen Fundierung der Sprachdidaktik hätten beitragen 
können. Besonders deutlich treten die Neuerungen in den Ar-
beiten von Karl Ferdinand Becker (1775–1849) zutage154 (vgl. 
Clemens Knobloch 1989a und 1989b). Didaktisch bedeutsam 
ist vor allem die Ausarbeitung einer theoretisch reflektierten 
Syntax und die stärkere Gewichtung der Satzlehre; hier sieht 
Knobloch (1989a, S. 65) Beckers Verdienst „in der sauberen 
Trennung von Wortart- und Satzgliedlehre“.155

Zwar bildeten die neuen Grammatiken wegen der an sie ge-
knüpften Erwartungen hinsichtlich Selbsttätigkeit und Selbst-
reflexion „einen ideologischen Sammelpunkt der fortschrittlich-
demokratischen Lehrer“ (so die Herausgeber in der Einleitung 
von Erlinger et al. [Hrsg.] 1989 S. 9f.), doch kamen sie eben 
deswegen in den politisch motivierten Verruf der „Praxisferne“. 
Dieser Vorwurf ging nicht aus einer kritischen Auseinanderset-
zung mit den Gegenständen und den methodischen Grund-
lagen dieser Grammatiken hervor, sondern war an die politisch 
und pädagogisch engagierte Leserschaft unter den Lehrern ad-
ressiert, die sich mit der Deckelung der Bildungsmöglichkeiten 
an Volksschulen nicht abfinden wollten. Allerdings hätte „auch 
jeder mit dem Deutschen betraute Lehrer sich das System mit 
eigener Kraft aneignen“ müssen: „Gelehrt wurde es ja nicht (bzw. 
nur an wenigen Elementarlehrerseminaren), die Deutschlehrer 
waren weitgehend ‚Selbstversorger‘ “ (a. a. O. S. 14).

Diese Situation vermochte den Anschein des Unproblema-
tischen unter der Voraussetzung zu erwecken, dass Elementar-
schulen ohnehin nur zur Vermittlung einer eingeschränkten 
Alphabetisertheit befugt waren und Ambitionen auf Literari-
siertheit für sie nicht in Betracht kommen sollten. Genau dies 
waren dann die politischen Auflagen, die sich im Zeichen der 
Restauration und der Reaktion auf die revolutionären Ereignisse 
von 1848 verfestigten. Anders als in den „liberalen Forderungen 

154	 u. a. Organism der Sprache, als Einleitung zur deutschen Grammatik. 
Frankfurt/M 1827 (2. veränderte Auflage 1841); Schulgrammatik der 
deutschen Sprache. Frankfurt/M 1831

155	 Diese Unterscheidung ist, wenngleich weniger differenziert, seither zum 
festen Bestand des schulgrammatischen Wissens geworden.
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nach einheitlicher Nationalerziehung auf der Grundlage all-
gemeiner Menschenbildung“ sollte nach konservativer Sicht die 
Schule „die Heranwachsenden durch eine religiös durchtränkte, 
auf Gehorsam, Pflichterfüllung und Selbstgenügsamkeit zielen-
de Erziehung in eine erneuerte, funktional differenzierte Stände-
gesellschaft integrieren“ (Baumgart 1990, S. 95). Gehorsam ge-
genüber den staatlichen und kirchlichen Obrigkeiten war zwar 
allen gleichermaßen auferlegt, die Erziehung zu Selbstgenüg-
samkeit setzte jedoch sozialer Mobilität eng gezogene Grenzen 
und ging so vor allem zu Lasten der elementaren Bildung. Weil 
die „bewegte und fachkundige Diskussion in den und durch die 
Schulgrammatiken (...) kaum Spuren“ hinterlassen habe, spre-
chen Erlinger et al. (1989, S. 17) von einem „Funktionsloch für 
die muttersprachliche Bildung“. Was hier zunächst nur mit Be-
zug auf den Grammatikunterricht gemeint ist, könnte auch zur 
verallgemeinernden Kennzeichnung eines Problems in der Di-
daktik des Deutschunterrichts dienen. Denn mit den politisch 
motivierten, aber pädagogisch verbrämten Beschränkungen des 
fachbezogenen Denkens, insbesondere für den muttersprach-
lichen Unterricht der Volksschulen, begann in der Mitte des 
19. Jahrhunderts die Geschichte der Instrumentalisierungen 
des Faches durch heteronome Legitimierungen von Zielen und 
Inhalten – eine Entwicklung, die mit der Abkehr von den völ-
kisch-rassistischen Verirrungen des späten 19. und frühen 20. 
Jahrhunderts noch nicht zu Ende gegangen ist.

Was zum Beispiel anfangs im Umgang der Volksschulen 
mit literarischen Texten noch als Überforderung der Schüler 
und als „halbgebildetes“ Infragestellen ihrer Lebenssphäre galt, 
wurde schon in der Jahrhundertmitte generell deswegen abge-
lehnt, weil damit die Andacht gestört sein könnte, die den als 
kanonisch geltenden Texten der deutschen Literatur entgegen-
gebracht werden sollte.156 Gegen Ende des Jahrhunderts ver-
schärfte sich der anti-intellektuelle, anti-rationalistische Affekt 
unter dem Einfluss einer kulturkritischen Strömung, die „zu 

156	 So richtete der Erlanger Ordinarius für deutsche Sprache und Litera-
tur, Rudolf von Raumer, in der 1852 erschienen zweiten Auflage seiner 
Schrift Der Unterricht im Deutschen scharfe Invektiven sowohl gegen 
Beckers Ansatz einer „Sprachdenklehre“ als auch gegen Hieckes litera-
turpädagogischen Ansatz.
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einer neuen ‚deutschen Bildung‘ auf völkischer Grundlage“ 
(Frank 1976, S. 311) aufbrechen wollte und zu den unmittel-
baren Wegbereitern des Rassenwahns im Nationalsozialismus zu 
rechnen ist. Die Germanistik hat es schließlich nicht dabei be-
wenden lassen, die Eigenwertigkeit der deutschen Sprache und 
Literatur gegenüber kulturellen Hegemonieansprüchen (etwa 
durch die Altphilologen oder durch Anglo- oder Frankophonie) 
zu verteidigen. Vielmehr öffnete sie sich zunehmend dem An-
sinnen, die Überlegenheit der deutschen Kultur zu behaupten. 
Möglich wurde dies durch den selbst erhobenen Anspruch, in 
den Zeugnissen der nationalen sprachlichen und literarischen 
Überlieferung das „Wesen“ des deutschen Volkes erkennen zu 
können.157 In Verbindung mit dem Glauben an die kulturelle 
Überlegenheit der deutschen Nation und den anti-kognitivis-
tischen Affekten der zeitgenössischen Kulturkritik wurde, auf-
geladen mit nationalistischer Ideologie, schließlich die führende 
Rolle des Deutschunterrichts auf das gesamte Schulwesen über-
tragen. Sie bestand nach den Funktionszuweisungen durch Ger-
manisten und der politisch führenden Klasse gegen Ende des 
19. Jahrhunderts darin, dass die Schüler durch den Deutsch-
unterricht ihr „Deutschtum“ erleben und in den Dienst des po-
litischen Handelns stellen sollten.

Es ist aber – wie erwähnt – trotzdem nicht die nationalis-
tische Ideologie, die so etwas wie den monolingualen Habitus 
hervorgerufen hat. Er beruht vielmehr auf der schon früher vor-
genommenen ständischen Funktionszuweisung für das niedere 
Schulwesen und der Ersetzung des Ziels der allgemeinen Men-
schenbildung (unter Einschluss der sprachlichen Bildung) durch 
Frömmigkeit und Gehorsam, bevor in allen Schulformen der 
Weg zum „Leitfach“ Deutsch mit Begründungen beschritten 
wurde, die außerhalb des Faches angesiedelt sind. Dies ist die 
Basis für die bis heute andauernden heteronomen Legitimierun-
gen. Dem eine wirklich eigenständig entwickelte Konzeption 
des Sprachausbaus zum literaten Gebrauch entgegenzusetzen 

157	 Es ging also nicht um die Annahme, dass die Mentalität einer Nation 
auch durch die kulturellen Leistungen geprägt sein kann, die ihr zu-
zurechnen sind, sondern umgekehrt darum, in den kulturellen Hervor-
bringungen den „wahren Geist“ der Nation zu sehen.
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und konsistent weiter zu entwickeln, ist in der Didaktik rand-
ständig geblieben.

Diese Lage spricht Ivo (1999, S. 139ff.) mit seiner Forderung 
an, „über den Tag hinaus“ zu denken und einen „Denkrahmen“ 
für die Didaktik der Teilbereiche zu konstituieren. Dass der 
immer noch fehlt und die Bemühungen darum gefährdet sind, 
wird neuerdings gelegentlich beklagt. Andererseits gab es, wie 
aus Friedrichs (2007) und Baumgarts (1990) Darstellungen her-
vorgeht, bereits im pädagogischen Denken des 18. Jahrhunderts 
Ansätze, die grundsätzlich dem Konzept eines umfassenden Auf-
greifens und Ausbauens der Fähigkeiten das Wort reden, über 
die Kinder auf der Basis spontan verlaufender Erwerbsprozes-
se bereits verfügen. Die preußischen Reformer hatten diesen 
Ideen nicht abgeschworen, nahmen jedoch Rücksicht auf die 
gegebenen Schulverhältnisse. Beim damaligen Stand der Dinge 
bildeten die sprachtheoretischen Fundierungen noch einen we-
sentlichen Bestandteil des Diskurses. Sie haben dagegen in den 
reformpädagogischen Impulsen seit dem Ende des 19. Jahrhun-
derts keine Rolle mehr gespielt; „freier Aufsatz“, „freies Schrei-
ben“, „personal-kreatives Schreiben“ und was sonst noch das 
sprachliche Lernen „vom Kinde aus“ in Gang setzen will, lässt 
sich auf die Suche nach einer sprachtheoretischen Fundierung 
nicht mehr ein. Insofern bleibt die als „Funktionsloch“ beklagte 
Lücke allenfalls notdürftig überbrückt.

Anders als während des 19. Jahrhunderts ist in heutiger 
bildungspolitischer und pädagogischer Sichtweise ein Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und erfolgreicher Schul-
laufbahn nicht mehr erwünscht. Dafür, dass er trotz etlicher An-
strengungen zur Behebung der Schieflage nach wie vor besteht, 
fehlen Erklärungen, deren Plausibilität sich auch jenseits der 
Meinungs- und Willensbildungsprozesse im politischen Raum 
zu erweisen hätte. Insofern liegt es nahe, den Deutschunterricht 
näher in den Blick zu nehmen und zu untersuchen, ob und 
inwiefern er eine Rolle bei sozialen Benachteiligungen und Be-
günstigungen spielt, welche Mechanismen dabei wirksam sind 
und wodurch sie abgestellt werden könnten. Die Fachdidaktik 
Deutsch, die (im Verbund mit Germanistik)158 für die fachli-

158	 Die institutionellen Zuordnungen und Denominationen fallen je nach 
Bundesland und Hochschule unterschiedlich aus. Den Fachdidaktiken 
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che Qualifizierung der Lehrkräfte Verantwortung trägt, scheint 
schlecht darauf vorbereitet zu sein, sich einer solchen Befragung 
zu stellen. Die Gründe für diese Vermutung sind im Folgenden 
zu erläutern.

IV.4	 Didaktik im Stande „systemischer Ignoranz“

Was das Fach Deutsche Sprache und Literatur derzeit in der Leh-
rerbildung zusammenhält, ist kaum mehr als der institutionel-
le Zwang, Lehrkräfte für die curricularen Anforderungen des 
Deutschunterrichts zu qualifizieren. Die oben erwähnte Selbst-
verständlichkeit, mit der sowohl in Wissenschaft als auch im 
Unterricht Sprachliches und Literarisches eng verzahnt waren, 
besteht seit den 60er und 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts 
nicht mehr, als die Germanistik begann, die Grenzen einer Na-
tionalphilologie zu überschreiten, und Anschluss an den interna-
tionalen Stand der Sprach- und Literaturwissenschaften suchte. 
Dies hat zu einer Umstrukturierung in der institutionellen Glie-
derung des Faches geführt. Zuvor waren in der mediävistischen 
„Alten Abteilung“ sprach- und literaturgeschichtliche Anteile 
gleichermaßen vertreten, während die deutsche Philologie der 
Neuzeit fast überall ausschließlich als „Neuere deutsche Litera-
turgeschichte“ firmierte; erst mit der Öffnung zur synchronen 
Betrachtungsweise der international bereits etablierten Linguistik 
kam es dazu, dass Sprachwissenschaft als Beschäftigung mit der 
deutschen Gegenwartssprache zur dritten Säule der Germanistik 
wurde und die Fachdidaktik sich in Sprach- und Literaturdidak-
tik aufspaltete. Das stillschweigend bestehende Einvernehmen, 
sich unter Philologen aus verschiedenen Perspektiven über die 
gleichen wertgeschätzten Gegenstände verständigen zu können, 
war damit empfindlich gestört, und die Erneuerung einer ge-
meinsamen Basis hätte besonderer Anstrengungen bedurft.

