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Vorwort des Herausgebers des Handbuchs
,Deutschunterricht in Theorie und Praxis*

Zur Konzeption des Handbuches DTP

Der Deutschunterricht ist das zentrale Unterrichtsfach, das Kernfach im allge-
meinbildenden Schulwesen Deutschlands mit der Aufgabe, nicht nur die grund-
legenden Kulturtechniken des Lesens und Schreibens zu vermitteln, sondern die
an Sprache und Texte gebundenen kognitiven, kommunikativen und kreativen
Féhigkeiten der heranwachsenden Generation zu fordern. Dabei geht es um
»Schliisselqualifikationen®, die zur Bewiltigung vieler Situationen im privaten
und beruflichen Alltag benétigt werden, sowie um Kompetenzen, die zur Teil-
nahme am kulturellen Leben der Gesellschaft befdhigen.

Sprache ist von zentraler Bedeutung fiir das menschliche Leben. Erst seine Spra-
che macht den Menschen zu dem, der er ist. Seine Sprachkompetenz befahigt ihn
zum Handeln. Sie hilft beim Erwerb von Weltwissen, bei der Begriffsbildung und
bei Denkoperationen; sie erlaubt den zwischenmenschlichen Austausch von
Gedanken und Gefiihlen, rezeptiv beim Zuhdren und Lesen, produktiv beim
Sprechen und Schreiben. Keine andere Féhigkeit ist fiir die Personlichkeitsent-
faltung und die Entwicklung zu einem miindigen Glied der Gesellschaft von &hn-
lich herausragender Bedeutung.

Sprachkompetenz wird von frither Kindheit an erworben und erweitert,
zundchst auf ,,natiirliche” Weise in der Familie, dann in Vorschule und Schule
systematisch und zielorientiert angeleitet in Lehr- und Lernprozessen, vor allem
im Deutschunterricht. Auf die Unterrichtspraxis in den Schulen und die dort
erzielten Ergebnisse richten sich deshalb hiufig sowohl die kritischen Blicke der
Offentlichkeit wie auch die hoffnungsvollen Erwartungen von Eltern und Bil-
dungspolitikern.

Welche Aufgaben soll der Deutschunterricht haben? Wie soll Deutschunterricht
erteilt werden? Eine Antwort auf diese Fragen darf von der ,Fachdidaktik
Deutsch” erwartet werden, der Theorie des Deutschunterrichts. Sie ist eine in
Forschung und Lehre an den Universititen und Péddagogischen Hochschulen
vertretene wissenschaftliche Disziplin. Als solche ist sie relativ jung und bislang
noch nicht voll entwickelt. Sie hat es gegenwértig nicht leicht. Einerseits muss sie
sich an den Hochschulen im Kreis etablierter Disziplinen behaupten und mit vor-
zeigbaren, kritisch diskutierten Forschungsergebnissen um Anerkennung kdmp-
fen. Andererseits darf sie sich dabei nicht in wirklichkeitsferne Theorie verirren.
Sie muss die gegebene Unterrichtspraxis, die konkreten Lehr- und Lernprozesse
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im Alltag der Schulen und sonstigen Bildungseinrichtungen im Auge behalten
und sich innovativ auf diese beziehen. Erst in der unterrichtspraktischen Erpro-
bung erweist sich, ob die theoretischen Konstrukte umsetzbar sind oder modifi-
ziert werden miissen. Eine (moglichst institutionalisierte) stindige Kommunika-
tion zwischen Forschern und Praktikern ist notwendig, der wechselseitige Aus-
tausch von Impulsen und Erfahrungen. Praxisorientierte Theorie an den Hoch-
schulen und theoriegeleitete Praxis in den Schulen: Das muss als iibergeordnetes
Ziel gelten.

Diesem Ziel ist das vorliegende elfbdndige Handbuch ,Deutschunterricht in
Theorie und Praxis“ (DTP) verpflichtet. Mit ihm wird der Versuch unternom-
men, ein Schulfach einer in diesem AusmalBl noch nie durchgefiihrten wissen-
schaftlichen Bestandsaufnahme zu wunterziechen und aus dieser Bestandsauf-
nahme schliissige Vorschldge fiir eine zukiinftige Weiterentwicklung abzuleiten.
Die Theorie des Deutschunterrichts in der klassischen Ausformung von Sprach-
unterricht und Literaturunterricht unterzieht sich damit einer Selbstevaluation,
besinnt sich auf ihre Entwicklung und ihren gegenwirtigen Zustand, artikuliert
ihr Selbstverstindnis und beschreibt antizipierend ihre Zukunft. Dabei bekennt
sie sich zu den in den letzten Jahren/Jahrzehnten erfolgten Erweiterungen ihres
Zustindigkeitsbereichs: So sind z.B. Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als
Fremdsprache, Mediendidaktik wund frithkindliche Sprachférderung in den
Fokus der Deutschdidaktik geriickt.

Die Komplexitit des Gegenstands ,,Fachdidaktik Deutsch® und die Schwierig-
keiten seiner Beschreibung zeigen sich auch darin, dass es in vielen Aspekten
Uberschneidungen zu anderen Wissenschaften gibt, die sich mit der Ontoge-
nese, der Erziehung, der Psyche von Kindern, der Sprache als System und
Gebrauch, der Literatur, den Kommunikationsmedien usw. beschéftigen. Inter-
disziplindire Zusammenarbeit mit gegenseitiger Befruchtung ist notwendig, z.B.
mit den unmittelbaren Bezugswissenschaften Linguistik und Literaturwissen-
schaft, aber auch mit Schulpiddagogik, Lernpsychologie, den Kognitionswissen-
schaften.

Auller der Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftsdisziplinen ist die ,,Fach-
didaktik Deutsch* auf empirische Unterrichtsforschung angewiesen. Eine sol-
che ist bislang erst in Ansdtzen vorhanden, muss aber fiir die Zukunft in grofe-
rem Umfang gefordert und durchgefiihrt werden. Das gilt besonders, wenn aktu-
ell Schulen und Lehrkréiften einerseits viel mehr Gestaltungsfreiheit eingerdumt
wird als bisher, andererseits der Erfolg ihrer Arbeit mit Hilfe fester Bildungsstan-
dards iiberpriift werden soll. Beides ist erklarter Wille der Bildungspolitiker.

Das Handbuch DTP beschreibt also den Deutschunterricht nach Zielsetzungen,
Unterrichtsmethoden,  Unterrichtsmitteln, Lernergebnissen. Eine systemati-
sche Beschreibung kommt nicht umhin, das Schulfach als eine Zusammenset-
zung aus verschiedenen Ziel- und Inhaltsbereichen anzusehen. Eine solche Auf-
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teilung stellt in gewisser Weise eine kiinstliche Trennung von Zusammengeho-
rendem dar, denn natiirlich sind die Bereiche nicht autonom, sondern bereits in
der Theorie vielfdltig miteinander verflochten, erst recht in der Unterrichtspra-
xis integrativ zu behandeln. Im Bewusstsein dieser Spannung orientiert sich das
Gesamtwerk DTP in seiner Gliederung an den Lern- und Arbeitsbereichen, die
sich aus der Curriculardiskussion der letzten Jahrzehnte ergeben haben, und
erginzt sie um weitere fiir die Deutschdidaktik relevante Bereiche. So ergeben
sich insgesamt elf Themenbereiche (verteilt auf dreizehn Bénde bzw. Teil-

binde), die in der Verantwortung von jeweiligen Bandherausgebern liegen:

1

10

Deutsche Sprache in Kindergarten und Vorschule
Prof. Dr. Herbert Giinther, Universitdt Koblenz-Landau
Prof. Dr. Rolf Bindel, Universitidt Hannover

