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          Einleitung: Warum dieses Buch?
 
        
 
         
          In diesem Buch geht es darum, was Personen jenseits der Wissenschaft über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik denken.
 
          Ausgangspunkt für das vorliegende Buch ist die Beobachtung, dass Rechtschreibung und ihre Didaktik – jenseits der sprachdidaktischen Wissenschaftsdisziplin – ein regelmäßig wiederkehrendes und beliebtes Thema in der Öffentlichkeit ist. Veranschaulicht sei das an einem Instagram-Kommentar zu einer Kinderschreibung: Zu sehen ist ein von Kinderhand geschriebenes Protestplakat – eine Art Aufruf zu umweltfreundlicherem, klimaschonenderem und nachhaltigerem Verhalten (Abbildung 1):
 
          
            [image: Screen-Shot des Instagram-Post mit dem Kinderplakat]
              Abbildung 1: Öffentlicher Kommentar zur Rechtschreibdidaktik (Instagram, Jiab Nist via notes-of-berlin, ohne Datum).

           
          Zu lesen ist:
 
           
            Weniger Aauto fahren, weniger Fleisch esen, Strom sparen, Beutel in den Supermarkt mitnemen, Plastik im Ozean verhindner, Müll auf der ßrase vermeiden.
 
          
 
          Nicht nur das noch ungeübte Schriftbild und einige orthographisch falsch geschriebene Wörter, auch ein gemaltes Bild darunter verraten, dass wohl ein Kind am Werke war. Die Kommentare zu diesem Posting deuten auf etwas Erstaunliches hin: Nicht der semantische, politische Gehalt des Äußerungsaktes des jungen, engagierten Menschen wurde zum Anlass der Kommentierung, sondern die Rechtschreibschwierigkeit des kleinen Protestlers. Ein Kommentar im digitalen Raum der sozialen Netzwerke zu dem Foto:
 
           
            Schreiben nach Gehör – m. E. der größte, verfehlte Punkt in der Schulpolitik.
 
          
 
          Angekommen von dem Umweltschutz-Aufruf ist hier nicht der Inhalt, sondern die Form. Diese wird subtil abgewertet, indem nicht die jeweiligen Rechtschreibfehler selbst thematisiert werden, sondern – allgemein – ein bestimmtes rechtschreibdidaktisches Konzept angeprangert wird. „Schreiben nach Gehör“ sei laut dieser Äußerung der Grund für die Rechtschreibfehler des Kindes – und die Schulpolitik verantwortlich in höherer Instanz.
 
          Das Beispiel zeigt: Rechtschreibung und Rechtschreibfähigkeit sind im öffentlichen Raum immer wieder als Thema präsent, und gute Rechtschreibfähigkeit prestigeträchtig besetzt. Insbesondere dort, wo es um die Rechtschreibung von anderen geht (und nicht um die eigene Kompetenz), zeigt sich, wie unumstößlich Meinungen geäußert und wie entschieden Urteile über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik („der größte verfehlte Punkt in der Schulpolitik“, s. o.) im öffentlichen Diskurs gefällt werden. Das Bewerten der anderen ist beim Thema Rechtschreibung stark verbreitet, denn: „Wenn es um Rechtschreibung geht, fühlt sich jedermann betroffen, auch jedermann kompetent.“ (Munske 1997: 1)
 
          Zwei Aspekte klingen in dem Eingangsbeispiel zudem an: das gesellschaftliche Narrativ eines Rechtschreibverfalls und die Übertragung rechtschriftlicher Kompetenzen auf andere Persönlichkeitsmerkmale von Schreibenden. So trägt Brügelmann (2019) zusammen, wie sich immer wieder die gleichen Klagen über die angeblich schwache Schreibfähigkeit von SchülerInnen und damit verbunden Forderungen nach einer anderen Rechtschreibdidaktik von den 1950er Jahren bis heute in jedem Jahrzehnt in den Medien und damit im öffentlichen Diskurs finden lassen. Die medial kolportierte Annahme, es gehe mit der Rechtschreibkompetenz „kontinuierlich bergab“ (Ritter 2018), tritt stets in Kombination mit einer hohen Wertschätzung von Rechtschreibung auf. Diese „Überbetonung“ des Wertes von Rechtschreibung sieht Ritter darin begründet, „dass die Orthographie in der Schule eine Bedeutung einnimmt, die ihrer Funktion im Schriftsystem nicht gerecht wird“, was sich u. a. in ihrem großen Einfluss auf Schullaufbahnempfehlungen zeige (Ritter 2025: 71). Was Ritter in der Schule beobachtet, setzt sich im öffentlichen Diskurs fort: Rechtschreibkompetenz wird nicht einfach nur mit dem Beherrschen der orthographischen Norm assoziiert, sondern steht für viel mehr. So stößt man in der öffentlichen Debatte auf Sätze wie den folgenden:
 
           
            Es hat viel mit Kultur zu tun – es fällt auf, wenn jemand nicht richtig Lesen und Schreiben kann, […], wo falsche Rechtschreibung ein gewisses Bild von dem Schreiber entstehen lässt.
 
            (ZEIT online: Lesen Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 34: 1714 – 34: 1958.)
 
          
 
          Die formale Art und Weise, wie Personen schreiben, prägt also das „Bild“, das sich andere von ihnen machen. Die Oberfläche des Geschriebenen scheint wie eine Signalfarbe, die das ganze Personenporträt beherrscht.
 
          Jenseits der Öffentlichkeit und weitgehend ungesehen von dieser erforscht die sprachdidaktische Wissenschaft das Thema Orthographie und ihre Didaktik und bearbeitet Kernfragen des Schriftspracherwerbs. Im Gegensatz zu den prononcierten Thesen der öffentlichen Debatte, herrscht im fachdidaktischen Diskurs meistens die erforderliche Differenziertheit, Sorgfalt und Vorsicht beim Erheben und Deuten von Daten; – auch bei divergierenden Positionen und facettenreichen fachinternen Diskursen. Die rechtschriftliche Norm hat „dienende Funktion“ (Weinhold 2015), so der wissenschaftliche Tenor. Sie macht unsere Schrift zu einer „Leseschrift“ (Munske 2005: 31), transportiert also Informationen zum zügigen Lesen und Sinnentnehmen. Nicht weniger und nicht mehr.
 
          Beeinflussen und berühren sich auch der öffentliche und der wissenschaftliche Diskurs immer wieder gegenseitig (sichtbar etwa in den seit 2011 wiederkehrenden Vergleichsstudien wie PISA, IGLU u.a) – aufgrund der maximal konnektiven Komplexität von Diskursen und ihrer rhizomartigen Verzweigung (Deleuze/Guattari 1992 (1980): 26 f.) –, so trägt doch das komplex verzweigte, dynamische Diskursgeschehen in den jeweils unterschiedlichen Fokusbereichen sehr verschiedene Blüten.
 
          Diese Diskrepanz zwischen der fachdidaktischen Wissenschaft und dem öffentlichen Diskurs zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik ist der Ausgangspunkt für die vorliegende Studie. Als Forschende wollten wir wissen:
 
          Was denken Menschen jenseits der sprachdidaktischen Wissenschaftsdisziplin über Rechtschreiblernen und den Deutschunterricht?
 
          Die fünf erkenntnisleitenden Fragen lauten:
 
           
            	 
              Welchen Stellenwert hat Rechtschreibung im öffentlichen Diskurs?

 
            	 
              Welches Wissen über Schrift und Orthographie offenbart sich im öffentlichen Diskurs?

 
            	 
              Wie wird die von den Kindern und Jugendlichen gezeigte Rechtschreibleistung in der breiten Öffentlichkeit wahrgenommen, eingeschätzt und bewertet?

 
            	 
              Welche Ursachen und Wirkzusammenhänge für die wahrgenommenen Rechtschreibleistungen von Kindern und Jugendlichen werden von der Öffentlichkeit angenommen?

 
            	 
              Wie werden didaktische Konzepte und Praktiken des Rechtschreibunterrichts im öffentlichen Diskurs dargestellt, attribuiert und bewertet?

 
          
 
          Um eine genaue Kenntnis des öffentlichen Diskurses zu erhalten, haben wir öffentliche Äußerungen zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik erhoben. Die gesammelten Sprachdaten bilden das Forschungskorpus, das Flensburger Korpus, bestehend aus etwa 4.500 schriftlichen Beiträgen, die in dem Zeitraum vom 1. September 2018 bis Ende Februar 2019 in öffentlichen medialen Formaten publiziert wurden.
 
          Im Zuge der diskursanalytischen Auswertung des Korpus wurde deutlich, dass unser Ziel – ein umfassendes, hermeneutisches Verstehen des Diskurses um Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik – mit bestehenden diskurslinguistischen, wort- und begriffsorientierten Herangehensweisen nicht erreichbar ist. Daher entwickelten wir für die vorliegende Arbeit ein eigenes, modifiziertes, neuartiges Methodenset der linguistischen Diskursanalyse: das Flensburger Methodenset. In diesem erfahren bereits etablierte Herangehensweise der Diskurslinguistik (insbesondere: Spitzmüller/Warnke 2018) einen hermeneutischen Twist (inspiriert durch Hermanns 2003). Neben der Frage, wer sich in der Debatte zu Wort meldet (JournalistInnen, Eltern von SchülerInnen, Lehrkräfte, PolitikerInnen sowie eine große Gruppe nicht näher bestimmbarer DiskutantInnen (‚Jedermann-und-Jedefrau‘)) und welche Annahmen kundgetan werden, entschlüsseln wir auch die Bedeutungsdimensionen der diskursspezifischen Art und Weise des Sprechens. Wir fragen also:
 
          Welche angenommenen Wahrheiten werden kundgetan? Und welche Einstellungen verbergen sich in und hinter den Äußerungen?
 
          Ein weiterer wichtiger Forschungsschritt ist sodann der ‚Faktencheck‘, in dem wir die öffentlichen Annahmen zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik mit den wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen der sprachdidaktischen Disziplin vergleichen. Wir fragen:
 
          In welchem Verhältnis stehen die öffentlichen Annahmen, Meinungen und Thesen zu den Erkenntnissen der Sprachdidaktik? In welchen Bereichen sind sie deckungsgleich und wo liegen Unterschiede?
 
          Ein zentrales Anliegen der vorliegenden Arbeit ist aber nicht nur, die Differenzen zwischen der öffentlichen Wahrnehmung und den wissenschaftlichen Erkenntnissen zu benennen, sondern auch, sie zu verstehen. Um nachzuvollziehen, was das ‚Gesagte hinter dem Gesagten‘ ist, warum Menschen im öffentlichen Diskurs sich auf diese oder jene Art und Weise zum Gegenstand Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik äußern, braucht es Theoreme und Deutungsangebote außerhalb von Fachwissenschaft und Diskursanalyse. Referenz der Arbeit sind die soziolinguistische Forschung und die darin verorteten Erkenntnisse zu Sprachkritik, Sprachideologien und Spracheinstellungen (vgl. Antos 1996, Kilian et al. 2016; Antos et al. 2019). Aus der Perspektive der Soziolinguistik ist mit Blick auf die Rechtschreibdidaktik zu fragen:
 
          Welche im weitesten Sinne sozial bedingten Reflexe stecken hinter den Auffassungen zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik im öffentlichen Diskurs?
 
          Mit dieser Brücke von der fachdidaktischen Betrachtung des Gegenstandes zu seiner sozial gedeuteten Funktion, also zu dem Feld der soziolinguistischen Forschung, entblättern wir den eigentlichen Kern des Diskurses. Es wird deutlich, inwiefern Sprache – und hier jüngst auch Schriftsprache und Rechtschreibung – medial-gesellschaftliche Instrumentalisierung erfährt, um kultur- und gesellschaftspolitische Anschauungen zu transportieren. So erklärt Lobin:
 
           
            Die Sprache wird gerade als Vehikel in die bürgerliche Mitte hineingeschoben, um damit gesellschaftspolitische Themen zu adressieren, die schwieriger in direkter Weise zu vermitteln wären.
 
            (Lobin 2021 zit. n. Stremmel 2021)
 
          
 
          Es steht zu vermuten, dass die Rechtschreibdidaktik-Kritik in ähnlicher Weise wie die Sprachkritik eine Stellvertretungsfunktion übernimmt, also indexikalisch aufgeladen wird. Und zwar insofern, als durch sie im öffentlichen Diskurs auf sichtbarer Ebene die Sprachkompetenz bzw. Rechtschreibkompetenz kritisiert wird, auf hintergründiger Ebene jedoch kultur- und gesellschaftspolitische Entwicklungen adressiert werden, die für mehr als mangelnde Kenntnisse in der Orthographie stehen. So betreten wir mit der vorliegenden wissenschaftlichen Analyse der öffentlichen Verhandlung von Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik ein soziolinguistisch noch nahezu unerforschtes Themenfeld.
 
           
             
              
                Der Anspruch des Buches
 
                Ziel des Buches ist es, die Thesen, Strukturen und Mechanismen des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibdidaktik systematisch zu erfassen, zu beschreiben und zu analysieren. Das Buch widmet sich somit den sprachlichen Prozessen, die die Wirklichkeit zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik im öffentlichen Raum (jenseits der Wissenschaft) konstituieren. Es geht nicht um tatsächliche orthographische Kompetenz; wir erheben keine Daten zur Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen, sondern es geht um ‚das Reden darüber‘. Und es geht um die gesellschaftlichen Auswirkungen, die ein solches Reden aus soziolinguistischer Perspektive hat.
 
                Das Buch stellt daher den Versuch dar, die öffentliche Debatte zum Rechtschreiblernen, zum Rechtschreibkönnen und zur Normativität der Orthographie in seinen unterschiedlichen Facetten und gesellschaftlichen Bedeutungsdimensionen vielschichtig diskursanalytisch zu erfassen. Die Untersuchung bildet damit eine Schnittstelle zwischen sprachdidaktischer, diskursanalytischer und soziolinguistischer Forschung. In dieser interdisziplinären Verknüpfung der Forschungsfelder liegt die Idee der Etablierung einer soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik begründet, die sowohl den Forschungsbereich als auch das Praxisfeld der Sprachdidaktik gewinnbringend metasprachanalytisch erweitert.
 
                Für die sprachdidaktische Forschung – und im gleichen Zuge für die öffentliche Debatte selbst – wird damit ein dreifacher Gewinn erwartet.
 
                Erstens erleichtern das genaue Kennen und Verstehen der öffentlich artikulierten Annahmen, diesen sicherer entgegenzutreten und aus fachwissenschaftlicher Warte als prominente Stimme im Diskurs sichtbarer zu werden. Mit den Erkenntnissen über die Mechanismen des öffentlichen Diskurses ist eine Grundlage gegeben, zum einen gezielt die öffentlichen Annahmen selbst zu korrigieren und damit den Diskurs zu fundieren, und zum anderen mögliche politische Entscheidungsfindungen, die aus den gesellschaftlichen Debatten erwachsen, fachwissenschaftlich zu beeinflussen. Das tiefere Verständnis des Gesagten innerhalb des öffentlichen Diskurses kann also die Basis legen für einen reflektierten Umgang seitens der Fachdidaktik.
 
                Zweitens ist durch die genaue Kenntnis des öffentlichen Diskurses eine verbesserte Ausgangsposition für die Lehrkräftebildung zu erwarten. Studierende und Lehrkräfte sind, wie jede andere Person auch, dem öffentlichen Diskurs ausgesetzt. An die öffentlich verbreiteten Annahmen anzuknüpfen und diesen wiederum die dezidiert wissenschaftliche Perspektive gezielt gegenüberzustellen und damit zu kontrastieren, erscheint eine attraktive Herangehensweise in Studium und Weiterbildung – auch, um die politische Eingebundenheit von Sprache und Rechtschreibunterricht in den gesellschaftlichen Zusammenhang aufzuzeigen, in dem sich LehrerInnen bewegen.
 
                Drittens ist es für jede wissenschaftliche Disziplin eine Daueraufgabe, Säulen und Trägerwerk des eigenen Faches zu reflektieren. Diese Selbstvergewisserung ist im Hinblick auf eine Abgrenzung zur Nicht-Wissenschaft ergo Öffentlichkeit ebenso wertvoll wie zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen, bzw. der deutschdidaktischen Identitätssuche und -profilierung innerhalb der Disziplin Germanistik.
 
                Für die diskursanalytische Forschung wird mit der Analyse des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibung ein neuartiger, funktionaler Werkzeugkasten der Diskursanalyse vorgestellt: Das bestehende Instrumentarium der Diskursanalyse wird mit dem Flensburger Methodenset forschungspraktisch erweitert, verfeinert und zugleich operational vereinfacht. Mit diesem Methodenset lassen sich auch gänzlich anders aufgebaute Diskurse aus dem Feld der Sprachdidaktik oder andernorts systematisch analysieren.
 
