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Albert Bremerich-Vos
GROSSES UNTERNEHMEN ERFOLGREICH ABGESCHLOSSEN

Ursula Bredel, Hartmut Giinther, Peter Klotz, Jakob Ossner, Gesa Siebert-Ott
(Hrsg.): Didaktik der deutschen Sprache. Ein Handbuch. 2 Teilbénde. Paderborn:
Ferdinand Schoningh, 2003.

Es soll nicht zum Usus werden, dass die Herausgeber von , Didaktik
Deutsch® selbst in ,,ihrer Zeitschrift schreiben. Allerdings: Wenn 76 Beitrdge aus
der Feder von Sprachdidaktikerinnen und Sprachdidaktikern stammen und sich auf
mehr als 1000 Seiten summieren, bleiben nur wenige tibrig, die zwar zur Zunft, aber
nicht zu den Schreibern gehéren. Einer dieser wenigen ist der Rezensent.

Er hat es zu tun mit einem schon auf den ersten Blick Achtung gebietenden Werk,
das in 11 Kapitel gegliedert ist. Im ersten Halbband dominiert eine Einteilung nach
den zentralen Lern- bzw. Arbeitsbereichen des Deutschunterrichts. Auf das einlei-
tende Kapitel ,,Sprache und Sprachdidaktik* folgen ,,Sprechen und Horen®, , Schrei-
ben®, ,,Schrift”, , Rechtschreiben®, ,»Sprachbetrachtung und Grammatik®, , Lesen®.
Der 2. Teilband wird mit einem besonders umfangreichen Kapitel ,,Lehr- und Lern-
prozesse im institutionellen Rahmen* er6ffnet; es schlieBen sich ,,Methodik und Me-
thoden®, ,,Test, Diagnose und Beurteilung® und ,,Sprachunterricht in anderen Lin-
dern* an. Umfangreiche und sorgfiltig erarbeitete Sach- und Personenregister be-
schliefen das Opus.

Uber die Disposition eines derart ambitionierten Projekts lasst sich natiirlich trefflich
streiten. So hitte man eine Alternative plausibel finden konnen, in deren Rahmen die
einzelnen Lernbereiche noch groBeres Gewicht bekommen hitten. Z.B. wiren unter
dem Label ,,Lesen“ dann auch die einschligigen Abschnitte aus den Kapiteln ,,Lehr-
und Lernprozesse im institutionellen Rahmen®, , Methodik und Methoden® und
»» Test, Diagnose und Beurteilung versammelt worden, die nun etwas verstreut sind.
Aber damit hitte man sich auch gewisse Nachteile eingehandelt. Wer z.B. an einer
Kommentierung der derzeit fiir den Sprachunterricht verfiigbaren Tests interessiert
ist, wird in der vorliegenden Version kompakt fiindig (10. Kapitel). Hitten die Her-
ausgeber sich fiir die angedeutete Alternative entschieden, hitte man als Testfreund
an diversen Stellen nachlesen miissen und das als Miihsal empfinden konnen.

Analoges gilt fiir die Binnengliederung der einzelnen Kapitel. Zwar vermisse ich ei-
nerseits hier und da ein Teilthema bzw. finde es zu wenig ausgebaut: Warum z.B.
keine grindlichere Erérterung von psychologischen Modellen des Textverstehens?
Andererseits finde ich zu breit behandelt, was heutzutage nicht mehr als problema-
tisch gilt, z.B. die Linkshandigkeit. Hier geht es aber zu einem guten Teil um Vor-
lieben und Abneigungen, die nicht ,,theoriefihig* sind.

In der Summe halte ich die Entscheidungen der Herausgeberinnen, was die Disposi-
tion angeht, fiir gelungen. Besonders hervorzuheben und zu loben ist m.E. das Be-
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mithen, einzelne Teilthemen immer wieder ,.im mehrsprachigen Kontext“ anzusie-
deln (vgl. die Beitrige ,,Muttersprachendidaktik — Fremdsprachendidaktik — Multi-
lingualitat”, ,,Entwicklung miindlicher Fahigkeiten im mehrsprachigen Kontext*,
»Entwicklung schriftlich-konzeptualer Fahigkeiten im mehrsprachigen Kontext*,
»Schrifterwerb im mehrsprachigen Kontext*, ,,Die Entwicklung orthographischer
Fahigkeiten im mehrsprachigen Kontext*, ,,Entwicklung sprachlichen Wissens und
Bewussteins im mehrsprachigen Kontext®, , Entwicklung der Lesefihigkeiten im
mehrsprachigen Kontext®, , Muttersprachenunterricht — Zweitsprachenunterricht -
Fremdsprachenunterricht, ,Methoden des Sprachunterrichts in multilingualen
Lerngruppen®, ,,Tests und Sprachstandsmessungen bei Schiilern und Schiilerinnen,
die Deutsch nicht als Muttersprache haben* und einige Abschnitte aus dem Kapitel
»Sprachunterricht in anderen Landern®). So soll die Aufmerksamkeit auf einen As-
pekt des gegenwirtigen Sprachunterrichts geschirft werden, der immer noch zu we-
nig beachtet wird.

Wiirde im Einzelnen auf 76 Beitréige eingegangen, resultierte kam mehr als eine Lis-
te der Titel, ergénzt um einige wenige Sitze. Ich picke deshalb im Folgenden aus je-
dem Kapitel einen Artikel heraus, und das so, dass zentrale Gliederungsgesichts-
punkte wie ,,Geschichte ..., , Entwicklung...*, ,,Schwierigkeiten...“, ,,... im mehr-
sprachigen Kontext* exemplifiziert werden.