Schriftsprach- und Orthographieerwerb: Erstlesen, Erstschreiben
Prof. Dr. Christa Rober-Siekmeyer, Padagogische Hochschule Freiburg
Helene Olfert, Universitiat Osnabriick

Miindliche Kommunikation und Gesprachsdidaktik
Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Universitit Koln

Schriftlicher Sprachgebrauch/Texte verfassen
Prof. Dr. Helmuth Feilke, Universitit Gieflen
Prof. Dr. Thorsten Pohl, Universitit Koln

Weiterfiihrender Orthographieerwerb
Prof. Dr. Ursula Bredel, Universitit Hildesheim
Tilo ReiBig, Universitit Hildesheim

Sprachreflexion und Grammatikunterricht
Prof. Dr. Hildegard Gornik, Universitdt Hildesheim

Wortschatzarbeit
Prof. Dr. Inge Pohl, Universitit Koblenz-Landau
Prof. Dr. Winfried Ulrich, Universitit Kiel

Digitale Medien im Deutschunterricht

Prof. Dr. Volker Frederking, Universitit Erlangen-Niirnberg
Dr. Thomas Mobius, Pddagogische Hochschule Heidelberg
Axel Krommer, Universitit Erlangen-Niirnberg

Deutsch als Zweitsprache
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Friedrich Schiller Universitit Jena
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pddagogische Hochschule Freiburg

Deutsch als Fremdsprache
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pidagogische Hochschule Freiburg
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Friedrich Schiller Universitit Jena
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11,1-3 Lese- und Literaturunterricht, Binde 1-3
Prof. Dr. Kaspar Spinner, Universitit Augsburg
Prof. Dr. Michael Kdmper-van den Boogaart, Humboldt-Universitit
Berlin

Als Projektleiter und Gesamtherausgeber des Werkes zeichnet Prof. Dr. Dr. h. c.
mult. Winfried Ulrich, Germanistisches Seminar der Christian-Albrechts-Uni-
versitit zu Kiel, verantwortlich.

Alle Teilbdande fiigen sich in eine gemeinsame Gesamtkonzeption ein, anderer-
seits sind sie auch als in sich geschlossene Abhandlungen zu verstehen. Inhaltli-
che Uberlappungen der Einzelbinde sind nicht ganz zu vermeiden, bis zu einem
gewissen Grad sogar wiinschenswert. So gibt es z.B. einen speziellen Band fiir
Deutsch als Zweitsprache; unabhidngig davon muss die Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Herkunftssprachen von Schiilern mit Migrationshintergrund
auch in anderen Binden erfolgen. Obgleich sich die einzelnen Binde marginal
aufgrund des jeweiligen Standes der Forschung in Aufbau und Umfang unter-
scheiden, orientieren sich alle Autorinnen und Autoren grundsétzlich an folgen-
der Binnengliederung:

Geschichte und Entwicklung des Teilbereichs des Deutschunterrichts
Konzeptionelle und empirische Grundlagen

Kompetenzbereiche, Unterrichtsziele

Methoden und Medieneinsatz

Gegenwirtiger Stand empirischer Unterrichtsforschung
Erfolgskontrollen und Leistungsmessung

Exemplarische Unterrichtsmodelle

QMmoo w»

Der Herausgeber des Gesamtwerks und die Herausgeberinnen und Herausge-
ber der Einzelbinde hoffen, dass von dieser Verdffentlichung iiber viele Jahre
hin fruchtbare Impulse ausgehen werden: erstens auf die schulpolitischen Dis-
kussionen und Entscheidungen (einschlieBlich Lehrerbildung und Lehrplanent-
wicklung in den einzelnen Bundesldndern), zweitens auf die fachdidaktische
Forschung und Lehre an Universititen und Padagogischen Hochschulen, drit-
tens auf eine im Vergleich damit stirker praxisorientierte Lehrerausbildung in
den Studienseminaren und viertens schlieBlich auf die konkrete Unterrichtsge-
staltung in den Schulen.

Moge im Umfeld der Wissenschaften die mit DTP vorgelegte Strukturierung der
Theorie des Deutschunterrichts zusammen mit den unterbreiteten Vorschlidgen
zu vertiefter Forschung in ihren Gegenstandsbereichen einer weiteren Prézisie-
rung und Profilierung der ,,Fachdidaktik Deutsch* dienlich sein!

Stampe, im Sommer 2010 Winfried Ulrich
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Die Fiahigkeit zum selbststindigen Produzieren ganzer Texte als Einheiten der
Kommunikation ist das Ziel der literalen Kompetenzentwicklung. Texte schrei-
ben zu konnen, das ist der pragmatische Rahmen, in dem grammatische Kompe-
tenzen, auf den Schriftwortschatz bezogene Kompetenzen und orthographische
Kompetenzen funktional bestimmbar und fiir das produktive literale Handeln
der Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam werden. Der Kompetenzbereich
Schriftlicher Sprachgebrauch/Texte verfassen ist kommunikativ, kognitiv und
sprachlich das Bewdhrungsfeld auch fiir literale Kompetenzen im Bereich des
Rechtschreibens, der Sprachreflexion und des Lesens von Texten. Die im frihen
Schriftspracherwerb und noch im weiterfithrenden Orthographieerwerb erwor-
benen Teilkompetenzen stehen in einem konstitutiven Verhiltnis zur Fihigkeit,
ganze Texte anspruchsvoll zu gestalten und kommunikativ erfolgreich zu realisie-
ren; rezeptive Teilleistungen in Spracherwerbsprozessen und im schulischen
Kompetenzbereich Mit Texten und Medien umgehen sind die Grundlage des
eigenen produktiven Umgangs mit Texten: reading-to-write, so lautet das didak-
tische Paradigma, das Lesen und Schreiben in ein Verhéltnis von Ressourcen und
dadurch erdffneten Moglichkeiten setzt. Auch didaktisch und methodisch hat
diese Stellung des Kompetenzbereichs unmittelbar Konsequenzen: Das Schrei-
ben von Texten ist das im Blick auf die Kompetenzziele des Fachs am stirksten
integrative Handlungsfeld des Deutschunterrichts.

Wihrend im Deutschunterricht in erster Linie das learning to write im Fokus
didaktischen Handelns stehen muss, ist das Schreiben fiir die anderen Schulfd-
cher auch in seiner Funktion des writing to learn zentral. Dies liegt freilich
zundchst daran, dass die deutsche Sprache das primdre Lernmedium auch in den
Sachfdchern bildet. Hinzu kommen im Falle des Texteschreibens seine besonde-
ren epistemischen — also lern- und erkenntnisférderlichen — Potentiale. Diese
werden durch die medialen und konzeptionellen Bedingungen sowie Herausfor-
derungen, die das Schreiben von Ganztexten in situationsentbundenen Schreib-
kontexten stellt, bei den Lernenden evoziert. So gesehen bildet der Kompetenz-
bereich Schriftlicher Sprachgebrauch/Texte verfassen fiir das schulische Lernen
insgesamt in dieser stark schrift- und schriftlichkeitsorientierten Institution eine
grundlegende Komponente, durch die zusehends der Auf- und Ausbau fach- und
bildungssprachlicher Struktur- und Ausdrucksformen gefordert und gleicherma-
Ben gefordert wird.

Die Gliederung des Bandes folgt mit leichten Modifikationen dem allgemeinen
Schema des Handbuches. In Kapitel A wird zunichst detailliert die Geschichte
schulischen Schreibens mit ihren zentralen didaktischen Konzeptionen wie auch
wiederkehrenden Kontroversen rekapituliert. Kapitel B legt die konzeptionel-
len und empirischen Grundlagen des Kompetenzbereichs mit Blick auf seine
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einschlidgigen fachwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen: Literalititsforschung,
Textlinguistik, Schreibprozess- sowie Erwerbsforschung. Kapitel C ,,Kompe-
tenzbereiche und Unterrichtsziele® ist in zwei groBe Blocke untergliedert. Die
Beitrdge des Kapitels C 1 stellen mit vorrangigem Bezug auf die Lernenden den
Schulstufenaspekt mit Grundschule, Sekundarstufen I und II sowie — eigens aus-
gewiesen — Zweitsprachigkeit in den Vordergrund. Die Beitrige in Kapitel CII
behandeln die sprachlichen Form- und Funktionsaspekte des Schreibens — und
damit den Gegenstandsbezug des Kompetenzbereichs — mit narrativen, infor-
mierenden und argumentativen Textformen sowie referierendem und lernendem
Schreiben.

