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Abstract: Die Forderung, dass der Aufbau einer phraseologischen Kompetenz
(auch) text- und textsortenbasiert erfolgen soll, ist zwar bereits in den 1990er Jah-
ren erhoben worden, dennoch vor allem im primärsprachlichen Bereich lange Zeit
nahezu folgenlos geblieben. Der Beitrag geht von einer kurzen Bestandsaufnahme
phraseodidaktischer Ziele und Konzepte aus, skizziert das Profil einer text(sorten)-
orientierten Phraseodidaktik für den Muttersprachenunterricht und zeigt an au-
thentischen Textbeispielen die Notwendigkeit der Text(sorten)orientierung auf.
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1 Phraseodidaktische Bestandsaufnahme

1.1 Das langsame Erwachen aus dem „Dornröschenschlaf“

Eine umfängliche und erprobte primärsprachliche Phraseodidaktik existiert
zwar (noch) nicht (vgl. Mückel 2014: 396), doch in den vergangenen Jahren
sind entsprechende Bemühungen erkennbar intensiviert worden (vgl. dazu die
Überlegungen zum state of the art von Konecny, Hallsteinsdóttir & Kacjan
2013). Bereits ein kursorischer Blick in Einführungen und Gesamtdarstellungen
auch jüngeren Datums zur Didaktik der deutschen Sprache zeigt aber, dass die
Phraseologie entweder ein Schattendasein fristet (vgl. z. B. die wenigen Ver-
weise auf Phraseologie in der zweibändigen Didaktik der deutschen Sprache
von Bredel et al. 2003) oder (meistens) überhaupt nicht thematisiert wird
(vgl. z. B. Lange & Weinhold 2005; Ossner 2006; Neuland & Peschel 2013).1

 Es gibt allerdings positive Ausnahmen, z. B. das Lexikon Deutschdidaktik (Kliewer & Pohl
2006), in dem ein Abschnitt über „Phraseologie“ (Kleinbub 2006) enthalten ist, in dem betont
wird, dass Phraseme oft Bedeutungskomponenten enthalten, „die erst im Textzusammenhang
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Das auch in der Unterrichtspraxis beobachtbare Bild zeigt bestenfalls Züge
sporadischer Behandlung:

Die Unterrichtspraxis in den verschiedenen Schularten und Schulformen ist nur durch
phraseologische Einsprengsel gekennzeichnet. Die Behandlung von Phrasemen spielt im
Muttersprachenunterricht lediglich eine Nebenrolle, wird in den Sprachbüchern gelegent-
lich in eine Einzellektion verbannt oder ist in der Regel gar kein Thema. (Kühn 2007: 881)

Wie Kühn (2007: 882–889) in seiner Bilanz der primärsprachenunterrichtlichen
Ansätze herausgestellt hat, sind als Schwerpunkte phraseodidaktischer Überle-
gungen vor allem drei Bereiche auszumachen: die Fokussierung auf sprach- und
kulturgeschichtliche, auf text- bzw. phraseostilistische und auf sprachreflexive
Aspekte, die an jeweils spezifischen Facetten phraseologischer Ausdrücke anset-
zen (vgl. auch Stein 2011a: 268ff.). Der im Jahr 2007 von Kühn im Vergleich mit
der Situation in der Fremdsprachendidaktik beklagte prekäre Umstand, dass die
„Muttersprachendidaktik (Deutsch) immer noch im phraseologischen Dornrös-
chenschlaf [dämmert]“ (Kühn 2007: 881, ähnlich schon 1992: 169), scheint weit-
gehend auch noch auf die heutige Situation zuzutreffen, denn nur ansatzweise
sind Anzeichen des Erwachens wahrzunehmen: Wie Mückel (2014: 394) unterstri-
chen hat, ist die Lage vor allem auf dem Markt fachdidaktischer Zeitschriften
etwas ergiebiger. Doch auch in den Arbeitsmitteln des Deutschunterrichts, den
Lehrbüchern, bleibt die Behandlung von Phrasemen, wie Mückel (2013) in einer
exemplarischen Lehrwerkanalyse für die Sekundarstufe I gezeigt hat, weitgehend
erheblich hinter den Erwartungen und hinter den Möglichkeiten zurück: „Die große
Bedeutung von Phrasemen für den Sprachgebrauch findet keinen adäquaten Nie-
derschlag in Sprachbüchern für den Muttersprachunterricht“ (Mückel 2013: 37).

Zumindest zeichnet sich in den Bemühungen um eine Etablierung einer pri-
märsprachlichen Phraseodidaktik neben einem sprachstrukturellen Schwer-
punkt mit kontextfreier Betrachtungsweise von Phrasemen auch eine partielle
Neuausrichtung hin zu einer Betrachtung von Phrasemen in ihrem jeweiligen
Verwendungskontext ab. Ein wesentliches Aufgabenfeld besteht darin,

kontinuierlich und schrittweise das sprachliche Mittel Phrasem und seine Wirkungs- und
Verwendungsweisen zu erschließen, d. h. seine strukturellen, kulturellen, stilistischen,
textbildenden, kreativen, literarischen und sozialen Facetten zu erkennen und dabei eine
Ausgewogenheit von Textrezeption und Textproduktion zu wahren sowie den Gedanken

deutlich werden“ (Kleinbub 2006: 586) und, da sie in ihrer Verwendung u. U. von ihrer lexiko-
graphischen Erfassung abweichen, „eine besondere Herausforderung für die Didaktik“ darstel-
len (Kleinbub 2006: 586).
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der Diskursgebundenheit, Varietätenabhängigkeit und Wandlungsfähigkeit von Phrase-
men zu thematisieren. (Mückel 2014: 397)

In diesem Zusammenhang sind auch die vorliegenden, eigene frühere Arbeiten
(Stein 2011a, 2013) weiterführenden Überlegungen angesiedelt – mit dem Ziel,
die Text(sorten)orientierung als Leitprinzip für die primärsprachenunterrichtliche
Behandlung von Phrasemen zu unterstreichen und ihr Profil zu charakterisieren.

1.2 Vermittlungsschritte und Lernschrittprogression

1.2.1 Impulse aus der Fremdsprachendidaktik

Die kurze Bestandsaufnahme verdeutlicht, was fehlt – und was wünschenswert
ist. Aus der plausiblen Forderung, „dass die Behandlung von Phrasemen zum
durchgängigen Unterrichtsprinzip werden muss“ (Kühn 2007: 889), resultiert
das Erfordernis einer Lernschrittprogression in Verbindung mit entsprechenden
Lernzielen und Vermittlungsmethoden. Da sich die Phraseologie in der Fremd-
sprachendidaktik bekanntlich in einer erheblich besseren Situation befindet,
erscheint es sinnvoll und begründet, an Bewährtes und für den Primärspra-
chenunterricht Geeignetes aus dem Fremdsprachenunterricht, so weit möglich,
anzuknüpfen (vgl. dazu Stein 2011a: 270ff.). In Frage kommen dafür vor allem
erprobte Vermittlungsschritte, Überlegungen zur Lernschrittprogression und
Erfahrungen mit Vermittlungsmethoden bzw. Aufgabentypen:
a) Für die Vermittlung hat sich in der Fremdsprachendidaktik zunächst der

„phraseologische Dreischritt“ (Kühn 1992: 177 ff., 1996: 16) aus Phraseme
entdecken/erkennen – entschlüsseln/verstehen – verwenden etabliert, der
im Interesse eines dauerhaften Lernerfolgs von Lüger (1997: 102) um einen
vierten Schritt (Phraseme entdecken/erkennen – entschlüsseln/verstehen –
festigen – verwenden) erweitert worden ist (vgl. zur Erläuterung entspre-
chender Lernziele Stein 2011a: 270f.).

b) Die Fremdsprachendidaktik favorisiert ein exemplarisches Lernen für (hoch-
frequente) Phraseme bzw. für ein (unterschiedlich weit gefasstes) phraseolo-
gisches Minimum bzw. Optimum, um möglichst anhand authentischer Text-
(beispiel)e ein Gespür für Gebrauchsweisen, -restriktionen und -präferenzen
auszubilden und auf dieser Grundlage ein kontinuierliches autonomes Wei-
terlernen zu ermöglichen.