Die im Rahmen einer operativ fundierten Didaktik ent-
wickelten Vorarbeiten dazu wurden nur kurzfristig für das Me-
thodenrepertoire aufgegriffen. Was den später unternommenen 
Rückgriff auf die sprachphilosophische Tradition zur theoreti-
schen Fundierung der Didaktik des Deutschunterrichts betrifft, 

in Baden-Württemberg sind  – mit Ausnahme der wissenschaftlichen 
Studiengänge für angehende Lehrkräfte an Gymnasien – auch die fach-
wissenschaftlichen Anteile an der Lehrerbildung übertragen.
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erschienen die hierfür erforderlichen Anstrengungen schon zu 
groß, als dass sie im Tagesgeschäft hätten berücksichtigt werden 
können. Dies lag zum einen an den erwähnten Traditionsbrü-
chen in der fachdidaktischen sowie auf die Schule bezogenen 
sprachwissenschaftlichen Theoriebildung, sodass es an nahelie-
genden Anknüpfungspunkten zur Weiterführung der Einsich-
ten fehlte, die im frühen 19. Jahrhundert bereits zur Verfügung 
standen. Zum anderen hatte sich das eben als wissenschaftliche 
Disziplin in die Lehrerbildung eingeführte Fach auf einer Rei-
he von neuen Anforderungen einzustellen, die sowohl aus der 
zunehmenden Heterogenität der Schülerschaft erwuchsen als 
auch auf der politischen und soziokulturellen Normenkrise in 
den 70er Jahren. Unter Berufung auf die (verspätete) Rezepti-
on internationaler Forschungen zu sprachlicher, sozialer und 
kultureller Heterogenität, die in den Sprach- und Textwissen-
schaften zur Etablierung neuer Spezialgebiete führte, propagier-
te die Didaktik „Konzeptionen“, die einander in rascher Folge 
ablösten. Auf die Offenkundigkeit der Mehrsprachigkeit des 
Landes reagierte sie mit der institutionellen Absicherung des 
Schwerpunktes „Deutsch als Zweitsprache“. Dies hat – wie in-
zwischen fast überall in den Geisteswissenschaften – zur Folge, 
dass sich der wissenschaftliche Austausch im Fach überwiegend 
im engeren Kreis von Zitiergemeinschaften und Spezialgebieten 
bewegt, sofern kein Anlass zur Auseinandersetzung mit un-
mittelbar konkurrierenden Positionen gegeben ist. Einerseits 
verhindern solche Entwicklungen keineswegs Fortschritte in 
der Erkenntnisgewinnung und können sogar die Chance zum 
Entstehen von fächerübergreifenden neuen Forschungsver-
bünden erhöhen. Andererseits ist nicht zu verkennen, dass sie 
in Disziplinen, die auf die Anwendung in bestimmten Berufs-
feldern bezogen sind, das Risiko der Destabilisierung mit sich 
bringen und bei begrenzten Regelstudienzeiten die Lehre mit 
einer Unübersichtlichkeit belasten, die nur mit Oberflächlich-
keit oder Beschränkung auf wenige Teilbereiche auszugleichen 
ist. Je nach curricularer Gewichtung können so einzelne Berei-
che in eine randständige Position geraten. Die Forderung nach 
einem „Denkrahmen“ für die Fachdidaktik, um das Verhältnis 
von Sprache und Literatur im Deutschunterricht zu klären (so 
Friedrich 2007 und Steinbrenner 2007), entspricht einer Kon-
stellation, in der zwar innerhalb der eingetretenen Spezialisie-
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rungen ein reger Informationsaustausch stattfindet, der jedoch 
das Fach als Ganzes kaum noch berührt; insofern spreche ich 
von einer Situation der „systemischen Ignoranz“.

Komplementär zum Bild einer thematischen und teilweise 
institutionell abgesicherten Zersplitterung des Faches stellt sich 
seine gegenwärtige Forschungslage dar: Dank verstärkter For-
schungsförderung in den letzten Jahren erscheint sie bei weitem 
homogener, allerdings um den Preis, fast nur noch die Paradig-
men psycho- und soziometrischer Untersuchungen als wissen-
schaftlich relevant gelten zu lassen. In diesem Rahmen zu unter-
suchen ist

-	 der Erwerb von Fähigkeiten und Kenntnissen,
-	 der individuelle und kollektive Stand von zu erwartenden 

Leistungen (und damit verbunden der Erfolg von Bildungs-
einrichtungen), sowie

-	 die Erfolgsaussichten von didaktischen Interventionen.

Der Wert der so gewonnenen Erkenntnisse ist gewiss nicht zu 
unterschätzen, vor allem dann nicht, wenn man die damit ver-
bundenen Begrenzungen respektiert.

-	 So verbietet es sich, Befunde aus Untersuchungen zu spon-
tanen Erwerbsverläufen umstandslos auf die Gestaltung 
von gesteuerten Lernprozessen übertragen, wenn man be-
denkt, dass es sich um verschieden strukturierte soziokom-
munikative Kontexte handelt, in denen die Aneignung von 
Fähigkeiten und Kenntnissen stattfindet (vgl. etwa Ehlich/
Rehbein 1986 zur Gegenüberstellung von Problembewälti-
gungen und dem Lösen von Aufgaben).

-	 International vergleichende Studien über Kompetenz-
niveaus können Auskunft über die Leistungsfähigkeit von 
Bildungssystemen geben; sie müssen aber notwendigerweise 
die möglicherweise dafür verantwortlichen Lehr- und Lern-
prozesse ausblenden. Desgleichen ergeben individuelle 
Leistungsmessungen noch keinen Aufschluss darüber, auf 
welche Weise etwa festgestellte Defizite auszugleichen sind.

-	 Aus Interventionsstudien sind im Vergleich zu konkur-
rierenden Alternativen wertvolle Erkenntnisse über An-
gemessenheit von didaktischen Maßnahmen zu gewinnen. 
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Bei hinreichender Datenmenge und mit einem sorgfältigen 
Untersuchungsdesign ist das Problem zu kontrollieren, dass 
die Komplexität des Unterrichtsgeschehens sich nicht ohne 
weiteres auf die Anwendung eines bestimmten didaktisch-
methodischen Verfahrens reduzieren lässt.

Die quantitative Empirie stieße jedoch an ihre Grenzen, wenn 
die Qualität der Gegenstandskonstitution zur Debatte stünde. 
Darüber könnten auch qualitativ angelegte Forschungen zum 
Unterrichtsgeschehen kaum Aussagen machen, solange sie sich 
nur auf Daten stützen, die der unmittelbaren Beobachtung im 
Feld zugänglich sind. In dieser Hinsicht könnte also das, was sich 
im Vergleich zu anderen didaktischen Maßnahmen als erfolgver-
sprechend behauptet, ebenso gut „besser“ wie auch nur „weniger 
schlecht“ sein als das, was die Konkurrenz zu bieten hat.

Zwar richtet sich das Augenmerk qualitativer Untersuchun-
gen inzwischen verstärkt auch darauf, in welcher Weise die In-
teraktionen im Unterricht durch die in den Fächern etablierten 
Routinen und den damit verbundenen Themen bestimmt wer-
den (vgl. etwa Christoph Bräuer 2011; Wolfgang Herrlitz 1994 
und 1998). Deren Genese als soziale Konstruktion steht dabei 
jedoch – mit Ausnahme der Arbeiten von Herrlitz – nicht zur 
Diskussion. Im Zusammenhang mit international vergleichen-
den Studien spricht Herrlitz (1994) davon, dass die einzelnen 
Handlungszüge und Komponenten des Unterrichtsgeschehens 
nicht nur in ihrer Abfolge als Teile eines Ganzes zu betrachten 
seien, sondern gewissermaßen auch als die an der Oberfläche 
sichtbaren „Spitzen von Eisbergen“ der darunter liegenden 
„Massive“ ganzer fachlich und/oder national geprägter Unter-
richtskulturen. Diese  – „metonymisch“ genannte  – Struktur 
entfaltet er auf mehreren Ebenen, die nicht alle der Beobachtung 
zugänglich sind. Die einzelnen Ebenen entsprechen in etwa dem, 
was Bräuer (2010) in Anlehnung an den Sozialwissenschaftler 
Ervin Goffman Rahmungen des Unterrichts nennt (siehe dazu 
auch Bräuer/Ossner [Hrsg.] 2011). In der Tat gehört Bräuer zu 
den wenigen Vertretern des Faches, die den Beitrag von Herr-
litz überhaupt zur Kenntnis nehmen, ohne freilich das darin 
liegende Potenzial voll auszuschöpfen. Es besteht darin, dass 
Herrlitz die beobachtbaren Daten des Unterrichtsgeschehens 
hermeneutisch als Zugänge zu tiefer liegenden Analyse-Ebenen 
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nutzt, was dem Erschließen der Soziogenese von Komponenten 
des Unterrichtsgeschehens zugute kommen kann. Diese Tür 
öffnet er freilich nur so weit, wie sie ihm zur Erläuterung seines 
Modells der komparativen Analyse erforderlich erscheint.159 Es 
bedürfte methodisch kontrollierter Korpusanalysen von Unter-
richtsdokumentationen, um herauszufinden, ob und inwiefern 
sich die exemplarisch erhobenen Merkmale in den didaktischen 
Routinen anderer Bereiche des standardsprachlichen Unter-
richts wiederfinden lassen.

Die Beschäftigung mit solchen Aufgaben steht nicht im 
Mittelpunkt der aktuellen fachdidaktischen Forschung, die sich 
„härteren“ Verfahren der empirischen Ermittlung und Über-
prüfung von Daten und Befunden verschrieben hat. Es kann 
auch nicht darum gehen, im Zeichen eines Verdrängungswett-
bewerbs ein neues „Paradigma“ auszurufen. Wohl aber kommt 
es darauf an, sichtbare Grenzen nicht schon für das Ende der 
zu erforschenden Welt zu halten. Geraten solche Begrenzungen 
aus dem Blick, findet didaktisches Denken und Handeln keinen 
Zugang zu einer eigenständigen wissenschaftlichen Reflexion 
seiner fachlichen Grundlagen.

159	 Deshalb wird die Genese der sozialen Konstruktion des Lerngegenstan-
des nur insofern explizit bedacht, als sie sich in der Phasengliederung des 
Unterrichts zeigt, während Herrlitz aus den Referenzen und Prädikatio-
nen in den Handlungsmustern der Unterrichtskommunikation lediglich 
die darin aufscheinenden Annahmen über die ontogenetischen Zugangs-
bedingungen ableiten möchte.
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Die im vorigen Kapitel erläuterten Gefährdungen durch Tra-
ditionsbrüche, Lücken und isolierende Parzellenbildungen in 
der didaktischen Theoriebildung lassen das vor mehr als zwei 
Jahrhunderten erreichten Niveau des Sprachausbaus in der So-
ziogenese auf der einen Seite und auf der anderen die ungleich 
verteilten Chancen zu seiner Reproduktion im Schulunterricht 
weit auseinander klaffen. Bei diesem Stand der Dinge erscheint 
es naheliegend, sprachliche Lernschwierigkeiten mit ihren sozia-
len Schieflagen zunächst in pädagogischen Dimensionen zu in-
terpretieren und dementsprechend vor allem mit pädagogischen 
und schul-administrativen Maßnahmen anzugehen. Auf Dauer 
wird man sich damit nicht zufrieden geben können. Wenn näm-
lich damit zu rechnen ist, dass die soziale Schieflage der deut-
schen Schulen nicht allein auf politischen Richtungsentschei-
dungen und Unzulänglichkeiten der Unterrichtsorganisation 
beruhen kann, kommt man nicht umhin, die fachgebundenen 
Routinen in der alltäglichen Praxis des Unterrichtens kritisch in 
den Blick zu nehmen.