In Kapitel D werden ausgewihlte unterrichtsmethodische Aspekte wie u.a.:
Prozessorientierung, Schreiben und Sprachreflexion, Schreiben zu Texten oder
auch Schreiben und neue Medien présentiert. Kapitel E stellt schlieBlich den
Forschungsstand zur Deskription und Analyse von Schreibunterricht einerseits
und zu Interventionsstudien im Schreibunterricht andererseits dar, bevor in
Block F Aspekte der Erfolgskontrolle bzw. Leistungsmessung hinsichtlich der
Bildungsstandards, des Bewertens und Benotens allgemein sowie im Rahmen
von large-scale-Untersuchungen thematisiert werden. Kapitel G rundet das
Handbuch mit exemplarischen Unterrichtsmodellen ab, die aus dem For-
schungsstand abgeleitet und begriindet sind: Spannend erzdhlen, Formulierun-
gen iiberarbeiten und Schreiben im Projekt.

Bedanken wollen wir uns zunédchst bei den Autorinnen und Autoren, die mit
ihren Beitrigen das Zustandekommen dieses Bandes iiberhaupt erst moglich
gemacht haben. Sie sind den Herausgeberwiinschen konstruktiv —entgegen
gekommen und haben die Herausgabe des Bandes selbst mit sehr viel Geduld
begleitet. Bedanken wollen wir uns besonders auch bei Frau Katrin Klein-
schmidt, die mit schier unermiidlicher Aufmerksamkeit und beeindruckender
Prazision die redaktionelle Arbeit am gesamten Band durchgefiihrt hat.
Gedankt sei schlieBlich auch Herrn Wolf Stertkamp fiir die Erstellung des
Schlagwortregisters, Frau Gabriele Majer vom Schneider-Verlag fiir die Einrich-
tung des Typoskripts sowie Herrn Ulrich fiir die Gesamtbetreuung bei der
Herausgabe des Handbuchs.

Helmuth Feilke & Thorsten Pohl
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A1 Geschichte schulischen Schreibens 3

ULF ABRAHAM

A1 Geschichte schulischen Schreibens

Dass in Schulen Unterricht im Texteschreiben stattfindet, scheint uns heute
selbstverstindlich. Es ist schwierig, sich dasjenige wegzudenken, was lange Zeit
HAufsatzunterricht hieB. Er beginnt im letzten Viertel des 18. Jahrhunderts
(vgl. hierzu Abschnitt 1 dieses Beitrags) und fangt im letzten Viertel des 20. Jahr-
hunderts an, sich wieder aufzulésen (vgl. 5). Vor und nach dieser Phase bedeu-
tete Unterricht im ,,Texteschreiben®, wie Ludwig (2003) im Bemiihen um eine
neutrale Formulierung sagt, etwas grundsitzlich anderes.

1 Schulisches Schreiben als Teil klassischer Bildung:
Die Latein- und Gelehrtenschulen vom 16. bis zum 18. Jh.

Schulbildung war zwischen dem 16. und dem 18. Jahrhundert eine Sache der
sozialen Elite; nicht nur die rhetorische Unterweisung, die erst in den Abschluss-
klassen der Latein- und Gelehrtenschulen Unterricht im Schreiben mit sich
brachte, war ein ,,Privileg“ (Ludwig 2003, 171), sondern die ganze klassische
Bildung. In deren Grundverstindnis lag es, dass Texte in lateinischer Sprache
verfasst werden mussten. Aus diesem Umstand heraus ist es nachvollziehbar,
dass es ein Curriculum des Schreibens nicht gab: Der elementarschulische
Anfangsunterricht im Schreiben, der zur Alphabetisierung gehorte, hatte mit
diesem fortgeschrittenen Texteschreiben nichts zu tun; die Sprache war ja ohne-
hin eine andere. Schaub (1975, 11) spricht von einer ,iibernationalen” Disziplin
sprachlicher Schulung. ,,Absolute Latinitdt“ der gelehrten Schulen (vgl. Ludwig
1988, 23ff)) ist zu Beginn des 17. Jahrhunderts selbstverstdndlich; allerdings
sickert dann von den dramatischen Auffiihrungen und oratorischen Darbietun-
gen aus, durch die eine Schule sich auch nach auflen prédsentieren will und muss,
langsam die deutsche Sprache auch in den Unterricht ein (vgl. ebd., 33-35).
Aber bis Deutsch nicht nur Unterrichtssprache, sondern auch Schulfach wird,
vergeht nochmals mehr als ein Jahrhundert. Ein frithes Zeugnis ist die ,,Halle-
sche Schulordnung® von 1721, die im Interesse einer Ausdrucksschulung in der
Muttersprache bereits das Verfassen deutscher Briefe vorsieht — allerdings noch
im Lateinunterricht. Der Durchbruch gelingt erst nach der Mitte des 18. Jahr-
hunderts (vgl. ebd., 43).

Die schulische Textproduktion steht jedoch weiterhin zunédchst ganz im Zeichen
der aus der Antike iiberlieferten und durch das lateinische Mittelalter hindurch
weiterbetriebenen Rhetorik: Die Schriftlichkeit, die wir heute als das eigentliche



4 Ulf Abraham

Ziel betrachten, war nach dieser Vorstellung nur eine Vorstufe zum miindlichen
Vortrag. Noch bis weit ins 18. Jahrhundert hinein schien es ,,selbstverstindlich,
daf} die aufgegebenen Reden und Aufsitze [...] im Unterricht auch gehalten,
vorgetragen bzw. vorgelesen werden“ (Schaub 1975, 23). So werden etwa am
Darmstiadter Gymnasium ,,auf jeden Fall bis 1879 (ebd., 24) die offentlichen
Redeakte als Demonstration der Beredsamkeit gepflegt. Viele Handbiicher
bedienen sich der aus der Rhetorik stammenden Systematik der Figuren und
Tropen weiter (vgl. Schaub 1975, 50—61). Ihr Ziel ist allerdings im 18. Jahrhun-
dert zunehmend der gute ,,Prosastil“ (vgl. Becks , Lehrbuch des Deutschen
Prosastiles fiir hohere Unterrichts-Anstalten von Beck 1864): Rhetorisch
durchgearbeitete Texte werden zwar nach wie vor angestrebt, sollen aber nicht
mehr wie das Ergebnis rhetorischer Arbeit wirken.

Was sich damit zwischen dem beginnenden 17. und dem ausgehenden 18. Jahr-
hundert ganz langsam wandelt, ist zweierlei: Zum einen wird das Verfassen latei-
nischer Texte allmihlich durch Schreiben in der ,,Muttersprache® ersetzt, und
zum andern gewinnt ein Ideal der Natiirlichkeit die Oberhand: ,,Je natiirlicher
und ungesuchter sich die Figuren [im abzufassenden Text, U.A.] darbieten,
desto mehr Nachdruck werden sie besitzen* (Beck 1864, 57).