c) In der Fremdsprachendidaktik ist mit Blick auf das Ziel situationsange-
messener Verwendung von Phrasemen bereits Ende der 1980er / Anfang
der 1990er Jahre die Forderung nach Textorientierung auf der Grundlage
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authentischer Verwendungskontexte für die Vermittlung erhoben worden
(vgl. z. B. Kühn 1992: 183; ausführlich erläutert und begründet von Lüger
2004: 129–136). Immer noch weit verbreitet sind dennoch phrasemisolierend
und kontextfrei gestaltete form- und bedeutungsbezogene Methoden und
Aufgabentypen, die eine angemessene Sensibilisierung für die Besonder-
heiten phraseologischer Sprachzeichen gewährleisten sollen und darauf
abzielen, Phraseme in systematische Wortschatzzusammenhänge zu stellen;
ihnen wird jedoch lediglich ein „Vorbereitungscharakter“ (Lüger 1997: 108) für
text(sorten)bezogene Aufgabenstellungen zugesprochen: „[...] solange der
Kommunikationsbezug als Gesamtziel erhalten bleibt, sind auch kontextlose
Strukturübungen nicht unbedingt von vornherein als ineffektiv abzulehnen“
(Lüger 1997: 100; vgl. auch Lüger 2004: 134), wenn sie auch kaum zur erfolg-
reichen Bewältigung von Alltagskommunikation beitragen dürften.

1.2.2 Wortschatzdidaktischer Dreischritt

Das hier nur äußerst knapp dargestellte fremdsprachendidaktische Konzept2

muss für den Primärsprachenunterricht teilweise modifiziert werden. Allgemein
empfiehlt sich zur Förderung der lexikalischen Kompetenz und im Interesse
eines integrativen Wortschatzerwerbs, der die Erarbeitung der Bedeutung und
die Absicherung des Gebrauchs von (neuen) Wortschatzeinheiten aller Art für
alle Lernbereiche des Deutschunterrichts fruchtbar zu machen versucht, ein
„wortschatzdidaktischer Dreischritt“ (Feilke 2009: 10), der vom fremdsprachen-
didaktisch begründeten phraseodidaktischen Dreischritt inspiriert ist, aber an-
dere Gewichtungen vorsieht und teilweise andere Ziele verfolgt (vgl. für eine
ausführliche Darstellung Feilke 2009: 10 ff.); zusammengefasst sieht der Drei-
schritt – leicht modifiziert – in den Kernpunkten und auf Phraseme bezogen wie
in Tab. 1 dargestellt aus.

Im Vergleich der Lernschritte mit den von Kühn bereits mehr als zehn Jahre
zuvor unterbreiteten Vorschlägen für eine textbezogene Vermittlung von Wis-
sen über Phraseme bzw. Redewendungen (vgl. Kühn 1996: 13 und 16), die auf
deren produktiven Gebrauch (in anderen Textsorten) abzielen, springt die Ana-
logie der Vorschläge unmittelbar ins Auge, wesentlich stärker betont wird bei
Kühn jedoch die Vertrautheit mit den jeweiligen Textsorten als Voraussetzung.

 Angesichts der Fülle an Literatur sei lediglich verwiesen auf Lüger (1997, 2004), Ettinger
(1998, 2007), Schmale (2009), Ehrhardt (2012) sowie die Beiträge zum Themenheft „Phraseodi-
daktik“ der Zeitschrift Linguistik Online Bd. 47, Nr. 3 (2011), insbesondere Hallsteinsdóttir
(2011) und Bergerová (2011).
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Im Vergleich mit Fremdsprachenlernern ist allerdings eine andere Ausgangs-
lage gegeben:

Das Muttersprachenkind hat die Phraseologismen ganzheitlich gelernt, es kann sie situa-
tionsangemessen gebrauchen und ist in der Lage, die Bedeutung und Verwendung der
erlernten Phraseologismen zumindest situationsbezogen und in bezug auf die eigene Er-
fahrungswelt zu paraphrasieren. Die Kinder sind mit dem situationsangemessenen Ge-
brauch der ihnen bekannten Phraseologismen vertraut. (Kühn 1992: 173)

Deshalb kann das didaktische Ziel auf spezifische Phraseme oder Phrasemklassen
hin funktionalisiert werden und die auf Sensibilisierung und Rezeption zielenden
Vermittlungsschritte können zugunsten der Intensivierung angemessener, auch
sprachspielerischer Produktion (vgl. auch Stolze 1995: 347) und der Befähigung
zu sprachkritischer Reflexion in den Hintergrund treten. Denn die vorliegenden
Befunde zum Erwerb von Phrasemen und zu ihrer Verwendung in gesprochenen
und geschriebenen Texten belegen, dass Kinder zwischen sieben und elf Jahren
„den Zugang zur erstsprachlichen Phraseologie über Kollokationen und andere
Routineformeln wie [narrative, St. St.] Stereotypen [finden]“ und „idiomatische
Wendungen mit zunehmender Häufigkeit [gebrauchen]“ (Häcki Buhofer 2007:
864), bis im Alter von elf Jahren die Gebrauchsfrequenzen nahezu mit denen er-
wachsener Sprecher/Schreiber übereinstimmen (vgl. Häcki Buhofer 2007: 865). Ki-
lians (2011: 102) Einschätzung zum Erwerb von Phrasemen mit idiomatischer
Bedeutung(skomponente) erscheint daher etwas zu pessimistisch:

Phraseologismen bzw. im Allgemeinen semantisch übersummativ lexikalisierte Wort-
gruppenlexeme [...] werden wohl erst relativ spät erworben; eine konkrete Darstellung ist
aufgrund des noch sehr lückenhaften Forschungsstands zu diesem Bereich des Wort-
schatzerwerbs kaum möglich.

Ungeachtet dessen müssen die vorliegenden Befunde für eine adäquate Lern-
schrittprogression für den primärsprachlichen Unterricht berücksichtigt werden.
Die Praxis lässt jedoch erkennen, dass „viele Lehrmittelautoren die phraseologi-
sche Kompetenz von Grundschulkindern [unterschätzen]“ (Häcki Buhofer 2007:
867; vgl. dazu auch die Beobachtungen zum vergleichenden Phrasemgebrauch in
Kinder- und Jugendliteratur von Finkbeiner 2011). Wie eine lernschrittprogressive
Behandlung von Phrasemen im Deutschunterricht von der Primar- bis zur Sekun-
darstufe II aussehen kann, um sprachrezeptive und sprachproduktive Lernziele im
Bereich der Phraseologie erreichen zu können, skizziert Kleinbub folgendermaßen:

Bereits in der Grundschule können Phraseologismen auf geringem Schwierigkeits- und
Abstraktionsniveau zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden, indem die Kinder Phra-
seologismen erklären und umschreiben, mit freien Synonymen vergleichen, nach Schlüs-
selbegriffen ordnen, in konkreten Situationen anwenden, Geschichten zur Erklärung oder
zur Herkunft erfinden oder Phraseologismen aus Geschichten ableiten. In der Sekundar-
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stufe I und II lernen die Schülerinnen und Schüler unterschiedliche Typen kennen, re-
flektieren die Etymologie, analysieren den semantischen und pragmatischen Mehrwert,
erkennen und interpretieren die Funktionen in verschiedenen Textsorten, vergleichen
Phraseologismen international, setzen Phraseologismen zur Textproduktion ein und er-
proben ihre Funktionen. (Kleinbub 2006: 587)

Hier schimmern die in der Fremdsprachendidaktik favorisierten Vermittlungs-
schritte und Lernziele zwar mehr oder weniger stark durch, insgesamt aber er-
scheinen Anspruchsniveau und -spektrum ausgesprochen ambitioniert und
dürften kaum auf ein phraseologisches Minimum beschränkt bleiben können.
Positiv gewendet bedeutet das, dass der Phraseologie zum wünschenswerten
Stellenwert im Deutschunterricht verholfen werden müsste; das aber setzt(e)
nicht nur eine kontinuierliche Behandlung von Phrasemen in allen Klassenstu-
fen voraus, sondern dürfte im Blick auf das zu erreichende Fähigkeitenbündel
auch einem m. E. etwas realitätsfernen Anspruch verpflichtet sein,3 was das
Postulat einer kontinuierlichen wortschatzdidaktischen Arbeit bekräftigt. Was
dafür aus den Erfahrungen im Fremdsprachenunterricht auf jeden Fall über-
nommen werden kann, ist, dass die Text(sorten)orientierung als Leitprinzip in
der Phrasembehandlung gelten sollte.