Aus mehreren Gründen wird man dieser Aufgabe nicht da-
durch gerecht, dass man der Fachdidaktik Deutsch die Suche 
nach einem „Denkrahmen“ verordnet:

-	 Die divergierenden Strukturen des Faches haben sich in-
zwischen so weit verfestigt und verselbständigt, dass sie sich 
schwerlich ohne Einbußen im Selbstverständnis in einen 
theoretisch oder methodologisch fundierten Rahmen ein-
fügen lassen, der sich anderer Herkunft verdankt als den 
institutionellen Gegebenheiten der Lehrerbildung. Nichts 
wäre gewonnen, würde man neuere Spezialgebiete wie 
Deutsch als Zweitsprache, Mediendidaktik oder Kinder- 
und Jugendliteratur darauf ausrichten, an Denktraditionen 
anzuknüpfen, die seit Mitte des 19. Jahrhunderts nicht 
mehr systematisch weiter entwickelt wurden. Die Traditi-
onsbrüche kann man beklagen; weder sind sie rückgängig 
zu machen, noch durch das Legitimieren des Gebrauchs von 
„Hochwertwörtern“ im didaktischen Diskurs (meint Stein-
brenner 2007a, S. 397) zu verdecken.
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-	 Die literaturdidaktischen Debatten der letzten Jahrzehnte, 
in denen noch nicht einmal die sprachliche Verfasstheit von 
Texten eine wesentliche Rolle gespielt hat, führen ohnehin 
nicht zur Konstituierung des Faches aus der Sprachlichkeit 
des Menschen. Insofern beruht diese anthropologisch eti-
kettierte Berufung wohl vor allem auf dem Interesse, die 
Position des literarischen Anteils am Deutschunterricht zu 
sichern, der durch neue Bildungsstandards als gefährdet er-
scheint.

-	 Derzeit kann die Fachdidaktik Deutsch nicht damit rechnen, 
in der Auseinandersetzung mit aktuellen wissenschaftlichen, 
kulturellen oder sprach- und bildungspolitischen Debatten 
Profil zu gewinnen. Wo immer Fragen der fachlichen Bil-
dung von Lehrkräften diskutiert werden, findet die „Stim-
me des Faches“ (wenn sie denn überhaupt zu vernehmen 
wäre), kaum Gehör. Fehlentwicklungen in der nationalen 
und europäischen Sprachpolitik werden anscheinend wider-
spruchslos hingenommen; jedenfalls finden kritische Stel-
lungnahmen dazu wie die von Clyne (2007), Maas (2008) 
oder zuletzt Trabant (2014) kaum Eingang in Literaturver-
zeichnisse fachdidaktischer Publikationen.160 Dagegen prä-
gen Paradigmen von Psychologie und Sozialwissenschaften 
die Forschungslandschaft der Fachdidaktik  – bis hin zur 
Ausblendung genuin fachbezogener Erwägungen.

-	 Damit einher geht die Auslagerung von Zuständigkeiten für 
das Gelingen des gemeinsamen sprachlichen Lehrens und 
Lernens in der Schule. Was den Deutschunterricht betrifft, 
werden vor allem die Elternhäuser in die Pflicht genommen, 
während die eingespielten didaktischen Umgangsweisen mit 
Sprache und Literatur von tiefgreifenden Veränderungen 
verschont bleiben. Kindern aus einem familiären Umfeld 
fern vom kulturellen Milieu der Lehrerschaft wird so das 
Entwickeln von Selbstvertrauen auf der Basis des Dazuge-
hörens erschwert. Lernschwierigkeiten beruhen nämlich 
nicht so sehr auf dem Abstand zwischen dem, was in der 

160	 Umgekehrt verhält es sich nicht anders. Insgesamt beruht das Neben-
einander von Sprach- und Literaturwissenschaften auf der einen und der 
Fachdidaktik Deutsch auf der anderen Seite auf einem Verhältnis des 
wechselseitigen Ignorierens.
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Familie gilt, und dem, was in der Schule Wertschätzung 
erfährt (solche Unterschiede können sogar als produktiv 
erfahren werden), sondern auf der Gedankenlosigkeit, mit 
der in der Schule die etablierten Gegenstände und Ver-
fahrensweisen des Lehrens und Lernens als eine Selbstver-
ständlichkeiten präsentiert und akzeptiert werden, über die 
sich weiteres Nachdenken erübrigt. Man braucht sich nur 
einmal zu verdeutlichen, was es bedeutet, wenn man Eltern 
keinen anderen Rat zu vergeben vermag, als ihre Kinder 
durch häusliches Vorlesen so zu fördern, dass ihnen (und 
ihren Lehrerinnen) der Schriftspracherwerb in der Schule 
möglichst wenig Schwierigkeiten bereitet. Da  – wie un-
längst als alarmierende Nachricht durch die Tagespresse ver-
breitet wurde – nur zwei Dritteln aller Kinder in Deutsch-
land diese erzieherische Praxis zuteil wird, gilt der Rest von 
vornherein als durch das Elternhaus benachteiligt; und al-
lenthalben vernimmt man, dass solche Handicaps nur noch 
schwer auszugleichen seien – mit anderen Worten: dass man 
sich damit wohl abzufinden habe. Damit werden aber auch 
Eltern, die ihren Kindern nach Kräften alle Aufmerksamkeit 
und Fürsorge widmen, als „bildungsfern“ und für schulische 
Misserfolge hauptverantwortlich stigmatisiert, wenn sie un-
gern vorlesen, weil ihnen diese Tätigkeit schwerfällt, oder sie 
gar nicht vorlesen können, wenn sie aus Ländern stammen, 
in denen ihnen der Schulbesuch nicht ermöglicht wurde, 
oder wenn sie die Sprache, in denen die hier zur Verfügung 
stehenden Kinderbücher verfasst sind, nicht oder nicht gut 
genug beherrschen. Diese Eltern sollten aber Bestätigung 
und Ermutigung dahingehend erfahren, dass sie gleich-
wohl ihren Kindern Geschichten erzählen, ihnen Lieder, 
Kinderreime und Abzählverse beibringen und so den Weg 
zu Textualität bahnen können. Auch werden keineswegs 
alle Kinder „an den Orten abholt“, die ihnen vertraut sind, 
wenn zum Beispiel Vorlesesituationen so gestaltet sind, dass 
sich alle nach Belieben hinfläzen können  – wo dies doch 
in etlichen Familien (insbesondere aus anderen Kulturkrei-
sen) schon aus Respekt vor der kulturellen Bedeutung von 
Schrift niemals gestattet würde.
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Auf den zuletzt genannten Punkt ist hier etwas näher einzuge-
hen. Denn er hat nicht nur mit soziokulturell und sprachlich 
bedingten Benachteiligungen zu tun, sondern auch mit dem 
durch die Schule zu vermittelnden literaten Ausbau sprachlicher 
Potenziale. Zwar ist dem Problem, dass der Schulerfolg von so-
ziokulturellen und sprachlichen Voraussetzungen in den Eltern-
häusern und der dort gebotenen Mithilfe abhängt, durch eine 
Reihe von spezifischen Fördermaßnahmen einigermaßen ab-
zuhelfen, und in den Ländern der Bundesrepublik fehlt es nicht 
an öffentlichem und privatem Engagement in diesem Feld. Man 
muss sich aber darüber im klaren sein, dass es hier ausschließlich 
um den Abbau diagnostizierter (oder auch nur vermeintlicher) 
Defizite geht, nicht um den Ausbau vorhandener Potenziale. 
Inwieweit das didaktische Handeln im Regelunterricht sich 
darauf einlässt, die sprachlichen und kognitiven Potenzial aller 
Lernenden wahrzunehmen, aufzugreifen und weiter zu ent-
wickeln, steht in einer Konstellation, die sich auf die Ermittlung 
des Bedarfs an zusätzlichen Fördermaßnahmen konzentriert, gar 
nicht zur Debatte.

V.1	 Abbau von Defiziten vs. Ausbau von Potenzialen

Nun gibt es freilich Anzeichen dafür, dass der von Maas (2008, 
S. 613) erläuterte Befund, die Schule verweigere die Anerken-
nung von Potenzialen, was „einer optimalen Förderung im Wege 
steht“, nicht nur den Hintergrund für die Diskrimination von 
Kindern mit Migrationshintergrund bildet, sondern auf ein tie-
fer liegendes Problem schließen lässt. Die von Claus Forytta und 
Jürgen Linke (1983) an zwei Beispielen beschriebenen „Unter-
richtsstrategien zur Abwehr von Schülerwissen“ mag man als 
Einzelfälle abtun161. Was jedoch an Schulwitzen und neuerdings 
auch im Internet an Beispielen für „lustige Schülerantworten“ 
kursiert, bringt eben nicht nur Unwissenheit der jungen Gene-
ration zum Vorschein, sondern einen „Wahnsinn“, dem in An-
lehnung an eine Formulierung in Shakespeares Hamlet durchaus 

161	 Die Beispiele stammen allerdings aus einem umfangreichen Korpus, das 
einer zuvor in zwei Bänden veröffentlichten Untersuchung zugrunde 
liegt (Forytta/Linke 1981).
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eine gewisse „Methode“ zu bescheinigen ist. Was damit gemeint 
ist, möchte ich an einem Beispiel jüngsten Datums erläutern162:

Mit Kenntnissen, die sich ein Kind außerhalb der Schule an-
geeignet hat, ist dieser Aufgabe nicht beizukommen, und was 
der hierfür vorauszusetzende Grammatikunterricht bereitstellt, 
ist in jeder Hinsicht verfehlt. Anzulasten ist dies aber nicht al-
lein der Lehrkraft; sie formuliert nämlich ihre Aufgabe in Über-
einstimmung mit dem, was in den Bildungsservern mehrerer 
Bundesländer an grammatischen Wissensbeständen zusammen-
gestellt ist. Sowohl die dort zu lesenden Ausführungen über ein- 
und mehrteilige Prädikate als auch die im Ausschnitt noch sicht-
bare Aufgabe, die Prädikate zu unterstreichen, laufen auf eine 
Gleichsetzung des Prädikats mit dem Verb hinaus. Das ist eine 
andere Verwendung des Terminus als die, wonach das Prädikat 
die Satzaussage bildet; sie ist an ein Valenzmodell gebunden, in 
dem – in Anlehnung an eine prädikatenlogische Schreibweise – 
der Verbknoten die von ihm regierten Ergänzungen dominiert. 
Die scheinbare Einfachheit dieses Modells beruht auf einer Rei-
he von Abstraktionen, die wichtige, offensichtliche und somit 
intuitiv zugängliche Eigenschaften des Satzbaus – wie die To-
pologie oder den Unterschied von Rektion und Kongruenz – 

162	 Im Internet u. a. zu finden unter www.schindluder.net; am 6.10.2014 
mit dem Kommentar versehen: „Mindestens seit Sokrates wird auf die 
„heutige Jugend“ geschimpft. (…). Obwohl das Bildungssystem schein-
bar nichts unversucht lässt Kinder am Denken zu hindern, gibt es immer 
wieder clevere Kids, die sich zu helfen wissen.“
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unberücksichtigt lassen (vgl. Haueis 1998); das „Erfragen“ des 
so gefassten „Prädikats“ scheidet in diesem Rahmen als Ent-
deckungsprozedur schon deswegen aus, weil es nur in Sätzen 
mit einem intransitiven Verb zu einem Ergebnis führen kann.163

An diesem Beispiel ist zu sehen, dass es keines offenkundi-
gen Abweisens oder Ignorierens im Rahmen der Unterrichts-
kommunikation bedarf, um Lernende daran zu hindern, ihr 
Potenzial an Können und Wissen im Unterricht zur Geltung 
zu bringen. Denn schon die Modellierung schulischer Lern-
gegenstände kann so beschaffen sein, dass es nicht allen gelingt, 
sie mit bereits erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten in 
Beziehung zu setzen. Das ist bei Heteroglossie zwischen dem 
formellen literaten Sprachgebrauch und den informellen Re-
gistern des Sprechens grundsätzlich der Fall, sodass Novizen bei 
Eintritt in die Schule zugemutet wird, ihre primär erworbenen 
Sprachkenntnisse beim Erlernen von Schrift und Schriftlichkeit 
auszublenden.164 Dagegen erfordert der monoglossische literate 
Ausbau von den Novizen, dass sie ihre Aufmerksamkeit auf die 
ihnen vertrauten informellen Register richten und Ausschnitte 
daraus zum Zweck des operativen Eingreifens vergegenständ-
lichen. Kinder brauchen dazu die Unterstützung durch kom-
petente Erwachsene. Für das, was die Didaktik dazu beizutragen 
hätte, wählt Maas (2008) die aus Welt der Computer entlehnte 
Metapher des „Bootens“. Gemeint ist dort das Hochfahren 
von Betriebssystemen, damit neue Anwendungen ausgeführt 
werden können. Mit anderen Worten: Der zu entwickelnde li-
terate Sprachgebrauch des Deutschen wäre dem zufolge als das 

163	 Ohnehin steht die Beliebtheit der „Fragemethoden“ zur Ermittlung von 
Satzgliedern und Wortarten in keinem vernünftigen Verhältnis zu ihrem 
Ertrag.