2 Ablosung der Rhetorik um 1770 — Schreibunterricht als
praktische Stilistik

,Die beste Methode, den Styl junger Leute zu bilden* sucht Friedrich Gabriel
Resewitz mit Hilfe einer ,,Preissaufgabe™ in seinen seit 1778 erscheinenden Blat-
tern ,,Gedanken, Vorschlige und Wiinsche zur Verbesserung der offentlichen
Erziehung als Materialien zur Piddagogik®“. Das 16st eine von Beisbart (1989,
427-444) ,paradigmatisch genannte Auseinandersetzung aus. Beteiligt haben
sich u.a. der spdtere Preistrdger Johann Leberecht Tamm (1782) sowie die nicht
ausgezeichneten, aber abgedruckten Arbeiten von Peter Villaume (1782) und
eines anonymen ,Privat-Erziehers (Anon. 1782). Die Diskussion dieser péda-
gogischen Praktiker des ausgehenden 18. Jahrhunderts enthdlt in nuce alle
wichtigen Streitpunkte der Didaktik des Texteschreibens bis heute:

e Was ist iberhaupt Iehrbar: Textplanung und Begriffsbildung (,,Gedanken-
styl), oder lediglich, wie etwa Villaume (1782, 12) meint, Formulierungs-
kompetenz sozusagen an der Textoberflache (,,Schreibstyl)?

e Soll ein [iterarisches Stilideal (vgl. Villaume 1782, 68) angestrebt werden und
welchen Stellenwert hat literarische ,,Lectiire” (Tamm 1782, 90) fiir die Bil-
dung des eigenen Stils, also: Wie eng hingen Schreiberziechung und Studium
der ,,Schriftsteller” zusammen?
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e Inwiefern fordert das bereits géngige schulische Schreibmuster der ,,Abhand-
lung® die ,sich erst entwickelnden Fihigkeiten der Lernenden (Anon. 1782,
4 bezweifelt es), also: Was helfen Schreibregeln und Textmuster?

e Wenn man die Frage denn positiv beantwortet: Welche Schreibformen emp-
fehlen sich: Briefe und Nacherzdhlungen (sagen Tamm 1782, 109 und Anon.
1782, 5 u. 9); ,erdichtete Erzdhlungen“ und ,Beschreibungen* (sagt Tamm
1782, 108f. weiter), womdglich gar Gebrauchsformen wie Vertrdge und Quit-
tungen (,rechtskriftige Aufsitze*: ebd., 110)? Also: Wie sehr oder wie wenig
alltagspragmatisch soll Schreibunterricht sein?

Diese faszinierende Versammlung im Grunde bis heute aktueller Streitfragen
jeder Theorie des Schreibunterrichts (vgl. auch Abraham 1996, 93-97) entsteht
in einer Zeit des Umbruchs, die demjenigen der 1990er Jahre (vgl. Feilke/Port-
mann Hrsg. 1996) an Wirkung in nichts nachsteht. Es geht um eine Neuorientie-
rung nicht nur der Methodik, sondern des Grundverstindnisses von Schreiben.
Wichtig wird jetzt die Kunst, natiirlich wirken zu lassen, was das Ergebnis von
Formulierungsarbeit ist — einer, wie Rudloff (1991) in seiner ,,Produktions-
asthetik* sagt, ,,verdeckten Arbeit™ am Text.

Rhetorik wird um 1770 abgelost von Stilistik, die einen mafBgeblichen Einfluss
auf Theorie und Praxis schulischen Schreibens haben wird. Abraham (1996,
412f)) weist auf die Analogie dieser Entwicklung zu der Verinderung hin, die
sich in der Gartenarchitektur des 18. Jahrhunderts vollzieht: Entspricht der
Franzosische Garten mit seinen abgezirkelten Formen und seiner offen zur
Schau gestellten Kiinstlichkeit dem rhetorischen Ideal der Tropen und Figuren,
so der jetzt aufkommende Englische Garten (der erste deutsche Landschafts-
garten in Worlitz bei Dessau wird auf Anregung Goethes 1770 begonnen) dem
neuen Ideal der kunstvoll gestalteten und damit scheinbaren Naturwiichsigkeit.
Nichts mehr soll aussehen, als habe sein Autor es absichtlich so geformt oder
bewusst an diesen Ort gesetzt; und dennoch soll es fiir Form und Gestalt einen
Plan geben, sowohl in der Welt der Gérten als in der Welt der Texte.

Rupp (1986) benennt 1770 als den Punkt des Umschlags; und Ludwig (1988, 452)
setzt hier das Ende einer Einfiihrungsphase des Schulaufsatzes und den Beginn
seiner Konsolidierung an. Seltener sei jetzt von Rhetorik, immer hdufiger vom
Unterricht im ,,Styl* die Rede: ,,Es gilt nicht mehr Dichter und Redner auszubil-
den, es gilt den schriftlichen Ausdruck zu schulen” (so z.B. 1773 am Collegium
Carolinum zu Kassel: vgl. Bosse 1978, 84).

Was damit aber auch einsetzt, ist eine breite Diskussion dariiber, was ,,schrift-
licher Ausdruck® ist. Eine so verdufBerlichte Wortbedeutung von ,,Ausdruck®,
wie wir sie heute kennen, ist damit nicht gemeint. Vielmehr steht am Anfang die-
ser Entwicklung hin zu einer Didaktik des Texteschreibens jenseits der antiken
Rhetorik ein ,,expressiver Stilbegriff* (Abraham 1996, 16ff.), der sich zunichst
noch an dem orientiert, was auch in der Poetik des ausgehenden 18. Jahrhunderts
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denTon angibt; Karl Philipp Moritz bringt es in seinen berithmten ,, Vorlesungen
iber den Styl* (1793) auf den Begriff der ,,Eigenthiimlichkeit“: Der Autor hat
allererst sich auszudriicken.

Indem aber eine aus solchen Maximen entwickelte Stilistik die vor 1770 den Ton
angebende Rhetorik ablost, ldsst sie eine Paradoxie offenbar werden, die die
Schreibdidaktik seither begleitet hat und die in allen wichtigen Umbruchzeiten
in der Geschichte des Texteschreibens eine Rolle spielt. Abraham (1996, 394f.)
nennt sie die Paradoxie des ,eigenen Stils in der Sprache der Andern®. Wie
konnen Schreiber/-innen sich selbst ausdriicken, wenn die Sprache mit ihren
Normen diesem Ausdruckswillen immer schon vorausliegt, wenn ,,Stylarten®
(spéter Aufsatzarten, noch spéter Textsorten) immer schon ihr Recht fordern,
kaum dass das Schreiben beginnt? Und wie kann es gelingen, den Eindruck einer
natiirlich flieBenden ,,Rede* in einem geschriebenen Text zu erzeugen, der bis in
die Wahl der einzelnen Formulierung hinein geplant ist und auch sein muss, weil
an ihn hohere Anforderungen gestellt werden als an die miindlich-spontanen
Formen der Rede? Worte sollen ,,fallen wie Schneeflocken®, sagt dann Herder in
seiner berithmten Schulrede ,,Von der Ausbildung der Rede und Sprache in Kin-
dern und Jugendlichen* (1796): Sie sollen an ihren Platz fallen oder gewirbelt
werden wie von selbst, mit einer spielerischen Leichtigkeit, die das Ergebnis von
Arbeit ist.

Dassich in den 1780er Jahren verstirkende Interesse an einem derart paradoxen
Ideal des Schreibens folgt, wie Abraham (1996) nachzeichnet, Buffons von
Hamann in den deutschen Sprachraum importiertem Stilbegriff, ,,der erst
beginnt, wo das Sprechen authort” (Trabant 1992, 115): Was im 20. Jahrhundert
die Sprachwissenschaft dazu bringt, die Schriftlichkeit die ,,Sprache der Distanz*
zu nennen (Koch/Oesterreicher 1994), ist damit schon erkannt als der reflexive
Vorsprung eines konzeptionell schriftlichen Textes. Es ist diese Erkenntnis, die
den Ubergang von der Rhetorik des Schreibens zur Stilistik markiert.