1.3 Zwischenbilanz 1

In der phraseologischen Kompetenz lässt sich ein Teil einer umfassenderen
lexikalischen Kompetenz erkennen, über die andere sprach- und kommunikations-
bezogene Wissensbestände, insbesondere verarbeitungsrelevante Wissensrahmen
und Textsortenwissen, für Produktion und Rezeption von Sprache miteinander in-
teragieren (vgl. Feilke 2009: 6). Deshalb gilt: „Arbeit mit Redewendungen [bzw., in
fachwissenschaftlicher Terminologie, Phrasemen, St. St.] ist Arbeit mit Texten und
an Texten“ (Kühn 1996: 16). Seine didaktische Stützung bezieht dieses Diktum
daraus, dass der Erwerb neuer Wortschatzeinheiten – verstanden als „Verstehen
der Ausdrucksbedeutung und Entwicklung der Fähigkeit zu eigenem Gebrauch“
(Feilke 2009: 4) – gebrauchsbezogen, d. h. „aus dem Gebrauch heraus“ (Feilke
2009: 4), erfolgt. Gebrauchsbezogener Erwerb von Wörtern und Wendungen ba-

 Diese Einschätzung basiert u. a. auf meiner recht häufigen Beobachtung in der akademischen
Lehrtätigkeit, dass selbst Studierende philologischer Disziplinen Phraseme oftmals nur in einem
bescheidenen Ausmaß (er)kennen und nur bedingt angemessen verwenden können, was längst
nicht nur für „bildungssprachliche“ Phraseme gilt, die beispielsweise einen literarhistorischen
oder mythologischen Hintergrund besitzen (den Sack schlagen und den Esel meinen, wie ein Da-
moklesschwert über jmdm. hängen/schweben, etw./jmdn. mit Argusaugen beobachten).
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siert auf (authentischen) Texten und setzt Wissen über Textsorten voraus. Wie
andere Wortschatzeinheiten stellen auch Phraseme als Ausdrucksmittel „Werk-
zeuge“ (vgl. Feilke 2009: 8 und 13) oder – etwas vorsichtiger formuliert – Formu-
lierungsressourcen (vgl. dazu Stein 2011b) dar, die mehr oder weniger spezifische
Handlungspotenziale eröffnen, aber auch für bestimmte Handlungskontexte cha-
rakteristisch sein können. Schulische Wortschatzarbeit und Wortschatzförde-
rung (Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung) bzw. der Aufbau
einer lexikalischen einschließlich einer phraseologischen Kompetenz gehen
deshalb von Gebrauchszusammenhängen aus und zielen auf die Ausbildung
und Verfeinerung einer Sprachgebrauchs- oder Sprachhandlungskompetenz
ab. Dafür sind Textbezogenheit und Textsortenorientierung unverzichtbar.

2 Text(sorten)orientierung als
phraseodidaktisches Leitprinzip

2.1 Begründung für eine textpragmatisch ausgerichtete
Phraseodidaktik

Dass sich die Phraseodidaktik lange Zeit und in Teilen bis heute anhaltend
auf die sprachstrukturellen und sprach- bzw. kulturgeschichtlichen Aspekte
von Phrasemen konzentriert (hat), ist insofern nicht besonders überraschend, als
Phraseme – zumindest in ihrem Kernbestand – im Vergleich mit anderen Wort-
schatzeinheiten (wie einfachen Wörtern, Wortbildungsprodukten, regulär gebilde-
ten mehrgliedrigen Ausdruckseinheiten) als semantisch und strukturell auffällig
erscheinen (können) und deshalb sehr gute Anknüpfungspunkte für eine Beschäf-
tigung mit ihren Besonderheiten (wie partielle oder völlige idiomatische Bedeu-
tung, spezifische phraseologisch gebundene Komponenten) bieten, denen es
sprachdidaktisch gerecht zu werden gilt. Die Einseitigkeit einer sprachsystemati-
schen Betrachtungsperspektive verbietet sich allerdings insofern, als Phraseme
im Sprachgebrauch nicht als isolierte (komplexe) Sprachzeichen, sondern umge-
ben von und im Zusammenspiel mit anderen Sprachzeichen vorkommen, sprich:
als Teil von Texten, in denen sie je spezifische Aufgaben (mit)übernehmen.
Neben vielen anderen Problemen und Defiziten bei der Behandlung von Phrase-
men z. B. in Lehrwerken stellt die Kontextfreiheit ihrer Thematisierung jedoch
ein, wenn nicht das Kardinalproblem dar; denn „Phraseologismen können nur
dann angemessen verstanden und gebraucht werden, wenn ihre adressaten-, si-
tuations- und textsortenspezifische Einbettung mit berücksichtigt wird“ (Kühn
2007: 889; vgl. auch Kühn 1996).
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Dass eine tragfähige – in ihrer Substanz allerdings noch zu bestimmende
(vgl. Mückel 2014: 398) – phraseologische Kompetenz ohne Kenntnis der Ge-
brauchsbedingungen, Wirkungen usw. von Phrasemen nicht erreicht werden
kann, verdeutlicht besonders nachdrücklich der Blick auf künstliche Textbei-
spiele in Lehrwerken; wie die bei Kühn (1996: 11 und 2007: 888–889) kritisierten
Beispiele monologisch und dialogisch angelegter „Phrasemcollagen“ zeigen,
wirkt eine textkonstituierende Serialisierung von Phrasemen alles andere als au-
thentisch und sie vermittelt nicht einmal ansatzweise ein realistisches Bild von
ihrer tatsächlichen Verwendung, zumal sich die Aufmerksamkeit bei sprachwirk-
lichkeitsfernen reinen Phrasemreihen sehr stark darauf verschiebt, die Ausdrü-
cke zu dephraseologisieren. Kühn hat daher schon früh und wiederholt für eine
pragmatisch orientierte Phraseodidaktik plädiert (vgl. Kühn: 1992: 175–176, 1996:
11, 2005: 29ff, 2007: 889–890), denn

Analyse und Gebrauch von Phrasemen müssen immer an den Schüler[n] vertrauten, kon-
kreten Verwendungssituationen orientiert sein. Gerade die text(sorten)bezogene unter-
richtliche Behandlung dieser besonderen Sprachzeichen eröffnet neue Perspektiven, da
sich die besondere Bedeutung von Phrasemen erst aus den kommunikativen Verwen-
dungsweisen ergibt. (Kühn 2007: 889)

Welchen Stellenwert und Gewinn es hat, die Phrasemverwendung an authenti-
sche Texte in ihrer kontextuellen Verankerung zu knüpfen, zeigt sich schnell,
wenn man auf Texte von bzw. für Jugendliche(n) schaut, wie beispielsweise
jugendzeitenschriftentypische Beratungsgesuche und -angebote. Einerseits ist
zu beobachten, dass Jugendliche selbst – jedenfalls sofern die abgedruckten
Texte originäre Leserzuschriften darstellen – Phraseme verwenden (jmdn. aus
den Augen verlieren, jmdm. nicht (mehr) aus dem Kopf gehen), um ihre Probleme
öffentlich vorzutragen (Bravo Nr. 16, 19.07.2017, 28):

(1)
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Andererseits werden die Anliegen gezielt auch mit Phrasemen bearbeitet („Dr.-
Sommer-Girls-Talk“ in Bravo Girl! Nr. 8, 12.07.2017, 32 zur Frage, wie man beim
„ersten Date“ „Schüchternheit überwinden“ kann):

(2)

Neben eher unscheinbaren phraseologischen Ausdrücken (wie dem Funktions-
verbgefüge in Gang halten) kommen propositions- bzw. textorganisierende
(ganz im Gegenteil) und pragmatische Phraseme bzw. Routineformeln mit um-
gangssprachlicher Markierung (cool bleiben, keine Panik) vor, die dem Ratge-
bertext Züge nähesprachlicher Kommunikation verleihen,4 vor allem aber ist
erkennbar, dass für die Beschreibung wesentlicher Sachverhaltsumstände (des
Verliebt- und des Schüchternseins) idiomatische Phraseme eingesetzt werden
(jmdn. ganz verrückt machen, kein Wort bzw. etw. nicht über die Lippen bringen,
jmdn. den Kopf verdrehen, das Eis brechen).