164	 Diese Devalorisierung der Eigensprachlichkeit durch die Institution 
Schule ist denn auch die Quelle einer Reihe von Schulwitzen. Besonders 
markant tritt sie in den unter marokkanischen Berbern verbreiteten Wit-
zen hervor, welche um die Zurückweisung „falscher“ Schülerantworten 
kreisen. Den Hintergrund bildet die Diglossie zwischen dem außerhalb 
der Schule üblichen Berberdialekt und dem Hocharabischen als Unter-
richtssprache. Einem Kind, das auf die Frage, was auf der Abbildung ei-
ner Kröte zu sehen ist, mit dem arabischen Wort für Schlange antwortet, 
könnte es demnach passieren, dass der Lehrer darauf mit der Formel Das 
ist deine Mutter reagiert – und dem Lehrer, dass sich das Kind dafür ent-
schuldigt, dass es das bislang noch nicht gewusst habe.
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Hinzutreten eines „neuen Programms“ zu betrachten, das erst in 
dem Maße erfolgreich anzuwenden ist, wie es gelingt, im bisher 
praktizierten Sprachgebrauch die Anknüpfungspunkte („Adres-
sen“) zu finden, von denen aus es in Gang gesetzt („gestartet“) 
werden kann.

Auf den ersten Blick scheint das nicht weit entfernt zu sein 
von reformpädagogischen Anregungen, die schulischen Lern-
prozesse „vom Kinde aus“ zu konzipieren. Auf breiter Basis 
aufgenommen wurden sie, soweit die bildungspolitischen Rah-
menbedingungen dies zuließen, vor allem bei der Gestaltung des 
Unterrichts an Volksschulen, und in den Grund- und Haupt-
schulen prägen sie bis heute die pädagogischen Maximen. Diese 
Nähe zu dem, was Maas postuliert, erweist sich jedoch bei nähe-
rem Hinsehen als trügerisch. Denn die Wirksamkeit der reform-
pädagogischen Impulse erstreckt sich primär auf die organisa-
torischen Aspekte des Unterrichtsgeschehens: die Stärkung der 
Selbsttätigkeit von Lernenden durch Arbeits- und Sozialformen, 
welche die Lehrerdominanz des Frontalunterrichts reduzieren; 
und Öffnungen des Unterrichts durch lebensweltlich orientierte 
Erkundungen und Aufgabenstellungen. Mittelbar kommt dies 
auch der Anerkennung und dem Aufgreifen dessen zugute, was 
Kinder aus ihrer Lebenswelt in den Unterricht einzubringen ha-
ben. Die erkannten sprachlichen Leistungen von Kindern und 
Jugendlichen stellen sich in dieser Perspektive als Momentauf-
nahmen aus quasi „natürlich“ verlaufenden spontanen Erwerbs-
prozessen dar, denen in der Schule entsprechende Freiräume zur 
ungehinderten Entfaltung eingeräumt werden sollten.165 Unter-
stützung für diese Auffassung konnte die Pädagogik bei der zeit-
genössischen Entwicklungspsychologie finden, auf die sich auch 
die im 20. Jahrhundert entstehenden Fachdidaktiken berufen 
haben. Unter der Annahme, dass der Deutschunterricht der 
Entfaltung der „Muttersprache“ dient, hat sie sich auch keiner 
grundlegenden Kritik aussetzen müssen.

165	 Schon die Titel zahlreicher reformpädagogisch inspirierter Vorschläge 
aus dem frühen 20. Jahrhundert versprechen“natürliche Wege“ zum Le-
sen- und Schreibenlernen, und wie Ende des Jahrhunderts Brügelmann 
„Kinder auf dem Weg zur Schrift“ beschreibt, ist zuweilen genau so 
(miss-)verstanden worden.



170	 Kapitel V

Das ist aber der Punkt, in dem sich die Bedeutung der von 
Maas benutzten Metapher des „Bootens“ von der reformpäda-
gogischen Sichtweise unterscheidet. Denn ohne genuin sprach-
didaktische Anstrengungen wird es nicht möglich sein, auch 
unter den Bedingungen der Mehrsprachigkeit uneingeschränk-
ten Zugang zu sprachlichen Ressourcen zu gewinnen, die nicht 
offen zutage liegen. Ein Beispiel für das Auffinden verdeckter 
Ressourcen findet sich in dem bereits eingangs erwähnten em-
pirischen Material, das Maas (2008, S. 370ff.) präsentiert. Die 
im Experiment zu lösende Aufgabe, eine in der Familiensprache 
mündlich erzählte Geschichte zu verschriften, stellt gewisser-
maßen die „neue Anwendung“ dar, zu deren Ausführung das 
„Hochfahren“ eines „Betriebssystems“ in Form von verfügbaren 
sprachlichen und kognitiven Ressourcen erforderlich ist. Sie 
enthalten mehrere Anknüpfungspunkte („Adressen“) für das 
„Starten“ der neuen Anwendung:

-	 die Vertrautheit mit der Familiensprache;
-	 in der Schule angeeignete Kenntnisse über Prinzipien, die 

bei der Verschriftung von Wörtern eine Rolle spielen;
-	 Konzepte (in Form von „subjektiven Theorien“) über die 

soziokulturellen Funktionen von Schrift und Schriftlichkeit.

Somit kann man von ungenutzten Potenzialen nicht allein des-
wegen sprechen, weil die Familiensprache der Kinder mit Mi-
grationshintergrund bei der Alphabetisierung unberücksichtigt 
bleibt. Wichtig für das didaktische Verständnis ist der Aspekt, 
dass das Erbringen dieser Leistung nicht unmittelbar Gegen-
stand der Belehrung war, sondern durch die Aufgabenstellung 
im Experiment ermöglicht und angestoßen wurde. Es geht also 
für die Sprachdidaktik nicht darum, brachliegende Potenziale 
einfach „zur Kenntnis zu nehmen“. Sie hat vielmehr Strategien 
für das Inszenieren von Lernsituationen zu entwickeln, die das 
Auffinden und Aktivieren von Potenzialen ermöglichen. Die Ar-
beit daran schlägt sich derzeit in einer Reihe von thematischen 
und methodischen Anregungen für den Deutschunterricht un-
ter den Bedingungen sprachlicher und soziokultureller Diver-
sität nieder, hat bislang jedoch weder zu einer grundlegenden 
Überprüfung eingespielter didaktischen Routinen geführt, noch 
zu spürbaren Konsequenzen in der Gestaltung der wissenschaft-
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lichen Lehrerbildung. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass man 
Fragen der didaktischen Gegenstandsmodellierung im Fach im-
mer noch ausweicht. In den abschließenden Kapiteln sind diese 
Aspekte nun näher zu beleuchten.

V.2	 Revision von didaktischen Denkschablonen und 
Handlungsroutinen

Mehrfach war bereits die Rede davon, dass qualitative Forschun-
gen derzeit nicht im Mainstream der didaktischen Forschungen 
liegen, obwohl seit Jahrzehnten Arbeiten vorliegen, die den 
Ertrag solcher Untersuchungen erkennen lassen. So stellt Ivo 
(1977), der die kollektiv erarbeiteten und praktizierten Rou-
tinen des didaktischen Handelns als „didaktisches Brauchtum“ 
bezeichnet, eine wissenschaftlich fundierten Didaktik, die den 
Zwängen des unmittelbaren praktischen Handelns enthoben ist, 
vor die Aufgabe, kritisch zu überprüfen, was in den Routinen 
des Unterrichtsalltags als selbstverständlich erscheint, gleich-
wohl aufgrund besserer Einsicht der Veränderung bedürfte. 
Wolfgang Herrlitz (1983) regt an, das Auffinden von „Hand-
lungsmustern“ durch funktionalpragmatische Analysen der 
Unterrichtskommunikation so zu differenzieren, dass es auch 
die fachspezifischen „pragmatischen Schemata“ erfasst, durch 
welche Lernsituationen konstituiert werden. In der bereits er-
wähnten Arbeit zur metonymischen Struktur des Unterrichts-
geschehens (Herrlitz 1994) baut er zum Zweck des internationa-
len Vergleichs von Unterrichtskulturen das Analyse-Instrument 
so aus, dass auch die Genese der „sozialen Konstruktion“ von 
Lerngegenständen und Praktiken des Vermittelns in den Blick 
genommen werden kann. Derart ausgerichtete Untersuchungen 
des „Brauchtums“ müssten zum einen davon ausgehen, dass ein-
gespielte Routinen, die aus gegenwärtiger Sicht auf den ersten 
Blick als unangemessen erscheinen mögen, unter bestimmten 
Bedingungen von den Aktanten im Praxisfeld als sinnvolle 
Muster des didaktischen Handelns wahrzunehmen sind; zum 
anderen jedoch auch davon, dass etliche Routinen als „Fossi-
lien“ auch dann überleben können, wenn die soziokulturellen 
Rahmenbedingungen oder die einst gültigen Annahmen über 
Gegenstandskonstitution und „Kindgemäßheit“ der Vermitt-
lung obsolet geworden sind.
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Als „Fossil“, dessen soziokulturelle Rahmenbedingungen 
nicht mehr gegeben sind, hat zum Beispiel das Schreiben nach 
Diktat überlebt (näher hierzu Haueis 2015). Das Aufnehmen 
von Diktaten hat nämlich bis weit ins 20. Jahrhundert wegen 
des Fehlens von erschwinglichen technischen Reproduktions-
möglichkeiten zu den wichtigsten Formen des Schreibens in der 
Sekretärsfunktion gehört. Erst seit der allgemeinen Verfügbar-
keit über Reproduktionstechniken existiert dieser Kontext nicht 
mehr. Als besonders geeignetes methodisches Instrument zur 
Aneignung der Orthographie hat sich das Text-Diktat jedoch 
nicht erwiesen (vgl. Martin Fix 1994), und die professionelle 
Ausübung der Sekretärsfunktion ist ohnehin nie unmittelbar an 
das fehlerlose Aufnehmen von Diktiertem gebunden gewesen. 
Vielmehr ist es immer darum gegangen, vorläufig stenogra-
phisch oder auditiv aufgenommene Vorgaben eigenständig (und 
mit Unterstützung durch Nachschlagewerke) orthographisch 
korrekt umzusetzen. Unter dem Aspekt des literaten Ausbaus 
sprachlicher Potenziale würde es deshalb naheliegen, den Nach-
weis von Rechtschreibleistungen eng an das selbständige An-
fertigen von Texten zu binden und dafür zu sorgfältiger schrift-
licher Arbeit durch Kontrollieren, Korrigieren und Edieren von 
Erstversionen anleiten. Statt dessen hat man sich im Brauchtum 
lange Zeit an eine strikte Trennung von Rechtschreib- und Auf-
satzunterricht gehalten.

Einer der Gründe dafür ist sicher in den Aufgliederungen des 
Lehrstoffs durch Parzellierung, Isolierung und Sequenzierung (so 
Gessinger 1980, S. 46) zu suchen, die das „niedere“ öffentliche 
Schulwesen des 18. Jahrhunderts kennzeichnen. Im Brauchtum 
können sie als verdeckt wirksame „Maximen“ überdauern, nach 
denen fachinterne Grenzen zwischen Arbeitsbereichen gezogen 
werden, Lehrstoff in möglichst kleinen Portionen verabreicht 
wird oder selbst fehlgeleitete didaktische Modellierungen von 
Lerngegenständen erhalten bleiben, wenn sie sich erst einmal 
im „Handlungsfeld Deutschunterricht“ (so Ivo 1975) etabliert 
haben. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass es sich bei diesem 
Handlungsfeld um eine Praxis handelt, die eher aus den Zwän-
gen von Notlagen und auf Verordnungswegen entstanden ist als 
in den Traditionen einer kompetenten Berufsausübung.

Am deutlichsten sichtbar ist dies an den Beständen des 
Sprachwissens im Deutschunterricht. Wie oben erwähnt, war 
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die Arbeit an und mit einer durchdachten Grammatik für die 
Erfordernisse einer muttersprachlich konzipierten Sprach-
bildung aus staats- und bildungspolitischen Motiven und mit 
pädagogisch verbrämten Begründungen seit Mitte des 19. Jahr-
hunderts blockiert. Da Sprachlehre auf Dauer nicht ganz aus 
dem Kanon der Volksschulen zu verbannen war, hat man sich in 
Lehrplänen und Unterrichtswerken mit verstreuten Fragmenten 
aus der Tradition der lateinischen Grammatik beholfen, von 
denen selbst bei verständigerem Umgang kaum Impulse auf den 
Ausbau eigensprachlicher Potenziale ausgehen können. Aber 
weder die so entstandenen Lücken noch verkehrt formulierte 
Merksätze und Aufgabenstellungen sind im Praxisfeld je Gegen-
stand grundlegender Revisionen gewesen, obwohl es die wissen-
schaftlich orientierte Sprachdidaktik nicht an Kritik und alter-
nativen Vorschlägen hat fehlen lassen.