Seit den 1770er Jahren entwickelt sich damit insgesamt eine von der antiken
Rhetorik emanzipierte Stilistik, die beansprucht, normative Vorgaben fiir das
Texteschreiben in der Schule zu machen, wéhrend gleichzeitig in der etwa
50 Jahre dauernden Uberlappungsphase noch eine rhetorische Lehre vermittelt
wird, die das ebenfalls beansprucht: Bosse (1978, 81) arbeitet heraus, dass nach
1770 die Schulrhetorik in den ,,schriftlichen Diskurs® iibergeht; statt dichten und
reden zu lernen, habe der Schiiler von da an eine andere doppelte Aufgabe zu
losen: ,,sich auszudriicken und schriftliche Leistungen zu erbringen.

Eine expressive Asthetik des Schreibens fiir die Literatur und ihre Produzenten
spaltet sich damit ab von einer formativen Stilistik fiir die Schule (vgl. Beisbart
1984, 165). Nicht Originalitdt des Ausdrucks, sondern kognitive Klarheit und
Nachvollziehbarkeit steht hier im Vordergrund: ,,Gedankenarbeit” avanciert,
mit Ludwig (1988, 106) gesagt, zum neuen Richtziel des Schreibunterrichts.
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3 Geistestatigkeiten in Formen gief3en:
Entwicklung einer Formenlehre des Schreibens

Der Rhetoriklehrer Piillenberg (1827, 106) raumt ein, dass Texte auch ,,modifi-
zirt werden durch ,.die Form, die einem jeden von ihnen eigen ist“. Aber das
klingt noch eher nach einem widerwillig gemachten Zugestindnis an den Zeit-
geist. Soll mehr und mehr Gedankenarbeit das Ziel des Texteschreibens sein, so
ist es nun — im 19. Jahrhundert — die Frage nach den Formen, die auf eine Losung
driangt. Die Umwandlung einer expressiven in eine normative Schreiblehre, die
Ludwig (1988) und Abraham (1996) als die ambivalente Leistung des 19. Jahr-
hunderts nachzeichnen, geht mit einer immer engeren und genaueren Vorstel-
lung von den Formen einher, in denen Schiiler/-innen lernen sollen zu schreiben.

Das gleichzeitig mit Piillenbergs Rhetorik erscheinende ,,Lehrbuch der teut-
schen prosaischen und rednerischen Schreibart” von Poélitz gliedert nicht mehr
nach rhetorischen Vorstellungen vom Produktionsprozess, sondern nach der
Hinneren Thitigkeit des menschlichen Geistes, die in ,Vorstellungen®,
,,Gefiihle* und ,,Bestrebungen zerfalle (vgl. Politz 1827a, 1f. und 1827b, 17f.),
und kommt zu ,.drei Grundformen der Sprachdarstellung.” Jeder von ihnen ent-
spreche ,.eine eigenthiimliche und in sich abgeschlossene Schreibart” (1827b, 75
bzw. 1827a, 2). Damit ist Adelungs noch rhetorischer Zugriff auf ,,Schreibarten*
(,,Ueber den deutschen Styl“, 1789: ,,Gemiithsbewegungen erregen®, ,belusti-
gen®, ,jiiberreden®) durch einen stilistischen ersetzt, der die Kategorie der Form
durchsetzt: In der gerafften Bearbeitung durch Theodor Heinsius (1800, 279) ist
Adelung ergdnzt durch eine Einteilung nach der ,dufleren Form“. Zwar bleibt
die Unterscheidung von ,,Gesprachen®, ,Briefen und ,Reden noch Anhing-
sel an die Gliederung Adelungs, aber Politz (1801, 362) gewinnt dann ,,sechs Gat-
tungen des Styls“ aus dem ,,darzustellenden Stoff, unterscheidbar nach der von
diesem verlangten ,Form* (,,Geschéfts-“ und ,Briefstyl”, ,historischer* und
,.didaktischer Styl“ sowie ,,Monolog® und ,,Dialog®.)

So entwickelt sich eine Lehre von den Aufsatzformen aus der vorher iblichen
praktischen Lehre der ,,Styl“-Bildung heraus: Bei Wendel (1816, 165) erkennt
Abraham (1996, 41) bereits in Ansdtzen die im spéteren 19. Jahrhundert geldufig
werdenden ,,schulliterarischen Formen des Schreibens (Beschreibung, Schilde-
rung, Charakteristik, Erzdhlung)“. Auch Bernhardis ,,Die Bedeutung des Unter-
richts in der Muttersprache in den hohern Classen der Bildungsanstalten™ (1820,
13—17) unterscheidet drei Leistungen, denen er je eine ,,Aufsatzgattung™ zu-
ordnet (vgl. Abraham 1996, 48): ,Faktisches darstellen®, ,,Begriffe analysieren/
synthetisieren® und ,,Gefiihle/Gesinnungen darstellen.

Solche Uberlegungen zur ,Darstellung von Gedanken werden jetzt ndtig, weil
die pragmatische Orientierung der Textproduktion wegfdllt: Um 1830 ist es nicht
mehr selbstverstandlich, daB3 die aufgegebenen Reden und Aufsitze [...] im
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Unterricht auch gehalten, vorgetragen bzw. vorgelesen werden* (Schaub 1975,
23). Das auslaufende Modell rhetorischer Textherstellung (rekonstruiert von
Breuer 1974b und Beetz 1981) trifft auf ein anlaufendes Modell, das zwischen die
schulischen ,,Stiliibungen® und die auBerschulischen Realformen (der politi-
schen und forensischen Rede, des geschéftlichen und personlichen Briefes, der
Sachdarstellung, usw.), denen sie urspriinglich zuarbeiten sollten, den deutschen
Aufsatz mit seinen schulliterarischen Stilnormen schiebt. Dafiir stehen die Lehr-
biicher Christian Ferdinand Falkmanns aus den zwanziger und dreifliger Jahren
(vgl. Falkmann 1825, bis 1838 in fiinf immer wieder ergénzten und erweiterten
Auflagen). Falkmann ist das klassische Beispiel fiir das, was Linn (1963, 69) die
,Lehr- und Schulstilistik im Gefolge Adelungs® genannt hat. ,,Regeln® fiir das
Aufsatzschreiben entwickelt Falkmann (zuerst 1825, 781f.) in einer Systematik
der ,,Stylgattungen®, die jeweils auch durch Musteraufsitze vertreten sind:

e ,Beschreibungen (Lehr-, Schon-, Geschifftsbeschreibungen,
Charaktergeméhlde)*;

e ,Erzdhlungen (Lehr-, Schon-, Geschiffts-, Charaktererzahlungen)®;

e ,, Abhandlungen®;

e ,,Briefe, Geschifftsaufsitze, Reden®.

So entsteht ein Kanon der Stilformen (weiter entfaltet z.B. bei Pflug 1848) und
damit der ,,Verfall der Stilibungen zu Aufsatzarten (Rupp 1986, 402). Abraham
(1996, 58) spricht von einer ,,Umwandlung der Stillehre in eine Gattungsdidaktik
des Schreibens, die dann eine Tradition des Aufzédhlens verschiedener Gattun-
gen und Untergattungen ausbilde. Nicht mehr die angezielte Wirkung des Textes
im Sinn der Rhetorik, sondern seine Beschaffenheit im Sinn der Stilistik ist jetzt
der MaBstab. So prisentiert Pflug (1848) in seiner ,,Anleitung zur Verabfassung
aller Arten schriftlicher Aufsitze®, ausgehend von der ,,Beschreibung™ und stei-
gernd bis zur ,,Abhandlung“ und dem ,,Geschiftsaufsatz, jeweils Muster und
vorangestellten ,,Plan, bei der Musterbeschreibung der ,,Buche® ist es der
folgende: ,Namen, Gattung, Theile, deren Zahl, Ort, Stoff, Eigenschaften,
Thatigkeiten, Art und Weise der Thitigkeiten, Naturreich, Klasse, Art, Entste-
hung und Nutzen oder Gebrauch der Buche, und religidse Betrachtungen iiber
dieselbe” (Pflug 1848, 2. Theil, 11). Die pragmatische Dimension ist weg: Die
,Uebung, Briefe durch Verinderung zu bilden® (1848, 2. Theil, 174—181) ver-
sammelt flinfzehn Varianten derselben brieflichen Mitteilung (Einladung zu
einem Kirchweihfest), vermittelt Lernenden aber keine Idee davon, dafl diese
nicht zur beliebigen Bedienung bereitliegen und durcheinander nach Gutdiinken
ersetzt werden konnen, sondern von Rahmenbedingungen der Kommunikation
abhingen.