                Für die interdisziplinäre Forschung sind zwei Zielrichtungen mit der vorliegenden Arbeit gegeben: Zum einen erweitert die sprachdidaktische Forschung ihre Perspektive durch Anleihen aus der Soziolinguistik – und damit ihren Horizont für kulturwissenschaftliche, gesellschafts- und bildungspolitisch virulente Themen mit einem genuin sprachwissenschaftlichen Fokus und Instrumentarium. Zum anderen wird die soziolinguistische Forschung anschlussfähig gemacht an die sprachdidaktische Forschung, wodurch eo ipso die Bedeutsamkeit der soziolinguistischen Forschung wächst.
 
               
               
                
                  Aufbau des Buches
 
                  Dieses Buch beginnt mit einer Zusammenschau der wissenschaftlichen Erkenntnisse der linguistischen und sprachdidaktischen Rechtschreib- und Schriftspracherwerbsforschung der letzten Jahrzehnte (Kap. 1). Diese Erkenntnisse sind eine relevante Voraussetzung, um die öffentlichen Meinungen zur Rechtschreibdidaktik in Relation zu verstehen. Das erste Kapitel bietet somit Antworten auf die Frage:
 
                  Wie blickt die sprachdidaktische Schriftspracherwerbsforschung auf Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik?
 
                  Eine zweite relevante Voraussetzung, um die öffentlichen Annahmen zur Rechtschreibdidaktik fundiert reflektieren zu können, sind die wissenschaftlichen Erkenntnisse der soziolinguistischen Forschung (Kap. 2). Deshalb werden im zweiten Kapitel die Terminologien, Konzepte und Forschungserkenntnisse aus der soziolinguistischen Sprachkritikforschung vorgestellt. Die Soziolinguistik dient damit als theoretische Matrix für die Einordnung der öffentlichen Meinungen zur Rechtschreibdidaktik. Dieses zweite Kapitel bietet damit Antworten auf die Fragen:
 
                  Was sind die zentralen Erkenntnisse der soziolinguistischen Sprachkritikforschung? Welche Theoreme des soziolinguistischen Forschungsbereichs sind wertvoll für die Ergründung des öffentlichen Diskurses und der dort artikulierten Kritik an Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik?
 
                  Im dritten Kapitel geht es um das von uns erhobene Flensburger Korpus, das den öffentlichen Diskurs um Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik einfängt, sowie um das Methodenset, das zeigt, wie wir die sprachlichen Daten diskursanalytisch lesen und entschlüsseln. Dieses Kapitel beantwortet damit die Frage:
 
                  Wie sind medial-öffentliche Debatten sprachwissenschaftlich analysierbar?
 
                  Das vierte Kapitel ist das Kernmoment der Arbeit: In diesem Kapitel erfolgt die Analyse der öffentlichen Annahmen zur hiesigen Rechtschreibung und gegenwärtigen Rechtschreibdidaktik. Kapitel 4 beantwortet die Fragen:
 
                  Was denken die Menschen jenseits der Sprachwissenschaft über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik? Welche Annahmen zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik liegen in ihren Äußerungen noch verborgen, nach denen wir aus sprachdidaktischer Perspektive nicht geforscht haben, die aber dennoch bedeutsam sind? Also: Was zeigt uns das Korpus (noch)?
 
                  Im fünften Kapitel wird das Wissen aus den drei dargestellten Erkenntnissträngen – der sprachdidaktischen Forschung (Kap. 1), der soziolinguistischen Theorie (Kap. 2) und der Diskursanalyse (Kap. 3 und 4) – miteinander verflochten: Durch diese Triangulation wird es möglich, die als Meinungen des öffentlichen Diskurses herausgearbeiteten, durchaus facettenreichen und komplexen Annahmen in Kernthesen zu überführen, Mythen zu identifizieren und diese sprachdidaktisch und soziolinguistisch zu deuten. Das Kapitel 5 beantwortet somit die Fragen:
 
                  Was sind die Hauptthesen und die Mythen des Diskurses? Und: Wie lassen sich diese wissenschaftlich deuten?
 
                  Am Schluss (Kap. 6) diskutieren wir mögliche Konsequenzen aus den Erkenntnissen der Analysen. Die offene Frage lautet:
 
                  Was wissen wir jetzt – und wie geht es weiter?
 
                  Hier werden auf Basis der Erkenntnisse u. a. etablierte Annahmen und Praktiken der sprachdidaktischen Forschung zum Gegenstand Rechtschreibung auf den Kopf gestellt, Bildungsziele hinterfragt und neue Ausrichtungen der Schriftspracherwerbsforschung vorgeschlagen.
 
                  Abschließend entwickeln wir als Konsequenz aus den Befunden die Idee der Etablierung einer soziolinguistischen Sprachdidaktik als neuen Zweig der Disziplin. Insofern leistet das Buch durch die Beschäftigung mit der Öffentlichkeit auch einen Beitrag für das Selbstverständnis des Faches und ihrer Position im gesellschaftlich-kulturellen Gefüge.
 
                 
                
                  Zum wissenschaftlichen Stil des Buches
 
                  In dem Buch werden Expertisen der linguistischen Sprachdidaktik sowie der kommunikationswissenschaftlichen, psychologischen und textanalytischen Germanistik in thematisch-methodischer Weise gebündelt und mit einer qualitativ-hermeneutisch verstehenden Forschungshaltung verknüpft. Diese Haltung wird in Forschungspraxis transferiert, indem wir auf sprachdidaktische Phänomene aus kommunikations- und kulturwissenschaftlicher, linguistisch-sprachsoziologischer Sicht schauen, gesellschaftliche Zusammenhänge auf Basis von sprachlichem Material verstehend interpretieren und darüber hinaus einzelne Artefakte diskursanalytisch ausleuchten.
 
                  Dabei praktizieren wir in Teilen einen essayistischen Stil, der nicht rein definitorisch ist, sondern vom subjektiv kritischen Geist erfüllt bleibt und sich stellenweise gezielt metaphorischen Schreibens im Sinne von Lakoff/Johnson (2018) als Stilmittel der Pointierung, des Verstehens und des Weiterdenkens bedient. Dabei geht der wissenschaftliche Stil des Buches über die linguistische Richtung der Pragmatik deutlich hinaus, indem er bei der Hinwendung zur gesellschaftlichen Funktion von Sprache nicht aufhört, sondern dort erst beginnt.
 
                 
               
             
           
        
 
      
       
         
          1 Sprachdidaktik
 
        
 
         
           
            „Kinder und Schrift: das umfasst das Lesenlernen und die Lektüre, das Rechtschreiben und das Textschreiben und außerdem das Sprachbewusstsein.“
 
            (Dehn 2007: 124)
 
          
 
          „Richtig schreiben“ ist eines von zahlreichen fachspezifischen Zielen der kultusministeriell festgeschriebenen Bildungsstandards der Primarstufe (KMK 2004/2022). Dabei handelt sich um eine „gewünschte Kompetenz“ (Glinz 2003: 17), die sich nicht natürlicherweise aus dem Gegenstand ‚Schrift‘ selbst ergibt, sondern kulturpolitisch als Zielnorm festgelegt und von den Bildungsinstitutionen strukturell verankert ist. Rechtschreibkompetenz muss aufwändig erlernt werden, wobei die theoretischen Konzepte und Praktiken des Lehrens und Lernens weder definiert noch universell sind; sie unterliegen „dem geschichtlichen Wandel der Gesellschaft und ihrer Ideologeme“ (Roth 2011: 157). Dies hat zur Konsequenz, dass die Wege zur Erfüllung der geforderten Kompetenz des ‚Richtigschreibens‘ zum einen dem zeithistorischen und politischen Wandel unterliegen, und zum anderen kontinuierlich Gegenstand der sprachdidaktischen als Teil der sprachwissenschaftlichen Forschung sind. Der Forschungsbereich innerhalb der Sprachdidaktik wiederum, der sich gezielt mit der Erforschung und didaktischen Konzeption von Schrifterwerbsprozessen sowie dem Lehr- bzw. Lernprozess mit dem Ziel des Richtigschreibens befasst, ist die Schriftspracherwerbsforschung.
 
          
            1.1 Schreiben und Rechtschreiben
 
            
              1.1.1 Schreiben und Schriftspracherwerb
 
              
                Was ist Schriftspracherwerb?
 
                Zum Begriff ‚Schriftspracherwerb’ gibt es in der Schriftspracherwerbsforschung bis dato keine universelle, allen sprachdidaktischen Richtungen übergeordnete Definition, sondern vielmehr gemäß der jeweiligen Richtung unterschiedlich gewichtete Dimensionen. Um historische Entwicklungen, die aus ihnen erwachsenen Dimensionen und die gegenwärtigen Gewichtungen zu verstehen, hilft ein Blick in die Geschichte der Schriftspracherwerbsforschung. Bis in die 1960er Jahre hinein wurde von zwei getrennten, sich ergänzenden Kulturtechniken ausgegangen: der des ‚Lesenlernens‘ und der des ‚Schreibenlernens‘. Heute hingegen ist ein ganzheitliches, holistisch-integrierendes Verständnis des Schriftspracherwerbs vorherrschend, das beide Kulturtechniken engstens miteinander verknüpft. Das ‚Lesenlernen‘ und das ‚Schreibenlernen‘ werden heute sowohl im Erwerb als auch in der Anwendung untrennbar als zwei Seiten einer Medaille betrachtet (vgl. Weinhold 2005: 3). Weinhold definiert diesen vielgestaltigen Schriftspracherwerb als „kognitive[n] und kommunikative[n] Lernprozess“ (ebd.: 3):
 
                 
                  […], in dem die Kinder nicht nur motorische und sprachliche, sondern auch konzeptionelle Fertigkeiten und Fähigkeiten erwerben sollen, die später in einzelnen Lernbereichen weiter ausdifferenziert werden können. Dieses Verständnis schließt grammatisches/orthographisches Lernen und das Schreiben und Lesen von Texten ebenso ein wie den Umgang mit neuen Medien und hebt damit die strikte Trennung von Erstlesen/Erstschreiben und weiterführendem Lesen/Schreiben auf. (Weinhold 2005: 3)
 
                
 
                Schründer-Lenzen betont in Ergänzung, dass mit dem Begriff ‚Erwerb‘ ein komplexer, zeit- und institutionsübergreifender Prozess benannt sei, der nicht erst mit dem Schuleintritt beginnt und auch nicht nur im Unterricht, sondern mit dem Hineinwachsen in die Schriftkultur überall und ständig stattfindet (Schründer-Lenzen 2009: 29 f.). Dehn wiederum betont die subjektiven, emotional-motivationalen und auch sozialen wie ästhetischen Aspekte, die den Erfolg des Erwerbs beeinflussen. Schriftspracherwerb, nach Dehn, umfasst demnach „nicht nur Lese- und Schreibkompetenz als Grundfertigkeiten, sondern im holistisch umfassenden Sinn Textverständnis, Leseinteresse und Schriftgebrauch“ (Dehn 2007: 35).
 
               
              
                Schriftspracherwerb in den curricularen Vorgaben
 
                Dem gegenwärtigen holistisch-integrierenden Verständnis des Schriftspracherwerbs der didaktischen Sprachwissenschaft folgt auch das in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) formulierte „Anforderungsprofil des Schriftspracherwerbs für die Primarstufe“. Der derzeitig institutionalisierte Schriftspracherwerb umfasst die folgenden, von der KMK formulierten Kompetenzbereiche: produktionsorientiert (Schreiben), rezeptionsorientiert (Lesen) und analytisch (Sprache untersuchen). Die drei definierten Kompetenzbereiche sind ebenfalls nicht voneinander getrennt zu lehren und zu lernen, sondern greifen integrativ didaktisch ineinander – wenngleich mit jeweils eigener didaktischer Fokussierung. Im Wortlaut:
 
                 
                  Schreiben: über Schreibfertigkeiten verfügen, richtig schreiben, Texte planen, Texte schreiben, Texte überarbeiten.
 
                
 
                 
                  Lesen, mit Texten und Medien umgehen: über Lesefähigkeiten verfügen, über Leseerfahrungen verfügen, Texte erschließen, Texte präsentieren.
 
                
 
                 
                  Sprache und Sprachgebrauch untersuchen: Sprachliche Verständigung untersuchen, an Wörtern, Sätzen und Texten arbeiten, Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken, grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden. (KMK 2004/2022)
 
                
 
                (Graphomotorische) Schreibfertigkeit zu entwickeln und Leseerfahrungen zu sammeln, sind somit das Fundament des Schriftspracherwerbs; sprachstrukturelle und textanalytische Fähigkeiten zu entfalten, sind begleitender und ergänzender Bestandteil desselben, der grammatikdidaktische sowie literatur- und mediendidaktische Lernbereiche inkludiert.
 
                Rechtschreibung ergo insbesondere der grammatikdidaktische Lernbereich ist also in der Primarstufe, selbst wenn man selektiv ausschließlich das weite Feld des Schriftspracherwerbs betrachtet, lediglich ein Aspekt unter zahlreichen anderen. Oder anders formuliert: Rechtschreibung ist eine wesentliche, auch elementare Komponente, aber nicht die Hauptsache auf dem Weg der Kinder zur „elementaren Schriftkultur“ (Dehn 1988).
 
                Bei der Darstellung und Zielformulierung des Erwerbs der orthographischen Norm wird zudem – sowohl in den Texten der Schriftspracherwerbsforschung als auch in curricularen Dokumenten der Lehrplanvorgaben – zweierlei besonders hervorgehoben: einerseits die dem Lesenden dienende Funktion der orthographischen Norm als Hilfe für das schnelle Erfassen und Verstehen von Texten und andererseits die kommunikative Funktion kultureller Teilhabe durch die Vertrautheit mit Rechtschreibung. Curricular vorgegeben ist daher nicht allein der Erwerb orthographischer Kompetenz, sondern ebenso der Erwerb der Bedeutung von Schrift als medialer Ausdruck von Inhalten. Dies wird exemplarisch in den Fachanforderungen deutlich, etwa:
 
                 
                  Von Anfang an schreiben Schülerinnen und Schüler auch eigene Texte und erfahren dabei die Bedeutung von Schrift als kulturelle Praxis und in ihrer kommunikativen Funktion. (Schleswig-Holstein, Fachanforderungen Deutsch 2024: 25)
 
                
 
                Nichtsdestotrotz ist der Teilbereich der Rechtschreibung innerhalb des komplexen Gefüges des Schriftspracherwerbprozesses der Themenkomplex, der in der medialen Öffentlichkeit wiederkehrend große Beachtung findet. Deutlich seltener hingegen und weniger kontrovers wird außerhalb der Wissenschaft und didaktischen Praxis beispielsweise über den Literaturunterricht debattiert oder über grammatiktheoretische Positionen.
 
                Im Folgenden geht es deshalb darum, den Teilbereich des Rechtschreiblernens aus dem komplexen Gefüge des Schriftspracherwerbs herauszugreifen und all jene Punkte des Orthographieerwerbs aus sprachwissenschaftlicher Sicht detailliert zu erörtern, die zum Verstehen der Inhalte der öffentlichen Rechtschreibdebatte von grundlegender Bedeutung sind – und damit zur sprachdidaktisch fundierten Reflexion und kritischen Auseinandersetzung mit dem verhandelten Thema einladen. Dazu schauen wir auf den spezifischen Forschungsbereich der Rechtschreibung innerhalb der sprachdidaktischen Schriftspracherwerbsforschung.
 
               
             
            
              1.1.2 Rechtschreiben und Rechtschreibkompetenzerwerb
 
              Im Geflecht der vielseitigen Verbindungen zu den Bezugswissenschaften der Germanistik einerseits und der Bildungs- und Erziehungswissenschaft andererseits befindet sich die Sprachdidaktik und mit ihr die rechtschreibdidaktische Forschung und Praxis in einem doppelten Spannungsfeld: Zum einen gibt es aus germanistischer, hier: linguistischer Sicht keine vollständige Einigkeit über eine sogenannte sachadäquate Auffassung zum Lerngegenstand der (normierten) Schrift. Zum anderen wird aus bildungswissenschaftlicher Sicht – ähnlich uneinig – diskutiert, welche lernadäquate, d. h. grundschulpädagogische Auffassung zum Lehren und Lernen von Schrift angemessen sei – bis hin zu weitreichenden, sprachphilosophisch flankierten Kontroversen zu humanistisch-kulturellen Ansichten der Sprachbildung. Noch dazu kommen sich die genannten Aspekte der beiden Bezugswissenschaften über Kreuz in die Quere, so dass eine Übersicht und Ordnung orthographietheoretischer und orthographiedidaktischer Ansätze zum Lehren und Lernen der Schrift und der Rechtschreibung aus wissenschaftlich-analytischer Sicht nicht uneingeschränkt möglich ist (vgl. Kruse/Reichardt 2016: 9 f.). Neben den wissenschaftlichen Erkenntnissen, wenngleich in wünschenswert enger Beziehung zu ihr, steht die schulische Praxis: Hier ist zu postulieren, dass akademisch ausgearbeitete rechtschreibdidaktische Ansätze in der didaktischen Praxis der Schulen nicht in wissenschaftlich-konzeptioneller Reinform auftreten, sondern individuellen Zugriffen und zahlreichen zusätzlichen Variablen unterliegen (dazu später mehr, vgl. Kap. 1.3).
 