In Kapitel I - ,,Sprache und Sprachdidaktik* — erdrtert Eva Neuland ,,Sprachvarieti-
ten — Fachsprachen — Sprachnormen®. Zunéchst greift sie einige Marksteine der His-
torie heraus, n.a. die mittlerweile schon legendire Debatte um die hessischen Rah-
menrichtlinien Deutsch von 1972, bei der es auch um das Fiir und Wider einer mehr
oder weniger rigiden Orientierung an der ,,Hochsprache* ging. Nach Sichtung einer
grofen Zahl von empirischen Befunden formuliert die Verfasserin u.a. die Thesen,
dass dialektale, soziolektale und andere Varietiten jeweils als letztlich ,,nicht scharf
abgrenzbare Verdichtungspunkte in einem Kontinuum zu verstehen* seien (S.56)
und dass solche Varietiten von sozialen Stilen unterschieden werden miissten, die
als Ausdrucksformen zumeist intentionalen Handelns und im Kontext des Bemiihens
um Distinktion zu sehen seien. Wie komplex die Verhiltnisse sind, wird am Beispiel
subkultureller Sprechstile Jugendlicher angedeutet.

Erhellend sind auch die Ausfilhrungen zu kontroversen Auffassungen von der ,Na-
tur” von Sprachnormen, zu Beziehungen von Sprachwandel und Normierung, zur
Beurteilung von Normierungsversuchen und zu Beispielen von Normenkritik, u.a.
im Kontext der Debatte um die Rechtschreibreform.

Als ,Richtziel der unterrichtlichen Behandlung der genannten Themen wird ,re-
flektierter Sprachgebrauch* reklamiert. Das erscheint als plausibel. Allerdings wird
dieses Konstrukt m.E. nicht hinreichend operationalisiert. Auf eine Didaktik, die zu-
kiinftig stérker auf empirisches Arbeiten setzen sollte, kommt hier insofern einiges
Zu.

Den zentralen Ort der schulischen Auseinandersetzung mit der komplexen Thematik
sieht Eva Neuland in der gymnasialen Oberstufe (S.59, 60, 61). Dariiber kann man
streiten, liefert sie doch selbst eine Fiille von Anregungen fiir eine ,,praktische”
Thematisierung bereits in der Grundschule und in der Sekundarstufe I (z.B. im Kon-
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text der Frage, ob Abweichungen von der Rechtschreibnorm nur als Fehler oder
auch als Indikatoren fiir Entwicklungsstéinde und damit auch in férderdiagnostischer
Absicht zu deuten sind). Immer wieder betont Eva Neuland im Ubrigen, dass die
Sprachdidaktik die Resultate ,,anwendungsorientierter* germanistischer Sprachwis-
senschaft viel intensiver als bislang zur Kenntnis nehmen sollte. M.E. wird eher
umgekehrt ein Schuh daraus: Aus theoretisch reflektierten empirischen Untersu-
chungen zum Umgang mit der Problematik von Norm und Varietdt(en) im Unter-
richt, also aus didaktisch motivierten Untersuchungen, kénnten nicht nur Didaktike-
rinnen, sondern vor allem auch Linguisten einiges lernen.

In ihrem Beitrag zu Kapitel II (,,Entwicklung miindlicher Fihigkeiten) weist Uta
Quasthoff zundchst auf ,,immense” Entwicklungsunterschiede hin, mit denen Lehr-
kréfte bei ihren Schilerinnen zu Beginn der Grundschule zu rechnen haben. Dann
deutet sie — unter den Labels ,,nativistisch®, ,kognitivistisch und ,,interaktionis-
tisch® — Varianten von Erklidrungen des Spracherwerbs an im Bemihen, sie weniger
als Alternativen, sondern eher als woméglich einander ergénzend zu verstehen. Mit
Nachdruck zu unterschreiben ist m.E. aber ihre These, ,,dass der gegenwirtig in vie-
len Bereichen der Spracherwerbsforschung beschrittene Weg der empirischen Re-
konstruktion der Aneignungsverfahren in einzelnen Doménen vielversprechender ist
als der Entwurf eleganter und groBrdumiger, aber schwer nachweisbarer linguisti-
scher Erwerbstheorien.” (S.109) Auf knappem Raum werden dann wesentliche Re-
sultate der Spracherwerbsforschung wiedergegeben, insbesondere in den Bereichen,
die in den Teildisziplinen Phonetik/Phonologie, Morphologie und Syntax thematisch
werden. Weifle Partien in der Erkenntnislandschaft markiert Uta Quasthoff deutlich.
Es fehlten z.B. - zentrales Manko — Erkenntnisse zur ,,Funktion unterschiedlicher
Formen von Unterrichtsinteraktion als Lernkontext fiir die Weiterentwicklung
miindlicher Fahigkeiten [...].“ (S.112) Die Betonung gerade dieses Mankos zeigt an,
dass sie dem interaktionistischen Programm verpflichtet ist. Umsichtig werden u.a.
Befunde zum Erwerb der Gesprichsfihigkeit dargestellt, wobei deutlich wird, dass
man sich bislang primédr um die Ontogenese der Erzahlfihigkeit, weniger z.B. um
die Entwicklung von Erklirungen gekiimmert hat. ,Kognitive“ Ansitze werden
knapp, ,interaktive® ausfithrlicher behandelt. Ubereinstimmendes Resultat vieler
Studien ist, dass vielfiltige Formen der Interaktion zwischen Erwachsenem und
Kind entwicklungsunterstiitzenden Charakter haben. Quasthoffs Uberlegungen zur
Forderung miindlicher Sprachfshigkeiten im Unterricht fallen m.E. dann aber eher
unbefriedigend aus. Dass Erzdhl- und Morgenkreise so ritualisiert sind, dass ihr
Nutzen im Hinblick auf die Entwicklung von Diskursfihigkeit zweifelhaft ist, und
dass in lehrerzentriertem Unterricht die Chancen fiir die Produktion komplexerer
Schiilerduerungen eher gering sind: Dies trifft wohl zu. Ich hitte aber auch gern
begriindete Vorschlige zu Alternativen zur Kenntnis genommen, auch wenn sie
sich, wie Uta Quasthoff mit Recht schreibt, nicht ohne weiteres aus der Forschung
,.ableiten* lassen.