Diese im Zug dieser Entwicklung getroffene Grundsatzentscheidung fiir Dar-
stellungs- (spédter Aufsatz-)formen geht zu Anfang des 20. Jahrhunderts und
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dann noch einmal an dessen Ende gleichsam in die Wiedervorlage: Dass es vor-
nehmlich um die Erfiillung von Formen und die Kennzeichen schriftsprachlicher
,Gattungen® geht, ist dann jeweils nicht mehr unumstritten.

4 ,,Styliibungen* vs. Einiibung des Schriftdeutschen:
Gymnasiale Aufsatzdidaktik vs. Schreiben an der Volksschule

Eine weitere Aufgabe neben der Entwicklung normativer Vorstellungen vom
Schreiben in Formen (,,Aufsatzgattungen oder -arten®), die das 19. Jahrhundert
zu l6sen hat, ist die Ausdifferenzierung einer Didaktik des Texteschreibens nach
Schularten bzw. Bildungsstufen. Wahrend das 18. Jahrhundert alle Probleme des
Schreibunterrichts noch fiir den selbstverstindlichen Zweck einer gymnasialen
Didaktik diskutiert, gibt es im neuen Jahrhundert eine wachsende Zahl von Kin-
dern, die die in PreuBlen schon 1763 eingefiihrte, nun aber zunehmend fléchen-
deckend geltende Allgemeine Schulpflicht (z.B. in Bayern 1802, in Sachsen
1835) zum schulischen Texteschreiben verpflichtet, ohne dass sie die Voraus-
setzungen und Interessen einer Humanistischen Bildung mitbrachten. Ludwig
(1988, 265-300) widmet der Entstehung des ,,Volksschulaufsatzes“ ein Kapitel.
Wihrend die seit dem 13. Jahrhundert existierenden ,,Schreibschulen®, die Qua-
lifikationen an bestimmte Berufsgruppen (v.a. die Schreiber in den Kaufmanns-
berufen) vermittelten, allmdhlich auBler Mode kommen, setzt sich die Einsicht
durch, dass zu den Aufgaben der Schule nicht nur die Vermittlung basaler Lese-
fahigkeit zdhlt, sondern auch der Fihigkeit, einen einfachen Text zu verfassen:
Seit dem frithen 19. Jahrhundert gehort ,,zur Allgemeinbildung unabdingbar die
Beherrschung der Schrift (Ludwig 1988, 270).

Aber wie weit geht in der Schriftlichkeit die ,,Elementarbildung™ (ebd., 265)?
Noch bis ins 19. Jahrhundert hinein fiihrt in der aufsatzdidaktischen Diskussion
die Volksschule ein ,,Schattendasein® (Ritter 2008, 43), das die Klarung dieser
Frage eher verhindert. Im Elementarschulbereich betrieb man Schreibunter-
richt ,,durch die Kopie einer unterschiedlich prisentierten Vorlage* (Ritter 2008,
55). Wihrend die Bildungsstandards des beginnenden 21. Jahrhunderts die damit
geforderte Elementarisierung auch der Zielvorstellung ,,Schreibkompetenz™
durch eine Reduktion des fiir den Mittleren Bildungsabschluss Festgeschriebe-
nen fiir die Hauptschule zu Weg bringen wollen, ist die Antwort des 19. Jahrhun-
derts nicht ,etwas weniger vom Gleichen®, sondern ,etwas grundsitzlich ande-
res®. Zwar werden zunidchst, gewissermallen aus didaktischer Not, die Aufsatz-
gattungen des Gymnasiums auf die Volksschule {iibertragen (Erzdhlungen,
Beschreibungen, Abhandlungen, Geschiftsbriefe: vgl. Ludwig 1988, 271), aber
dann entwickelt sich das, was riickblickend bei Max SchieBl (1889, 27) der ,,ange-
lehnte Aufsatz* heifit:
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e Unmittelbar an elementare Schreibiibungen anschliefend, legt man im Volks-
schulunterricht den Schiiler/-innen kurze und kiirzeste Texte vor, die sie
kopieren sollen (Quittungen oder Briefe: vgl. Ludwig 1988, 273).

e Im Grammatikunterricht, dessen Zusammenhang mit der Schreiblehre v.a.
Karl F. Becker (1833 und 1848) betont, werden die Schiiler/-innen angehalten,
auf Fragen ,in ganzen Sitzen“ zu antworten und diese Antworten niederzu-
schreiben (vgl. z. B. Seifert 1835, 83).

Daneben gibt es aber — z.B. in R.M. Wursts ,,Praktischer Sprachdenklehre fiir
Volksschulen und die Elementarklassen der Gymnasial- und Realanstalten®
(1840) — auch den gegen eine Anbindung an den Grammatikunterricht gerichte-
ten Versuch, von ,Denkiibungen” (ebd., 11) auszugehen, modern gesagt: von
Themen und Problemen, die im Unterricht besprochen werden, zum Schreiben
zu kommen. Die Gedanken diirften dabei weitgehend vom Lehrer gestammt
haben. Dass ,,die Denkiibungen zugleich auch Darstellungs- oder Styliibungen®
sind, wie Wurst (1840, 17) formuliert, bezweifelt schon Ludwig (1988, 278) in sei-
ner didaktischen Nachvollziehbarkeit. Jedenfalls aber werden ,,elementarische
Styliibungen™ vom Kognitiven her nicht nur begriindet, sondern angebahnt: Der
noch haltlose Ausdruckswille des Schiilers soll Halt finden an objektivierbaren
Gegenstanden der ,,Darstellung: Wurst (1840, 13) mochte ,,den Schiiler im
geordneten Vortrag des Gedachten geilibt” sehen, auch wenn das Gedachte
inhaltlich eher nicht vom Lernenden selbst stammt.

Entsprechende Versuche, soweit sie rekonstruierbar sind, gelten allerdings als zu
formalistisch, was der Realschulrektor SchieBl (1889, 19) freilich auch von
Beckers Konzept sagt (,,mechanische Aneinanderreihung von Sétzen®). Etwa
von der 3. Volksschulkasse an bietet sich aber spitestens zu Mitte des Jahrhun-
derts noch eine andere Form der ,,Anlehnung* an: Wie vor allem das einfluss-
reiche Buch von Friedrich Otto (1844) darstellt, ist der Aufsatzunterricht an den
Gebrauch des Lesebuches anzulehnen. Wéhrend das einerseits manche der
inzwischen {iblichen Aufsatzarten (z.B. Geschiftsbriefe) an den Rand dringt,
fiihrt es andererseits zu neuen Schreibformen von eher protoliterarischem oder
analytischem  Charakter (Schilderungen, Charakteristiken, Interpretationen:
vgl. Ludwig 1988, 284) und damit wenigstens in Ansétzen iiber die reine Repro-
duktion hinaus.