 Wie Bachmann-Stein (2006: 94) im Rahmen einer ausführlichen holistischen Textsortenana-
lyse für Dr.-Sommer-Ratgebertexte gezeigt hat, stehen die eingesetzten sprachlichen Mittel zum
einen im Dienst einer inhaltsbezogenen Kommunikationsmaxime, der zufolge das Gefühl vermit-
telt werden soll, dass der/die Ratsuchende „im Alltag nicht alleine oder unverstanden ist und
dass es eine (möglichst einfache) Lösung für das Problem gibt“, zum anderen im Dienst einer
ausdrucksbezogenen Kommunikationsmaxime, nach der die sprachliche Realisierung möglichst
alltagsnah sein soll (vgl. Bachmann-Stein 2006: 94).
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Da eine text(sorten)orientierte Behandlung von Phrasemen aber auch mehr
als zehn Jahre später nach wie vor in weiten Teilen ein Desiderat darstellt,
stand und steht das zitierte Postulat zu Recht auf dem „phraseodidaktischen
Wunschzettel“ (Kühn 2007: 889–890). Etwas allgemeiner formuliert, verfolgt
sie das Ziel, zu vermitteln,
– unter welchen kommunikativen Bedingungen welche (Arten von) Phra-

seme(n) in welcher Art von Text auf welche Weise verwendet werden,
– um welche (Art von) text- und textsortenbezogenen Intentionen zu verfolgen

bzw. welche (Art von) text- und textsortenbezogenen Effekte(n) zu erzielen.

Eine solche Verwendungs- und Text(sorten)orientierung in der Phrasembehand-
lung ist zwar – neben der Fokussierung auf sprachstrukturelle, sprach- und kultur-
historische, phraseostilistische und sprachreflexive bzw. sprachkritische Aspekte –
nur eine Perspektive auf Phraseme als Gegenstand im Deutschunterricht, sie stellt
aber m. E. den Dreh- und Angelpunkt für die Entwicklung und die Vertiefung einer
nachhaltigen und damit rezeptiv und produktiv „belastbaren“ phraseologischen
Kompetenz dar: Zum einen vollzieht sich (mündliche wie schriftliche) Kommuni-
kation grundsätzlich in Texten als Exemplaren je spezifischer Text- und Ge-
sprächssorten; zum anderen ergibt sich das Erfordernis, konkrete adressaten- und
situationsspezifische Verwendungszusammenhänge authentischer Einzeltexte zu
berücksichtigen, m. E. zwingend aus der jeweiligen Textsortenzugehörigkeit und
dem zugrunde liegenden Textsortenwissen, das unabdingbar textexterne (Situati-
onsumstände und Textfunktion) und textinterne (Thema und Themenentfaltung,
Formulierungseigenschaften bzw. Textsortenstil) Aspekte umfassen muss, die in
der Anwendung auf Textexemplare in Beziehung zu setzen sind.

2.2 Textsortenorientierte Phraseodidaktik nach dem Vorbild
textsortenbezogener Grammatikdidaktik?

Es liegt auf der Hand, dass für das Erreichen dieser Zielsetzung auf das umfang-
reiche Wissen über den Gebrauch von Phrasemen, kurz: auf die Ergebnisse der
Phraseopragmatik, zurückgegriffen werden kann, dass sich Befunde aus der Phra-
seologieforschung jedoch nicht einfach in phraseodidaktische Zusammenhänge
umsetzen und „didaktisieren“ lassen (vgl. zur grundlegenden Problematik Haueis
2006: 10–11). Denn „[w]ie Phraseme in Texten erscheinen und welche Leistungen
sie erbringen, das lässt sich nicht auf wenigen Seiten zusammenfassend darstel-
len“ (Burger 2015: 158) – und selbst wenn das möglich wäre, beantwortete es
nicht die Frage nach der Behandlung von Phrasemen im Muttersprachenunter-
richt. Erschwerend kommt außerdem hinzu, dass „es im konkreten Fall schwierig
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und nicht ohne interpretative Willkür möglich [ist], einem Vorkommen eines
Phrasems eine bestimmte Funktion zuzuordnen“ (Burger 2015: 158). Da sich das
Aufdecken verallgemeinerbarer Zusammenhänge zwischen Phrasemvorkommen
und Funktion(en) sowie das Aufstellen von Funktionstypologien entweder als
kaum möglich oder als zu abstrakt und damit wenig aussagekräftig herausgestellt
haben, konzentriert sich die Phraseologieforschung auf die Analyse der Zusam-
menhänge zwischen Phrasemverwendung und Textsorten oder auch Kommunika-
tionsbereichen (vgl. dazu die Beiträge in Lenk & Stein 2011).

Eine daran anknüpfende Phraseodidaktik gliedert sich ein in das Programm
einer grundsätzlich textbasierten Sprachdidaktik (vgl. z. B. Fandrych & Thurmair
2011a, 2011b; Neuland & Peschel 2013: 28–29) bzw. einer „Textdidaktik“ (Heine-
mann 2006: 23): „Texte werden dann durchgehend zum Ausgangspunkt von ech-
ten oder simulativen kommunikativen Anforderungen“ (Heinemann 2006: 25).
Wie beim Konzept einer textsortenbezogenen Grammatikdidaktik (vgl. u. a. Thur-
mair 1991 und 2011) besteht die Grundidee darin, „die Beschreibungsdimensionen
der Textsorten als kommunikativen Rahmen heran[zu]ziehen, um die Verwen-
dung verschiedener sprachlicher Mittel zu erklären“ (Fandrych & Thurmair 2011b:
85). Als methodische Grundlage einer solchen textsortenbezogenen Betrachtung
sprachlicher Mittel eignet sich die Praxis mehrdimensionaler oder holistischer
Textsortenanalysen (vgl. zum Profil Stein 2004: 188–192, zu ihrem Nutzen für die
Sprachdidaktik Bachmann-Stein 2006 und Stein 2016), die die vier grundlegenden
Beschreibungsdimensionen von Textualität – Situationalität, Funktionalität, The-
matizität und Formulierungseigenschaften bzw. Formulierungsadäquatheit – in
einen analytischen Zusammenhang bringen:

Da die sprachliche Ausgestaltung von konkreten Textsorten überwiegend aus ihren
kommunikationssituativen und funktionalen Charakteristika heraus erklärt werden kann
und – umgekehrt betrachtet – die Auswahl bestimmter sprachlicher Möglichkeiten (etwa
grammatischer Strukturen [oder lexikalischer Mittel, St. St.]) den spezifischen Zwecken
und Charakteristika der Textsorte geschuldet ist, eignen sich Textsorten auf ausgezeich-
nete Weise dazu, sprachliche Mittel in Funktion für den Lerner sichtbar zu machen und
zu vermitteln. (Fandrych & Thurmair 2011b: 85)

Grundsätzlich ist dabei davon auszugehen, dass sich ein Textproduzent bewusst
für die Verwendung phraseologischer Ausdrücke entschieden hat, um das jewei-
lige Handlungsziel zu erreichen, und dass sich aus der vergleichenden Analyse
mehrerer Exemplare einer Textsorte ableiten lässt, welche textuellen Leistungen
und Effekte der Einsatz von Phrasemen erbringen soll. Voraussetzung dafür ist,
die Phrasemverwendung als Komponente der Formulierungseigenschaften bzw.
eines charakteristischen Textsortenstils in Beziehung zu setzen zu Charakteris-
tika einer Textsorte auf den Ebenen
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– der Kommunikationssituation: Welcher Textproduzent wendet sich unter
welchen kommunikativen Bedingungen an welche(n) Textrezipienten?