              
                Orthographische und graphematische Perspektive auf Schrift
 
                Um trotz sprachdidaktischer Differenzen zu einer sachadäquaten, d. h. einer der gegenwärtigen Forschung entsprechenden Auffassung der Lerngegenstände ‚Schrift‘ und ‚Rechtschreibung‘ zu gelangen, betrachten wir den Gegenstand Schrift aus zwei kategorialen Perspektiven: erstens aus der präskriptiven, d. h. festgelegten, an der formulierten Norm der Orthographie orientierten Perspektive und zweitens aus der deskriptiven, d. h. strukturorientierten Perspektive. Während die präskriptive, vorschreibende Perspektive die vorgegebene orthographische Regelungen und deren Einhaltung der Orthographie im Blick hat, rückt die deskriptive, beschreibende Perspektive vorrangig das Strukturverstehen und die Graphematik der Schrift in den Fokus:
 
                 
                  Während die Orthographie das Schriftsystem von außen normiert, in kodifizierter Form festhält und dadurch präskriptiv handlungsleitend ist, ist die Graphematik daran interessiert, das Schriftsystem von innen heraus, so wie es sich im tatsächlichen Schriftgebrauch als funktional handlungsleitend zeigt, zu erklären. (Jagemann/Weinhold 2017: 218, Herv. i. O.)
 
                
 
                Betrachtungen aus präskriptiver, orthographisch normorientierter Perspektive wie das Amtliche Regelwerk (vgl. rechtschreibrat.com) fokussieren vorrangig die segmentbasierte Korrespondenz von Lautung und Schreibung sowie die Abweichungen.1 Betrachtungen aus deskriptiver, graphematisch strukturorientierter Perspektive versuchen, über die Analyse suprasegmentaler Strukturen die Regelhaftigkeiten des Schriftsystems zu erklären. Die gegenwärtigen rechtschreibdidaktischen Konzepte bauen auf der deskriptiven Perspektive auf. Diese Herangehensweise basiert auf der grundlegenden Annahme, dass rechtschriftliche Strukturen dem übergeordneten Zweck dienen, das (von fremder und eigener Hand) Geschriebene zügig sinnerfassend lesen zu können – was aus Lernperspektive eine motivierende Brücke zur kommunikativen Dimension des Schreibens bauen kann.
 
               
              
                Grundprinzipien der Schrift
 
                Um die innere Logik der Schrift zu erfassen und graphematisch strukturiert betrachten zu können, wird zwischen verschiedenen Prinzipien unterschieden. Mit diesen Prinzipien können über 90% des deutschen Kernwortschatzes erklärt werden. Der aktuelle „Grammatik-Duden“ nennt folgende Prinzipien der Schrift bzw. der Orthographie (Tabelle 1): das phonographische Prinzip, das silbische Prinzip und das morphologische Prinzip.
 
                
                  
                    Tabelle 1:Prinzipien der Orthographie (vgl. Grammatik-Duden 2022: 909 ff.).

                  

                         
                        	Prinzipien der Orthographie 
                        	Erörterung 
   
                        	Phonographisches Prinzip 
                        	Das phonographische Prinzip meint die Zuordnung von einzelnen Lauten (Phonemen) zu Buchstaben (Graphemen):
Wir sprechen die Phonemfolge /grʏn/und schreiben die Graphemfolge <grün>.
Das Prinzip ist grundlegend für alle Alphabetschriften. 
  
                        	Silbisches Prinzip 
                        	Das silbische Prinzip meint die Beziehung zwischen klanglicher Silbenstruktur und Schreibung (vgl. Bredel et al. 2017: 49 f.):
Je nachdem, an welcher Stelle ein Buchstabe in der Silbe eines Wortes steht, kann er unterschiedlich klingen. Und andersherum wird einem Laut je nach Silbenposition nicht immer dasselbe Graphem zugeordnet. Das silbische Prinzip regelt deshalb die Vokalqualität (Gespanntheit und Ungespanntheit), 
  
                        	 
                        	die Vokalquantität (Länge und Kürze) sowie die Anfangs- und Endränder einer Silbe (vgl. Müller 2017: 42). Entscheidend dabei ist das Baumuster (betont – unbetont) der trochäischen Grundform, also des Zweisilbers: Ist die betonte Silbe konsonantisch geschlossen, wird ihr Vokal ungespannt gesprochen, ist sie offen, wird er gespannt gesprochen (Tan-te vs. Ta-ge). Wird der Vokal trotz offener Silbe ungespannt gesprochen, wird die Schreibsilbe graphematisch mit einem Doppelkonsonanten geschlossen (Silbengelenk: Mat-te).
Sondermarkierungen sind das silbeninitiale <h>, das die Silbengrenze zwischen zwei aufeinanderfolgenden Vokalkernen anzeigt (ge-hen), das Dehnungs- <h>, das in offenen Silben vor <l, m, n, r> stehen kann (Söh-ne), sowie die seltene Doppelvokalschreibung (Haa-re).
Über das Silbische Prinzip ist außerdem die Verschriftung der Reduktionssilbe geregelt, in der immer ein <e>-Graphem steht, das vielfältig lauten kann (Hunde, Kinder, Pinsel, machen usw.). 
  
                        	Morphologisches Prinzip 
                        	Das morphologische Prinzip meint die Gleichschreibung von Wortstämmen:
Im Deutschen werden Wortstämme möglichst gleich geschrieben, auch wenn sie lautlichen Veränderungen unterliegen. Dadurch ist eine bessere Lesbarkeit bzw. Verstehbarkeit gewährleistet. Zum morphologischen Prinzip gehört daher die Verschriftung der Auslautverhärtung (Tag wegen Tage) und der Umlautung (Bäume wegen Baum), die Vererbung silbischer Phänomene in andere Wortformen (rennt wegen rennen, dreht wegen drehen, fühlst wegen fühlen) sowie die Beibehaltung von Morphemgrenzen trotz lautlicher Verschmelzung (Fahrrad wegen {Fahr} + {rad}). 
 
                  

                
 
                Ergänzt werden können die drei orthographischen Prinzipien um das lexikalische Prinzip und das syntaktische Prinzip, mit dem zuvorderst die Groß- und Kleinschreibung und die Zusammen- und Getrenntschreibung geregelt werden. Je nach graphematischer Herangehensweise werden diese Phänomene über die Wortebene (lexikalisch) oder über den Satzzusammenhang (syntaktisch) erklärt (Eisenberg 2004).
 
                Zu beachten ist, dass die einzelnen Prinzipien der Rechtschreibung sich gegenseitig überlagern können. Und dennoch bilden die Prinzipien im Kern ein in sich stimmiges, homogenes und konzises System. Bredel/Fuhrhop/Noack nutzen für das Zusammenspiel der Prinzipien das Bild eines „Konzerts“:
 
                 
                  Die Wortschreibung hat sich als eine Art Konzert erwiesen, bei dem die Instrumente, unsere Prinzipien, optimal aufeinander abgestimmt sind. Dabei ist es weder für Sprachwissenschaftler, die die Wortschreibung darstellen wollen, noch für Lehrer/innen, die die Wortschreibung unterrichten, sinnvoll und nötig, jedes Wort einzeln zu bestimmen – um im Bild zu bleiben: für jedes Wort ein eigenes Stück zu komponieren. Denn die Prinzipien funktionieren ja überall auf dieselbe Weise. Und anwenden kann sie, wer die sprachlichen Strukturen, auf denen sie basieren, erkennt. Deshalb müssen auch Lerner/innen nicht bei jedem Wort neu ansetzen. (Bredel/Fuhrhop/Noack 2011: 53)
 
                
 
               
              
                Zwischenfazit
 
                Kontroversen in der theoretischen Erklärung graphematischer Schriftstrukturen gibt es innerhalb des fachdidaktischen Diskurses selbstredend.2 Von diesen Kontroversen unabhängig ist jedoch die Tatsache, dass sich in der sprachdidaktischen Wissenschaft die graphematische Perspektive auf die Schrift durchgesetzt hat. Mit dieser sachadäquaten, graphematischen Perspektive verbunden ist die lernadäquate, didaktische Annahme, dass LernerInnen zur orthographisch richtigen Schreibung gelangen können, wenn sie sprachanalytisch vorgehen und die orthographisch korrekten Markierungen aus den gezeigten linguistisch formulierten Prinzipien herzuleiten lernen. Denn: Das deutsche Schriftsystem ist zwar komplex, aber es basiert auf inneren Strukturprinzipien, die zu durchschauen einen enormen Erkenntnisgewinn und ebenso Tiefe wie praktische Einsicht in die Schrift verheißt. Anders formuliert: Die deutsche Schrift ist grundlegend systematisch aufgebaut und damit systematisch erlernbar.
 
               
              
                Didaktische Konsequenzen
 
                Schreibungen können, zumindest in ihren Kernbestandteilen, hergeleitet werden. Als Ausgangspunkt für einzelne lernorientierte Sprachanalysen dienen sodann die sprachlichen Einheiten und „Herleitungsstrategien“: Zentrale Operationen in einem Rechtschreibunterricht, der auf einen verstehenden Zugang zum normgerechten Schreiben setzt, sind u. a.
 
                
                  	 
                    Hinhören:
 
                    Welche Phoneme können aus dem Lautstrom herausgehört werden?
 
                    Beispiel: Es wird /grʏn/herausgehört und in Schrift übersetzt zu <grün>.
 

                  	 
                    Silbieren:
 
                    Aus welchen Silben besteht das Wort? Sind die Silben offen oder geschlossen; wo liegt die Betonung? Ist der betonte Vokal lang oder kurz?
 
                    Beispiel: Es werden die Silben /ˈʃlɪ.ṭən/ gehört, diese werden in Schrift übersetzt zu <Schlitten>.
 

                  	 
                    Morphematisches Ableiten: 

                    
                      	
                        Gibt es eine verwandte Wortform, die die Vokalschreibung bei <ä/äu> verrät?
 
                        Beispiel: Es wird /ˈɛ​p͡fl̩/gesprochen bzw. gehört und in Schrift übersetzt zu <Äpfel>, wegen /ˈap͡fl̩/.
 
                        Beispiel: Es wird /ˈbɔɪ̯.mə/gehört und verschriftlich als <Bäume>, wegen /baʊ̯m/.
 

                      	 
                        Gibt es eine verwandte Wortform, die die Verschriftung der Auslautverhärtung verrät?
 
                        Beispiel: Es wird /hʊnt/übersetzt zu <Hund>, wegen /ˈhʊn.də/.
 

                      	 
                        Aus welchen Morphemen besteht das Wort und wie zeigt sich das an der Morphemfuge?

                        Beispiel: Es wird /ˈʃɪf·ɑːt/gehört und in Schrift übertragen zu <Schifffahrt>, wegen {Schiff} + {fahrt}.
 

                    


                  	 
                    Merken:
 
                    Welche Wörter lassen sich nicht systematisch erklären und müssen daher auswendig gelernt werden?
 
                    Beispiel: Wörter mit Dehnungs-h oder Doppelvokal, diverse sogenannte „Funktionswörter“, u. a. (vgl. Fay 2022: 229 f.; Betzel/Droll 2020: 21 f.).
 

                
 
                Je nach linguistischer Ausrichtung werden die Operationen unterschiedlich stark gewichtet und unterschiedlich ausgestaltet. Morphem-zentrierte Konzepte bauen beispielsweise zuvorderst auf semantisch-etymologischen Herleitungen auf (z. B. Naumann 2006). Silbenzentrierte Ansätze wiederum setzen auf eine mündlich orientierte, prosodische Analyse. Bei silbenzentrierten Ansätzen sind jene mit einem Fokus auf die Sprechsilbe (vgl. Röber 2009) von denen mit einem Fokus auf die Schreibsilbe (vgl. Hinney 1997) zu unterscheiden. Beide stellen den trochäischen Zweisilber als Modellform ins Zentrum des Anfangsunterrichts.
 
                Dass Trochäen auch jenseits einer vorrangig silbenzentrierten Herangehensweisen als graphematischer Prototyp universellen Modellcharakter erlangt haben, spiegelt sich auch in einigen „Rechtschreib-Grundwortschätzen“ wider (z. B. Bildungsministerium Schleswig-Holstein 2023). Es leuchtet ein, im Rechtschreibunterricht mit jenen Wörtern zu arbeiten, die von ihrem graphematischen Aufbau beispielhaft sind und daher für Lernende eine effiziente und gewinnbringende Erkenntnisbasis für rechtschriftlichen Transfer bieten. Trochäische Zweisilber sind genau dies. Sie gelten als besonders regelhaft und logisch im Aufbau, exemplarisch seien diese beiden trochäischen Zweisilber angeführt: (<La-den>, <Lam-pe>). Angenommen wird, dass die meisten Wörter des Deutschen trochäisch oder zumindest trochäisch ableitbar sind (vgl. Röber 2004: 18). In welcher Reichweite der Wortschatz des Deutschen allerdings aus Trochäen bzw. ableitbaren Formen von Trochäen besteht, ist fachwissenschaftlich bis dato nicht einheitlich beschrieben, so dass für didaktische Kontexte hinterfragt werden darf, ob damit die immense lexikalische Lenkung im Schreibunterricht vernünftig gerechtfertigt werden kann (Brügelmann/Brinkmann 2021). Wörter wie beispielsweise <Mama>, <Zoo>, <Teddy>, <Tomate> und Eigennamen wie <Layla>, <Lisbeth>, <Ahmed> entsprechen zwar nicht dem typischen rechtschriftlichen Muster, können aber in der Lebenswelt von Kindern eine entscheidende Rolle spielen. Sie sollten somit im Schreiberwerb ebenso ihren Platz finden.
 
                Als Fazit der fachwissenschaftlichen Auffassung zum Lerngegenstand Schrift und Rechtschreibung lässt sich abschließend formulieren: Schrift ist im Kernbereich systematisch aufgebaut und daher von innen heraus verstehbar. Graphematisch orientierte Konzepte werden der inneren Logik gerecht und eignen sich auch für eine systematische und strukturierte Rechtschreibdidaktik, indem die Schriftlogik genutzt und die Richtigschreibung analytisch hergeleitet wird.
 
               
             
           
          
            1.2 Didaktische Konzepte im Überblick
 
            Was der richtige Lernweg im Rechtschreibunterricht sei, wird seit Jahrzehnten in der Sprachdidaktik intensiv beforscht und kontrovers diskutiert, wobei in den letzten Jahren eine gewisse Ermattung und Befriedung des Forschungsdiskurses zu beobachten ist (Kruse/Reichardt 2016). Die verschiedenen Konzepte des Lehrens und Lernens der Orthographie haben alle, neben einer bestimmten gegenwärtigen Auffassung zum Lerngegenstand Schrift (vgl. Kap. 1.1), eine kulturhistorische Dimension. Sie sind in gesellschaftlichen, bildungspolitischen, kulturellen und pädagogischen Zusammenhängen entstanden, gewachsen und ändern sich im Wandel der Zeit. So unterscheiden sich vergleichende fachwissenschaftliche Synopsen rechtschreibdidaktischer Konzepte teilweise stark – je nach Tradition, Denkschule und gewähltem Fokus. Kruse/Reichardt (2016: 9) untergliedern die Denkschulen und sprachdidaktischen Lernwege zunächst in zwei große Kategorien:
 
            Erstens jene Lernwege des Rechtschreibunterrichts, die auf systemlinguistischen Annahmen aufbauen. Diese nutzen als Grundlage zentrale sprachliche Einheiten sowie Prämissen zum Verhältnis von gesprochener und geschriebener Sprache, wie z. B. das bereits genannte Arbeiten mit ‚Trochäen als Modellwörtern‘ sowie weitere Ansätze mit graphematisch-analytischer Schwerpunktsetzung.
 