Peter Sieber thematisiert ,,Modelle des Schreibprozesses®. Dieser Prozess ldsst sich
einerseits als Differenzierung, andererseits als Integration kognitiver, kommunikati-
ver, sprachlicher, motorischer und weiterer Fihigkeiten und Fertigkeiten begreifen.
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Entsprechend vielfiltig sind die Forschungsansitze. Ausfiihrlich geht Sieber auf das
kognitive Modell der Textproduktion von Hayes und Flower ein, das iiber lange Zeit
fiir viele das zentrale Paradigma war, und referiert dariiber hinaus diverse kritische
Stimmen dazu. Insofern es z.B. ein Experten-Modell ist, diirfte es fiir das Studium
von Erwerbsprozessen nicht hinreichend tauglich sein. Das ist allerdings kein Ein-
wand gegen das Modell per se, sondern gegen seine vorschnelle didaktische In-
dienstnahme. Grundsétzlicher ist zB. die knapp referierte Kritik Hanspeter Ortners
an der Schreibforschung nach Art von Hayes und Flower. Sie sei ,finalistisch-
instrumentalistisch* angelegt und werde damit der Komplexitit des Schreibprozes-
ses nicht gerecht.

Unter Berufung auf die einschligigen Studien warnt Peter Sieber davor, die Uberar-
beitungsbereitschaft und —leistung vor allem jiingerer Schiilerinnen zu iiberschitzen.

Die Beurteilung von Schiilertexten werde nach wie vor eher stiefmiitterlich behan-
delt — fiir jemanden, der an der Entwicklung des Ziiricher Textanalyserasters betei-
ligt war, vermutlich ein besonders trauriger Befund.

Was die Schreibentwicklungsforschung angeht, so referiert er zunéichst auf den
»Klassiker” Bereiter, dann vor allem auf Arbeiten von Bachmann, Feilke und Be-
cker-Mrotzek. Deren Terminologien sind heterogen; inwieweit ihre Befunde mitein-
ander kompatibel und vor allem auch inwiefern sie reproduzierbar sind, wird weiter
zu priifen sein.

Die didaktischen Folgerungen, die Sieber zieht, finde ich iiberzeugend. Sie miinden
in ein Drei-Séulen-Modell mit den Uberschriften ,,Schreibprozesse® (u.a. klare Vor-
stellungen zum Schreibanlass entwickeln, sammeln und planen), ,,Uberarbeitungs-
prozesse® (u.a. Dissonanzen entdecken, Alternativen finden) und ,.Beurteilungspro-
zesse™ (u.a. iiber Textqualititen reden lernen). Vor allem Letzteres ist notig und wird
im Unterricht noch viel zu wenig bedacht.

Jurgen W. Hasert befasst sich mit ,,Schulschriften, d.h. mit derzeit in der Schule ge-
lehrten unverbundenen und verbundenen Schriften. Mit Berkemeier nimmt er an,
dass sich 18 Elementarformen des Lateinischen Alphabets unterscheiden lassen. Er
erortert Aspekte der Schreibbewegung, der Rechts- und Links-Rotationen (Arkaden
und Girlanden), thematisiert ,,Startpunkte®, ,,Schreibrhythmus®, ,Schriftneigung®
und vor allem auch die Lesbarkeit. Gesichtspunkte der Historie und des internationa-
len Vergleichs werden duBerst knapp behandelt; interessant finde ich in diesem Kon-
text z.B. den Hinweis, dass es in einem Land wie Frankreich keine genormten
Schulschriften gibt (S.311). Hasert nennt zentrale Kriterien fiir Schulschriften (mo-
torische Aspekte, Lesbarkeit, Klarheit bzw. Eindeutigkeit bei angemessener Ge-
schwindigkeit, Lern- und Lehrbarkeit usw.). Auf dieser Folie werden einige empiri-
sche Arbeiten referiert, die mit der Empfehlung verbunden sind, mit der Druck-
schrift zu beginnen. Uber international iibliche Methoden der Lehre von Druck-
schrift ist der Autor offensichtlich bestens informiert. Welche Art von verbundener
Schrift soll dann folgen? Als Alternativen erwégt Hasert die Lateinische Ausgangs-
schrift (LA), die Schulausgangsschrift (von Renate Tost 1968 in der ehemaligen
DDR entwickelt) und die Vereinfachte Ausgangsschrift (VA), die vor allem Griine-
wald beforderte. Viele populdre Vergleiche laufen auf eine Favorisierung der Ver-
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einfachten Ausgangsschrift hinaus, die im Ubrigen vom Grundschulverband massiv
propagiert wurde. (Hinweise darauf gibt Hasert allerdings nicht.) Er weist aber auf
eine Untersuchung von Sigrun Richter hin, wonach Korrelationen von VA und LA
mit Rechtschreibleistungen in den Klassen 2 bis 4 auf eine signifikante Unterlegen-
heit der VA hindeuten (S.316). Die Brisanz dieses Befundes liegt auf der Hand.
Nicht jeder wird Richters Studie zur Hand haben. Insofern wire eine intensive Dis-
kussion von Richters Arbeit sehr zu wiinschen. Hasert trigt dazu leider nichts bei.
Hitte Richter Recht bzw. wire ihre Studie in methodischer Hinsicht angemessen in-
terpretiert — immerhin geht es um ein kausales Verstindnis von Korrelationen - , wi-
re angesichts der Relevanz des Leistungsaspekts ein zentrales Argument gegen die
VA gewonnen.