– der Textfunktion: Welche Funktion(en) kommt/kommen dem Text zu und
welche Intention(en) verfolgt der Textproduzent?

– der thematischen Gestaltung: Welches Thema wird auf welche Art und
Weise entfaltet?

– sowie der Formulierungswahl: Welche (anderen) sprachlichen Mittel und
Strukturen setzt der Textproduzent wie ein, um sein(e) Ziel(e) zu erreichen?

Wenn Textsorten nicht nur als „natürlicher Vorkommensort bestimmter gramma-
tischer Strukturen“ (Thurmair 2011: 414), sondern auch bestimmter Arten und/
oder bestimmter Verwendungsweisen von Phrasemen aufgefasst werden können
(vgl. dazu Stein 2007) und wenn sichtbar wird, inwiefern die Phrasemverwen-
dung als ein u. U. textsortenspezifisches oder auch textsortenkonstitutives Mittel
für den jeweiligen Vollzug von (Teil-)Handlungen bestimmt werden kann, stellen
sie die Grundlage par excellence für die Vermittlung phraseologischer Kompe-
tenz dar, die rezeptions- wie produktionsdidaktisch genutzt werden kann.5 Sensi-
bilisiert werden können Lerner auf diese Weise insbesondere für potenzielle
Kompatibilitäten von Phrasemen mit Textsortenkonventionen und für eventuelle
Formulierungsrestriktionen, für ihre lexikalisch-semantischen Eigenschaften
(Ambiguität, Expressivität(ssteigerung), Metaphorik usw.), für Zusammenhänge
zwischen Phrasemen bzw. Phrasemverwendung und sprachlichen Varietäten
sowie für ihre textuellen Wirkungen (Funktionen wie Bewerten, Ironisieren, Ver-
anschaulichen usw., aber auch stilistisch motivierte persuasive Effekte z. B.
durch intentionale Erwartungsbrüche). Ein solcher Ansatz bietet über das Poten-
zial, Phraseme als Ausdrucksmittel in ihrem authentischen Gebrauch an jeweils
einzelnen Textsorten kennen, verstehen und verwenden zu lernen, hinaus auch
einen geeigneten Ausgangspunkt dafür, die Verwendung spezifischer sprachli-
cher Mittel intrakulturell zwischen z. B. funktional oder thematisch verwandten
Textsorten oder interkulturell in ihrer Relevanz für die jeweilige Textsortenpraxis
zu vergleichen.

 Darüber hinaus kommen damit auch in didaktischer Hinsicht Aspekte in den Blick, die für
die textpragmatisch ausgerichtete Phraseologieforschung wesentlich sind (vgl. dazu Stein &
Lenk 2011: 9–11) – u. a. auffällige Zusammenhänge zwischen Textsorte, Textstrukturen (z. B.
Teiltexten) und Phrasemklassen, die Form der Phrasemverwendung (Nennform oder Modifika-
tion), die Leistung von Phrasemen für die Textkonstitution (die sogenannten „textbildenden
Potenzen“) und die Bestimmung ihrer textuellen Funktionen (im Vergleich mit nichtphraseo-
logischen Ausdrucksalternativen).
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Die wesentlichen Vorteile einer solchen „empirisch fundierten Textsorten-
arbeit“ (Fandrych & Thurmair 2011b: 84) in der Didaktik liegen auf der Hand:
– die Authentizität des Textmaterials (und die damit meist verbundene Stei-

gerung seiner Attraktivität sowie der schülerseitigen Motivation),
– das im Vergleich von Textexemplaren ein und derselben Textsorte i.d.R. leicht

aufzudeckende Spektrum zwischen unikalisierender und typologisierender
Textsortengestaltung,

– die Einbettung in spezifische Handlungszusammenhänge mit unterschied-
lich nutzbaren rezeptiven und produktiven Anforderungen,

– das Bewusstmachen der textsortenseitigen Kulturspezifik,
– nicht zuletzt aber der Blick auf „sprachliche Mittel in Funktion“ (vgl. Fan-

drych & Thurmair 2011b: 85).

Diese Vorteile dürften den erforderlichen Zeit- und Materialaufwand wie auch
möglicherweise den Nachteil, dass die Aufmerksamkeit (vorübergehend) vom ei-
gentlichen Ziel – Phraseme in ihrem typischen Gebrauch verstehen und verwen-
den zu lernen – abgelenkt werden kann, mehr als aufwiegen.

2.3 Zwischenbilanz 2

So wie der Sprachdidaktik allgemein die Aufgabe zukommt, „[a]ll das [zu vermit-
teln], was die deutsche Sprache ausmacht und was davon für bestimmte Lerner-
gruppen relevant ist“ (Heinemann 2006: 20), kommt der Phraseodidaktik die
Aufgabe zu, all das zu vermitteln, was für den phraseologischen Teil des Wort-
schatzes, d. h. für alle Arten fester Wortverbindungen, und seine kommunikativ
angemessene Verwendung relevant ist, wenn es nicht nur darum gehen soll, sich
Wissen über phraseologische Wortverbindungen anzueignen, sondern wenn aus
diesem Wissen eine Sprachgebrauchs- bzw. Handlungsfähigkeit werden soll.6 Da
Texte Grundeinheiten der sprachlichen Kommunikation und Mittel kommunikativen

 Dass sich dabei Berührungspunkte mit allen üblicherweise unterschiedenen Lernbereichen
ergeben und nutzen lassen, ist bereits erwähnt worden. – Vielleicht wäre es aber auch tatsäch-
lich ungeachtet aller bekannten Widerstände an der Zeit, einen Paradigmenwechsel (vgl. Hei-
nemann 2006: 29–30) zuzulassen und anstelle der Unterscheidung von Lernbereichen mit den
angestrebten Fähigkeiten (Texte verstehen, mündlich und schriftlich Texte produzieren, Spra-
che bzw. Sprachgebrauch untersuchen können) eine wirkliche textbasierte Sprachdidaktik zu
etablieren, die darauf abzielt, diese Fähigkeiten oder Kompetenzen generell und vernetzt aus
der Arbeit an und mit Texten zu gewinnen (vgl. dazu auch die Überlegungen von Beisbart
2006).
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Handelns sind, müssen Phraseme in ihrem Gebrauch in Texten betrachtet
werden. Die Textbezogenheit impliziert Textsortenorientierung und mit ihr
untrennbar verbunden Situations- und Adressatenbezogenheit. Für viele Text-
sorten, deren Eignung für die Vermittlung im Rahmen phraseodidaktischer
Überlegungen immer wieder betont wird, lässt sich an Ergebnisse empirischer
Studien anknüpfen; dazu zählen vor allem Werbetexte, Pressetexte (insbeson-
dere Kommentare und Glossen) und Schlagzeilen, Rezensionen, Horoskope,
politische Reden, Kontaktanzeigen, Leserbriefe, Filmankündigungen, (Bild-)
Witze, außerhalb der Welt der Gebrauchstexte aber auch Liedgut und literari-
sche Texte aller Art sowie Texte bzw. Textsorten aus Jugendzeitschriften (Rat-
geberbrief, Bildergeschichte usw.).7

3 Phraseme in Funktion

3.1 Phraseodidaktischer Nutzen authentischer Textsorten
im Deutschunterricht

Ausschlagegebend für die erfolgreiche Umsetzung der Text(sorten)orientierung
als phraseodidaktisches Leitprinzip8 ist ein geeignetes Konzept der Textsorte.
Ungeachtet theoretischer Kontroversen herrscht weitgehend Übereinstimmung
darüber, dass sich Textsorten

als bewährte Verfahren zur Bewältigung wiederkehrender Kommunikationsanlässe funktio-
nal bestimmen [lassen]. Sie stellen gewissermaßen schriftsprachliche Handlungsmuster für
die Bearbeitung spezifischer, wiederkehrender Zwecke der zerdehnten Kommunikation bereit.
Ihre sprachliche Form ist nicht beliebig, sondern durch den kommunikativen Zeck bestimmt,
ohne dadurch determiniert zu sein. (Becker-Mrotzek 2005: 70, Hervorhebung dort)