            Und zweitens jene Lernwege, die auf allgemeindidaktischen und pädagogischen Annahmen beruhen, wie etwa auf der Sozialform, dem offenen Unterrichtskonzept u. a. (z. B. Schründer-Lenzen 2009: 128 f.; Hanke 2005).
 
            In der Tat sind die Unterschiede zwischen den Konzepten beachtlich und der normative Anspruch der jeweiligen VertreterInnen eindrucksvoll, bedenkt man einmal, dass es immer um denselben, relativ klar umrissenen Lerngegenstand geht (Scheerer-Neumann 2020: 39).
 
            
              1.2.1 Historischer Überblick über rechtschreibdidaktische Konzepte
 
              Beispielhaft für konzeptionelle und methodische Synopsen sei im Folgenden der historisch orientierte, knappe Überblick (Tabelle 2) in Anlehnung an und Erweiterung von Wildemann (2021) dargelegt, der sowohl allgemeindidaktische als auch systemlinguistische Aspekte berücksichtigt und vergleichend sowie integrierend darstellt.
 
              
                
                  Tabelle 2:Chronologischer Überblick didaktischer Konzepte in Anlehnung an Wildemann 2021: 5; vgl. auch Topsch 2005; Erweiterung v. JF/CJW.

                

                         
                      	Jahrhundert 
                      	Methode 
                      	VertreterIn 
                      	Kurzbeschreibung 
   
                      	ab 1500 
                      	Synthetische Methoden
(Lautiermethoden & Buchstabiermethode) 
                      	Ickelsamer 
                      	Ickelsamer begründete die erste schriftlich formulierte Didaktik der deutschen Orthographie („Ein Teütsche Grammatica“, erster Druck vermutlich 1527; vgl. Topsch 2005: 50). Seine Methode war die Lautiermethode: Laute sollten aus Wörtern und Reden herausgefiltert werden, um später selbstständig Lesen zu können, um das Wort Gottes lesend zu erfahren (vgl. Karg 2015: 81 f.).
Die Lautiermethode folgt in seinem Verständnis dem phonetischen Prinzip, der Zuordnung von Laut und Buchstabe. 
  
                      	 
                      	 
                      	 
                      	Ickelsamer hat sowohl die Naturlautmethode als auch die Anlautmethode entwickelt.
Ergänzt wurde die Lautiermethode später durch die Buchstabiermethode. Bei der Buchstabiermethode sollten zunächst die Buchstabennamen und die Buchstaben auswendig gelernt und dann zusammengesetzt, synthetisiert werden.
Diese synthetische Methodik führte jedoch nicht zum erwünschten Erfolg beim Lesen- und Schreibenlernen. Sie wurde 1872 in Deutschland amtlich verboten. 
  
                      	ab 1700 
                      	Analytische Methoden
(Ganzheitsmethoden) 
                      	Gedicke,
Gbr. Kern 
                      	Ab dem 18. Jahrhundert wurde die analytische Methode entwickelt. Sie wurde von dem Gelehrten Gedicke als Ganzwort- und Ganztextmethode begründet und später von den Gebrüdern Kern als Ganzheitsmethode fortgesetzt. Gedicke empfahl, den Kindern Wörter oder Sätze vorzulesen, die sie nachsprechen und sich im Ganzen merken sollten. Bei den Gebrüdern Kern wurden vor allem Sätze vorgelesen, aus denen die Kinder ganzheitlich und assoziativ Wörter erkennen, wiedergeben und lernen sollten.
Die Ganzheitsmethode war bis in die 1960er-Jahre populär. Doch auch sie führte nicht zum erwünschten Erfolg beim Lesen- und Schreibenlernen. 
  
                      	ab 1850 
                      	Analytisch-synthetische Methode
(Methodenintegration) 
                      	Zalreiche VertreterInnen 
                      	Der methodenintegrative Ansatz verbindet Elemente aus den synthetischen und analytischen Methoden, wie z. B. einerseits das sukzessive Erlernen der Buchstaben und andererseits die Einführung eines Sichtwortschatzes. 
  
                      	seit 1980 
                      	Spracherfahrungsansatz 
                      	Brügelmann, Brinkmann 
                      	Der Spracherfahrungsansatz ist als Gegenbewegung zum damaligen einheitlichen Fibel-Unterricht konzipiert und setzt vor allem auf die Öffnung und Individualisierung des Unterrichts durch praktische, aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. In Deutschland wurde er vor allem in den 1980er-Jahren durch Hans Brügelmann und Erika Brinkmann bekannt. Mit der „ABC-Lernlandschaft“ gibt es auch heute noch ein modernes Material für den sprachlichen Anfangsunterricht. 
  
                      	seit 1980 
                      	‚Lesen durch Schreiben‘ (LdS) 
                      	Reichen 
                      	Auch Lesen durch Schreiben wurde vor allem in den 1980er-Jahren – hier durch Jürgen Reichen – bekannt. Im Zentrum steht dabei das selbstständige Schreiben mithilfe einer Anlauttabelle. Elemente des Ansatzes werden auch heute noch umgesetzt. 
  
                      	seit 1990 
                      	Silbenanalytische Methode 
                      	Röber 
                      	Das Schreiben, und vor allem Lesen, mithilfe der Silbengliederung entstand als Methode in den 1990er-Jahren. Eine Vorreiterin des silbenanalytischen Ansatzes ist Christa Röber, die mit ihren „Häuschen“-Modellen eine systematische Gliederung von Wörtern ermöglichte. 
  
                      	seit 2000 
                      	Methode der frühen schriftsystematischen Sprachbetrachtung zur Einführung der Rechtschreibung 
                      	Bredel;
Müller 
                      	Es handelt sich hierbei weniger um eine eigenständige, in sich geschlossene Lehr-/Lern-Methode, als vielmehr um ein Postulat und eine Forderung zur Hinwendung zu den linguistischen Prinzipien der deutschen Schrift im Anfangsunterricht. Vertreterinnen sind beispielsweise Ursula Bredel und Astrid Müller (Bredel 2006; Müller 2010), die in zahlreichen Publikationen auf das Durchdringen der Schriftsystematik als zentrales Ziel des Rechtschreibunterrichts drängen. 
 
                

              
 
              Ein anderes Ordnungskriterium als das der hier tabellarisch dargestellten diachronen, historischen Genese der didaktischen Konzepte ist die synchrone, konzeptionelle Sortierung. Der synchronen Darstellung gegenwärtig relevanter rechtschreibdidaktischer Konzepte widmet sich das nächste Kapitel.
 
             
            
              1.2.2 Gegenwärtige Richtungen der Orthographiedidaktik
 
              Die synchrone Kategorisierung rechtschreibdidaktischer Konzepte findet ihren Niederschlag weniger in konkreten, detailreichen Konzepten als vielmehr in äußerst spezifischen Perspektiven auf die Schrift bzw. Rechtschreibung. Wenngleich diese spezifischen, wissenschaftlichen Perspektiven ihr Pendant in der didaktischen Praxis haben, das sich in einzelnen, auch mannigfaltig ausgestalteten Methoden reflektiert, so bleibt die konzeptionelle rechtschreibdidaktische Perspektive auf den Lerngegenstand Orthographie zunächst schematisch abstrakt, kategorial, prinzipiell. Bei einer synchronen, konzeptionellen Darstellung der fachwissenschaftlichen Perspektive auf Rechtschreibung und der didaktischen Konzepte des Rechtschreiblernens wird damit weniger die praxisorientierte Rechtschreibvermittlung (materialisiert in didaktischen Artefakten) in den Fokus gestellt, sondern vielmehr die wissenschaftliche Fundierung des gesamten Lehr-/Lernprozesses.
 
              Jagemann/Weinhold (2017: 219 f.) definieren drei kategorische Orientierungen des didaktischen Zugriffs auf Schrift: Erstens die Lautorientierung, die sich an der gesprochenen Lautung orientiert, zweitens die Normorientierung, die sich an Regeln und Ausnahmen orientiert, und drittens die Strukturorientierung, die sich am systematischen, graphematischen Aufbau der Schrift orientiert (vgl. Tabelle 3). Die laut-, norm- und strukturorientierten Konzepte mit ihren jeweiligen methodischen Entsprechungen und Lehr-/Lern-Maximen seien nachfolgend detailliert charakterisiert:
 
              
                
                  Tabelle 3:Synchroner Überblick rechtschreibdidaktischer Perspektiven, in Anlehnung an Jagemann/Weinhold (2017: 219 f.).3.

                

                          
                      	Fachwissen-schaftliche Perspektive 
                      	Schriftverständnis 
                      	didaktisches Konzept, Methodik 
                      	Lehr-Maxime 
                      	Ziele und Ergebnisse 
   
                      	Laut-orientierung 
                      	Alphabetschrift. Die Phonem-Graphem-Zuordnung erfolgt im Sinne einer Explizitlautung. Es handelt sich hierbei um eine phonetische Sicht auf die Schrift.
(Perspektive der Phonetik) 
                      	Lesen durch Schreiben, Arbeit mit der „Anlauttabelle“ 
                      	„Schreibe so, wie du richtig sprichst!“,
„Sprich deutlich und schreibe entsprechend!“ 
                      	Das Ergebnis ist wenig erfolgversprechend: „Selbst wenn die SchriftspracherwerbsanfängerInnen sich an der Explizitlautung orientieren und alle Basisgrapheme verschriftet haben, müssen sie feststellen, dass ihre Schreibungen trotz aller Mühen nicht der normierten Zielschreibung entsprechen“ (ebd.: 221). Es droht, dass der Schreiblernprozess bei der lautorientiert aufgebauten Rechtschreibkonzeption auf der ersten basalen Stufe versickert. 
  
                      	Norm-orientierung 
                      	Schrift ist normiert und man lernt sie über Regeln und Ausnahmen.
(Perspektive der Orthographie) 
                      	traditionelle Fibel-Werke 
                      	„Schreibe so, wie es richtig ist!“,
„Übe orthographische Markierungen, die von einer segmentalen Zuordnung auf phonographischer Ebene abweichen!“ 
                      	Es wird zwar vermittelt, dass es eine Normierung der Schreibweise gibt, jedoch wird diese nicht mit einer systematischen Herleitung in Verbindung gebracht.
Für die LernerInnen bedeutet eine solche Didaktik i. d. R. einen Bruch, da sie zuerst phonographisch schreiben lernen und dann – nachdem das lautorientierte Schreibprodukt einige Zeit akzeptabel erschien – ihre Wahrnehmungskategorien ad acta legen und über Regeln, Merksätze und Auswendiglernen die richtige Schreibung erarbeiten müssen. 
  
                      	Struktur-orientierung 
                      	Schrift ist graphematisch logisch und im Kern systematisch strukturiert.
(Perspektive der Graphematik) 
                      	Sprachbetrachtung, Analysen von gesprochener und geschriebener Sprache, Lernen am trochäischen Muster, Herleitungsstrategien und silbenanalytische Methode. 
                      	„Erkenne Musterhaftes und übertrage es auf fremdes Wortmaterial!“, „Schreib, wie du gelesen werden willst!“ 
                      	Im Mittelpunkt steht die innere Logik der Schrift. Die LernerInnen werden von Beginn an mit dem Kernbereich der Orthographie vertraut gemacht, indem sie nicht (nur) mit Einzellauten, sondern mit Trochäen konfrontiert werden, die als „orthographische Stützform“ (Betzel/Droll 2020) dienen. Ziel ist es u. a., Musterhaftes zu erkennen und auf fremdes Wortmaterial übertragen zu können (Hinney 2022: 219). 
 
                

              
 
              In Teilen lassen sich die beide Ordnungssysteme – das der diachronen und das der synchronen Sortierung – miteinander verknüpfen, wodurch ein komplexes Bild rechtschreibdidaktischer Herangehensweisen entsteht: So entsprechen die in der historischen, diachronen tabellarischen Auflistung (vgl. Tabelle 2) zum Schluss genannten didaktischen Konzepte der Silbenanalytischen Methode und der Methode der frühen schriftsystematischen Sprachbetrachtung zur Einführung der Rechtschreibung nach Jagemann/Weinhold einer fachwissenschaftlich graphematischen Sicht auf Schrift, also einer Strukturorientierung (vgl. Tabelle 3).
 
              
                Konzepte in Theorie und Praxis
 
                Eine für die vorliegende Arbeit wichtige Unterscheidung ist die der didaktischen Konzepte in Theorie versus Praxis. Die hier gezeigten Sortierungsversuche sind rein analytischer Natur, also theoretische Synopsen, die in der didaktischen Praxis nur bedingt abgebildet werden können. Im Rechtschreibunterricht, in den verwendeten Materialien und Lehrwerken und in dem Agieren der Lehrkraft findet sich kaum ein Konzept in theoretischer Reinform wieder. Im Gegenteil: In der Unterrichtsrealität finden sich deutliche konzeptionelle Mischungen. Lehrkräfte bedienen sich aus ihrem teils über lange Zeiträume erarbeiteten Materialfundus, sind in ihren gegenstandsbezogenen Erklärungen nicht unbedingt systemlinguistisch konsequent, und auch Lehrwerke selbst zeigen immanent konzeptuelle Brüche (Riegler/Wiprächtiger-Geppert/Schmidt 2019; Schmidt 2020). Die von Jagemann/Weinhold beschriebenen didaktischen Orientierungen (Tabelle 3) sind daher theoretisch zwar klar zu differenzieren, in der Unterrichtspraxis beschreiben sie aber eher Tendenzen, die in verschiedenen Praxisphasen und verwendeten Artefakten durchaus bei ein und derselben Lehrkraft und Lerngruppe variieren können (vgl. dazu ausführlich Kap. 5.6).
 
               
             
           
          
            1.3 Methodenstreit und die „Bonner Studie“ als Ausgangspunkt der öffentlichen Debatte
 
            Die Tatsache, dass in der fachdidaktischen Wissenschaft differierende Konzepte, Ansätze und Orientierungen und damit verbundene Auffassungen zum gelingenden Rechtschreiblernen existieren, bedingt einen „Methodenstreit“. Dieser Streit wird sowohl forschungsintern, empirisch und wissenschaftsdiskursiv geführt sowie gesellschaftlich, medial und öffentlich. An dieser Stelle betrachten wir nur den wissenschaftlichen Methodenstreit innerhalb des fachdidaktischen Diskurses.
 
            Argumentativ kristallisieren sich en Gros zwei Grundströmungen heraus: eine grundschulpädagogische Perspektive, die mehr Lernerorientierung fordert, und eine Perspektive der strukturorientierten SchriftsprachdidaktikerInnen, die mehr Gegenstandsorientierung fordern, bzw. eine sprachwissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand.4 Im Rahmen konfrontativer Debatten erscheinen beide Positionen oftmals verhärtet und in ihrer Auseinandersetzung polemisch (z. B. Bredel 2020a und b: 6). Dabei findet eine integrative Verbindung beider Perspektiven jenseits des binären Narrativs sowohl in der fachdidaktischen Literatur als auch in der didaktischen Praxis längst statt (z. B. Riegler 2016).
 
            Die Frage, welche didaktische Herangehensweise nachweislich, also empirisch, die effektivste sei, beschäftigte die Forschung bis in die 2000er Jahre dringlich und ebbte dann zunehmend ab. Die Forschungsdisziplin, die in diesem Kontext der sprachdidaktischen Wissenschaft wertvolle Dienste geleistet hat, ist die empirische Bildungsforschung. Sie liegt gewissermaßen quer zu den Bezugswissenschaften Germanistik und Bildungswissenschaft, denn sie fokussiert weder Lerngegenstand noch LernerInnen, sondern einen bestimmten methodischen Zugang. Seit den 1990er Jahren wird die bis dahin vorwiegend hermeneutisch, deskriptiv arbeitende Sprachdidaktik durch diese Zugänge ergänzt. Das hat im Streit um die Wirksamkeit verschiedener didaktischer Konzepte im Rechtschreibunterricht einige Fortschritte und Klarheit gebracht, – und sei es teilweise auch nur die Erkenntnis, dass „die Hoffnung, dass sich eines Tages die empirische Überlegenheit eines Ansatzes nachweisen ließe, […] aufgegeben werden [kann]“ (Kruse/Reichardt 2016: 14).
 