Insgesamt konzentriert sich die damit entstehende Schreibdidaktik fiir die Volks-
schule, gleich welchem Konzept die Praxis jeweils folgt, einerseits auf methodi-
sche Fragen und sucht andererseits das Texteschreiben energisch an eine allge-
meine (Elementar-)Bildung anzubinden. Dabei steht der Gedanke im Vorder-
grund, dass Schreiben nur auf der Basis von Sachwissen und logischer Denk-
fahigkeit moglich sei. Die Eigenstindigkeit der entstehenden Texte hingegen ist
— jedenfalls bis gegen Ende des Jahrhunderts — ebenso wenig wie die Reflexion
sprachlicher Formen und Ausdrucksmittel ein wichtiges Anliegen. Aufsatzunter-
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richt bleibt didaktisch der basalen Vermittlung des Schriftdeutschen nachgeord-
net und methodisch reproduktiv, d.h. an Mustern orientiert, die zu imitieren
sind.

Dagegen steht die gymnasiale Entwicklung. Sie verlduft weit weniger lernbe-
reichsintegrativ, als das Schreiben an der Volksschule notgedrungen aufgefasst
wird, und betont zusammen mit der Eigenstédndigkeit des Lernbereichs Schrei-
ben auch deutlich mehr die Eigenstidndigkeit der Schreiber.

Ein hier exemplarisch zitiertes Schulprogramm des Gymnasiums zu Zeitz aus
den Jahren um 1830 fithrt néamlich als vier selbstéindige Lernbereiche auf (vgl.
Bischoff 1833, 3):

A. Bildung des miindlichen Ausdrucks (,,Deklamatorik*)

B. Bildung des Verstandes und Gedichtnisses (,,Grammatik*)

C. Bildung des Stils oder schriftlichen Ausdrucks (,,Stilistik*)

D. Bildung des Geschmacks und der kritischen Einsicht (,,Aesthetik*)

Hier ist die Trennung von Asthetik (zu erarbeiten an den Texten der Literaturge-
schichte) und Stilistik (zu verstehen als Lehrgang des ,,Aufsatz“-Schreibens)
vollzogen, und gleichzeitig die Voraussetzung fiir das geschaffen, was Ludwig
(1988, 189ft.) als Entrhetorisierung des Aufsatzunterrichts beschrieben hat.
Drei Namen sind hier zu nennen: Hiecke (1842), Hildebrand (1867) und Laas
(1868 u. 1877). Robert Heinrich Hiecke, als Konrektor am Merseburger und spi-
ter Direktor am Greifswalder Gymnasium, entwickelt aus einem Auftragsgut-
achten fiir die Schulbehorde 1842 sein Buch ,,Der deutsche Unterricht auf deut-
schen Gymnasien®. Darin zeichnet er das Ideal eines Aufsatzunterrichts, in dem
die Schiiler ,,aus allen ihm bekannt gewordenen Gebieten auf der Basis der
erlangten Kenntnif} befriedigende eigene Arbeiten zu liefern* (Hiecke 1840, 20)
lernen. Hiecke (ebd., 270) bekdmpft die ,,Schonerzdhlung“ und ,,Schon-
beschreibung* als kiinstlich und lediglich ,,schulliterarisch* (Abraham 1996, 61).
Solcher Aufsatzunterricht sei Erziehung zur sentimentalen Liige, ergénzt E J.
Giinther (1841, 44 u. 57). Seine Argumentation ist unabhingig von ihrer neuhu-
manistisch-,,erzkonservativen* Motivik (vgl. Ludwig 1988, 183) durchaus fort-
schrittstrachtig, wenn man die im nichsten Abschnitt skizzierte weitere Entwick-
lung sowie das in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhundert sich durchsetzende
,,kreative Schreiben‘ zum Mafstab nimmt: Nicht nur hat sich der Unterricht im
Texteschreiben damit von der lateinischen Sprache emanzipiert, sondern er ist
im Begriff, sich gegeniiber der ,,Deklamatorik* und der ,,Stilistik* zu verselbst-
stindigen. Der oben als vierter genannte Bereich, die ,,Asthetik®, bleibt bei
Hiecke noch auf den Schreibunterricht bezogen: Auf den ersten Blick nicht
unghnlich der Volksschuldidaktik, die die ,,Anlehnung“ des Aufsatzes an die
Lektiire fordert (vermutlich aber nicht durchgreifend auch realisiert), will
Hiecke den Aufsatz iiber literarische Themen durchaus fordern (vgl. Ludwig
1988, 196).
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Rudolf Hildebrand dagegen grenzt sich auch davon energisch ab. Als Lehrer an
der Thomasschule zu Leipzig und Verfasser philologischer Schriften entwirft er
in seinem bis 1905 in neun Auflagen erschienenen Buch ,,Vom deutschen Sprach-
unterricht in der Schule, und von deutscher Erziehung und Bildung tiberhaupt®
(zuerst 1867) einen Schreibunterricht, der fiir jeden Schiiler Arbeit am eigenen
Stil ist und damit ,,Kunstarbeit* (Hildebrand 1885, 130). Sein Ideal sind Schiiler-
texte iiber selbst Erlebtes, nicht iiber literarische Werke oder Motive. Damit
bereitet Hildebrand den Schreibunterricht der Reformpidagogik vor (vgl.
Ludwig 1988, 199).

Ernst Laas schlieBlich, Lehrer am Berliner Friedrichgymnasium, spéter Profes-
sor in StraBburg und wohl einflussreichster Aufsatzdidaktiker der zweiten Jahr-
hunderthilfte, verbindet Hildebrands Vorstellung von ,,Subjektivitdt* (Ludwig
1988, 201) mit Hieckes Idee, die Schreibkompetenz der Schiiler liee sich am
besten an literarischen Stoffen entwickeln. Dabei geht Laas entschieden antirhe-
torisch vor: ,,Die Feder und Zunge unserer Schiiler soll nur benutzt werden, um
ehrlich die echten, eigenen Vorstellungen, Gefiihle und Einsichten darzustellen
[...]¢ (Laas 1877, 4). Rhetorisches Geschick sollen die Schiiler gar nicht an den
Tag legen, es steht fiir Laas im Verdacht, als ,,Rabulistik* auf ,,Gemiithswallun-
gen* beim Leser abzuheben (vgl. Laas 1872, 191f.).

Die Didaktik des Texteschreibens differenziert sich also schulartenspezifisch
aus: ,,freie Entfaltung des eigenen Stils“ am Gymnasium, ,.triviale Muster in
der Volksschule (vgl. Rudloff 1991, 223ff.). Damit liegt der Hauptunterschied
zwischen der im 19. Jahrhundert entwickelten Didaktik gymnasialen Texte-
schreibens und derjenigen fiir die Volksschule in der Antwort auf die Frage nach
der Autonomie der Schreiber und ihrem Recht auf Selbstausdruck, das gymna-
sial geprigte Didaktiker viel stiarker betonen als solche aus der Volksschultradi-
tion. Der wohl bekannteste Aufsatzdidaktiker der Volksschule, Ernst Liittge,
der in ,,Der stilistische Anschauungs-Unterricht“ (1900) durchaus Sympathien
fiir die Kunsterziehungsbewegung und den ,,freien Aufsatz* erkennen lésst, wirft
ihr ,,die Vernachlédssigung der formellen Seite” (ebd., III) vor und besteht auf
formalen Vorgaben fiir schulisches Schreiben (vgl. Ludwig 1988, 299f.).