Entwicklung der grammatischen Rechtschreibkenntnisse® lautet ein Beitrag von
Hartmut Kiittel, der mit guten Griinden davon ausgeht, dass die Orthographie ein re-
lativ autonomes System ist, insofern ,,die phonographisch determinierte Grundebene
[...] durch silbenstrukturelle, morphematische und syntaktische Einfliisse systema-
tisch tiberformt* wird (S.380).

Kiittel betont den Aspekt der inneren Regelbildung auf der Basis von Analogien,
Assoziationen und Schlussfolgerungen. Diese mentalen Operationen spielen gewiss
eine grofle Rolle; ob man aber in Anbetracht der oft recht lang andauernden Instabi-
litat der Schreibungen von ,,Regelbildung® sprechen sollte, ist m.E. fraglich. Ange-
sichts von neueren Tendenzen im Kontext des ,radikalen® Konstruktivismus, denen
zufolge jeder Lernende in Freiheit fiir sich , konstruiert®, finde ich seinen nachdriick-
lichen Hinweis auf die unverzichtbare komplementire Rolle von Lehre aber sehr
fruchtbar.

Was die gegenwirtige Forschungslage angeht, so kann die Zentralthese des Autors
m.E. vorbehaltlos unterschrieben werden: ,,Die Entwicklung der rechtschreiblichen
Kompetenz ist fiir die ersten Erwerbsphasen ziemlich gut untersucht, aber fiir die
Konsolidierungsabschnitte, die Ausdifferenzierung des orthographischen Kénnens,
mangelt es an aufschlussreichen Untersuchungen.* (S.383) Folgerichtig geht es dann
um die Grof-, die Getrennt- und Zusammenschreibung, die Interpunktion und die
das/dass-Schreibung. (Der letzte Bereich wird hier nicht weiter behandelt.)

Die Skizze von zwei ,,Wegen zur GroBschreibung® — einmal iiber die Wortart, ein-
mal iber das Konzept eines expandierbaren Kerns einer Nominalgruppe — fillt m.E.
etwas diirftig aus, insofern die ,,Fallstricke®, die bei beiden Versionen zu gewdrtigen
sind, nicht recht deutlich werden. Didaktisch relevante Befunde zur Getrennt- und
Zusammenschreibung werden nicht mitgeteilt — ein bislang unbeschriebenes Blatt
also? Vergleichsweise ausfiihrlich sind dagegen die Ausfiihrungen zur Komma-
schreibung. Hier stiitzt sich Kiittel vor allem auf eine instruktive Studie von Affler-
bach. In seiner Lesart dieser Studie orientieren sich Kinder zunichst vor allem an
»Eigenregeln®, die u.a. mit der Intonation, mit Signalwortern und bestimmten Syn-
tagmen zu tun haben, dann auf im Unterricht explizit gelehrte Regeln und schlieB-
lich, gegen Ende der Sekundarstufe 1, auf ihr »Sprachgefithl*; nun werden Kom-
maschreibungenen nicht mehr fachsprachlich, d.h. syntaktisch, begriindet, ohne dass
sie unverstdndiger ausfielen. Im Gegenteil. Die Leistungen verbessern sich kontinu-
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ierlich, wenn auch nur leicht. Es kommt also zu einer ,,Diskrepanz von automatisier-
tem und deklarativem Wissen ...“. (S.388) Damit ist offensichtlich ein sprachdidak-
tisches Kardinalthema angesprochen.