             
              
                Best-Practice-Studien
 
                Ohne an dieser Stelle ausführlich in die Dekaden des Methodenstreits einzusteigen, seien einige bedeutsame Zugänge und wichtige VertreterInnen genannt:
 
                Im Zeitraum 1985 bis 2010 sind 16 große Studien entstanden, in denen u. a. der Lerneffekt des Rechtschreibunterrichts mit einer (im Einzelfall differierenden) „Fibel“, entsprechend des Konzepts „Lesen durch Schreiben“ nach Jürgen Reichen sowie weiteren rechtschreibdidaktischen Konzepten (z. B. der „Silbenanalytischen Methode“) empirisch untersucht wurde. Dazu zählen u. a. die Arbeiten von Weinhold (2006), May (1994), Hüttis-Graff (1998) und Brügelmann (1994). Reinold Funke führte zu diesen eine Metaanalyse durch und stellt zusammenfassend fest, dass es keine definitiven Gewinner in der Effektivitätsfrage um Rechtschreibdidaktik gibt. So kann z. B. ein Nachteil des Konzepts „Lesen durch Schreiben“ nur für Kinder mit „ungünstigen Lernvoraussetzungen“ erkannt werden (Funke 2014: 34 f.). Für die Vorteile systematischer, strukturorientierter Lehrgänge sprechen einige weitere Studienergebnisse (z. B. Hein 2015 oder Wahl/Rautenberg/Helms 2017 – jedoch vorrangig für die syntaxbasierte Groß- und Kleinschreibung), einen empirisch eindeutigen Beweis für den Erfolg strukturorientierte Ansätze gibt es jedoch bis dato nicht.
 
                Ein den Methodenstreit durchgehend begleitender Konflikt besteht in den divergierenden Herangehensweisen und Wissenschaftskulturen von empirischer Bildungsforschung, Sprachwissenschaft und pädagogisch ausgerichteten Perspektiven. Zudem besteht keine „kategoriale Einigkeit über fachdidaktische Prinzipien empirischer Forschung zum Schriftspracherwerb in institutionalisierten Lehr-/Lernprozessen“ (Kruse/Reichardt 2016: 12). Best-Practice-Studien erfordern jedoch eine kategoriale Abgeschlossenheit der Untersuchungsgegenstände und Methoden, die es in der faktischen Unterrichtswirklichkeit nicht gibt, – ‚reine‘ didaktische Konzepte gibt es nur auf dem Papier, aber nicht im Klassenraum. Diese grundsätzlichen Einschränkungen haben in der rechtschreibdidaktischen Forschung seit den 2010er-Jahren zu einer Umorientierung geführt: Nicht mehr die Effektivität einzelner (nur) theoretisch fassbarer Konzepte steht im Fokus, sondern das Erfassen der vielfältigen, dynamischen, multifaktoriellen Unterrichtswirklichkeit und des (professionellen) Agierens der Lehrkräfte als Effektivitäts- und Erfolgsfaktor steht jüngst verstärkt im sprachdidaktischem Forschungsfokus (Bräuer/Wieser 2015, Zimmermann/Peyer 2016, Riegler/Weinhold 2018).
 
                Aus sprachdidaktischer Sicht ist der Methodenstreit damit zwar nicht erledigt, aber die Annahme, man könne didaktische Konzepte in der Logik analytischer Wissenschaft (Tabellen 2 und 3) in der Unterrichtsrealität exakt abbilden und auswerten, ihre Konzeptgüte umfassend erheben und ihre Effektivität kausal beweisen, darf sprachdidaktisch als obsolet gelten.
 
               
              
                Die „Bonner Studie“
 
                Gänzlich anders als die sprachdidaktische Forschung positionieren sich Stimmen der pädagogischen Psychologie. Auch die pädagogische Psychologie befasst sich mit Lehr- und Lernprozessen und erforscht diese in empirischen Arbeiten. Anders als die Sprachdidaktik jedoch ist die Pädagogik hinsichtlich der Erfassung, Charakterisierung und Analyse sprachdidaktischer Untersuchungsgegenstände ‚großzügiger‘ bzw. aus Sicht der sprachdidaktischen Forschung ‚ungenauer‘. Das in der sprachdidaktischen Forschung erkennbare Abflauen effektivitätsprüfender Ansätze zur Orthographie ist in der pädagogischen Psychologie zudem nicht zu beobachten. Ganz im Gegenteil: In einer von zwei PsychologInnen publizierten Studie, der „Bonner Studie“, wird der Orthographie-Unterricht in das Forschungsinteresse gestellt. Die „Bonner Rechtschreibstudie“, die sowohl das mediale Ausgangsereignis der Diskursanalyse im vorliegenden Buch darstellt als auch einen offenen Streit um wissenschaftliche als auch gesellschaftspolitische Diskursmacht auslöste, sei nachfolgend in ihrem Kern und der medialen Resonanz kurz skizziert.
 
                Die sogenannte „Bonner Rechtschreibstudie“ entfachte 2018 bereits weit vor Veröffentlichung der Gesamtuntersuchung 2020 (Kuhl 2020) aufgrund einer Pressemeldung (vgl. Abbildung 2 und Kap. 9) und medienwirksamer Auftritte der AutorInnen das öffentliche Interesse an Rechtschreibdidaktik und setzte eine weitgreifende öffentliche Debatte in Gang. Die Pressemitteilung im Herbst 2018 zu der sich noch im Forschungsprozess befindlichen Bonner Rechtschreibstudie lautet wie folgt:
 
                
                  
                          
                          	Die „Fibel“ führt zu besserer Rechtschreibung.
Studie der Uni Bonn:
Psychologen verglichen die Leistungen von über 3.000 Grundschulkindern in NRW.
 
  
                          	Der „Fibelunterricht“ führt bei Grundschülern zu deutlich besseren Rechtschreibleistungen als mit den Methoden „Lesen durch Schreiben“ oder „Rechtschreibwerkstatt“. Das haben Psychologen um Prof. Dr. Una Röhr-Sendlmeier von der Universität Bonn in einer groß angelegten Studie herausgefunden. Der „systematische Fibelansatz“ führt schrittweise und unter Anleitung einzelne Buchstaben und Wörter ein. Die Ergebnisse werden am 17. September auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft für Psychologie in Frankfurt am M. vorgetragen. 
 
                    

                  

                    Abbildung 2: Pressestelle der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn, 10.09.2018.

                 
                Die erst zwei Jahre später publizierte Dissertation von Kuhl (2020) gibt Aufschluss über die Hintergründe der Studie: In der Studie werden Grundschulkinder längs- und querschnittlich in ihrer Rechtschreibleistung und hinsichtlich einer Auswahl von Motivationsaspekten untersucht. Die Untersuchungen stehen in Abhängigkeit zu didaktischen Konzepten des Schriftspracherwerbs: Längsschnittlich wurden N = 79 SchülerInnen nach dem Konzept „Lesen durch Schreiben (Reichen 1988)“, N = 121 SchülerInnen nach der „Rechtschreibwerkstatt nach Hoffmann (Hoffmann et al. 2017)“ und N = 84 nach einer „Fibel“ unterrichtet. Die untersuchten SchülerInnen wurden ab dem Ende von Klasse 1 bis zum Ende von Klasse 3 untersucht. Querschnittlich wurden außerdem N = 2800 SchülerInnen von Klasse 1 bis 4 getestet; davon N = 432 „Lesen durch Schreiben“, N = 1768 „Rechtschreibwerkstatt“ und N = 600 „Fibel“. Die jeweilige Rechtschreibleistung wurde über den standardisierten Test „Hamburger Schreibprobe“ (May 2013) erhoben. Die Auswertung auf dieser Grundlage führt Kuhl zu folgendem Schluss:
 
                 
                  Die systematisch angeleiteten Fibelkinder erbrachten zu allen Testzeitpunkten signifikant bessere Rechtschreibleistungen als Kinder, die mit Lesen durch Schreiben oder der Rechtschreibwerkstatt unterrichtet wurden, obwohl sie schlechtere Startvoraussetzungen hatten als die Lesen durch Schreiben-Kinder. (Kuhl 2020: XII)
 
                
 
                Die Studie betrachtet einen genuin sprachdidaktischen Gegenstand, ist aber in der Psychologie angesiedelt. Der psychologische Blick auf Rechtschreibdidaktik und die Leitung entsprechender Forschung wird dabei von Kuhl explizit bevorzugt, in Abgrenzung zur Erziehungswissenschaft bzw. Pädagogik, die – nebst der Germanistik – eine relevante Bezugswissenschaft der Sprachdidaktik ist. Die Sprachdidaktik selbst liegt außerhalb der Wahrnehmung des Verfassers. Kuhl argumentiert:
 
                 
                  Da Forschungsmethodik und Evaluation Schwerpunkte ihres universitären Studiums sind, eignen sich Psychologen oder andere Sozialwissenschaftler besonders für diese Art der Forschung. Für eine Evaluation im schulischen Setting erscheint es nicht sinnvoll, diese von Pädagogen planen, durchführen und auswerten zu lassen. (Kuhl 2020: 143)
 
                
 
                Hinsichtlich der Erforschung der Wirksamkeit rechtschreibdidaktischer Konzepte sieht Kuhl, ungeachtet der zahlreichen Studien der Sprachdidaktik, einen erheblichen Bedarf (ebd.: 2), dem vonseiten der Psychologie zu begegnen sei, um didaktische Entscheidungen empirisch fundiert anstatt „intuitiv“ zu treffen, wie das in der Geschichte der Didaktik vonseiten der Pädagogik zu beobachten sei (Kuhl 2020: 25). Und auch Co-Autorin Röhr-Sendlmeier sieht in dem erziehungswissenschaftlichen bzw. pädagogischen Einfluss auf die Rechtschreibdidaktik ein Problem:
 
                 
                  Pädagogische Visionen werden ohne solide empirische Überprüfung als Didaktiken propagiert. (Röhr-Sendlmeier 201: 7)
 
                
 
                Die Inanspruchnahme der Expertise zur Orthographiedidaktik vonseiten der Psychologie steht somit in einer doppelt heiklen Verbindung: einerseits mit einer Herabwürdigung der pädagogischen Expertise ergo der Erziehungswissenschaft, die als Bezugswissenschaft der Sprachdidaktik für diese eine unhintergehbare Berechtigung hat (vgl. Kap. 1.2) und andererseits mit einem Ignorieren der sprachwissenschaftlichen, fachdidaktischen Wissenschaft und deren Erkenntnisse. Pädagogische Herangehensweisen werden als wissenschaftlich nicht belastbar (‚intuitiv‘, ‚nicht solide‘, ‚spekulativ‘) dargestellt; sprachwissenschaftlich und fachdidaktische Forschung (linguistisch fundierte Forschung zu Orthographie und Orthographieerwerb sowie Wirksamkeitsstudien) finden kaum Erwähnung.
 
                Entsprechend empfindlich sind daher die Reaktionen aus pädagogischen und fachdidaktischen Kreisen auf die Studie. Kritisiert wird zum einen die Unkenntnis seitens der Studienmacher hinsichtlich der Forschungsergebnisse der letzten Dekaden sprachdidaktischer Forschung und zum anderen die Unkenntnis der Komplexität des Gegenstandes Schrift und Orthographie samt der vielgestaltigen didaktischen Dimensionen. Brügelmann kommentiert:
 
                 
                  Überhaupt keinen Bezug nimmt Kuhl auf die Schriftspracherwerbsforschung seit den 1980er Jahren und die auf ihrer Basis entwickelten Modelle des Lesen- und Schreibenlernens über die Differenzierung von Strategien. (Brügelmann 2020: 31)
 
                
 
                Und weiter:
 
                 
                  Das zentrale Problem der Studie ist die Unklarheit des Gegenstandes. Schon konzeptuell werden die verglichenen Ansätze nicht sauber definiert und unterschiedlich gruppiert. Darüber hinaus bleibt der Unterricht selbst, dem die Ergebnisse zugerechnet werden sollen, und sein Umfeld eine ‚black box‘. (Brügelmann 2020: 1)
 
                
 
                Die Studie ignoriert somit die aus der sprachdidaktischen Forschung erwachsene Erkenntnis, dass es rechtschreibdidaktische Methoden als Reinform in der Unterrichtspraxis nicht gibt. „Die Fibel“ bzw. „Die Fibelkinder“ sind demnach ein Konstrukt, das im Sinne der Forschungsfrage zu Konzepteffektivität zwar pragmatisch erscheint, denn es würde kausale Rückschlüsse auf dem Papier ermöglichen, in Praxi gibt es dieses Konzept jedoch nicht. Es gibt nicht die Fibel und einen damit einhergehenden standardisierten Unterricht, der, verglichen mit anderen ebenso vermeintlich standardisierten Konzepten, zu verallgemeinerbaren Rechtschreibleistungen bei den SchülerInnen führt.
 
                Ungeachtet dieser Einschränkungen wiederholen die PsychologInnen der Bonner Studie ein Herangehen, das sich aufgrund der sprachdidaktischen Forschungsarbeiten aus den letzten Jahrzehnten als unzureichend erwiesen hat. Demgemäß fällt auch die Kritik zur Bonner Studie sehr grundsätzlich aus, da sie erneut postuliert, die Überlegenheit einer didaktischen Methode empirisch ermitteln zu können. An der Bonner Studie ist zugleich exemplarisch abzulesen, wie sich ein Teil des wissenschaftlichen Diskurses (zu dem die Bonner Studie zweifelsohne zählt), von dem öffentlichen Diskurs (und den regelmäßigen bundesweiten Vergleichsstudien) beeinflussen lässt und – unreflektiert – Annahmen des öffentlichen Diskurses reproduziert.
 
                Das Mercator Institut reagiert darauf in einem „Faktencheck“:
 
                 
                  Es gibt keine belastbaren Studien, die definitiv beweisen oder widerlegen, ob eine Methode grundsätzlich geeignet ist oder nicht“. (Jambor-Fahlen 2018: 4)
 
                
 
                Und auch der Grundschulverband nimmt unter der Überschrift „Die Zeit der Pauschalurteile und simplen Rezepte sind vorbei“ zu der überwunden geglaubten Überlegenheitsannahme im Streit um rechtschreibdidaktische Konzepte Stellung:
 
                 
                  ‚Die ‚Fibel‘ führt zu besserer Rechtschreibung‘, lautet eine Pressemitteilung der Universität Bonn, die seit einigen Tagen durch die Medien geistert. Der Grundschulverband stellt fest: Eine solche Allgemeinaussage ist nach dem aktuellen Forschungsstand nicht möglich und höchst irreführend. (Grundschulverband, 18.09.2018)
 
                
 
                Kuhl/Röhr-Sendlmeier bearbeiten mit der Bonner Studie daher ein Desiderat, das aus sprachdidaktischer Sicht keines ist, bzw. genauer: dessen Prämisse in der angenommenen kausalen Schlichtheit – Rechtschreiblern-Konzept X führt zu Rechtschreibleistung Y – hinfällig wurde, zu multifaktoriell ist doch das komplexe Unterrichtsgeschehen und zu vielgestaltig sind die Einflüsse von Lehrkraftseite ebenso wie vonseiten der LernerInnen. Dies alles wäre nebensächlich, wenn die Pressemitteilung der Studie 2018 nicht so ein überragendes Medienecho evoziert und die Richtung der öffentlichen Debatte massiv, und zwar einseitig gelenkt hätte, wie wir im Folgenden noch zeigen werden.
 
               
             
           
          
            1.4 Zusammenfassung
 
             
              „Wie viel Rechtschreibung brauchen Grundschulkinder?“
 
              (Kruse/Reichardt 2016)
 
            
 
            Rechtschreibung ist aus sprachdidaktischer Sicht ein, aber nicht das wichtigste Moment innerhalb des Schriftspracherwerbs (vgl. Kap. 1.1). Zentral ist zudem die kulturell-kommunikative Funktion von Schrift, bei der die orthographische Norm als Erleichterung des Erfassens und zügigen Rezipierens auf Leserseite fungiert.
 
            Das Schriftsystem selbst ist im Kern universell, regelhaft und folgt klaren Prinzipien (vgl. Kap. 1.2). Diese Tatsache macht Rechtschreibung lernbar. Das Bauprinzip deutscher Wortschreibung folgt einer faszinierenden inneren Logik, die – einmal verstanden – sich im Gros der deutschen Schreibungen erkennen lässt.
 
            Historisch hat sich die Schriftspracherwerbsforschung lange mit der Frage beschäftigt, welches didaktische Konzept das Rechtschreiblernen am effektivsten unterstützt. Neben einigen empirischen Tendenzen kamen diese Forschungen zu folgenden Ergebnissen und Annahmen:
 
            
              	 
                Das Rechtschreiblernen ist eingebettet in den Großbereich des Schriftspracherwerbs und geht so mit einer bedeutenden kommunikativen Dimension einher. Sie ist als „Kulturtechnik“ nicht isoliert und keineswegs ohne ein ganzheitliches Verständnis von „Schriftkultur“ zu denken (Dehn 1996).