Ausgehend vom Verständnis von Textsorten als Handlungsmitteln, kommt es
hier vor allem auf den Zusammenhang zwischen Zweckorientierung und sprach-

 Angesichts der Fülle der nur in einer Bibliographie dokumentierbaren Forschungsliteratur
sei stellvertretend verwiesen auf Kühn (1996) sowie die Beiträge in den beiden Themenheften
„Phraseologismen und ihre Varianten“ (Der Deutschunterricht Heft 5/2005) und – im Titel
ohne plausiblen Grund teilweise viel zu negativ konnotiert – „Phrasen, Sprüche, Redewendun-
gen“ (Deutschunterricht Heft 1/2013).
 Es geht hier nicht darum, konkrete methodisch-didaktische Konzepte und Umsetzungsmög-
lichkeiten vorzustellen, diese Aufgabe soll und muss, gegebenenfalls mit Differenzierung nach
Schultypen und Klassenstufen, Didaktikern vorbehalten bleiben; vielmehr soll die Notwendig-
keit der Text(sorten)orientierung als phraseodidaktisches Leitprinzip exemplarisch aufgezeigt
werden.
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licher Gestaltung an; in Abhängigkeit vom Ausmaß einer gesellschaftlich er-
wünschten Standardisierung sind zwar unterschiedliche und mitunter auch
„erhebliche Freiheitsgrade“ (Becker-Mrotzek 2005: 70) gegeben, aber zuwei-
len ist die Wahl bestimmter Ausdrucksmittel für das Erreichen eines bestimmten
Kommunikationszwecks auch naheliegend oder sogar in hohem Maße erwartbar.
Ein entsprechendes Textsortenwissen schließt also auch Kenntnisse über den Zu-
sammenhang zwischen Formulierungsadäquatheit und Zweckorientierung bei
der Nutzung von Textsorten als Handlungsmitteln mit ein und stellt damit ein
unverzichtbares Fundament für textrezeptive und textproduktive Aufgaben dar,
sofern sie sich – jenseits der lebensfern gewordenen traditionellen Aufsatzfor-
men – an der außerschulischen Sprach- und Kommunikationswirklichkeit orien-
tieren wollen.

Wie die Ergebnisse einer von Becker-Mrotzek durchgeführten Befragung zum
Textsortengebrauch in Schule und Alltag (vgl. 2005: 73ff.) illustrieren, spielen au-
thentische Textsorten und entsprechende alltagsnahe Lese- und Schreibanlässe im
Schulalltag eine marginale Rolle, wohingegen die befragten Schülerinnen und
Schüler in ihrer Freizeit „überwiegend Texte [lesen], die eine unmittelbare Funk-
tion für sie haben“ (Becker-Mrotzek 2005: 74). Es erscheint daher naheliegend,
rezeptions- und produktionsdidaktische Anforderungen an den Umgang mit
Phrasemen an solchen Textsorten zu verdeutlichen, die für die Zielgruppe als
„Textsorten der Freizeitlektüre“ eine lebenspraktische Relevanz im Alltag aufwei-
sen, wie es bei Zeitungstexten (50 %) und Texten in Jugendzeitschriften (47 %)
(vgl. Becker-Mrotzek 2005: 75) bzw. bei entsprechenden Online-Medienangeboten
der Fall ist. Das erfordert zunächst einen „analytischen Zugriff, indem der Zusam-
menhang von sprachlicher Form, Inhalt und kommunikativem Zweck erarbeitet
wird“ (Becker-Mrotzek 2005: 77). Denn die kontinuierliche Erweiterung von Wis-
sen über solche strukturellen Zusammenhänge und text(sorten)typischen Gestal-
tungen lässt Verbesserungen der Textrezeptionskompetenz und, wenn Textsorten
als Handlungsmittel in realistischen oder zumindest realitätsnahen Anlässen
wahrgenommen und genutzt werden, auch der Textproduktionskompetenz
erwarten.

3.2 Phraseme und Textrezeptionskompetenz – Beispiel:
Phraseme in Medientexten

Dass Phraseme in Medientexten besonders häufig vorkommen und oft in
sprachspielerischer Verfremdung modifiziert verwendet werden, um besondere se-
mantische und/oder pragma(stilis)tische Effekte (der sogenannte „semantisch-
pragmatische Mehrwert“) hervorzurufen, springt meist schon beim flüchtigen Re-
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zipieren z. B. einer Tages- oder Wochenzeitung ins Auge. Welche Zusammen-
hänge zwischen Textsorte und Ressort, Kommunikationsabsicht und Textfunk-
tion, Thema(entfaltung), Formulierungsweise (Phraseme) und Platzierung im
Text bestehen können, können schon einige kursorische Beobachtungen zu
Phrasemen im jeweiligen Titel bzw. Titelkomplex verdeutlichen:9

(3)

Der Leitartikel (Ressort Politik, S. 4) bezieht sich auf das von der nordkoreani-
schen Regierung betriebene Atomwaffenprogramm und die damit verbundenen
internationalen Konfliktpotenziale. Der Text trägt den typographisch hervorgeho-
benen Haupttitel Reden ist Gold, eine textuell verkürzte und semantisch ins Ge-
genteil verkehrte Realisierung des Sprichworts Reden ist Silber, Schweigen ist
Gold. Die semantisch verfremdete und verkürzte Sprichwortvariante bewirkt
textsortentypisch eine Aufmerksamkeits- und Attraktivitätssteigerung und
schafft insofern einen Leseanreiz, als vor allem die Umkehr der konventionel-
len Sprichwortlesart (‚es ist besser, [über manche Dinge] nichts zu sagen‘,
Duden Bd. 11 2008: 616) im Rahmen eines meinungsbetonten und argumenta-
tiv angelegten Textes nach Aufschluss verlangt. Wie eine in den Kommentar
platzierte, den Tenor und argumentativen Kern des Artikels verdeutlichende
Passage10 und in ähnlicher Weise auch der letzte Absatz11 verdeutlichen, fasst
der Kommenta(to)r also an der für den Rezeptionsprozess prominentesten
Stelle die Kernaussage des Artikels in phraseologisch verdichteter, pointierter
Form zusammen.

 Alle folgenden Beispiele sind der Wochenendausgabe der Süddeutschen Zeitung Nr. 202 vom
02./03.09.2017 entnommen.
 „Es führt kein Weg daran vorbei, mit dem Regime in Pjöngjang zu verhandeln. Denn die
Alternative, ein Krieg, wäre die Hölle.“.
 „Am Ende bleibt wohl die Wahl zwischen Losschlagen und Reden. Trump sträubt sich auf
Twitter gegen das Reden: [...]. Man kann nur hoffen, dass sich die Diplomatie durchsetzt. Na-
türlich ist es zutiefst unbefriedigend, Schurkendiktatoren ihre Provokationen mit Anerken-
nung zu vergelten. Aber wenn die Alternative die Hölle wäre, dann wäre es dennoch fürs Erste
das Gebotene.“.
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(4)

In ähnlicher Weise wirkt die Überschrift Große Klappe in einem Bericht (Ressort
Mobiles Leben, S. 69) über Geschichte und Erfolg eines von Mercedes in den 1970er
Jahren auf den Markt gebrachten Kombis (T-Modell).12 Als Leser stellt man unwill-
kürlich einen Zusammenhang her mit dem Bildteil, einer Heckansicht des Autos
mit offener Heckklappe und entsprechendem Einblick in den voluminösen Koffer-
raum bei umgeklappter Rückbank. Dieser Text-Bild-Zusammenhang blockiert die
naheliegende Assoziation mit entsprechenden Phrasemen (die Klappe aufreißen,
eine große Klappe haben), die den Rezipienten kurzfristig auf eine falsche Fährte
führt und ihn dazu zwingt, die phraseologisch mitschwingende stilschichtliche Fär-
bung („salopp abwertend“, Duden Bd. 11 2008: 419) zugunsten einer Dephraseolo-
gisierung bzw. Reliteralisierung durch Aktualisierung des standardsprachlichen
Lexems (Heck-)Klappe zu neutralisieren. Der Leseanreiz resultiert in diesem eher
informationsbetonten Text also daraus, dass der Leser erkennen muss, dass hier
nicht ein auf eine nominale Wortgruppe reduziertes Phrasem den Text attraktiv ma-
chen soll, sondern ein auf das Grundwort reduziertes Determinativkompositum,
das attributiv erweitert und wörtlich zu verstehen ist.