Dieses Versäumnis ist folgenreich. Wenn nämlich das in der 
Schule vermittelte grammatische Wissen in sich nicht frei von 
Irreführungen, Widersprüchen und Fehlerhaftigkeiten ist, erfor-
dert dies von allen Beteiligten erhebliche Abstraktionsleistungen. 
Denn sie müssen dabei von dem absehen, was aufgrund konkre-
ter Spracherfahrung auf der Hand liegen könnte, und sich auf 
das einlassen, was mit dem lückenhaft und fehlerhaft Formulier-
tem an Richtigem „gemeint“ sein könnte. Zum Beispiel ist die 
im Grammatikunterricht weit verbreitete Entdeckungsprozedur 
zur Bestimmung des Subjekts, die Erfragung durch Wer oder 
was?, absolut unzuverlässig, da sie gerade in schwierigen Fällen 
gar nicht zu einer klaren Unterscheidung zwischen Subjekt und 
Akkusativobjekt verhelfen kann. Das liegt daran, dass man bei 
der Anwendung den Status dieser Operation nicht ausreichend 
bedenkt. Im Grunde handelt es sich nämlich nicht um ein „Er-
fragen des Subjekts“, sondern um eine Ersatzprobe, bei der es 
darum geht, Satzglieder einzeln ins Vorfeld zu rücken und dann 
der Reihe nach durch Fragewörter zu ersetzen. Selbstverständ-
lich ist dann das Satzglied, das man durch wer ersetzen kann, das 
Subjekt, und ein Satzglied, das durch wen ersetzbar ist, erweist 
sich als ein Akkusativobjekt. Die Ersetzung durch was liefert 
aber überhaupt keinen Hinweis auf diese Unterscheidung. Zu-
verlässig und leicht zu handhaben, allerdings in der Praxis kaum 
akzeptiert, wäre dagegen das von Glinz vorgeschlagene operative 
Verfahren der Infinitivprobe. Setzt man in einer Proposition das 
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finite Verb in den Infinitiv, lassen sich alle Satzglieder außer dem 
Subjekt anschließen. Beim Subjekt handelt es sich also um ein 
Satzglied, das nur in Verbindung mit einem finiten Verb vor-
kommen kann. Insgesamt sind die verschiedenen „Grammati-
ker-Fragen“ überaus ungünstig, wenn es darum gehen soll, die 
syntaktische Funktion von Satzgliedern zu bestimmen. Ob eine 
Nominalgruppe die direkte oder indirekte Ergänzung zu einem 
Verb ist oder als Subjektglied in Person und Numerus mit dem 
Finitum übereinstimmt, geht aus einer „Grammatiker-Frage“ 
nicht unmittelbar hervor. Als wirkliche Frage  – das heißt als 
eine kommunikative Handlung mit der illokutiven Funktion 
des Fragens – ist sie von Schülern ohnehin nicht handhabbar. 
Wie sollten sie denn – wo ihnen doch alle entsprechenden In-
formationen vor Augen stehen – an einem Satz etwas „erfragen“? 
Und wen sollten sie fragen? Um dies leisten zu können, müssen 
sie von fast allem abstrahieren, was ihnen als Bedingungen für 
Fragehandlungen vertraut ist – oder eben glücklich erraten, was 
mit den „Fragen“ der Grammatik gemeint ist (und brav darauf 
verzichten, Autoritäten durch kritisches Nachfragen in Ver-
legenheit zu bringen).

Diese Einschätzung ist freilich insofern zu relativieren, als es 
hier nicht um die Tradition der lateinischen Grammatik geht, 
die sich offensichtlich im europäischen Kulturkreis bewährt hat; 
das Verfügen über ihre anthropologisch fundierte Begrifflich-
keit war nicht nur unerlässlich für das Erlernen der lateinischen 
Bildungssprache, sondern auch nützlich für die Aneignung lite-
rater fremdsprachlicher Texte und hat so durch den Rückbezug 
auf die eigene Sprache auch zu deren Ausbau beitragen können 
(vgl. zuletzt Ivo 2011). Gegenstand der hier geäußerten Kritik 
ist vielmehr die zum Brauchtum geronnene missbräuchliche 
Verwendung der aus dieser Grammatik entlehnten Wissens-
bestände. Diese waren nämlich ursprünglich keineswegs theo-
rielos konzipiert, vielmehr gingen ihre fundierenden Begriffe 
„aus einer Rekonstruktion der anthropologischen Bedingungen 
der Rede hervor“; Grammatik in der Schule hätte somit zu leh-
ren, „Schrift rezeptiv und produktiv als sichtbare Artikulation 
der menschlichen Rede zu gebrauchen“ (Haueis 2011, S. 186f.). 
Dagegen ist die Vermittlung der in Curricula und Unterrichts-
werken fixierten Wissensbestände darauf angelegt, lediglich 
die Bedeutung der Fachbegriffe anhand von ausgewählten Bei-
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spielen kennenzulernen; „Einsicht in den Bau von Sprache“ (so 
oder ähnlich lauten geläufige zielsetzende Überschriften in Lehr-
plänen) ist auf diesem Wege nicht zu gewinnen. Denn termino-
logische Festlegungen sind für den Erkenntnisgewinn ziemlich 
wertlos, wenn die Prozesse der Begriffsbildung vernachlässigt 
werden (vgl. Christoph Müller 2003). Auf den in der Sprach-
didaktik erreichten Diskussionsstand kann sich diese Praxis 
nicht berufen. Dass sie daran auch nicht interessiert ist, gehört – 
wie bereits dargestellt – zu den bis heute nicht vollständig abge-
tragenen Erblasten aus dem 19. Jahrhundert.

Als Diskrepanz zwischen „Theorie“ und „Praxis“ ist dieses 
Missverhältnis schon deswegen nicht adäquat zu beschreiben, 
weil damit der Verwendung eines ungeklärten, vor allem viel 
zu weit gefassten alltagsweltlichen Theoriebegriffs stattgegeben 
würde. Anders als in den Wissenschaften, wo man von Theorien 
erst dann spricht, wenn sie zur Erklärung bis dahin unverstande-
ner Zusammenhänge gesicherte Erkenntnisse beitragen können, 
gilt im alltagsweltlichen Gebrauch jegliche Art von Informa-
tionen, die verbal zu praktischen Handhabungen anleiten, als 
„Theorie“. So gehört die Unterweisung in die Straßenverkehrs-
ordnung, deren Kenntnis Voraussetzung für die Fahrerlaubnis 
ist, zum „theoretischen“ Teil der Ausbildung; die Information 
dient zur Kenntnis der geltenden Regelungen, sie bietet aber 
keine Erklärung für das Verhalten der Verkehrsteilnehmer. Des-
gleichen bildet die Kenntnis von Regelungen, von üblichen 
Verfahrensweisen und von interessanten Handlungsvorschlägen 
auch einen erheblichen und unverzichtbaren Teil der wissen-
schaftlichen Ausbildung in allen praxisorientierten Disziplinen; 
solche Kenntnisse mögen selbst dann nützliche Orientierungen 
verschaffen, wenn sie die Erklärung unverstandener Zusammen-
hänge verfehlen oder erst gar nicht anstreben.

Im Bildungswesen wäre man demnach gut beraten, mit dem 
Gebrauch des Wortes „Theorie“ vorsichtiger umzugehen.166 
Wenn zum Beispiel Christa Röber (2009) zeigen kann, dass 

166	 Im Umkreis der in 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts von Wolfgang 
Herrlitz, Jan Sturm, Sjaak Kroon und anderen angeregten Arbeiten des 
International Mother Tongue Education Nework (IMEN) hat sich daher 
die Verwendung von „Rhetorik“ als Sammelbegriff für pädagogische und 
didaktische Wissensbestände durchgesetzt.
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Leseanfänger scheitern müssen, wenn sie sich genau an das 
halten, was ihnen im Unterricht beigebracht worden ist, und 
andererseits geübte erwachsene Leser in ihrem praktischen Ver-
halten entgegen ihren geäußerten Überzeugungen von solchen 
Unterweisungen keinen Gebrauch machen, handelt es sich um 
Erkenntnisse, die im Bereich dessen angesiedelt sind, was einer 
theoretischen Erklärung bedarf. Die wäre in diesem Fall aber 
auch dann praxisbezogen, wenn die Aktanten im Handlungs-
feld nichts davon wissen wollten. Aus einer enger gefassten Ver-
wendung des Theoriebegriffs würden sich allerdings erhebliche 
Konsequenzen für das jeweilige Arbeitsverständnis in Wissen-
schaft und Unterricht ergeben. Denn zum einen dürfte nicht 
alles, was in wissenschaftlichen Institutionen produziert und zur 
„Umsetzung“ im Unterricht vorgeschlagen wird, Geltung als 
Erkenntnisgewinn beanspruchen; zum anderen wäre selbst die 
positive Aufnahme im Handlungsfeld Unterricht allein weder 
ein Nachweis für theoretische „Praxisnähe“ noch ein Beleg für 
„Wissenschaftsorientierung“ des Unterrichts.

Unangemessen ist die schlichte Gegenüberstellung von Wis-
senschaft als „Theorie“ und Unterricht als „Praxis“ auch deshalb, 
weil sie der Vielgestaltigkeit des Wissenstransfers zwischen den 
Institutionen nicht Rechnung trägt. Die Aktanten im Hand-
lungsfeld des Deutschunterrichts zeigen sich in vielen Fällen 
durchaus aufgeschlossen für Anregungen, die aus dem Bereich 
der Wissenschaft kommen; wäre es anders, hätten weder die 
tiefgreifenden Veränderungen in der Unterrichtsorganisation 
realisiert werden können noch würden in rascher Folge neue, 
interessant erscheinende Themen aufgegriffen. Um so mehr 
bedürfte es der Klärung, warum man in den didaktischen 
Routinen ausgerechnet an einer allseits unbeliebten Form von 
Sprachlehre festhält und die Kritik daran aus Linguistik und 
Sprachdidaktik noch nicht einmal explizit zurückweist, sondern 
einfach ignoriert. Die dort formulierten Einwände und Gegen-
vorschläge werden ja seit langem auch unter dem Aspekt er-
hoben, im Einklang mit Anregungen aus der Reformpädagogik 
die Beschränkung auf das verbal-kognitive Erlernen von Fach-
ausdrücken aufzubrechen und dem selbständigen Entdecken 
von metasprachlichen Kategorisierungs- und Strukturierungs-
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möglichkeiten Raum zu geben167; dies hätte sich auch positiv 
auf das Aufgreifen von Potenzialen zum Ausbau des literaten 
Sprachgebrauchs unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit 
auswirken können.

In anderen Arbeitsbereichen des Deutschunterrichts haben 
reformpädagogisch inspirierte Impulse dagegen sichtbare Spu-
ren hinterlassen. Abgesehen von den in allen Fächern anzutref-
fenden Öffnungen des Unterrichts durch lebensweltlich orien-
tierte Erkundungen und Aufgabenstellungen, müssten sie sich 
fachspezifisch nicht nur in der Wahl aktueller Themen, sondern 
vor allem in Gegenstandsmodellierungen zeigen, die das Auf-
greifen dessen begünstigen, was Kinder von ihren außerschu-
lischen Sprach- und Literaturerfahrungen in den Unterricht ein-
zubringen haben. Dass in dieser Hinsicht nicht alle verfügbaren 
Möglichkeiten ausgeschöpft werden, lässt sich exemplarisch am 
Beispiel der Erzähldidaktik erläutern. Didaktische Routinen, die 
zur (schrift-)sprachlichen Gestaltung von Erzählungen anleiten 
sollen, beruhen auf Gegenstandsmodellierungen in Form von 
normativen Vorgaben, deren Funktionalität fraglich ist, sobald 
man sie mit der Soziogenese von mündlichen und schriftlichen 
Erzählformen in Beziehung setzt (Näheres hierzu bei Haueis 
2013). So erscheint die Unterscheidung zwischen dem Erzäh-
len von Geschichten und dem von erlebten Ereignissen in der 
Didaktik als Opposition von nicht-fiktionalen „Erlebnis“- und 
fiktionalen „Phantasie“-Erzählungen. Funktionalpragmatisch 
entscheidendes Kriterium ist jedoch die deiktische Situierung 
des Geschehens, die in der Oralität deutlicher zu erkennen ist 
als in Schriftkulturen, in denen Mündlichkeit mit den Mitteln 
von Alphabetschriften simuliert werden kann: In Situationen 
seiner unmittelbaren leiblichen Präsenz verweist die Ich-Deixis 
eines Erzählers von Erlebtem auf zwei Wahrnehmungsräume, ad 
oculos als Sprecher in der Erzählsituation und in der Deixis am 
Phantasma als Beteiligter an einem zurückliegenden Geschehen. 
Während szenische Elemente durch stimmliche und mimisch-