»Entwicklung sprachlichen Wissens und sprachlicher Bewusstheit“ ist das Thema
von Helga Andresen und Reinold Funke. ,»Mitteilungen, die Sprache zum Gegens-

tand haben, sind metasprachlich.* — »Der Ausdruck sprachliches Wissen — hier aus-
schlieflich gebraucht im Sinn von metasprachliches Wissen — bezieht sich auf das
Ausmaf} der Zuginglichkeit von sprachlichen Kenntnissen.” — , Als Sprachbewusst-

heit wird die Bereitschaft und Fahigkeit bezeichnet, sich aus der mit dem Sprach-
gebrauch in der Regel verbundenen inhaltlichen Sichtweise zu 16sen und die Auf-
merksamkeit auf sprachliche Erscheinungen als solche zu lenken.“ (S.438f) Die
Héufung der Zitate ist gewollt. Es soll deutlich werden, dass die Autorin und der
Autor grofie Miihe darauf verwenden (miissen), angesichts der gegenwirtigen Kon-
junktur der Titelworter relativ prézise zu bestimmen, wovon sie handeln wollen:
von Sprachthematisierung, die womdglich nur im Dienst des Interesses an ,,Inhaltli-
chem® steht? Oder doch von ,,Sprachaufmerksamkeit mit einem Fokus auf Sprach-
lichem, auf Formen und Funktionen auch immer sprachlicher Mittel? Und weiter:
Wovon z.B. muss ein Kind abstrahieren, wenn es den Anlaut eines Wortes identifi-
zieren soll? Welche Annahmen iiber »normale“ kognitive Prozesse sind hier im
Spiel? Was hat es mit Chomskys | tacit knowledge®, mit der Unterscheidung von
implizitem und explizitem, von prozeduralem und deklarativem, von knowing how
und knowing that auf sich? Wie Kiittel betonen Andresen und Funke den ,,Eigen-
sinn® der Schiilerinnen, d.h. die begrenzte Wirksamkeit von Instruktionen. Aus ein-
schligigen angelsdchsischen Studien schlieBen sic z.B.: ,»Es scheint angebracht zu
sein, ibergroBen Erwartungen an die Wirksamkeit des Grammatikunterrichts im
Blick auf die Verbesserung konzeptionellen Schreibens mit Vorsicht zu begegnen.*
(S. 443f) Fiir die Genese von sprachlicher Bewusstheit giinstige Bedingungen liegen
wahrscheinlich dann vor, wenn in der Herkunftskultur (bzw. Herkunftsfamilie)
Sprachspiele, -witze und —ritsel besonders goutiert werden, z.B. das Spiel mit Ho-
monymen. Dass dies nur in eher privilegierten Milieus der Fall ist, versteht sich. Auf
diesen Sachverhalt weisen die Autorin und der Autor nicht explizit hin. Besonders
hilfreich sind m.E. aber ihre Hinweise zur phonologischen Bewusstheit. Sie resii-
mieren, dass — Stichwort ,,phonologische Bewusstheit* — fiir Vorschulkinder die I-
dentifizierung von Reimen leicht, die von Phonemen aber besonders schwer ist. Fiir
Lehrpersonen besonders hilfreich diirften die Hinweise auf das Bielefelder Scree-
ning (Skowronek u.a.) und auf das Wiirzburger Férderprogramm von Schneider u.a.
sein.

,»Leseschwierigkeiten“ sind der Gegenstand von Gerheid Scheerer-Neumann. Dass
wir angesichts von international vergleichenden Studien wie PISA, die insbesondere
das unterste Leistungsviertel in den kritischen Blick riicken, keinen Grund haben,
uns selbstzufrieden zuriickzulehnen, betont die Verfasserin zundchst. Dann weist sie
mit Recht auf etwas hin, was m.E. durchaus als Argernis“ zu bezeichnen ist: ,.Lese-
schwierigkeiten, Leseschwiiche, Lesestérungen, Legasthenie, Dyslexie — die Begrif-
fe sind vielfiltig und werden teilweise synonym gebraucht, teilweise spiegeln sie
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aber auch unterschiedliche zugrunde liegende theoretische Konzeptionen wider.*
(S.551) Nachdem sich ,Leseschwierigkeiten” (aufgrund welcher Ursachen und
Griinde auch immer) durchgesetzt hatte und ,,operational” bestimmt worden war
(letztlich allerdings tiber die notorisch unzuverldssige Notengebung), propagierte
Bayern 1999 plstzlich wieder eine Version von ,,Legasthenie”. Scheerer-Neumann
weist darauf hin, dass dieses Konstrukt, das auf der ,,Diskrepanztheorie (mittlere
bis hohe Intelligenz bei schwachen Lese-und Rechtscheibleistungen) beruht, empi-
risch nicht haltbar ist (S5.552). Sie unterscheidet schlieBlich Leseschwierigkeiten (mit
dem Fokus auf Schwierigkeiten bzw. Verzégerungen im Erwerbsprozess) von Lese-
schwdchen, definiert als Bezug auf ,,die deskriptive Seite von Leseschwierigkeiten
ohne die Implikation einer iiberdauernden Schwiche“ (S.553), was ersichtlich auf
einen Selbstwiderspruch, zumindest auf einen Druckfehler hinausliefe, und Lesestd-
rungen, vor allem aufgrund der Beeintrdchtigung von Organen, aber auch im Gefol-
ge ineffizienter Strategien: ein januskopfiges Konstrukt also, das m.E. nicht sehr
plausibel ist.