              	 
                Aus fachwissenschaftlicher Sicht ist es geboten, den Rechtschreibunterricht auf das Durchdringen schriftsystematischer Strukturen auszurichten, denn Schrift ist regelhaft. Rechtschreiberwerb heißt daher nicht Auswendiglernen von Wörtern, sondern Verstehen von Schriftstrukturen („Strukturorientierung“, Jagemann/Weinhold 2017).


              	 
                Klar abgrenzbare Konzepte im Schriftspracherwerb gibt es zwar in wissenschaftlich-analytischen Betrachtungen, in der Unterrichtswirklichkeit jedoch so gut wie nicht. Insofern sind empirische Vergleichsstudien, die die Überlegenheit einer bestimmten Methode postulieren, in fachlich-methodischer Hinsicht problematisch und simplifizierend; sie sind in ihrem Anspruch auf Allgemeingültigkeit daher nicht valide.


              	 
                Aktuelle rechtschreibdidaktische Forschung widmet sich dem unterrichtlichen Geschehen, den Rahmenbedingungen und insbesondere den Lehrkräften, die sich in ihrer Expertise und ihren individuellen Orientierungen stark unterscheiden und offenbar großen Einfluss auf den Lernerfolg der SchülerInnen haben können.


            
 
           
        
 
      
       
         
          2 Soziolinguistik
 
        
 
         
           
            „Eines der besonderen Vergnügen oder auch Ärgernisse, die sich ein gebildeter Mensch leistet, ist es, gelegentlich über die Sprache nachzudenken, weniger über seine eigene als über die seiner Sprachgenossen.“
 
            (von Polenz 1967: 113)
 
          
 
          Neben der sprachdidaktischen Perspektive der Schriftspracherwerbsforschung wirft auch die Soziolinguistik einen eigenen, für die Auswertung des öffentlichen Diskurses relevanten Blick auf Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik. Innerhalb der Soziolinguistik ist es der Forschungsbereich der sogenannten Sprachideologie- und Sprachkritikforschung, der für die diskursanalytische Betrachtung der medial-öffentlichen, bildungsorientierten Debatte um Rechtschreibung besonders aufschlussreich und gewinnbringend ist. Denn: Die Sprachideologie- und Sprachkritikforschung untersucht, wie Sprache ganz allgemein aus einer Metaperspektive betrachtet werden kann und wie alltägliche Deutungen von Sprachgebrauch auf nichtsprachliche Bereiche übergreifen.
 
          Innerhalb der Soziolinguistik sind seit den 1970er-Jahren zahlreiche Konzepte mit je eigenen Terminologien entstanden. Diese Terminologien bedienen sich mitunter alltagssprachlicher Begrifflichkeiten (wie „Ideologie“, „Laie“, „Kritik“), definieren diese aber wissenschaftlich neu und vorgeblich wertneutral. Diese trotz gleicher Wortwahl differierenden inhaltlichen Dimensionen sollen an dieser Stelle zunächst soweit geklärt werden, wie sie für die vorliegende Arbeit von Belang sind, um entsprechend der Wissenschaftstradition mit ihnen zu arbeiten. Zu diesem Zwecke werden vorab alle soziolinguistischen Terminologien definiert und vorgestellt (Kap. 2.1).
 
          Für das tiefgehende Verständnis der später erfolgenden Diskursanalyse zentral ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung der Sprachkritikforschung mit standardsprachlichen Normvorstellungen (2.2.1) sowie die Erkenntnisse zum außersprachlichen Gehalt von Normvorstellungen (2.2.2). Um diese Erkenntnisse nutzen, anwenden und erweitern zu können, werden diese in gebotener Präzision vorgestellt (Kap. 2.2).
 
          Nach dem Ausflug ins Gebiet soziolinguistischer Theorie erfolgt der Transfer auf unser Forschungsobjekt: die Rechtschreibung (2.3). Damit erweitern wir den klassischen Bereich der Soziolinguistik und ihren spezifischen Blick auf Sprache und Sprachgebrauch durch eine Ergänzung auf den Bereich Schrift und Schriftsprachgebrauch (2.3.1) sowie eine Ergänzung aus sprachdidaktischer Perspektive auf den Bereich Rechtschreibdidaktik (2.3.2).
 
          Beides – die soziolinguistischen theoretischen Erörterungen und die fachwissenschaftliche Anwendung und der Transfer auf den Forschungsbereich der Rechtschreibung – sind die Vorbereitungen, um Rechtschreibfähigkeit und Rechtschreibdidaktik als Objekt der Sprachkritik im öffentlichen Diskurs theoretisch reflektieren und empirisch betrachten zu können.
 
          
            2.1 Sprachkritik, Sprachideologie, Sprachpurismus
 
            Aus sprachdidaktischer Perspektive betreten wir nun das Feld der Soziolinguistik. Um dieses zu durchmessen und sich sicher in diesem zu bewegen, stellen wir nachfolgend die für unsere Forschungsarbeit relevanten Terminologien und Konzepte soziolinguistischer Expertise pointiert vor, einzig mit dem Ziel, mit diesen Terminologien nachfolgend weiter exakt zu arbeiten.
 
             
              
                Metapragmatik
 
                Die Tatsache, dass mit Sprache über Sprache nachgedacht werden kann, dass also Kommunikationsakteure selbst kommunikatives Handeln betrachten und bewerten, ist die Prämisse der Metapragmatik, welche maßgeblich durch Silverstein (1979, 1993) mit Bezügen zu Labov (1972) geprägt wurde.
 
               
              
                Sprachideologie
 
                Im Rahmen der Metapragmatik befasst sich die Forschung zu Sprachideologien mit Meinungen und Bewertungen von Sprache, sowie den dahinter liegenden Beweggründen. Diese Meinungen und Sprachideologien definiert Silverstein als:
 
                 
                  ideologies about language, or linguistic ideologies, are any sets of beliefs about language articulated by users as a rationalization or justification of perceived language structure and use. (Silverstein 1979: 193)
 
                
 
                Die entscheidende Erkenntnis in der Forschung zu Sprachideologien ist, dass in den metasprachlichen Äußerungen nie nur Aussagen über die Sprache getätigt werden, sondern dass mit einer Meinung und Bewertung sprachlichen Handelns implizit eine weitere Deutungsdimension mittransportiert wird. Diese Indexikalität (Silverstein 1979) ist für die vorliegende Arbeit der Grund, der es so lohnenswert macht, den öffentlichen Diskurs zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik genau unter die Lupe zu nehmen. In der Annahme, dass die metapragmatischen Aussagen über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik eine indexikalische Dimension haben, liegt die Basis, eine weitere Deutungsebene aufdecken zu können.
 
               
              
                Sprachkritik und Laienlinguistik
 
                Während die Metapragmatik Werthaltungen und Einstellungen zu Sprache und Sprachgebrauch betrachtet, also auch linguistische Theorien durchleuchtet und thematisiert, beschäftigt sich die Forschung zu Sprachkritik, bzw. genauer: Laienlinguistischer Sprachkritik explizit mit sprachlichen Alltagstheorien zu Sprache von Nicht-Linguisten. Nicht unproblematisch erscheint die Terminologie „Laienlinguistik“ und die konzeptionelle und begriffliche Abgrenzung von „Laie“ und „Experte“ durch die (selbsternannten) Experten, weshalb einführende Texte zum Thema häufig mit einer entschuldigenden Erklärung beginnen, wie z. B. „Der Ausdruck ‚laienlinguistisch’ soll jedoch keinesfalls pejorativ verstanden werden“ (Kilian/Niehr/Schiewe 2016: 71), oder zum vergleichbaren Konzept der „Folk linguistics“:
 
                 
                  We definitely do not use folk to refer to rustic, ignorant, uneducated, backward, primitive, minority, isolated, marginalized, or lower status groups or individuals. (Niedzielski/Preston 1999: viii)
 
                
 
                Zudem ist der soziolinguistische Terminus „Kritik“ anfällig für Missverständnisse, denn er meint nicht ein kritisches Bewusstsein und Reflexionsvermögen in Kant’scher Tradition, sondern wird im Gegenteil als Vorurteil und als naive Perspektive auf den wissenschaftlich komplexen Gegenstand Sprache verstanden.
 
                Den soziolinguistischen Typus – hier verstanden als ‚Idealtypus‘ in der Tradition Max Webers – des auf diesen Fachbegriffen aufbauenden „laienlinguistischen Sprachkritikers“ skizziert Sanders anschaulich folgendermaßen:
 
                 
                  Mit der Sicherheit seiner festen Überzeugung weiß ein Sprachkritiker immer, was richtig ist oder – da die negative Kritik überwiegt – was falsch ist. […] Seine Entscheidungen stützt der Sprachkritiker so gut wie nie auf linguistisch begründete Einsichten, er verlässt sich durchweg auf seine persönliche Ansicht: sein ‚Sprachgefühl‘. (Sanders 1992: 17)
 
                
 
                Im Rahmen der Forschung zu laienlinguistischer Sprachkritik sind zahlreiche Arbeiten erschienen, die Auffassungen, Meinungen, Annahmen und Mythen von Personen, die nicht wissenschaftlich mit Sprache befasst sind, differenziert beschreiben, Argumentationsmuster herausarbeiten und Interpretationen anbieten, die für die vorliegende Arbeit sehr hilfreich sind. Daher übernehmen wir trotz der genannten terminologischen Bedenken, jedoch aus fachwissenschaftlicher Tradition und Gründen fachdiskursiver Anschlussfähigkeit bis auf Weiteres den missverständlichen Fachbegriff ‚laienlinguistisch‘.
 
               
              
                Sprachpurismus
 
                Sprachpurismus kann als besondere Spielart der Sprachkritik verstanden werden. Er impliziert als ultimatives Ziel die „Reinhaltung der Sprache“ (Langer/Nesse 2012: 608). Reingehalten werden soll die Sprache von fremden Elementen, wobei hierbei nach Thomas (1991) auch solche Elemente als unerwünscht gelten, die dem Sprachkritiker nicht vertraut bzw. einfach nicht genehm sind. Thomas (1991) beschreibt Purismus so:
 
                 
                  [A] desire on the part of the speech community […] to preserve a language from, or rid it of, putative foreign elements, or other elements held to be undesirable (including those in dialects, sociolects, and styles of the same language. (Thomas 1991: 12)
 
                
 
                Das Bedürfnis, Sprache vor fremden Einflüssen zu schützen, zeigt sich besonders offensichtlich in der Ablehnung von Anglizismen jedweder Art wie etwa ‚Service‘, ‚Computer‘, ‚cool‘, ‚Airbag‘ usw. (vgl. Anglizismen-Index des Vereins Deutsche Sprache unter https://vds-ev.de). Sie dürfen als das wiederkehrende, zentrale Element laienlinguistischer Sprachkritik bezeichnet werden, was mittlerweile vielfach beforscht wurde (vgl. Spitzmüller 2005). An der laienlinguistischen, sprachpuristischen Fremdwortkritik lassen sich daher besonders anschaulich die Argumentationsweisen und indexikalischen Reflexe in ihrer ganzen gesellschaftspolitischen und historischen Dimension zeigen (vgl. ausführlich Kap. 2.2.3).
 
               
              
                Linguizismus
 
                Mit dem Begriff Linguizismus wird die Diskriminierung von Sprachnutzern auf Grundlage eines als minder interpretierten Sprachgebrauchs in den Vordergrund gestellt. Nach Dirim handelt es sich um
 
                 
                  eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen gegenüber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre ‚Herkunft‘ beeinflussten spezifischen Art und Weise (z. B. mit einem Akzent) verwenden, zum Ausdruck kommt. Linguizismus erscheint als ein Instrument der Machtausübung gegenüber sozial schwächer gestellten Gruppen mit der Funktion der Wahrung bzw. Herstellung einer sozialen Rangordnung. Die Sprache einer Elite wird dabei zur Norm erhoben; die sprachlichen Merkmale der darunter platzierten gesellschaftlichen Gruppen abgewertet. (Dirim 2010: 91 f.)
 
                
 
                Mit dem Begriff Linguizismus arbeiten vor allem bildungs- und gesellschaftswissenschaftliche Forschungsdisziplinen, um z. B. Machtverhältnisse mit dem Fokus auf Sprache im Themenfeld Migration und Mehrsprachigkeit analysieren zu können (vgl. Skutnabb-Kangas/Phillipson 1995). Zu unterscheiden ist zwischen verdecktem Linguizismus, der sich in verunglimpfenden Darstellungen ethnolektalen oder soziolektalen Deutschgebrauchs zeigt, einerseits sowie offenem Linguizismus andererseits, der sich in explizit artikulierten Maßnahmen zur Unterbindung des Gebrauchs ethnolektalen oder soziolektalen Deutschgebrauchs offenbart. Inhaltlich bewegen sich Arbeiten zu Linguizismus weniger nah am Gegenstand Sprache als die anderen soziolinguistischen Felder, weshalb sie im Folgenden zunächst beiseitegelegt werden. In der Deutung des Diskurses wird das Konzept des Linguizismus jedoch ergänzend bedeutsam sein.
 
               
             
           
          
            2.2 Indexikalität. Oder: Von der sprachlichen zur außersprachlichen Dimension von Sprachkritik 
 
             
              “In an age when discrimination in terms of race, colour, religion or gender is not publicly acceptable, the last bastion of overt social discrimination will continue to be a person’s use of language.”
 
              (Milroy 1998: 64 f.)
 
            
 
            Die Funktion dieses Kapitels ist, zu verstehen, wie Kritik an Sprache bzw. sprachlichen Fähigkeiten grundsätzlich soziolinguistisch analysiert und gedeutet werden kann. Den laienlinguistischen Vorstellungen von Sprache und Sprachrichtigkeit – wie sie auch in der öffentlichen Debatte vorkommen – nähern wir uns über einen knappen Streifzug durch die Varietätenlinguistik und stellen laienlinguistische Sprachnormauffassungen den sprachwissenschaftlichen Sprachnormen kontrastierend gegenüber. Im Weiteren stehen Ziele und Beweggründe sprachkritischer Urteile, sogenannte sprachkritische Reflexe im Fokus, die neben Sprachnormvorstellungen sowohl eine außersprachliche Dimension als auch Auswirkungen mit erheblicher gesellschaftlicher Relevanz zeigen.
 
            
              2.2.1 Register, Varietät, Norm
 
              Um zu klären, was eine sprachliche Norm ist bzw. was als sprachliche Norm angesehen wird, sind die wissenschaftlichen Kategorien und Terminologien der Varietätenlinguistik hilfreich. In der Denkart der Varietätenlinguistik gibt es nicht das Deutsche, sondern eine Vielzahl an Registern und Varietäten, die die Sprache im Gesamten ausmachen. Register sind Sprech- oder Schreibweisen, die für einen bestimmten Kommunikationsbereich als angemessen verstanden werden (wie etwa alltäglicher Small-Talk, Behörden-Sprache etc.). Sie erfüllen eine situations- und adressatenbedingte Funktion und sind damit eng verbunden mit dem Terminus der Varietät, der verstanden wird als Subsystem einer Einzelsprache, abhängig von außersprachlichen Faktoren wie Alter, Geschlecht, Situation etc. (Glück 2010: 556 f.). In das Begriffsfeld Varietät gehört auch die Standardsprache, die i. d. R. in Opposition zu Dialekten (regional spezifisch), Soziolekten (gruppenspezifisch, z. B. abhängig von Alter, Geschlecht, Milieu) oder einfach der „Alltagssprache“ steht (Labov 1976–1978). Die Standardsprache ist eine normierte, kontextfreie Sprachvarietät. Schmidt/Herrgen (2011) definieren:
 
               
                Standardsprache heißt diejenige Vollvarietät, auf deren Literalisierungsnorm die Mitglieder einer Sprachgemeinschaft ihre Makrosynchronisierung ausrichten. Die – nationalen – Oralisierungsnormen dieser Vollvarietät sind durch Freiheit von (kommunikativ) salienten Regionalismen gekennzeichnet. (Schmidt/Herrgen 2011: 62)
 
              
 
              Die Standardsprache ist in unserem Kontext deshalb von besonderem Belang, weil die Standardsprache im Horizont der laienlinguistischen Sprachkritik eine gänzlich andere Rolle einnimmt, als ihr in sprachwissenschaftlichen Kontexten zugesprochen wird: So wird der Standardsprache im Deutungsrahmen der Sprachkritik keineswegs der Status einer Varietät zuteil, sondern ihr wird eine normative Funktion verliehen. Die unterschiedlichen Deutungen sprachlicher Normen stellt Rössler (2019) als Kontinuum dar (Abbildung 3):
 
              
                [image: waagerechter, grafischer Pfeil mit Pfeilspitzen links und rechts. Links steht: Sprachnormvorstellung der Sprachwissenschaft. Rechts steht: Sprachnormvorstellung der Laien.]
                  Abbildung 3: Sprachnormvorstellungen auf einem Kontinuum zwischen Wissenschaft und Laienbetrachtung, in Anlehnung an Rössler 2019.