167	 So gab Wolfgang Menzel (³1975, S. 82) grundsätzlich zu bedenken, 
„daß nicht die Ergebnisse der Sprachwissenschaft, die unterschiedlichen 
grammatischen Modelle also, als die primäre Voraussetzung für den Un-
terricht angesehen werden können, sondern das Vorgehen der Wissen-
schaft selbst“.
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gestische Wiedergabe des Gesprochenen beim spontanen münd-
lichen Erzählen von erlebten Begebenheiten häufig vorkommen, 
gehört es in der Geschichte der erzählenden Prosa zu den späten 
Errungenschaften, Dialoge mimetisch in Anlehnung an sponta-
ne Mündlichkeit zu gestalten; auch zeichnen sich herausragende 
Werke der Erzählliteratur keineswegs durch eine besonders häu-
fige Verwendung dieses Gestaltungsmittels aus. Gleichwohl rät 
man Anfängern im schriftlichen Erzählen, ihren Texten durch 
einen häufigen Gebrauch wörtlicher Rede „Lebendigkeit“ zu 
verleihen, und verkennt die damit verbundenen Schwierigkeit, 
die Entwicklung einer Handlung dialogisch zu gestalten; statt 
dessen konzentriert man sich darauf, Interpunktionsnormen 
zu vermitteln, was mit der Beschränkung des grammatischen 
Wissens auf den Bau des „einfachen Satzes“ nicht recht gelingen 
kann.168

Das Arbeiten mit Bildgeschichten im Deutschunterricht der 
Grundschule beruht vielfach auf dem Irrtum, dass sprachliches 
Erzählen parallel zu einer Abfolge von Bildern verlaufe. Die Kri-
tik an dieser problematischen Verwendung von Bildgeschichten 
wurde von Wilfried Kochheim (1981), Hans Jürgen Heringer 
(1981) und Ursula Bredel (2001) schlüssig formuliert, ist jedoch 
in der Praxis des Deutschunterrichts unbeachtet geblieben. Ent-
sprechend dominieren bis auf den heutigen Tag Fehleinschät-
zungen, insbesondere was den Schwierigkeitsgrad und die 
didaktische Bewertung angeht. Eine durch Bilder gegebene Er-
eignisfolge darf man nämlich nicht mit dem Handlungsverlauf 
einer Geschichte verwechseln. Deswegen stellt die Vorgabe einer 
Bildergeschichte im Hinblick auf die Strukturierung des Hand-
lungsverlaufs in einer sprachlich formulierten Geschichte in 
den meisten Fällen eine Erschwernis der Aufgabenstellung dar. 
Nun kann man in Sprachbüchern didaktisch konstruierte Bild-
geschichten finden, die nicht als Höhepunktgeschichten mit 
der pointierten Auflösung einer Verwicklung konzipiert sind, 
sondern als Ereignisfolgen aus der Lebens- und Erfahrungswelt 
von Schulkindern, und im Alltag durchaus die Grundlage für 
das Erzählen bilden können. Hier käme es darauf an, Mitmen-
schen an einem biographisch bedeutsamen Erlebnis teilhaben 

168	 Es fällt denn auch Studierenden noch schwer, in ihren schriftlichen Ar-
beiten Zitate syntaktisch zu integrieren.
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zu lassen. Gerade für diese Art des mündlichen Erzählens von 
alltagweltlichen Erlebnissen wird man aber in der Schule ver-
nünftigerweise andere Erzählanlässe wählen als die Vorlage einer 
Bildergeschichte. Denn die Ausgestaltung von alltagsweltlichen 
Erzählungen wird man (vgl. Beiträge in Ehlich [Hrsg.] 1984) 
situativ durch „aktives Zuhören“ anbahnen. Statt dessen findet 
man Aufgabenstellungen, die sich auf schriftliches Erzählen kon-
zentrieren. Beispielsweise sollen die Kinder, bevor sie die durch 
Bilder präsentierte Ereignisfolge als „Geschichte“ aufschreiben, 
daran denken,

-	 dass sie „auch aufschreiben, was zwischen den einzelnen 
Bildern passiert“;

-	 dass sie „in der Vergangenheitsform“ schreiben und
-	 dass die anderen „die Geschichte auch dann verstehen kön-

nen, wenn sie die Bilder nicht sehen“.169

Es gibt also gute Gründe, die Soziogenese von eingespielten Rou-
tinen des fachlichen Denkens und Handelns im Feld der For-
schungen nicht aus den Augen zu verlieren, auch wenn sie sich 
nicht in den Rahmen „härterer“ Methodiken im Gefolge von 
Sozialwissenschaften und Psychologie einfügen lassen. Denn aus 
den hier angeführten Beispielen aus dem „Brauchtum“ treten 
Unzulänglichkeiten und Widersprüchlichkeiten im Handlungs-
feld Deutschunterricht deutlich zutage, und es ist zu vermuten, 
dass sie insbesondere den Kindern und Jugendlichen zum Nach-
teil gereichen, in deren Familien die dadurch entstehenden Defi-
zite kaum auszugleichen sind. Insofern ist das Beharren auf dem 
Bestehenden viel schwerer zu legitimieren als das Interesse an 
Veränderungen, die denn auch nicht nur vielfach angemahnt 
wurden, sondern zweifellos in Gang gekommen sind. Inwieweit 
sie als zielführend gelten können, ist indessen nicht allein am 
kurzfristig gemessenen Erfolg von Interventionen in einzelnen 
Bereichen des Deutschunterrichts zu entscheiden; zu bedenken 
ist auch ihr Stellenwert im Geflecht des gesamten Handlungs-
feldes. Dafür ist es erforderlich, die Genese der zu beobachten-

169	 Sprachbuch Pusteblume. Aktuelle allgemeine Ausgabe, 3. Schuljahr (Han-
nover: Schroedel, 2009, S. 18.
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den Auffälligkeiten in den Denk- und Handlungsroutinen und 
Chancen ihrer Revidierbarkeit zu klären.170

Besondere Aufmerksamkeit verdient die Frage, welche Rol-
le fachliche Kenntnisse im beruflichen Wissen von Lehrkräften 
spielen, die sich in ihrem Studium auf die Tätigkeit an Schulen 
vorbereiten, die nicht in der Tradition der gymnasialen Bildung 
stehen. Die von Maas (2008) erhobenen Befunde führen ihn 
zu der Forderung nach einer Stärkung der Sprachwissenschaft 
in der Lehrerbildung, damit die öffentlichen Schulen in einer 
mehrsprachigen Gesellschaft für die gesamte Population den 
Ausbau ihrer sprachlichen Potenziale gewährleisten können. 
Unter quantitativen Aspekt mag die Realisierung dieser Forde-
rung schon deswegen auf sich warten lassen, weil sie Besitzstän-
de von Universitätsdisziplinen berührt. Abschließend sei daher 
exemplarisch erläutert, inwiefern auch in qualitativer Hinsicht 
die Vermittlung von Sprachwissen in der Lehrerbildung einer 
Stärkung bedarf.

V.3	 Sprachwissen in der Lehrerbildung

Allenthalben ist zu vernehmen, dass der Vermittlung der deut-
schen Sprache verstärkte Aufmerksamkeit zu widmen ist und 
entsprechende Angebote auch in den Kindergärten Einzug hal-
ten sollen. Solche Verlautbarungen erfolgen unter der ebenfalls 
stillschweigenden Voraussetzung, dass man auf hierfür qualifi-
ziertes Personal zurückgreifen kann, sofern die erforderlichen 
Finanzmittel zur Verfügung stehen. Nicht auszuschließen ist 
eine andere Lesart, der zufolge man meinen könnte, es bedürfe, 
abgesehen von der pädagogischen Eignung, gar keiner weiteren 
Qualifikation als der, des Deutschen mächtig zu sein. Die be-
stehenden Sprachbarrieren, die Kindern und Jugendlichen den 
Weg ins Berufsleben und zur sozialen und kulturellen Teilha-
be verbauen, wären damit nicht zu lösen, weil es nicht darum 
geht, sich im kommunikativen Alltag zurechtzufinden, sondern 
Sprache als Medium der Aneignung von kulturellem Wissen zu 
nutzen. Die Vermittlung solcher sprachlicher Fähigkeiten bedarf 
der kompetent durchgeführten gezielten Unterweisung. Die 

170	 Dazu können vergleichende Fallstudien beitragen, wie sie im Umkreis 
des International Mother Tongue Education Network (IMEN) angeregt 
und durchgeführt worden sind (vgl. Haueis/Herrlitz [Hrsg.] 1991).
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hierfür erforderlichen fachlichen Qualifikationen sollten durch 
ein Lehramtsstudium gesichert sein.

Dies würde bedeuten, dass Absolventen der Lehramtsstu-
diengänge in der Lage sind, auftretende sprachliche Probleme 
adäquat zu lokalisieren und zu beschreiben. Sie sollten die von 
Lernenden angestrebten, aber verfehlten Zielformulierungen 
rekonstruieren, komplex strukturierte Formulierungen para-
phrasierend in einfachere auflösen und umgekehrt einfachere 
Formulierungsmuster in komplexere überführen können. Die 
sprachlichen Voraussetzungen für das Zustandekommen von 
grammatischen Normabweichungen müssten ihnen nicht im 
einzelnen bekannt sein, aber sie sollten in der Lage sein, sich 
ihrer zu vergewissern. Desgleichen wäre zu erwarten, dass sie 
Regelformulierungen im Hinblick auf sachliche und didaktische 
Adäquatheit beurteilen und Angebote zu implizit strukturier-
tem sprachlichem Lernen sichten, adaptieren und teilweise auch 
selbst entwickeln; dazu gehört auch die Fähigkeit, sprachliche 
Muster systematisch zu variieren. Diese Liste, die prozeduralem 
Können den Vorrang einräumt, ist gewiss nicht vollständig. Ich 
habe mich bei der Formulierung der einzelnen Punkte an den 
zahlreichen Vorschlägen orientiert, die in den letzten Jahren un-
ter verschiedenen Aspekten, insbesondere aber dem der Mehr-
sprachigkeit von Regelklassen, zum literaten sprachlichen Ler-
nen unterbreitet worden sind. Man müsste daher die Liste um 
mindestens den Punkt erweitern, dass die Qualifikation durch 
das Studium dazu führen sollte, Vorschläge zur Gestaltung des 
sprachlichen Lernens prüfen und nutzen zu können.

In Studien- und Prüfungsordnungen geht man davon aus, 
dass die in Lehrveranstaltungen vermittelten linguistischen 
Wissensbestände durch Transferleistungen in den beruflichen 
Anwendungsfällen zur Verfügung stehen. In diesem Sinne be-
antwortet auch Eisenberg (2004) vor der Deutschen Gesell-
schaft für Sprachwissenschaft die Frage nach Umfang und Be-
schaffenheit einer Grammatik für die Schule. Seine Adressaten 
sind freilich Sprachwissenschaftler, die sich – vielleicht – dafür 
interessieren, was die Schule von ihrem Tun profitieren könnte. 
Studierende des Lehramtes bereiten sich indessen nicht darauf 
vor, Sprachwissenschaftler zu werden, die vielleicht einen Ar-
beitsplatz in der Schule finden. Sie wollen Lehrkräfte werden, 
denen es hoffentlich nicht unwillkommen ist, das Fach Deutsch 
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zu unterrichten. Von den Aneignungs- bis zu den Anwendungs-
situationen ist also ein langer Weg zurückzulegen, der je nach 
institutionellen Gegebenheiten und nach Zuschnitt der Wis-
sensbestände graduell verkürzt werden kann. Der Abstand dürf-
te sich verringern, wenn in der wissenschaftlichen Ausbildung 
Linguistik und Sprachdidaktik miteinander kooperieren und ex-
plizit an einer Grammatik für die Schule gearbeitet wird. Damit 
geht jedoch nicht zwangsläufig die Veränderung einer prinzipiell 
problematischen Lernstruktur einher, in der die Situationen des 
Wissenserwerbs und der Anwendung voneinander getrennt ge-
halten werden. Der zeitliche Abstand zwischen den Situationen 
mag das Problematische an dieser Struktur schärfer hervortreten 
lassen, ist möglicherweise jedoch nicht das ausschlaggebende 
Kriterium dafür, dass ein erfolgreicher Transfer der in anderen 
Zusammenhängen angeeigneten Wissensbestände in Anwen-
dungssituationen oft unterbleibt.

Zur Illustration führe ich zwei Beispiele an. In beiden Fällen 
geht es darum, wie Studierende des Lehramts die Aufgabe lösen, 
schriftliche Formulierungen aus schriftlichen Arbeiten im Hin-
blick auf ihre Akzeptabilität zu beurteilen, sie gegebenenfalls 
durch eine Umformung zu revidieren und nach Möglichkeit 
Gründe für die Revision zu nennen.