 Vgl. http://www.sueddeutsche.de/auto/mercedes-t-modell-als-mercedes-den-luxus-kombi-er
fand-1.3645398 (06.09.2017).
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(5)

Ebenfalls einen Leseanreiz soll die Überschrift Blick in die Röhre (Ressort Mobiles
Leben, S. 70) über der glossenartigen Kolumne Unterwegs bieten. Es entsteht un-
willkürlich der Eindruck, man habe eine Nominalisierung des Phrasems in die
Röhre gucken (mit den beiden Lesarten ‚leer ausgehen, das Nachsehen haben‘
und ‚fernsehen‘, Duden Bd. 11 2008: 628) vor sich. Erst im Text zeigt sich jedoch,
dass die Überschrift in wörtlicher Lesart zu verstehen ist (Da schaut man in die
Röhre), da auf die insgesamt 22 Tunnel auf der Bahn-Neubaustrecke von Bam-
berg nach Erfurt Bezug genommen wird, die den Fahrgästen nur selten einen
Blick auf den eigentlich ja sehenswerten Thüringer Wald [erlauben]. Der meinungs-
betonte Text spielt also mit dem Gegensatz zwischen freier und idiomatischer Be-
deutung, da die Semantik des zentralen Lexems Röhre im Verlauf des Textes
zwischen der phraseologisch gebundenen und der metaphorischen Lesart (im
Sinne von Tunnel als ‚röhrenförmiges Bauwerk‘) wechselt.

Wie schon diese drei Beispiele zeigen, sind Überschriften in meinungs- und
informationsbetonten Pressetexten, sofern sie Phraseme enthalten (Reden ist
Gold, Blick in die Röhre) oder vermeintlich auf Phraseme anspielen (große Klappe),
im Dienst der Schaffung von Leseanreizen instrumentalisiert. Ihr Potenzial entfal-
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ten sie durch formale und/oder semantische Modifikation sowie durch das Spiel
mit mehreren Bedeutungsebenen; die textuellen Wirkungen (Verdichtung, Irrita-
tion, Bewertung) lassen sich allerdings erst im Zusammenspiel mit dem eigentli-
chen Text bzw. in der Auflösung von Text-Bild-Zusammenhängen erkennen.

Noch stärker ist dieser Zusammenhang von Textfunktion und Phrasemen
als Formulierungs- und Gestaltungsmittel ausgeprägt, wenn Phraseme für die
Semantisierung ausschlaggebend sind, aber wie im Fall von Karikaturen u. U.
nicht verbalisiert, sondern allein oder in erster Linie bildlich realisiert werden:

(6)

Die Karikatur (Ressort Politik, S. 4) macht zunächst deutlich, welcher Wissens-
hintergrund als Verstehensbasis vorauszusetzen ist, wenn sie den ungarischen
Ministerpräsidenten Viktor Orbán auf einem wachturmartigen Hochsitz neben
einem mit Stacheldraht versehenen Grenzzaun vor einer Registrierkasse sitzend
darstellt: Wie zu sehen ist, präsentiert Orbán als – wie es in einem Kommentar
auf derselben Seite heißt – „ungekrönte[r] Zaunkönig der Balkanroute“ eine
„AN DIE EU“ adressierte stilisierte Rechnung über „400 Mio. [Euro]“, offen-
sichtlich Kosten für die 2015 an der ungarischen Südgrenze gegen europäische
Absprachen und trotz entsprechender Proteste errichtete Blockade der soge-
nannten „Balkanroute“. Die Karikatur visualisiert damit das Phrasem jmdm. [hier:
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der EU] die Rechnung für etw. [hier: die Errichtung der Blockade] präsentieren
(‚jmdn. zum Ausgleich für etw. nachträglich mit bestimmten unangenehmen For-
derungen konfrontieren‘, Duden Bd. 11 2008: 612) und übt damit scharfe Kritik
nicht nur an Ungarns Weigerung, Flüchtlinge aufzunehmen, sondern auch an der
Forderung an die EU, die Kosten für die ungarischen Sperrzäune zu erstatten. Die
Karikatur ist damit ein Paradebeispiel dafür, wie sich ein Phrasem vor dem Hinter-
grund aktuellen Zeitgeschehens so bildlich darstellen lässt, dass sie sich nicht nur
als Mittel der Meinungskundgabe, sondern vor allem auch der Kritik einsetzen
lässt. Sie zeigt so das verstehensrelevante Zusammenspiel von Bild, Phrasem und
Weltwissen (vgl. dazu auch Stein 2011b: 298–302) und bietet darüber hinaus durch
die Thematisierung desselben Sachverhalts in einem Kommentar einen Ansatz-
punkt für das Herstellen einzeltextübergreifender Bezüge.

3.3 Phraseme und Textproduktionskompetenz – Beispiel:
„Kollokationsbrüche“ in Texten Studierender

Dass phraseologische Wortverbindungen oder formelhafte Wendungen in ihrem
Gebrauch Probleme verursachen können, kann unterschiedliche Hintergründe
und Erscheinungsformen haben; eine besonders markante Form ist zu beobach-
ten, wenn die Oberflächenstruktur „betroffen“ ist, d. h. ein mehr oder weniger
fester Ausdruck nicht in der üblichen und erwartbaren Nennform bzw. in der so-
zial eingespielten usuellen Gestalt verwendet wird, ohne dass ein „Mehrwert“ in-
folge z. B. formaler und/oder semantischer Modifikation erkennbar wäre. Sehr
häufig zeigt sich das im Gebrauch von Kollokationen, vereinfacht gesagt: typi-
schen Kombinationen von Lexemen, auf die hier exemplarisch eingegangen wer-
den soll:

Die „Habitualisierung“ einer Wortverbindung ruft gleichzeitig eine Erwartungshaltung in
Bezug auf die Angemessenheit einer Kollokation hervor, denn die Gewöhnung an eine ty-
pische Wortverbindung führt im Umkehrschluss zu einer Irritation, wenn genau diese Ty-
pizität nicht eingehalten wird. (Labinsky 2016: 121)

Im Rezeptionsprozess fallen untypische Ausdruckskombinationen mehr oder
weniger stark auf, man bleibt als Leser aufgrund der Abweichung von der Aus-
druckstypik „hängen“, da gegen den Erwartungshorizont verstoßen wird. Ent-
sprechende Formulierungsschwächen können als „Kollokationsbrüche“ (ebd.)
aufgefasst und als Indiz dafür interpretiert werden, dass bei den Verwendern
Unsicherheiten über typische und daher präferierte Formulierungsweisen be-
stehen, was sich häufig in schriftlichen Textprodukten von Schülern beobach-
ten lässt (vgl. Margewitsch 2005a, 2005b, 2006a, 2006b; Labinsky 2016). Aus
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einer normativen Sicht kann man Kollokationsbrüche als Normverstöße werten,
die meist, auch wenn keine Verstehensprobleme verursacht werden, negative
Auswirkungen auf das Image der Textproduzenten haben. Wie Labinsky (2016)
an Beispielen aus Texten von Schülern der Oberstufe gezeigt hat, können für
Kollokationsbrüche verschiedene Faktoren ursächlich sein; dazu gehören Wort-
findungsprobleme, wenn das lexikalische oder stilistische Wissen Defizite auf-
weist oder nicht aktiviert werden kann, als Erklärung kommt aber auch das
Bemühen um eine besondere stilistische Qualität des zu produzierenden Textes
in Frage, wenn bestimmte Ausdruckskombinationen gewählt werden, die die
Schreiber aufgrund der Befolgung „innerer Stilregeln“ als „Rhetorisierungsstra-
tegien“ (Labinsky 2016: 130) einsetzen, mit denen eine vermeintlich stilistisch
angemessene oder anspruchsvolle Stilwirkung erreicht werden soll.