5 ,,Freies Schreiben“: Der ,.freie Aufsatz*
der Reformpédagogik

Um die Wende zum 20. Jahrhundert zeigt eine in den zwei Jahrzehnten vorher
aufkommende Kulturkritik Wirkung, deren prominentester Vertreter Friedrich
Nietzsche war und die sich u.a. gegen die Zustinde auf den deutschen ,,Bil-
dungsanstalten” richtete. In einem Aufsatzunterricht, der die Lernenden zum
Phrasenmachen erziehe und — vor allem in der Volksschule — zur Unselbststin-
digkeit, haben die Kritiker das gefunden, was die Pddagogik des zu Ende gehen-



A1 Geschichte schulischen Schreibens 13

den Jahrhunderts in nuce negativ kennzeichnet: Der ,,gebundene* Aufsatz wird
zur Zielscheibe (vgl. Ludwig 1988, 302—306). Die Theoretiker und Praktiker des
Texteschreibens arbeiten sich nun an etwas ab, was es noch fiinfzig Jahre vorher
nicht gab — einen Kanon schulliterarischer ,,Darstellungsformen®, die jenen Ter-
minus fiir sich reklamieren, der im 18. Jahrhundert sehr viel allgemeiner
gebraucht worden ist: ,, Aufsatz*.

Im Geist der ,,Kunsterziechungsbewegung®, die im Kind den Kiinstler sieht und
beansprucht, nicht nur das Fach Kunsterziechung zu reformieren, sondern die
Piddagogik insgesamt, entsteht der ,freie Aufsatz“ (eine ausfithrliche Darstel-
lung liefert Ritter 2008, 60—89). Paul Georg Miinch (1908, 40) trigt nicht als ein-
ziger den Gedanken vor, der beste Aufsatzunterricht sei der, in dem am wenigs-
ten ,,unterrichtet“ werde: Das Kind, lasse man ihm nur die Freiheit der Zeit
sowie der Stoff- und Formwahl, finde von selbst zum natiirlichen Ausdruck eige-
nen Erlebens, Denkens und Empfindens. Dieser schreibdidaktische Ansatz, der
nicht mit dem ,,Kreativen Schreiben* des spéteren 20. Jahrhunderts verwechselt
werden darf (vgl. dazu Abraham, D 2), zeigt, ,,wie die paradoxe Struktur eines
geniedsthetischen Stilbegriffs jetzt auf didaktischer Ebene erneut auftritt wie ein
umgetriebener Wiederginger, der zu Lebzeiten seine Angelegenheiten nicht hat
regeln konnen* (Abraham 1996, 65).

Schon Hildebrand geiflelte die didaktische Entfernung der Textproduktion aus
der Normalitdt auBerschulischer Schriftsprachlichkeit und warf der Mutter-
sprachdidaktik ein normatives, an tradierten Gattungen des Schreibens statt am
Schreiber und seinem Ausdruckswillen orientiertes Konzept vor, das zu ,,ver-
kriippelten Stilfriichten* (Hildebrand 1867, 83) fiihre.

In diesem Geist skizzieren Adolf Jensen und Wilhelm Lamszus 1911 den ,,Weg
zum eigenen Stil*“. Guter Stil, zu dem Kinder ,,von selber wachsen* (ebd., 8) und
der dann auch weiter ,,ins Literarische® wachsen konne, sei eher gegen eine Vor-
bildwirkung der Klassiker und jedenfalls gegen die iibliche ,,stilistische Erzie-
hung* (ebd., 12) zu entwickeln; sein Keim liege in der Forderung eines ,,natiirli-
chen Ausdrucksbediirfnisses“: Am Text einer Achtklésslerin (,,Im Hippodrom*:
ebd., 16—19) zeigen die Autoren das Dilemma des bis dahin iiblichen ,,Themen-
aufsatzes“: ,,Das Kind hat sich mit dem Thema abgefunden.“ Gegen das daraus
resultierende , kraftlose Wortemachen* (ebd., 94) setzen sie ,,die Kunst des plas-
tischen Stils“ — ein Stilideal der Anschaulichkeit und Vergegenwirtigung (vgl.
ebd., 198). Heinrich Scharrelmann (1907) prasentiert im selben Geist ,,im Rah-
men des Alltags“ entstandene ,,800 Aufsidtze und Aufsatzthemen fiir das 1. bis 8.
Schuljahr*.

Unterstellt wird dabei, dass das Texteschreiben gleichsam naturwiichsig aus dem
Ausdruckswillen junger Schreiber/-innen hervorquillt (vgl. z. B. auch Gansberg
1914). Das unterschldgt aber, wie Abraham (1996, 69) kritisiert, die Tatsache,
dass Schriftlichkeit nicht Natur ist, sondern das Ergebnis von Kénnen. Weil die
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Aufsatzdidaktik der Kunsterziehungsbewegung , Kiinstlichkeit des Schreibens
als zweite Natur* (Abraham 1996, 65) ausgibt, kann sie auf dsthetische Theorie-
bildung verzichten, wie Rudloff (1991, 191) der Reformpiadagogik zu Recht vor-
hélt, und damit einen methodischen Widerspruch erzeugen: Der Schiiler, angeb-
lich befreit von stilistischen Normen, soll ohne gattungsstilistische Kenntnisse,
»man weif} nicht wie, aus dem Stegreif die entsprechenden Kenntnisse anwen-
den* (Rudloff 1991, 200).

Einem anderen, gemiBigteren Autor der Kunsterziehungsbewegung, A.W.
Schmidt, diirfte dieser methodische Widerspruch bewusst sein. Er empfiehlt
jedenfalls literarische ,,Ausdrucksformen fiir die Darstellung [etwa] der Pracht
und Schonheit der Natur® und will zeigen, ,,wie sich das Kind aus ihnen seine
‘Stilistik’ bereichern kann durch die Ausdrucksféhigkeit des Zarten und Geheim-
nisvollen, der Naturprachtigkeit [usw.]“ (Schmidt 1907, 222).

So wenig aus heutiger Sicht die methodische Vagheit des Konzepts befriedigen
kann, so wichtig ist der Begriff des freien Aufsatzes gewesen und geblieben:
Noch 2001 schreibt Charlotte Heinritz unter dem Titel ,,Erlebnis und Biogra-
phie iiber freie Aufsdtze von Kindern.

6 Der ,,sprachgestaltende Aufsatz*: Verbindung von
»Aufsatzlehre* und Sprachunterricht

War der ,freie Aufsatz* der erste wesentliche Beitrag der Volksschule zu einer
Theorie des Texteschreibens, so ist der ,sprachgestaltende Aufsatz* die ,Riick-
meldung der gymnasialen Schreibdidaktik in die Diskussion um den Aufsatzun-
terricht (Ritter 2008, 90). Vornehmlich sie sorgt fiir eine in den 1920er Jahren
aufkommende Tendenz, nicht mehr die Inhalte, sondern ,die Stilbildung in den
Mittelpunkt des Aufsatzunterrichts zu stellen (Ludwig 1988, 340). Dazu wird
eine Vorstellung von sprachlicher Bildung entwickelt, zu der Aufsatzschreiben
beitragen miisse. So sagt Martin Havenstein (1925, 3), ,,sprachliche Bildung oder
Kultur hat man einzig in dem Grade, wiec man die Sprache selber praktisch
beherrscht, wie man imstande ist, mit ihr sich selbst, sein Inneres, den Gehalt
seiner Personlichkeit auszudriicken und mitzuteilen.*

Vor allem der Gymnasiallehrer Walter Seidemann, der zur Begriindung -einer
»Erziehung zu sprachschaffender Darstellung™ auf Humboldts Begriff der ,.inne-
ren Sprachform® rekurriert (vgl. Seidemann 1927, 86), priagt diese Phase des
,Sprachgestaltenden Aufsatzes*, von der Schober (1976, 34) zu Recht sagt, ihr
Konzept sei methodisch nie hinreichend gekldrt worden. Das Greifbarste und
(leider) auch Haltbarste, was sie hervorgerbacht hat, ist eine Systematik der Auf-
satzarten, die bis heute den Umgang mit Schreibaufgaben v.a. in der Sek.I noch
mitbestimmen diirfte: Ludwig (1988, 352) zeigt, wie Kiihn (1930) die von Seide-
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