Das erste Beispiel stammt aus einer anonymen schriftlichen 
Befragung zu Formulierungen aus studentischen Hausarbeiten . 
Die hier ausgewählten Beispiele wären mit einem Minimum an 
Aufwand in eine grammatisch-orthographisch korrekte Form zu 
bringen. Den Satz:

*Anhand dieser Beobachtungen kann man den Schluss 
ziehen, dass das Sprachwissen, hier die Kenntnis der 
Wortarten, der Kinder mit dem Schriftspracherwerb 
wächst.

hielten vier Probanden für akzeptabel, vier hegten zwar Zweifel 
an seiner Akzeptabilität, führten jedoch keine Revision durch, 
drei formten den Satz bedeutungsverändernd um. Von den 
zehn Probanden, die bedeutungserhaltend so umformten, dass 
die Nominalgruppe das Sprachwissen der Kinder nicht unter-
brochen wird, begründete die Hälfte ihre Revision – allerdings 
nur einmal mit dem Hinweis darauf, dass die Nominalgruppe 
nicht auseinandergerissen werden sollte, hingegen viermal mit 

haueis
Notiz
[tilgen:] schriftliche
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der „Holprigkeit“ des Satzes durch einen „falschen Einschub“. 
Von denen, die eine bedeutungsverändernde Umformung vor-
genommen hatten, war einmal als Begründung zu lesen:

Immer alles rein „was geht“? Warum nicht einen kla-
ren kurzen Satz voranstellen!! - Falsche Kommasetzung 
führt zur Verwirrung - Verbesserung des Lesens.

Von den insgesamt 21 befragten Teilnehmern war demnach nur 
knapp die Hälfte in der Lage, den Fehler in der Formulierung 
zu beheben, und nur einer konnte das grammatische Problem 
adäquat lokalisieren und benennen.

Die folgende Formulierung ist schwerer zu beurteilen, weil 
sie nur einen grammatisch fundierten orthographischen Fehler 
enthält, der in vielen studentischen Arbeiten auftaucht und des-
wegen kaum auffällt:

*Der darauf folgende Sitzkreis mit Witze vorlesen gefiel 
den Kindern.

Nur ein einziger Proband hielt diesen Satz explizit für korrekt, 
zwei nahmen trotz Zweifeln keine Revision vor. Die vorgenom-
menen 15 Revisionen streuen weit. Die orthographisch verfehl-
te Nominalisierung durch Bildung eines Kompositums bildet 
den Kern von lediglich vier Revisionen. Zwei davon lösen das 
Problem, indem sie die Kette Witze vorlesen zu einer Nominal-
gruppe mit Präpositionalattribut umformen: mit dem Vorlesen 
von Witze(n); in einem Fall wird der Nominalisierung im An-
satz Rechnung getragen: ?Witze Vorlesen, und nur einmal findet 
sich das Kompositum Witzevorlesen, allerdings verbunden mit 
weiteren Revisionen, die den Satzbau grundlegend verändern:

Das Witzevorlesen, in dem darauf folgenden Sitzkreis, 
gefiel den Kindern.

Explizit thematisiert wurde die verfehlte korrekte Schreibung 
des Kompositums kein einziges Mal. In vier Fällen wurde das 
Präpositionalattribut mit dem Vorlesen... durch einen relativi-
schen Anschluss ersetzt: Der (…) Sitzkreis, bei/in welchem/dem 
Witze vorgelesen wurden (…). Zweimal wurde für darauf folgende 
die Zusammenschreibung vorgeschlagen. Dreimal wurde – mit 
unterschiedlichen Begründungen (und Schreibungen)  – das 
Präpositionalattribut mit Witzevorlesen / mit dem Vorlesen von 
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Witzen – durch Kommata abgetrennt, weil hier *zwei Proposi-
tionen vorlägen oder weil es sich um einen Einschub handle. In 
einem Fall wurde die vermeintlich nicht eingehaltene Zeiten-
folge zwischen gefiel und vorlesen bemängelt, und in einem Fall 
ein semantischer Einwand formuliert: ein Sitzkreis kann nicht 
mit Witzen vorgelesen werden, Sitzkreis ist räumlich.

Gegen die nächste Formulierung können zwei Einwände 
vorgebracht werden:

*Das war das einzigste Mind-Map, dass nicht so viel 
Mitarbeit erfuhr.

Voll akzeptiert wurde dieser Satz nur in einem Fall. Der Super-
lativ einzigste wurde viermal korrigiert, davon zweimal mit Be-
gründung, das Genus von Mind-Map zweimal. Dass nicht ein 
dass-Satz, sondern ein relativischer Anschluss vorliegt, spielt 
in 14 Umformungen eine Rolle, zweimal wird explizit darauf 
hingewiesen. Drei Probanden stießen sich an dem Funktions-
verbgefüge Mitarbeit erfahren, in einem Fall mit einer expliziten 
Begründung:

Nur ein lebendes Wesen kann etwas erfahren, bei einer 
Sache/Vorhaben/Projekt kann mitgearbeitet werden

Mit anderen Worten: Die Fehlschreibung *<dass> des Relativ-
pronomens wurde zwar von mehr als der Hälfte der Befragten 
erkannt, aber nur zweimal mit einer expliziten Begründung be-
nannt. Der unangebrachte Superlativ ?einzigste wurde doppelt 
so oft explizit moniert; offensichtlich wirkt hier die stilistische 
Unterweisung in der Schule nach. Die übrigen fünf Einwände 
gegen die vorliegende Formulierung sind nicht stichhaltig.

Das zweite Beispiel entnehme ich einer Sammlung Lösun-
gen, zu denen Studierende gelangten, indem sie schriftliche 
Texte von Kindern in einem dritten Schuljahr nach ähnlichen 
Vorgaben bearbeiteten: notwendig erscheinende Revisionen 
(mit minimalem Aufwand) vorzunehmen, die Revisionen zu 
begründen und die entsprechenden grammatischen Regeln zu 
formulieren. Einer der Schülertexte lautete:

Das geschichte von Unnugunnu
Im sommer spielen die Kinder, und fahren Fahrad und 
spielen vanga. und auf einmal wackeln die Bäume und 
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steine und Regnet. Und der Unnugunnu hat geräusche 
gemacht das die Kinder angst bekommen haben aber 
ein junge wollte in Spielplatz gehn. Der Kind hatte den 
Unnugunnu gehzen, aber der katte Naddeln und eine 
Nadel Kanone dan ist der Unnugunnu ausgeplatz

Dieser Text wurde folgendermaßen revidiert:

Die Geschichte von Unnugunnu
Im Sommer spielen die Kinder und fahren Fahrrad und 
spielen Fangen. (Und) auf einmal wackeln die Bäume 
und Steine und es regnet.(Und) der Unnugunnu hat 
Geräusche gemacht, so dass die Kinder Angst bekommen 
haben, aber ein Junge wollte auf den Spielplatz gehen. 
Das Kind hatte den Unnugunnu gesehen, aber er 
hatte Nadeln und eine Nadelkanone, dann ist der 
Unnugunnu geplatzt.

Die Begründung dafür lautete:

Ich habe so wenig wie möglich verändert. Auffällig an 
diesem Text ist, dass das Kind noch stark am aufzählen 
der Dinge ist, was mit „und“ deutlich wird. Mit der 
Groß und Kleinschreibung hat der Schreiber auch noch 
starke Probleme. Er weiß zwar, dass manche Wörter 
groß geschrieben werden, macht dieses aber häufig noch 
wahllos. Er schreibt viele Dinge auch häufig, wie man 
sie spricht und somit auch hört. Er ist also noch stark 
phonetisch orientiert. Fazit: Der Schreiber befindet sich 
meiner Ansicht am Anfang der 5. Stufe des Rechtschreib-
erwerbs (nach Valtin): Phonetische Umschrift und erste 
Verwendung orthografischer Muster. (Viele Wörter wer-
den zwar noch phonetisch verschriftet, was auf die da-
vorliegende Stufe zurückzuführen ist, aber er hat ortho-
grafische Muster entdeckt- Groß und Kleinschreibung.)

Das ist in mehrfacher Hinsicht aufschlussreich. Selbst ein 
sprachdidaktischer Laie mit sicherer Orthographie könnte be-
merken, dass ein Teil der konstatierten Rechtschreibprobleme 
auch noch bei der angehenden Lehrkraft bestehen: *am aufzäh-
len; *Groß und Kleinschreibung. Andererseits kann sie sich auf 
fachliches Wissen berufen, über das Laien im allgemeinen nicht 
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verfügen: Sie verweist (unter Nennung von Autoren) auf Stufen 
des Orthographie-Erwerbs, unterscheidet zwischen phoneti-
schem Schreiben und dem Entdecken orthographischer Muster; 
sie erkennt die häufige Verwendung von und als altersbedingtes 
Verfahren der Textgestaltung. Damit rückt die (fachlich nicht 
uninformierte) Lehrkraft aber nur einen Bruchteil der von ihr 
vorgenommenen Revisionen in das Blickfeld der didaktischen 
Aufmerksamkeit – und blendet alles aus, was auf grundlegende 
sprachliche Schwierigkeiten einer Lernenden hindeutet. Die 
normgerechte Anwendung der Regeln für Groß- und Klein-
schreibung und die Ausgestaltung der Narration zu einer Höhe-
punkt-Erzählung sind bei weitem die geringsten sprachlichen 
Probleme, die das Kind zu bewältigen hätte. Entsprechende Re-
visionen werden zwar vorgenommen, bleiben aber unerwähnt. 
Dies scheint ein „blinder Fleck“ in der didaktischen Wahrneh-
mung zu sein.

Das Beispiel ist nun gerade deswegen so aufschlussreich, weil 
es sich hier möglicherweise nicht um ein individuelles Versäum-
nis handelt; vielmehr hat es mit dem eben erwähnten prekä-
ren Verhältnis zwischen Sprachdidaktik und dem didaktischen 
Brauchtum zu tun. Man kann davon ausgehen, dass die Bewälti-
gung einer Aufgabe, wie sie hier von einer angehenden Lehrkraft 
probeweise zu lösen war, sich auf kompetentes professionelles 
Handeln im Umgang mit Lernertexten beziehen lässt. Denn was 
die Aufgabe fordert, besteht darin,

-	 die angesteuerten, aber verfehlten zielsprachlichen Formu-
lierungen zu finden;

-	 die jeweils vorgeschlagene oder vorgenommene Revision zu 
explizieren

-	 und die getroffenen Entscheidungen unter Rückgriff auf 
den allgemein akzeptierten fachlichen Wissensstand zu 
überprüfen.

Neben der Bereitschaft, sich auf das sprachliche Angebot von 
Lernenden einzulassen und von da aus die Zielsprache zu ver-
mitteln, bedarf es zur Bewältigung des zuerst genannten Auf-
gabenteils sprachlichen und metasprachlichen Könnens. Wer 
nicht angeben kann, warum eine bestimmte sprachliche Revisi-
on vorgenommen wurde und worin sie besteht, dürfte sich mit 
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der Auswahl von Beispielen zur gezielten Erarbeitung und Ein-
übung sprachlicher Muster schwer tun. Und wer in sprachlichen 
Dingen nicht einfach aufs Geratewohl entscheiden will, kann 
nicht umhin, die eigenen Intuitionen an dem Sprachwissen zu 
kontrollieren, über das die Fachdisziplin verfügt.

Was Rechtschreibung und stilistische Aspekte der Text-
gestaltung betrifft, sind in unserem Beispiel die genannten drei 
Aspekte professionellen sprachdidaktischen Handelns in An-
sätzen zu erkennen. Die künftige Deutschlehrerin korrigiert die 
Orthographie und ersetzt störendes und durch alternative An-
schlüsse; sie erläutert diese Korrekturen und beruft sich dabei 
auf Wissensbestände der Sprachdidaktik. Den Lernbedürfnissen 
des Kindes, dessen Text sie revidiert, wird das gleichwohl nicht 
ganz gerecht. Denn dessen Sprachprobleme würden primär 
unterstützende Maßnahmen auf den Gebieten der Lexik und 
der Morphosyntax erfordern. Die angehende Lehrkraft nimmt 
hier zwar die entsprechenden Revisionen vor, doch ohne sie zu 
explizieren oder gar nach fachlichen Begründungen Umschau zu 
halten. Was das schreibende Kind lexikalisch und grammatisch 
in der Schule zu lernen hätte, bleibt so außerhalb der sprach-
didaktischen Aufmerksamkeit.171

Dafür kann man verschiedene Gründe in Betracht ziehen, 
die einander keineswegs ausschließen:

-	 Das zur Explikation und sachkundiger Absicherung er-
forderliche sprachliche Wissen ist bei der Lehrkraft nicht 
oder nur unzulänglich vorhanden und kann deshalb nicht 
genutzt werden.

-	 Die Lehrkraft verfügt zwar über das entsprechende Wissen, 
vermag es jedoch nicht situationsadäquat anzuwenden.