Einige standardisierte Tests werden gesichtet und empfohlen, wobei die Verfasserin
mit Recht und allem Nachdruck darauf hinweist, dass es letztlich auf kriteriums-,
nicht auf normorientierte Messung ankommt. Hingewiesen wird speziell auf Mog-
lichkeiten, Kinder zu identifizieren, die auch noch spit logographemisch ,,lesen®.
Ausfiihrlich reflektiert werden ,,Probleme beim Erwerb der alphabetischen Strate-
gie” (S.556), die w.a. mit mangelhafter Kenntnis und/oder Abrufbarkeit von Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzregeln zu tun haben mdgen, mit Schwierigkeiten bei
der Synthese, insbesondere von Konsonantenclustern, vor allem aber mit der Gliede-
rung nach Silben. Diskutiert werden dariiber hinaus in psychologischer Perspektive
u.a. Probleme, die aus einem langsamen Zugriff auf das phonologische Lexikon re-
sultieren oder die mit der inaddquaten Nutzung von Sichtwoértern (z.B. , kauft“ gele-
sen als ,,auf") oder kompensatorischer Kontextnutzung zu tun haben (z.B. — geeigne-
ten Kontext vorausgesetzt — gelesenes ,fressen” statt zu lesendes ,,fangen). Die
These, dass Lese-Reschtschreibschwiiche vererbbar sein konnte, hilt die Verfasse-
rin fiir plausibel. Zugleich setzt sie aber auch auf ein Training der phonologischen
Bewusstheit, wie es Schneider u.a. (1999) vorgelegt haben.

Bodo Friedrich hat es mit der ,,Geschichte des Sprachunterrichts im Deutschunter-
richt™ zu tun. Er warnt davor, von den erhaltenen Dokumenten umstandslos auf ver-
gangene Praxen zu schlieBen, und pladiert dariiber hinaus fiir die Einbettung einer
Geschichte des Deutschunterrichts in eine Form von Gesellschaftsgeschichte, fiir die
Hans Ulrich Wehler ein Exempel geliefert hat. Er konzentriert sich auf Entwicklun-
gen in den ,,niederen Schulen®, deren primére Funktion zunichst ,,die erste Alphabe-
tisierung und die religiose Indoktrination und Erziehung zu untertdnigem Verhalten
[war], in stddtischen Schulen auBlerdem die Ausbildung fiir schreibkundige Berufe.
(S.574) Fur die ,,Unteren‘ reduzierte man z.B. im 19. Jahrhundert die Orthografie ir-
reflibrend auf das ,,phonetische Prinzip“ und die Kunsterzieherbewegung zu Beginn
des 20. Jahrhunderts lief — so Friedrich — darauf hinaus, dass das schulische Schrei-
ben als kiinstlerischer Prozess gedeutet wurde, der durch Lehre nicht zu beeinflussen
sei. So sei faktisch Benachteiligung legitimiert und damit fortgeschrieben worden.
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Die Darstellung ist engagiert, zuweilen aber in einem MaB, dass m.E. den eigenen
Préamissen zuwider gehandelt wird. So handelt es sich um das — hier allerdings nega-
tive - ,Lob des grofen Mannes®, wenn behauptet wird, Luther habe es vermocht,
»»das Kommunikations- und Bildungsbediirfnis der Landbevélkerung fiir Jahrhunder-
te** zu zerstoren (S.579).

Besonders instruktiv und iiberzeugend fillt aber ein Vergleich der Konzepte Pesta-
lozzis und von Rochows aus. Pestalozzi, der die Aufklarung ,Windbeuteley’ nannte,
schneidet dabei schlecht ab. Dabei ist er es, der — anders als von Rochow — heutzu-
tage immer noch als Sulenheiliger bemiiht wird. Symptomatisch? Nachdenkens-
wert auch der Hinweis, dass Karl Ferdinand Beckers Sprach-Denklehre, in der auch
fur die ,,Unteren* das selbststindige Réisonnement iiber Sprachliches postuliert wur-
de, 1854 in wesentlichen Teilen verboten wurde. Dem Neuhumanismus war nach
Friedrich die Ignorierung bzw. sogar Denunziation des Unterrichts fiir die ,»Unteren®
nie fremd. Und was die oberste Etage des Schulsystems angeht, so gelte seit der ers-
ten Hélfte des 19. Jahrhunderts fiir die gymnasiale Oberstufe: ,,Der Sprachunterricht
blieb auf die literarisch-sthetische Dimension und auf Rezeption festgelegt. Das
,prosaische’, wissenschaftliche Schreiben wurde nicht gelernt, wird es bis heute
nicht.“ (5.586) Gibt es hier vielleicht Anzeichen einer Trendwende, d.h. einer ,,Zu-
riickdrangung* des Literarischen? Wire es so, tite man gut daran, Friedrichs Rat zu
folgen und eine solche Wende nicht auf einen ,verursachenden* Didaktikerdiskurs
zu beziehen, sondern ihn — wie auch immer — gesellschaftsgeschichtlich-
soziologisch zu begreifen.

»Methoden des Sprachunterrichts in multilingualen Lerngruppen® sind das Thema
eines Beitrags von Gerlind Belke. Fiir Kinder mit anderen »-Muttersprachen* ist der
Deutschunterricht in Regelklassen ,bei uns® fast immer Zweitsprachenunterricht.
Dennoch wird er normalerweise so betrieben, als sei er muttersprachlich. , Unter-
richtsmethoden fiir multilinguale Lerngruppen, die den muttersprachlichen und den
zweitsprachlichen Unterricht verbinden, haben sich noch nicht etablieren kénnen.
(S.841) Detaillierte Vorschlige seien bislang nicht einmal von den Verfechtern des
Konzepts einer , interkulturellen Erziehung* vorgelegt worden.

Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, bilden Formen von Interlanguages
aus, d.h. sich #ndernde ,,Abweichungen“ von zielsprachlichen Strukturen, die als
mehr oder weniger regelhaft verstanden werden kénnen. Sollen sie erkannt und von
Fossilierungen (d.h. nicht-zielsprachlichen Rede- und Schreibweisen, die nicht mehr
im Sinn einer Anndherung an die zielsprachliche Norm ,,iiberboten, sondern beibe-
halten werden) unterschieden werden, ist also - eigentlich - eine besondere (forder-)
diagnostische Expertise nétig: , Hinsichtlich der Regelvermittlung ist ein behutsames
Eingreifen erforderlich, damit die natiirlichen Regelbildungsprozesse nicht durch-
einander gebracht und die bereits erworbenen kommunikativen Féhigkeiten nicht
durch explizite Grammatikregeln gehemmt werden. (S.842)

Mit Cummins unterscheidet Belke ,,bics* (basic interpersonal communicative skills)
und ,,calp (cognitive academic language proficiency). Erstere haben mit der Fihig-
keit zu tun, an miindlichen Alltagsdiskursen ohne »aufzufallen teilzunehmen, letz-
tere bezieht sich auf die Teilnahme an eher fachlichen und im Medium der Schrift
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vollzogenen Diskursen. Daraus - so eine zentrale Mahnung -, dass ,,bics* von Fall
zu Fall gegeben sind, darf nicht auf ,,calp* geschlossen werden, was offenbar hiufig
geschieht.

Eine zentrale Frage ist also, wie man den fiir Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ er-
forderlichen systematischen, auf calp zielenden Zweitsprachenunterricht mit einem
muttersprachlichen Deutschunterricht kombinieren kann, bei dem sich die Mutter-
sprachler nicht langweilen und bei dem auch das ,,Sprachprestige* der Herkunfts-
sprachen bedacht wird. (Dass dem schulischen Versuch, z.B. das Tiirkische im Ver-
gleich mit dem Englischen aufzuwerten, massiv Grenzen gesetzt sind, wird m.E. al-
lerdings nicht deutlich.) Mit Recht betont die Verfasserin in diesem Kontext Kon-
zepte von language awareness, die sie aber auch plausibel relativiert (S.847). Fiir sie
ist der Konigsweg des Sprachunterrichts in multilingualen Lerngruppen der produk-
tive Umgang mit sprachspielerischen, dsthetischen Texten. Das klingt verheiBungs-
voll. Der Rezensent freut sich auf eine Evaluation dieses Konzepts, das ihm zur Zeit
— Skeptiker, der er ist — allerdings noch vorkommt wie die Quadratur des Kreises.

Mit Rechtschreibtests beschiftigt sich Karl-Ludwig Herné. Zunichst erfihrt man ei-
niges tiber Giitekriterien, Prozentréinge und — vor allem — {iber verschiedene Testzie-
le, wobei auf die Opposition von Selektions- und Férderdiagnostik abgehoben wird.
Auf S.886 findet sich eine Ubersicht iiber gingige Tests, u.a. differenziert nach
Testart (Wortliste, Sétze, Liickensitze, Fehlersuche), Itemanzahl und danach, ob ei-
ne Fehleranalyse moglich ist. Was die Testworter angeht, so sind vor allem die Kri-
terien Vorkommenshaufigkeit und orthografische Komplexitit relevant. Legt man
Naumanns Arbeit zum Grundwortschatz zugrunde, dann zeigt sich, dass zwar die
Tests zum Anfangsunterricht auf Wortmaterial beruhen, das zur Génze mit diesem
Wortschatz kompatibel ist. Bei den hoheren Jahrgéingen gibt es aber zum Teil erheb-
liche Diskrepanzen; warum, so mag man fragen, mutet man also den Gréferen zum
Teil ,,exotische Testworter zu?

Das Kapitel zur Fehleranalyse ist recht umfangreich und auch besonders instruktiv.
Fehlerzahlen konnen gleich und die Lernstinde dennoch sehr unterschiedlich sein.
Tests, die die qualitative Analyse von Fehlermustern gestatten und insofern forder-
diagnostisch brauchbar sind, sollten also erste Wahl sein. Dabei sind deskriptiv und
dtiologisch orientierte Fehlertypologien zu unterscheiden; dass letztere lingst als
problematisch erkannt sind, wird herausgestellt. Von groBem Nutzen ist die kom-
pakte Darstellung und Diskussion der Fehlertypologien, die den Tests DRT (Miil-
ler), HSP (May) und DRT (Grund, Haug und Naumann) zugrunde liegen. Kritisiert
wird u.a., dass Miller sich noch nicht ganz von der 4tiologischen Orientierung frei
gemacht habe, dass bei der HSP nicht immer deutlich zwischen orthografischer und
morphematischer Strategie unterschieden werde und dass beim DRT in der Version
von Grund u.a. zum Teil die Fallzahlen bei einzelnen Kategorien zu klein seien. So
fithre im Extrem ein einziger Fehler dazu, dass man von einem Prozentrang iiber 50
auf einen unter 15 ,,falle”. Hinzu kommt die Darstellung der beiden testunabhéingi-
gen Verfahren DoRA (Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse von Loffler und
Meyer-Schepers), worauf im Ubrigen der Rechtschreibtest im Rahmen von IGLU
basierte, und AFRA (Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse von
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Hermné und Naumann). DoRA ist nach Auffassung von Herné vor allem fiir friihe
Phasen gut geeignet, weil im phonematischen Bereich sehr differenziert. Bei AFRA
ist besonders bemerkenswert die Unterscheidung nach Mehrheits- und Minderheits-
schreibungen. Kein Wunder im Ubrigen, dass der Autor vor allem auf AFRA setzt.
Dass Fehlertypologien nicht sehr hilfreich seien, weil die Schiilerlnnen nicht stabil
falsch schreiben, ist ein ernst zu nehmender Einwand. Herné zitiert einige wenige
Pros und Contras. Gerade in diesem Feld diirfte weitere Forschungsarbeit sinnvoll
sein.