Anknüpfend an diese Beobachtungen zum Sprachgebrauch von Schülern
lässt sich festhalten, dass sich in Texten Studierender vergleichbare Formulie-
rungsphänomene finden lassen, wie die folgenden Belege in Tab. 2 – eine kleine
zufällige Auswahl aus im Juli und August 2017 an der Universität Trier angefertig-
ten Haus- und Abschlussarbeiten im Studiengang Master of Education Deutsch –
exemplarisch illustrieren sollen, ergänzt um die vermutlich gemeinten gebrauchs-
typischen Kollokationen:

Tab. 2: Beispiele für Kollokationsbrüche.

() Aufgrund dieser syntaktischen Eigenschaft können
Sprachverwender an Probleme stoßen und die
Rektionsfähigkeit der Präpositionen kreativ [...]
auslegen.

an Grenzen stoßen / auf
Probleme treffen

() [...] verlangt die Präposition den kasusanzeigenden
Artikel, da sonst die syntaktischen Regeln gesprengt
werden.

Regeln verletzen oder auch
(metaphorisch) Ketten sprengen

() Des Weiteren wurde ein rektionswidriges Verhalten,
[...], aufgefunden:

Verhalten beobachten

() Durch dieses quasi-experimentelle Vorgehen kann
somit Rückschlüsse auf die Inferenzbildung getätigt
werden, [...]

Rückschlüsse ziehen

() Ein Anspruch auf allgemeine Gültigkeit kann dabei
nicht bestehen und wird im Zuge dieser Arbeit nicht
verfolgt werden.

einen Anspruch erheben
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Mir kommt es nur auf die hervorgehobenen Auffälligkeiten bei der Formulie-
rungswahl an. Um Einschätzungen der Angemessenheit solcher Formulierungsent-
scheidungen abzusichern und zu bekräftigen, dass es sich um Kollokationsbrüche
handelt, ist es naheliegend, über die Berufung auf das eigene Sprachgefühl und
die Konsultation von Wörterbüchern hinaus Befunde statistischer Kollokationsana-
lysen heranzuziehen (vgl. etwa Brunner & Steyer 2007; Bubenhofer 2008).

Da die Textgenese nicht nachvollzogen werden kann, lassen sich die Ent-
stehungsursachen der Kollokationsbrüche selbst in der Regel nicht ableiten.
Nur in den Beispielen (7) und (8) kommt als Erklärung infrage, dass eine Phra-
sem- bzw. Kollokationskontamination (aus an Grenzen stoßen und auf Probleme
treffen oder Probleme haben, Regeln verletzen und Ketten sprengen) vorliegt, die
im Ergebnis zu stilistischer und semantischer Unverträglichkeit führt. In den
anderen Fällen liegt als Entstehungsursache jeweils eine Kombination aus defi-
zitärem Kollokationswissen bzw. gescheiterter Kollokationssuche (z. B. Verhal-
ten auffinden) und Rhetorisierungsbestrebungen (z. B. Rückschlüsse tätigen)
nahe, sofern man der Annahme zustimmt, dass es sich bei Studierenden in der
Abschlussphase eines philologischen Studiums um sprachlich (einigermaßen)
versierte Textproduzenten handelt bzw. handeln müsste, die sich in der Studi-
enzeit auch ein gewisses Repertoire fachsprachlicher und wissenschaftstypi-
scher Wendungen angeeignet haben und die im Zuge der Anfertigung solcher
Texte ausreichend Zeit für textredigierende Arbeitsschritte zur Verfügung (und
eingeplant) haben müssten.

Da die Beispiele nicht nur den Nutzen verdeutlichen, den formelhafte Ausdrü-
cke in bestimmten Textsorten und Kommunikationsbereichen haben können, son-
dern auch die mit ihrer (angemessenen) Verwendung verbundenen potenziellen
Gefahren, ergeben sich phraseodidaktische Konsequenzen. Denn sofern das Bemü-
hen um anspruchsvolle(re) stilistische Qualität als Erklärung plausibel erscheint,
können in den Kollokationsbrüchen durchaus Formulierungsanstrengungen gese-
hen werden, die allerdings als Formulierungsirrtümer einzustufen sind, die für

Tab. 2 (fortgesetzt)

() Sie gilt als prävalenter Nimbus, den es für und durch
die Musik zu erfüllen gilt, um eine möglichst große
Anerkennung seitens des Rests der Szene zu
erreichen.

Anerkennung finden

() Spätestens ab diesem Zeitpunkt wurde es [...]
deutlich, dass die betreffenden Interpreten ihre
Verbindungen zur kriminellen Welt und deren
Handlungsweisen, [...], nicht abgelegt hatten.

wurde deutlich
Verbindungen beenden /
abbrechen
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eine noch nicht abgeschlossene und kommunikativ adäquate Aneignung entspre-
chenden Wissens sprechen. Daher ist es (phraseo)didaktisch sinnvoll, nicht allein
das Defizitäre zu konstatieren, sondern aus der Fehlerdiagnose und -interpretation
didaktische Maßnahmen für eine Optimierung der Formulierungsleistung abzulei-
ten. Außerdem ist in solchen Fällen auch bei erfahreneren Schreibern ein unmittel-
barer Zusammenhang mit Textsortenwissen gegeben: „Die Kenntnis typischer
Kollokationen dürfte in hohem Maße von der Kenntnis und der Nutzung verschie-
dener Textsorten abhängen“ (Labinsky 2016: 121). Insofern illustriert das Phäno-
men Kollokationsbruch in der schriftlichen Textproduktion Studierender, dass
(phraseo)didaktischer Handlungsbedarf besteht, der – auch auf Phraseme aller Art
bezogen – auf eine Verbesserung der Formulierungsbewusstheit und eine Optimie-
rung der Textproduktionskompetenz auch durch Ausbildung umfassender „Text-
routinen“ (Feilke 2012) abzielt.

4 Schlussbemerkung

Die Überlegungen haben insofern den Charakter eines Plädoyers, als sie eine
seit geraumer Zeit erhobene, aber bisher nur in Ansätzen verwirklichte Forde-
rung bekräftigen sollen: die Behandlung und Vermittlung von Phrasemen im
primärsprachlichen Deutschunterricht stets textbasiert und textsortenbezogen
anzulegen. Wichtig sind dabei textbasierte Einsichten in die Leistungen des ge-
samten Spektrums phraseologischer oder formelhafter Ausdrücke,
– um die Potenziale bestimmter Phrasemklassen für die Textgestaltung bzw.

Textkonstitution und für die Textorganisation,
– um Präferenzen und Restriktionen im Gebrauch in Textsorten,
– um im weitesten Sinne textstilistische Wirkungen

zu kennen und für die eigene Kommunikationspraxis zu beherrschen. Diese di-
daktische Aufgabe geht erheblich über wortschatzbezogene Vermittlungsziele
hinaus, da, wie exemplarisch illustriert wurde, Wissen über Phraseme in Funk-
tion für eine angemessene Textrezeption und Textproduktion unverzichtbar ist.
Für die primärsprachenunterrichtliche Behandlung von Phrasemen ist die Text-
(sorten)orientierung als Leitprinzip deshalb so wichtig, weil es nur dann, wenn
der Gebrauch von Phrasemen textbezogen wahrgenommen wird, möglich und
gewährleistet ist, ihre Funktionen und Leistungen verstehen und einschätzen
zu lernen, vor allem aber das angeeignete Wissen für die eigene Textproduktion
nutzen und im Blick auf eigene Texte Formulierungsschwächen erkennen und
beseitigen zu können. Notwendig sind also Anregungen und Anlässe für eine
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wesentlich intensivere, kontinuierliche Reflexion der eigenen Formulierungstä-
tigkeit in der gesamten Schulzeit, die sich zwar nicht auf Phraseme beschrän-
ken soll, sie aber auch nicht stiefmütterlich behandeln darf.
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