               
              Auf der einen Seite (in der Graphik: links) steht die sprachwissenschaftliche Normvorstellung, auf der anderen Seite (in der Graphik: rechts) die der Sprachkritiker und -pfleger, dazwischen womöglich jene des mäßig metasprachlich interessierten SprachbenutzerInnen. Die Sprachnormvorstellungen auf der linken Seite des Kontinuums entsprechen beschreibende, analytische, wertneutrale und situative Kontexte berücksichtigenden Haltungen hinsichtlich der Sprachnutzung. Die Sprachnormvorstellungen auf der rechten Seite des Kontinuums entsprechen bewertenden, weitgehende Variantenfreiheit anstrebenden sowie abwertenden, Ausgrenzung avisierenden Ansichten zu Sprachgebräuchen. Je nachdem, in welche Richtung man sich bewegt, verschiebt sich die Sprachnormvorstellung in die neutrale sprachwissenschaftliche Richtung oder die mit Werturteilen aufgeladene Richtung, so dass eine Tendenz des Denkens über Sprache abgebildet werden könnte. Betrachten wir nun die Sprachnormvorstellungen genauer. 
 
              Die sprachwissenschaftliche Position auf Sprachnormen erklärt Schiewe folgendermaßen:
 
               
                Gutes Deutsch bedeutet also ein Deutsch, das die Relevanz und Gewichtung bestehender Normen abwägt und diese Normen gemäß der Kommunikationsabsicht zum Zwecke gelingender Kommunikation im jeweiligen Text realisiert. (Schiewe 2007: 377)
 
              
 
              Und auch Nerius stellt fest:
 
               
                Es versteht sich, daß für jede Existenzform der Sprache entsprechend ihrer spezifischen Ausprägung des Sprachsystems auch eigene Normen gelten, denn nur dann kann sie als Instrument der Kommunikation einwandfrei funktionieren. (Nerius 1980: 366)
 
              
 
              Sprachwissenschaft ist in ihrer grundsätzlich deskriptiven Haltung also tolerant gegenüber Variationen. Sie kennt viele Abstufungen und zahlreiche Sprachnormen. Sprachrichtigkeit ist daher nach sprachwissenschaftlicher Auffassung kontextabhängig und geboten flexibel:
 
               
                Linguistische Sprachkritik setzt keine Normen, sondern plädiert dafür, sprachliche Normen im Hinblick auf die kommunikative Funktion von Sprache zu reflektieren. (Niehr 2019: 165)5
 
              
 
              Demnach können beispielsweise auch Äußerungen, die nach standardsprachlichen Normen unvollständig sind (z. B. eine fehlende Präposition in ✶“Ich geh Arbeit“), als normadäquat empfunden werden, wenn sie als ethnolektales Deutsch situativ nach den Bewertungsmaßstäben der entsprechenden sozialen Gruppe beurteilt werden und nicht an dem Maßstab der standardsprachlichen Varietät gemessen werden (Rössler 2019: 406). Im Gegenteil: Eine standardsprachliche Äußerung könnte in bestimmten Settings sogar anzeigen, außerhalb der Gruppe zu stehen und damit ‚falsch‘ zu liegen.
 
              Weiterhin definiert die Sprachwissenschaft die Unterscheidung von subsistenter Norm, d. h. auf stillschweigender Übereinstimmung beruhender Norm, und statuierter Norm, d. h. explizit gesetzter Norm, sowie von Gebrauchsnorm und Zielnorm (vgl. Gloy 1975, zit. nach Rössler 2019: 403 f.; später unterteilt Gloy in ähnlicher Weise in Regel vs. Norm, Gloy 2012: 35). Ein Beispiel mag dies veranschaulichen: Die statuierte Norm legt in der Wendung „Im Oktober dieses Jahres“ die Kasusform Genitiv fest. Wir finden jedoch auch in sorgfältig lektorierten Texten die Form „✶Im Oktober diesen Jahres“, und es fällt den meisten SprachnutzerInnen gar nicht weiter als Normverstoß auf. Das bedeutet, dass die Dativform hier zwar nicht der derzeitigen Zielnorm entspricht, also nicht mit der expliziten statuierten Norm eines Grammatik-Nachschlagewerkes übereinstimmt, aber von der überwiegenden Mehrheit der SprachnutzerInnen gebraucht wird, also die Funktion der Gebrauchsnorm erfüllt. Bei der Gebrauchsnorm gibt es also eine stillschweigende, implizite Übereinstimmung, eine subsistente Norm. Der historische Sprachwandel zur Genitivbildung zeigt zudem, dass hinsichtlich dieses Phänomens eine stete Verschiebung im Sprachgebrauch zu erwarten ist.6
 
              Die laienlinguistische Position auf dem anderen Ende des Kontinuums teilt diese differenzierte, neutrale Sicht nicht. Sprachliche Varietäten werden dann einem wertenden Urteil ausgesetzt („Wahrnehmungsdialektologie“, Sauer/Hoffmeister 2022). In dieser Logik gibt es gutes und schlechtes Deutsch, richtige und falsche Sprache, – kurz: exakt eine einzige Norm, nämlich die Zielnorm, also die der „homogenen, variantenbefreiten, invarianten Standardsprache“ (Rössler 2019: 408). Laienlinguistisch wird die Standardsprache als „hochdeutsch“ bezeichnet und an einer bestimmten schriftsprachlichen Varietät, der „Büchersprache“ (Adelung 1811), gemessen. Sie ist also nach dieser Auffassung auch im Medium der Mündlichkeit entsprechend der Schriftsprachlichkeit konzeptioniert (von Polenz 1999: 294 f.). Kurzum: Die Standardsprache wird demnach nicht als eine Varietät des Deutschen, sondern als das Deutsche schlechthin verstanden. So wäre auch die Einordnung der hier genannten Beispiel-Äußerung (✶„im Oktober diesen Jahres“) im Sinne der sprachkritischen Position eindeutig: ‚Das ist alles falsch‘.
 
              Dass dieses laienlinguistische, sprachkritische Konzept einer varietätenbefreiten standardsprachlichen Norm deutliche Inkonsistenzen aufweist, zeigt sich besonders deutlich in dem Umstand, dass keineswegs alle Varietäten abgelehnt werden. So werden Fachsprachen in der Bürokratie, Rechtswissenschaft und anderen Spezialgebieten von den LaienlinguistInnen akzeptiert – auch wenn es hierbei aus sprachwissenschaftlicher Sicht zu Verstehensproblemen kommen kann (Antos/Missal 2017), die es aus soziolinguistischer Perspektive zu vermeiden gilt. Laienlinguistisch akzeptiert wird ebenso die Varietät der ‚Bildungssprache‘. Diese ist zwar im (schulischen und akademischen) Bildungskontext curricular uneingeschränkt als Zielvarietät gültig, wird jedoch mittlerweile im sprachwissenschaftlichen Diskurs auch als Verstehenshindernis problematisiert, weil damit z. B. SchülerInnen mit Deutsch als Zweitsprache der Zugang zu Wissensinhalten erschwert wird (Gogolin et al. 2011, Gogolin/Duarte 2016). Demnach liegt Bildungssprache nah bei der „Imponiersprache“, hat also nach Ansicht einiger sprachwissenschaftlicher Linguizismus-ForscherInnen eine offensichtliche indexikalische Komponente. Dieckmann fasst die betreffende Varietät unter den Begriffen „Wissenschaftsjargon, Wissenschaftsattrappen, Pseudofachsprache, Imponiersprache o. ä.“ zusammen und schreibt ihnen folgende „Sekundärfunktionen“ zu:
 
               
                die sprachliche Aufwertung des Gesagten hinsichtlich seiner Bedeutsamkeit und seiner Verläßlichkeit, die Immunisierung gegen Kritik und die Herstellung und Sicherung von Exklusivität. (Dieckmann 1998: 180 f.; vgl. auch Öttl/Neulinger/Döll 2021)
 
              
 
              Es werden somit innerhalb der laienlinguistischen Sprachnormauffassung Varietäten wie das ‚Amtsdeutsch‘ u. a. anders beurteilt als Soziolekte und Dialekte, obwohl beides nicht-standardsprachliche Varietäten des Deutschen sind. Aus laienlinguistischer Perspektive werden diese Varietäten zudem und weitgehend undifferenziert unter der Standardsprachnorm subsummiert. Diese Erweiterung der Standardnorm nach oben und die Orientierung an einer statuierten Standardnorm in allen Lebensbereichen und an angesehenen Varietäten wie ‚Amtsdeutsch‘, sowie ihrer indexikalischen Verknüpfung mit Bildung/Gebildetheit und ‚gutem Deutsch‘ ist allerdings auch außerhalb von aktiv sprachkritischen Personenkreisen zu finden. Beuge interviewte für seine Studie zum Sprachnormwissen 139 LaienlinguistInnen zu der übergeordneten Frage „Was ist gutes Deutsch?“ (Beuge 2019) und fasst zusammen:
 
               
                […], dass von den Laien eine (buchstabengetreue und entregionalisierte) (Vorlese)(Aus)Sprache, die sich an einer inszenierten Mündlichkeit und konzeptionellen Schriftlichkeit orientiert, für eine normkonforme Sprache als modellgebend angesehen wird. (Beuge 2019: 187)
 
              
 
              Variantenfreiheit und Schriftorientierung zeigen sich in der von Beuge durchgeführten Studie ebenfalls in der Orientierung an bildungsnahen Modellen: Als normsetzende Instanz werden von Beuges ProbandInnen, neben Kodizes wie „der Duden“ und Sprachnormautoritäten wie „WissenschaftlerInnen“ und „LehrerInnen“, im schriftlichen Bereich besonders häufig „Zeitungen“ und „Bücher/Literatur“ genannt, im Mündlichen gelten u. a. „NachrichtensprecherInnen“ oder „TheaterschauspielerInnen“ als vorbildhaft (Beuge 2019: 162 f.).7
 
              Kurzum: Standardsprachlicher Sprachgebrauch wird laienlinguistisch mit Bildung/Gebildetheit verknüpft, Varietäten außerhalb der Standardsprache werden mit Ungebildetheit verknüpft. Dadurch findet eine Aufladung sprachlicher Normvorstellungen mit außersprachlichen, indexikalischen Werturteilen statt.
 
             
            
              2.2.2 Diskriminierung durch Sprachnormen
 
              Die im vorherigen Kapitel zwischen Sprachwissenschaft und Laienlinguistik dargestellten Unterschiede im Verständnis der Funktion von Sprachnormen sind nicht nur von theoretischem, sondern auch von gesellschaftspraktischem Wert. Denn: Die restriktiven Auffassungen laienlinguistischer Sprachnormvorstellungen haben weitreichende Konsequenzen auf sozialer, kultureller und politischer Ebene. Die Konsequenzen zeigen sich dort, wo Sprachnormvorstellungen als Richtmaßstab dienen. Sobald aber Sprachgebrauch genutzt wird, um Menschen, die dieser Sprachnorm nicht entsprechen, abzuwerten, auszugrenzen oder zu stigmatisieren, wird Sprache zum Instrument der Diskriminierung.
 
              Maitz/Elspaß (2007, 2011) zeigen die mit sprachlichen Normvorstellungen einhergehende gesellschaftliche Macht auf und beurteilen die Auswirkungen von Sprachkritik als „sprachsozial höchst schädlich“ ein (Maitz/Elspaß 2007: 516). Gemeint ist die Diskriminierung von Personen und Personengruppen aufgrund ihrer Sprache. Elspaß/Maitz (2007) erkennen den Ursprung solcher Diskriminierungen in zwei dominanten sprachliche Ideologien: der Standardsprachenideologie und der Homogenitätsideologie. Die Standardsprachenideologie setzt die Standardsprache als einzigen Maßstab; die Homogenitätsideologie lehnt im Sinne einer homogenen Sprache jegliche Varianten ab. Beide verursachen die Abwertung aller anderen Sprachgebrauchsformen jenseits einer kodifizierten Norm (das hochwertigere, wertvollere, korrektere, bessere, schönere, gebildetere Deutsch) und verunmöglichen eine differenzierte kontextabhängige Betrachtung von Sprachgebrauch (z. B. eine Unterscheidung nach gesprochener und geschriebener Sprache oder nach situationsabhängigen Registern). Die Autoren belegen, wie ein nach diesen Sprachideologien so verstandener ‚falscher‘ Sprachgebrauch zu konkreten Benachteiligungen von Personen führen kann, indem beispielsweise Dialekt-SprecherInnen im beruflichen Fortkommen ausgebremst werden. Diskriminiert werden also auch bzw. ganz explizit MuttersprachlerInnen im eigenen Sprachraum: „Wer Dialekt spricht, gilt zwar als sympathisch, aber auch als nicht besonders gebildet.“ (Hoffmann 2020, mit Verweis auf Plewnia et al. 2009).
 
              Wer sind nun die Sprachnorm-SetzerInnen und welche Absichten verfolgen sie mit ihrem sprachdiskriminierenden Verhalten? Schließlich ist eine Diskriminierung von SprecherInnen gesellschaftlich nicht gewünscht und noch dazu mit dem Grundgesetz unvereinbar:
 
               
                Niemand darf wegen […] seiner Sprache […] benachteiligt oder bevorzugt werden.
 
                (Grundgesetz für die Bundesrepublik Deutschland § 3, (3))
 
              
 
              Schrodt erklärt, wer in Sachen sprachlicher Norm schon seit Menschengedenken das Sagen hatte. Er beruft sich als ältesten Beleg auf ein entsprechendes Zitat von Quintilian aus dem ersten Jahrhundert nach Christus:
 
               
                Das Gebräuchliche in der Sprache wird durch die Übereinstimmung der Gebildeten begründet. Die Gebildeten sind im Leben die Guten. Ihre Übereinstimmung sichert die Sprachnormen. (Quintilian (im ersten christlichen Jahrzehnt), zit. n. Schrodt 2014: 257)
 
              
 
              Es waren die „Gebildeten“. Und es sind bis heute nachweislich zuvorderst Personen aus akademisch gebildeten Kreisen (fachrichtungsübergreifend), die Sprachkritik üben (vgl. Diekmann 1991). Dabei, so Schrodt, geht es im Kern längst nicht mehr nur um Sprache, sondern vielmehr um soziale Distinktion in einem „innerbürgerlichen Konkurrenzkampf“ (Schrodt 2014: 269), also um eine Abwehr der nachrückenden bürgerlichen Schichten (von Polenz 1999: 298), um die eigene und fremde „soziale Positionierung“ (Spitzmüller 2013: 268; auch: „stancetaking“ nach Du Bois 2007: 163). Die SprachkritikerInnen haben sich demnach von dem eigentlichen Gegenstand entfernt – Schrodt nennt es vielsagend: „Sprachkritik ohne Sprache“. So geht es bei dem, was bei Sprachkritik zum Ausdruck kommt, um eine kulturell-gesellschaftliche Orientierung, die einen Mythos – den drohenden Sprachverfall – braucht, um „die komplexen Bruchlinien unserer Gesellschaft deutlich zu machen“ (Schrodt 2014: 269.). Dabei geht es nicht per se um eine Ablehnung von Sprachgebräuchen außerhalb der Standardnorm, sondern es geht um eine Ablehnung spezifischer Personengruppen, die ganz bestimmte Varietäten nutzen, durch ein sprachkritisches, zumeist durchaus akademisch gebildetes Milieu, das von Maitz/Elspaß als „spracharistokratisch“ definiert wird (Maitz/Elspaß 2007: 516). Davies erkennt hier eine Reproduktion (sozio-)linguistischer Normen durch die Verbreitung laienlinguistischer Mythen wie die der Varietätenkritik:
 
               
                Im Alltag sind sich die SprecherInnen sehr wohl bewusst, dass es einen linguistischen Markt gibt (vgl. Bourdieu 1991), auf dem einige Varietäten wertvoller sind als andere, und dass der Drang zur Anpassung an die herrschenden Normen sehr stark sein kann. (Davies 2010: 387)
 
              
 
              Davies (2010), die hier Bourdieu als Referenz anführt, sieht das „linguistische Kapital“ (in Anlehnung an Bourdieus „kulturelles Kapital“, vgl. auch Bourdieu 1987) als einen wesentlichen Baustein des Habitus‘ gesellschaftlicher Klassen, wodurch ein „aristokratischer“ Antrieb (Maitz/Elspaß 2007: 516) der Sprachkritik angedeutet wird (vgl. zusammenfassend Busch 2019: 121 f.). In sprachkritischer Lesart der Welt dürften die Grenzen des sprachlich Akzeptierten nicht erweitert werden, da sonst die gesellschaftliche Distinktion über den Weg der Sprache nicht mehr stattfinden kann. Die Sprache der bildungsbürgerlichen SprachkritikerInnen kann also als nichts weniger als „inkorporiertes Kulturkapital“ angesehen werden – ein Besitztum, in das „persönlich viel Zeit investiert werden muss, um es zu erlangen“ (Bourdieu 2009: 114). Polemisch gesprochen wäre es eine große Zeit- und Energieverschwendung, wenn nunmehr lauter restringierte Sprechweisen in den akzeptablen Bereich ‚aufsteigen‘ und andere SprecherInnen dann ohne Anstrengung ‚dazugehören‘ könnten; das eigene, mit Mühe erlangte kulturelle, „linguistische Kapital“ (Davies 2010: 387) wäre dann entwertet.
 