Mit ,,Sprachunterricht und Sprachdidaktik in der Tiirkei* hat es Emel Huber zu tun.
Sprachhistorisch bzw. gesellschaftsgeschichtlich relevant ist, dass die tiber Jahrhun-
derte hinweg herrschenden Osmanen das Tiirkische vor allem um Elemente aus dem
Arabischen und Persischen anreicherten, so dass laut Huber nach Jahrhunderten
kaum noch native Wérter vorkamen. Als 1923 die Republik Tiirkei gegriindet wur-
de, verloren die bis dahin herrschenden Osmanen die Macht. Sie standen — so die
m.E. etwas holzschnittartige Darstellung — nun ,,als Verriter am eigenen Volk da,
weil sie das Land wihrend des Ersten Weltkriegs [.. .] ,den Feinden verkauft’ hatten
und zum Schluss ins Ausland fliichteten. Die Tiirken hingegen hatten das Land
»durch ihr Blut’ gerettet und neu geschaffen. (S8.942) Es ist — so Huber — bis heute
strittig, wie das Osmanische linguistisch zutreffend zu beschreiben ist: als eine Va-
rietdt des Turkischen mit vor allem arabischer und persischer Lexik oder aber als
nicht-tiirkische Sprache, insofern hier auch das Agglutinationsprinzip und die stren-
ge Linksverzweigung aufgehoben waren. Davon hiingt auch ab, ob die Sprachver-
héltnisse im Osmanischen Reich als Diglossie (primér schriftliches Osmanisch fiir
die ,,Oberen”, miindliches Tiirkisch fiir die ,unteren®) zu verstehen sind. 1923 wur-
de Tirkisch offizielle Landessprache und statt der arabischen Schrift griff man auf
eine Variante des lateinischen Alphabets zuriick. 1932 wurde auf Stiftungsbasis ein
Sprachinstitut gegriindet, das gewaltige Aufgaben vor sich hatte: Es gab keine
Grammatik des Tiirkischen, kein Worterbuch, das Vokabular war »veraltet. Einige
Teilaufgaben wurden in der Folgezeit geldst, aber es gibt z.B. wohl bis heute keine
»groBe® Grammatik des Tiirkischen. Man erfihrt Spannendes zum Koran“lesen® im
Osmanischen Reich, dariiber, dass die Buchstaben des arabischen Alphabets nicht
nach ihren Lautwerten, sondern mit ihren Namen gelernt wurden. Im Gefolge der
Republikgriindung wurden dann progressive, auf den kreativ-kritischen Gebrauch
des eigenen Verstandes zielende Curricula entworfen. Thnen gerecht zu werden, war
aber extrem schwierig, weil das Tiirkische nur im Modus des Miindlichen iiberliefert
war; als Elemente eines literarischen Kanons kam nur osmanisch-héfische Lyrik in
Frage, die man nicht verstand, oder aber volkssprachliche Literatur, die nur miind-
lich iiberliefert war.

Die Resultate der nur satz-, aber nicht textbezogenen Arbeit gegenwdrtiger Gram-
matiker Kritisiert Huber ebenso massiv wie die Ergebnisse der Studien von Turkolo-
gen zur tiirkischen Literatur, ,,die [...] ihre ganze Energie ausschlieBlich zum Nach-
weis groBartiger Kulturgiiter tiirkischer Sprache verwenden.“ (5.950) Was die ge-
genwirtige bildungspolitische Lage angeht, so ist Huber ausgesprochen skeptisch.
Die progressiven Ansitze aus der Griinderzeit der Republik seien langst vergessen.
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Dieses Handbuch ist, summarisch gesagt, ein groer Wurf. Das Spektrum der Bei-
trige ist weit; das Weite ist aber strukturiert, der Eindruck von Beliebigkeit entsteht
nicht. Wer sich hier und da ein Stiick weit auskennt, hat zwar vielerlei Anlass zur
Kritik im Einzelnen, aber eben auch zum Lob im GrofBen. Die Kritik im Einzelnen
mag sich beziehen auf einen Beitrag, der ohne Literaturverzeichnis auskommt, auf
die einmal wohl aus der Not geborene Knappheit von Ausfithrungen, auf Aufsitze,
die — jedenfalls nach meinem Eindruck - ihrem Thema nicht ganz gerecht werden.
Es tiberwiegt aber das Lob, und das bei weitem.

Die Herausgeberinnen und Herausgeber haben es gewagt, die Sprachdidaktik als ei-
ne reputable Disziplin vorzuzeigen. Das Experiment ist m.E. gegliickt und das Er-
gebnis spricht fiir sich. Prognostische Urteile sind zwar immer problematisch. Den-
noch ist die Behauptung nicht sehr wagemutig, dass dieses Handbuch fiir lange Zeit
in Sachen Didaktik der deutschen Sprache das zentrale Referenzwerk sein wird.
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