-	 Die Lehrkraft verfügt über das nötige Sprachwissen und 
könnte es prinzipiell in didaktischen Handlungszusammen-
hängen auch abrufen; doch ist der Unterricht insgesamt 

171	 Das gilt auch in erheblichem Maße für die Lücken in Lehrplänen und 
Unterrichtswerken (vgl. Haueis 2007, S. 110–115). Zwar wird allgemein 
gefordert, dass Kinder bis zum Ende der Grundschulzeit weitgehend 
normsicher über die deutsche (Schrift-)Sprache verfügen; was der Un-
terricht unter den Bedingungen sprachlicher Vielfalt konkret dazu bei-
zutragen hätte, wird dagegen ins Ermessen der Lehrkräfte gestellt.
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durch Lehrwerke und -pläne so vorstrukturiert, dass er dafür 
nur wenig Spielräume eröffnet.

Während der zuletzt genannte Punkt nicht im Bereich dessen 
liegt, was von der wissenschaftlichen Lehrerbildung direkt zu 
beeinflussen wäre, fallen die ersten beiden in ihre Zuständig-
keit. Fachintern kursierende Berichte (z. B. Granzow-Emden 
1999, Schmitz 2003) dokumentieren inzwischen, dass sich das 
Studium des Faches Deutsch kaum auf schulisch vermitteltes 
Sprachwissen stützen kann. Das ist sicherlich keine gute Voraus-
setzung für die Aneignung eines Sprachwissens, das den beruf-
lichen Anforderungen in vollem Umfang gerecht werden soll, 
wenn man bedenkt, dass für das Studium, an dem ein Vielzahl 
von Fächern beteiligt ist, nur wenig Zeit zur Verfügung steht. 
Deshalb wäre es unangebracht, die in den Beispielen erwähnten 
„blinden Flecken“ voreilig auf einen Mangel an Interesse oder 
Eignung zurückzuführen.

Ein verengter Blickwinkel auf die Bedeutung des Sprach-
wissens in der Lehrerbildung entsteht freilich auch aus der 
weit verbreiteten Überzeugung, dass die für Bildungsprozesse 
erforderlichen Sprachfähigkeiten sich ohnehin am sichersten 
durch frühzeitig einsetzende „Gewöhnung“ an eine sprachlich 
anregende Umgebung entwickeln. Das ist nicht ganz verkehrt, 
führt aber – in der Bildungspolitik wie in der Didaktik – oft zur 
Tendenz, das sprachliche Lernen in der Schule dann für optimal 
zu halten, wenn es möglichst viele Ähnlichkeiten mit dem Erst-
spracherwerb aufzuweisen scheint. Dieser beruht ja nicht auf 
einer didaktisch gesteuerten Sprachvermittlung, sondern auf 
der spontanen Teilhabe an kommunikativen Praktiken mit Be-
zugspersonen, deren Sprechen den Kindern als Input in quasi 
natürlichen Erwerbsprozessen dienen kann. Träfe diese Betrach-
tungsweise vollkommen zu, wäre eigentlich zu erwarten, dass 
Submersionsbedingungen optimale Voraussetzungen für den 
Zweitspracherwerb bieten; beim gegenwärtigen Kenntnisstand 
ist indessen davon auszugehen, dass sprachliches Lernen unter 
Submersionsbedingungen in der Schule sogar besonders großen 
Risiken ausgesetzt ist. Deshalb kann man nicht vorbehaltslos da-
von ausgehen, Sprachunterricht sei so zu inszenieren, als handle 
es sich um eine schlichte Wiederholung des ungesteuerten na-
türlichen Erstspracherwerbs. In diesem Rahmen ist ein geschärf-
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ter Blick für die Notwendigkeit und die gegebenen Möglich-
keiten eines gesteuerten impliziten Lernens durch Kinderreime 
und -lieder, Sprachspiele oder „generatives Schreiben“ (vgl. etwa 
Andresen/Januschek [Hrsg.] (2007); Belke 2012; Belke/Belke 
2005; Cook 2000) nicht zu erwarten.

Sprachliches Wissen, auf das sich Lehrkräfte in ihrer prak-
tischen Arbeit stützen können, müsste so beschaffen sein, dass 
es ihnen hilft, Lösungswege zur Überwindung sprachlicher 
Schwierigkeiten bei den Lernenden zu finden. Geht man davon 
aus, dass die aufgezeigten Probleme nicht nur darauf beruhen, 
dass die Sprachwissenschaft im Lehramtsstudium in quantita-
tiver Hinsicht „zu kurz kommt“, sondern auch auf einer Lern-
struktur, in der sich die Situationen der Aneignung von Wissen 
und dessen Anwendung qualitativ unterscheiden, hätten Ver-
änderungen bei der Frage anzusetzen, was Lehrkräfte sprachlich 
und metasprachlich können müssten, um auf der Basis dieses 
prozeduralen Könnens zu einem professionell erforderlichen 
deklarativen Sprachwissen zu gelangen, auf das sie im Hand-
lungsfeld Schule zurückgreifen können.

Diese Einschätzung bedeutet alles andere als einen Ver-
zicht auf wissenschaftlich fundierte linguistische Studienanteile, 
wenn man bedenkt, was in der didaktischen Diskussion um 
den Grammatikunterricht zutage tritt. Dort zeigt sich nämlich, 
dass Wissensbestände begrifflich nur auf der Basis eines reflek-
tierten Sprachgebrauchs zu erarbeiten sind. Dies könnte für 
eine hochschuldidaktische Modellierung der Aneignung von 
Sprachwissen bedeuten, dass man nicht so sehr darauf setzt, 
zuerst sprachliches Wissen zu vermitteln, damit es für spätere 
praktische Anwendungen zur Verfügung steht, weil es sich 
bei Wissensbeständen, die nicht schon bei der Aneignung „in 
Funktion“ sind, um „totes Wissen“ handelt. Der Lernprozess 
hätte vielmehr bei den sprachlichen Problemen zu beginnen, 
die in Sprachdaten aus dem Berufsfeld sichtbar werden. So 
fügt sich eine Hinführung zu grammatischem Wissen auf dem 
Wege der Revisions- und Korrekturpraxis in das Bild ein, das 
Funke (2005) zum Zustandekommen von Sprachwissen durch 
das „Orientiertsein in syntaktischen Strukturen“ entwirft. Das 
Erschließen einer Zielformulierung auf der Basis einer als in-
adäquat eingeschätzten Ausgangsformulierung kann nämlich 
nur durch die Aktivierung eines syntaktischen Musters gelingen. 
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Diese Aktivierung erfolgt im Rahmen der vorzunehmenden Re-
vision insofern nicht in gleicher Weise wie bei der spontanen 
Hervorbringung einer beliebigen sprachlichen Äußerung, als es 
an die sprachliche Vorgabe der Ausgangsformulierung gebun-
den ist. Es handelt sich also um eine aufgabenbezogene, gezielte 
Musteraktivierung. Lehrkräfte, die auf der Basis solcher Art von 
prozeduraler Sicherheit ihr Tun begrifflich fassen explizieren 
können, wären fachlich hinreichend qualifiziert, um sprachliche 
Potenziale im Unterricht wahrzunehmen, aufzugreifen und aus-
bauen zu können.

Um diesen Überlegungen noch etwas Nachdruck zu ver-
leihen, sei abschließend daran erinnert, dass die Pädagogik in 
der Schule bis weit ins 20. Jahrhundert mit Schlägen, „Kopf-
nüssen“, schmerzhaftem Ziehen an den Ohren (um nur einige 
Beispiele aus einem breit gefächerten Katalog körperlicher Miss-
handlungen und Demütigungen) nicht nur Verstöße gegen die 
Disziplin ahndete, sondern auch dem Erfolg der Lehre im Un-
terricht nachhalf. Das war keineswegs nur die Ausnahme, son-
dern gehörte zu den durchaus erwartbaren Lehrerhandlungen 
(vgl. Ludwig Fertig 1984). Mangelnde Aufmerksamkeit, Ver-
gesslichkeit oder auch nur falsches Raten bei der Suche nach der 
richtigen Lösung konnten also schmerzhafte Folgen haben. Im 
Zusammenhang damit kam halbrichtig oder falsch formulier-
ten Merksätzen eine gewisse Funktionalität zu. Sie veranlassten 
nämlich Schüler dazu, schon aus Angst vor Misshandlungen 
sich besondere Mühe zu geben und auf dem Wege des Erratens 
herauszufinden, wie eine verquast formulierte Regel richtig an-
zuwenden war. Auf diese Weise konnten die Schulen für das ein-
fache Volk (in den Gymnasien durfte nicht geschlagen werden!) 
eine kleine Funktionselite von Aufsteigern zu produzieren, die 
sich durch Intelligenz und Anpassungsbereitschaft auszeichne-
ten. Alle Reformbemühungen der letzten 100 Jahre zielten da-
rauf ab, den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule ohne 
den Einsatz brachialer Gewalt zu erfüllen (als letztes Bundes-
land verbot Bayern vor knapp fünfzig Jahren die „körperliche 
Züchtigung“). In der Schule muss sich daher heute kein Kind 
mehr vor Schlägen fürchten, wenn es nicht errät, was Lehrkräfte 
und Schulbücher mit verkehrt formulierten Merksätzen und 
Aufgabenstellungen meinen. Die sind nämlich geblieben und 
nie Gegenstand grundlegender Reformmaßnahmen gewesen. 
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Unter diesen Bedingungen gelingt es der Schule im Primar- und 
Sekundarbereich zwar nicht mehr so leicht, sich das Monopol 
auf die Produktion einer kleinen intelligenten Funktionselite zu 
sichern, dafür sorgt sie zuverlässig für die Reproduktion einer 
funktionalen Unterschicht. In die Krise gerät dieser Mechanis-
mus, sobald die so erzeugte Unterschicht ökonomisch, politisch 
und sozial nicht mehr zu integrieren ist. Dann stehen Refor-
men im Bildungswesen an, und der Ruf darnach ist inzwischen 
deutlich genug zu vernehmen. Notwendig erscheinende Ver-
änderungen auch dadurch in Angriff zu nehmen, dass man die 
bestehenden Modellierungen von Lerngegenständen überprüft 
und gegebenenfalls revidiert, wäre im Vergleich zu anderen Maß-
nahmen nicht allzu kostspielig, aber angesichts der dargestellten 
Erblasten für die Didaktik der deutschen Sprache vielleicht doch 
eine allzu ungewohnte Übung.
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Sachfachunterrichts in den Mittelpunkt, wenn Fragen der Mehrsprachig-
keit und Mehrschriftigkeit diskutiert werden. Auch geht es nicht um das 
Sprachenlernen im Sinne von Fremdsprachen und ihrer Didaktik. Vielmehr 
siedeln die ForscherInnen die zu untersuchende sprachliche Heterogenität 
in der Schule innerhalb eines Kontinuums zwischen Herkunftssprachen und 
Partnersprachen an. Sowohl die biographisch bedingte lebensweltliche 
Verankerung von Sprachen bei Lernenden als auch die Nutzung der jeweils 
vorhandenen sprachlichen Ressourcen und ein entsprechender Ausbau der 
sprachlichen Repertoires stehen somit im Fokus dieser Studien.
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Das Heft vereinigt Beiträge, die Unterrichtskommunikation nicht nur unter 
einem funktionalpragmatischen, sondern auch unter einem didaktischen 
Aspekt beschreiben. Dabei spielt die Vielschichtigkeit von Unterricht, die als 
verschiedene Rahmung (Goffman) modelliert werden kann, eine wesent-
liche Rolle. Neben allgemeinen Aspekten zur Unterrichtskommunikation 
werden der Erzählkreis als unterrichtliche Inszenierung, Aufgabenerklä-
rung, Fachsprachlichkeit, Wahl der Unterrichtssprache sowie Aspekte der 
Mündlichkeit und des Leseunterrichts thematisiert.
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Ergebnisse internationaler Studien belegen, dass die Lesekompetenz 
deutscher SchülerInnen Defizite aufweist, die sich auf die schulischen 
Qualifikationen auswirken. Schwarz geht der Frage nach, inwieweit es inner-
halb der institutionellen Bedingungen in der Schulpraxis möglich ist, eine 
Förderung der Lesekompetenz im Klassenverband effektiv zu betreiben. 
Die Autorin stellt ein Konzept zur binnendifferenzierten, langfristigen 
Förderung von Lesekompetenz in der gymnasialen Erprobungsstufe vor. 
Mittels dieses Konzepts wurde über mehrere Monate hinweg die Lesekom-
petenz von SchülerInnen unterschiedlicher sozialer Provenienz aus zwei 
Gymnasien gefördert. Während der Durchführung des Förderkonzepts und 
der intendierten Feststellung der individuellen Lesekompetenz wurden ver-
schiedene Tests zur Erfassung des Leseverständnisses eingesetzt. Die Ergeb-
nisse der Studie machen die Grenzen einer institutionellen Förderung von 
Lesekompetenz deutlich und helfen, die Anwendbarkeit und Relevanz von 
Lesekompetenztests neu zu überdenken. Aus den Ergebnissen resultieren 
bildungspolitische Konsequenzen.
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