              Interessanterweise spielt die politische Verortung sprachkritischer Denkweisen keine Rolle: ob konservativ oder eher links und progressiv – die jeweiligen „Bildungsbürger […] haben ein starkes Bedürfnis nach vorgegebenen Normen“ (Hoberg 1995: 3), und sie äußern es zugleich öffentlich und mit dem „Selbstbewusstsein des Besserwissenden“ (Hoberg 1995: 3). Dabei, so Hoberg, ist jemand, der akademisch ausgebildet ist und beispielsweise (vorgeblich)
 
               
                Kluges über Thomas Mann oder Thomas Bernhard sagen kann, […] dadurch noch nicht berufen, auch Kluges über profanere Dinge wie die Rechtschreibreform, den vermeintlichen Rückgang des Genitivs oder des Konjunktivs, das Verhältnis von Sprache und Politik, den angeblichen Verfall der deutschen Sprache sagen zu können. (Hoberg 1995: 5)
 
              
 
              Das Vorhandensein kulturellen Kapitals bedeutet somit weder wissenschaftlich fundierte Einsicht in die komplexen epistemologischen und phänomenologischen Strukturen des Sprachsystems zu haben noch metasprachliche Urteilsmacht über Grammatikalität, Ästhetik und Angemessenheit der Sprachverwendung von Einzelnen oder Personengruppen zu erheben.
 
             
            
              2.2.3 Exkurs: Zwei Beispiele für die außersprachliche Dimension von Sprachkritik
 
              „Die deutsche Sprache wird so schlampig gesprochen und geschrieben wie wohl nie zuvor!“– Dies ist eine unter SprachkritikerInnen verbreitete Annahme (Schreiber 2006). Um derlei sprachkritische Sichtweisen und Bewertungen besser verstehen zu können, sollen im Folgenden zunächst typische Argumentationsweisen von laienlinguistischen SprachkritikerInnen, die aus der wissenschaftlichen Forschung bereits bekannt sind, dargelegt und daran anschließend anhand von zwei Beispielen illustriert werden. Dabei wird der laienlinguistischen Argumentationsweise zunächst die sprachwissenschaftliche Perspektive gegenübergestellt, daran anschließend eine sprachhistorische Einschätzung gegeben und im letzten Schritt die indexikalische Dimension aufgezeigt.
 
              Typische Merkmale laienlinguistischer Sprachurteile und Argumentationsweisen sind nach Kilian/Niehr/Schiewe (2016: 71) die folgenden:
 
               
                	 
                  Inhaltlich werden bestimmte Wortverwendungen und/oder ein bestimmter Stil kritisiert.

 
                	 
                  Die geäußerten Beobachtungen und Forderungen widersprechen teilweise grundlegenden sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen.

 
                	 
                  Die geäußerte Kritik fußt häufig auf Ad-hoc-Beschreibungen von Sprachverwendungen und hat keine empirische Grundlage.

 
              
 
              Ergänzend zu diesen von Kilian, Niehr und Schiewe herausgearbeiteten Merkmalen laienlinguistischer Sprachurteile sind zwei weitere Punkte zu ergänzen (vgl. Keller 2004; Durrell 2014 u. v. a. m.):
 
               
                	 
                  Obwohl es Sprachkritik schon seit mindestens zweitausend Jahren gibt und sich die Sprache fortwährend wandelt, wird immer die aktuelle, zeitgenössische Version der jeweiligen Sprache kritisiert und häufig die von früher gutgeheißen. ‚Früher‘ bleibt dabei unspezifisch; zumeist ist die Zeit der Adoleszenz des jeweiligen Verfassers gemeint.

 
                	 
                  Die Sprachkritik ist stets eine Fremdkritik: Es betrifft stets ‚die Anderen‘, nicht man selbst spricht oder schreibt falsch (Ausnahme sind DialektsprecherInnen, die teils ihre eigene Varietät schlechter bewerten als die Standardvarietät, vgl. Niebaum/Macha 2014: 220 f.).

 
              
 
              Weiterhin ist auffällig, dass Sprachkritik meist sehr sprachgewaltig auftritt, was bildhafte Ausdrücke zeigen, wie: „kranke Sprache“, „schlampige Sprache“, „Verlotterung der Sprache“ oder „modisches Pseudo-Englisch, das […] wie zähfließender, giftiger Magma-Brei, ganze Kulturlandschaften unter sich begräbt“ u. a. (vgl. Schreiber 2006).
 
              Kurzum: Es sind grosso modo folgende linguistische Themenbereiche auszumachen, denen sich die laienlinguistische Sprachkritik widmet:
 
               
                	 
                  Auf lexikalisch-semantischer Ebene ist es: die Kritik am Gebrauch von Fremdwörtern mit einem besonderen Augenmerk auf Anglizismen.

 
                	 
                  Auf grammatikalischer Ebene ist es: die Kritik am Gebrauch der Grammatik mit einem besonderen Interesse an syntaktischen und morphologischen Phänomenen, wie die populär gewordene Kasus-Kritik des Autors Bastian Sick („Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod“ (Sick 2004)).

 
                	 
                  Auf Ebene der Varietäten insgesamt sind es: z. B. die Kritik an Soziolekten (Jugendsprache, Kiezdeutsch usw.) oder die Beurteilung von Dialekten. In diesen Fällen können alle sprachlichen Ebenen, also auch phonologische und pragmatische Phänomene, von der Kritik betroffen sein. In einem weiter gefassten Verständnis werden außerdem sprachpolitische Entwicklungen wie gendersensible und antirassistische Sprache kritisiert.

 
              
 
              
                Kritik am Gebrauch von Fremdwörtern
 
                Fremdwörter, und hier insbesondere Anglizismen, sind ein wiederkehrendes Objekt sprachkritischer, bzw. genauer: sprachpuristischer Aktivitäten (vgl. Spitzmüller 2005): Die Verwendung von ursprünglich englischen Begriffen wie „Ticket“, „Happy Hour“, „Lifestyle“, „Highlight“ usw. wird in Sorge um eine „Verunreinigung“ und „Verdrängung“ der deutschen Sprache abgelehnt. Der „Verein deutsche Sprache“ hat eigens für dieses Sprachphänomen einen „Anglizismen-Index“ entwickelt, der „anregen will, statt Anglizismen deutsche Ausdrücke zu verwenden“ (https://vds-ev.de). „So früh wie möglich“ soll jedem neuen Anglizismus eine deutschsprachige Alternative gegenübergestellt werden. So wird aus Airbag ein „Prallkissen“, chatten heißt „netzschwatzen“ und Shampoo „Haarwäsche“, cool sei ein „alles und nichts sagendes Modewort“ usw. (ebd.). Die Gründe für eine derartige Ablehnung lassen sich aus Aussagen von entsprechenden SprachkritikerInnen herauslesen. So erklärt Stark in einem flankierenden Text zum „Anglizismen-Index“ des „Vereins deutsche Sprache“:
 
                 
                  Die massenhafte Verbreitung des Computers und schließlich die Globalisierung der Weltwirtschaft machen englische Begriffe und Englisch überhaupt zum Prestigeobjekt. […] Zwischen Anglizismen und Anglisierung der Begriffs- und Gedankenwelt besteht ja sehr wahrscheinlich ein enger Zusammenhang. (Stark o. J., auf: https://vds-ev.de, Herv. i. O.)
 
                
 
                Anglizismen werden von SprachkritikerInnen – wie Stark als ein Repräsentant des Vereins deutsche Sprache – abgelehnt, weil sie mit der „Anglisierung“ und der „Globalisierung der Weltwirtschaft“ in Verbindung gebracht werden, die wiederum als bedrohlich wahrgenommen wird (Stark ebd.). Zur Eindämmung und Minimierung der wahrgenommenen Bedrohung werden NutzerInnen von Anglizismen somit sprachlich herabgesetzt und als WichtigtuerInnen, AufschneiderInnen und Möchtegerne eingeordnet („Imponiergehabe“, Gardt 2001: 140).
 
                Aus sprachwissenschaftlicher Perspektive wiederum werden Anglizismen dahingehend untersucht, wie sie sprachsystematisch und pragmatisch funktionieren, und wie sich der Gebrauch der betrachteten Formen historisch gewandelt hat. Sprachsystematisch werden sie integriert, indem sie regelmäßig flektiert werden (der Job, jobben, gejobbt usw.). Verstanden werden sie nicht schlechter oder besser als andere mehr oder weniger standardsprachliche bzw. soziolektale Formen wie Jugendsprache oder Bildungssprache (Denkler/Meer 2008: 15 f.).
 
                Historisch betrachtet sind sprachkritische bzw. sprachpuristische Anwandlungen kein neues Phänomen: Hinsichtlich fremder bzw. neuer Wörter lässt sich Purismus (vgl. Kap. 2.1) für den deutschsprachigen Raum bis weit ins 17. Jahrhundert zurückverfolgen, als zunächst informierend gedachte Fremdwörterbücher zunehmend als Bedrohung der deutschen Sprache angesehen wurden (Denkler/Meer 2008: 15 f.). Das Nutzen von Fremdwörtern ist für das Deutsche als „Mischsprache“ also nichts Neues: „Wie in der Vergangenheit lateinische und französische, so importieren wir heute englische Wörter. […] die deutsche Entlehnungsfreudigkeit ist nicht aufzuhalten“ (Nübling et. al 2017: 179). Die Sorge vor einer Verdrängung der deutschen Sprache durch das Verwenden von Fremdwörtern wie Anglizismen kann die Sprachgeschichte also nehmen: Bis heute sprechen und verstehen die Menschen unserer Sprachgemeinschaft Deutsch.
 
                Welche indexikalische Funktion hat die Ablehnung von Fremdwörtern? Diachrone Untersuchungen zeigen, dass das Phänomen der Ablehnung von Fremdwörtern in allen Gesellschaften häufig an ein Erstarken des Nationalgefühls gekoppelt ist (Schwinn 2018, Gardt 2001). Von Polenz zeichnet in seinem Aufsatz „Sprachpurismus und Nationalsozialismus“ nach, wie sich in der Zeit vor dem 1. Weltkrieg bis nach dem 2. Weltkrieg ein „militant-chauvinistischer Purismus“ ausgebreitet hat (von Polenz 1967: 116). Dieser kam zumeist im Gewand aggressiver, rassenideologischer Rhetorik („Nur ein deutschsprechendes deutsches Volk kann Herrenvolk werden und bleiben“, zit. n. Engel 1991: 132). Eine Weiterentwicklung von Sprache war bei den PuristInnen nur mittels Komposita aus dem Inventar traditioneller deutscher Grundlexeme vorgesehen, so wie es auch heute noch von entsprechender konservativsprachpflegerischer Seite empfohlen wird (vgl. u. a. https://vds-ev.de). Damit wird jedoch eine ganz bestimmte Auffassung von Sprache transportiert: Sprache als manifestes Kulturgut und Identitätsstifterin, die vor fremden Einflüssen geschützt werden muss.
 
                Sprache wird in Beziehung gesetzt zu Kultur, Nation, Ethnie, sowie Politik, Ethik und Moral (Gardt 2001: 137). In soziolinguistischer Literatur wird Fremdwortkritik als Form des Sprachpurismus häufig daher als eine grundsätzliche Ablehnung des Fremden pointiert:
 
                 
                  Purism is pro-home and anti-foreign. (Langer 2000: 25, mit Verweis auf Thomas 1991 und Rash 1998)
 
                
 
                Diese Deutung muss allerdings als eine Ablehnung des individuell Wahrgenommenen, ‚gefühlten Fremden‘, nicht etwa des universell Gegebenen, ‚faktisch Fremden‘ verstanden werden. Was nämlich nicht abgelehnt und als bedrohlich wahrgenommen wird, sind entlehnte Wörter anderer Herkunft, wie das von Stark selbst verwendete „Prestige“ aus dem Französischen. „Antipasti“, „Cappuccino“, „Anglizismen-Index“ und „Physiotherapie“ sind keine Fremdwörter, die von SprachpuristInnen gemieden werden – im Gegenteil! Mit dieser Beobachtung wird ein weiterer indexikalischer Aspekt erfasst: Die Fremdwortkritik entlarvt das spracharistokratische Moment der Sprachkritik, indem nur jene Elemente abgelehnt werden, die nicht in die Weltanschauung und das Kulturverständnis der sprachkritischen Gesellschaftsschicht passen. In diesem Sinne werden Anglizismen abgelehnt, Entlehnungen westeuropäischer Sprachen sowie Fachtermini aus dem Lateinischen, Griechischen etc. hingegen gelten als schick, und etablierte Anglizismen (Streik, Keks) irritieren in keiner Weise die vehemente Argumentation der Sprachkritik.
 
               
              
                Kritik am Gebrauch der Grammatik
 
                Die laienlinguistische Kritik an Sprachgebräuchen auf grammatikalischer Ebene ist insofern ein besonders interessantes, weiteres Beispiel, als der vonseiten einiger SprachkritikerInnen proklamierte Mangel an grammatikalischer Kompetenz explizit der populären Sorge um eine „Verunreinigung“ und „Verdrängung“ der deutschen Sprache durch die Verwendung von Anglizismen gegenübergestellt wird. In diesen Fällen präsentiert sich die Person des Sprachkritikers als aufgeklärt, da sie das massivste, das ‚eigentliche‘ Problem der heutigen Sprachverwendung erkannt zu haben meint. Nicht die Anglizismen seien das Problem der Zeit, sondern der Verlust der Grammatikalität. So konstatiert der Sprachkritiker Theo Stemmler in einem FAZ-Beitrag, dass „die Neuzugänge [Anglizismen und andere fremdsprachige Wörter; JF/CJW] keine existenzielle Bedrohung des Deutschen darstellen“. Aber: „Der deutschen Sprache allgemein drohen jedoch Beschädigungen vor allem in ihrem systematischen Kernbereich: der Grammatik“ (Stemmler 2020 (27.04.2020)). Stemmler beklagt vor allem grammatische Kongruenz-‚Fehler‘, z. B.
 
                 
                  	 
                    die Verwendung des Genitivs: ✶„sich einem Thema annehmen“;

 
                  	 
                    die Kennzeichnung des Genus‘: ✶„Der Baustofffachhandel hat auch neue Hallen für ihre Waren gebaut“;

 
                  	 
                    die Kennzeichnung des Numerus‘: ✶„Die Bevölkerungszahl und auch die Beschäftigtenzahl wächst deutlich schneller“.

 
                
 
                Stemmlers Beispiele könnten sprachkritisch um allerlei soziolektale, dialektale und umgangssprachliche Phänomene ergänzt werden, die ebenfalls im Fokus laienlinguistischer Sprachkritik stehen und die die grammatikalische Ebene betreffen, so z. B.:
 
                 
                  	 
                    die Verbzweitstellung in Weil-Sätzen: ✶„ich geh jetzt einkaufen, weil nachher hab ich keine Zeit dafür“;

 
                  	 
                    die Auslassung von Präpositionen: ✶„ich geh Arbeit“.

 
                
 
                Stemmler zufolge sei ein kontinuierliches Sinken des grammatischen Formbestands der Sprache zu beobachten, die Sprache daher nachhaltig, sogar „existenziell“ bedroht. Ursache sei „Faulheit“, „Schlamperei“ und „Verrohung“ aufseiten der SprachnutzerInnen (Stemmler 2020).
 
                Die sprachwissenschaftliche Betrachtung der hier aufgeführten grammatikalischen Fälle betrachtet in diesem Kontext hingegen die systematisch-pragmatische Seite sowie den historischen Wandel des Sprachgebrauchs. Als beispielhaft für die sprachwissenschaftliche Perspektive auf derlei grammatische Phänomene seien nachfolgend zwei Phänomene herausgegriffen: die Verbzweitstellung in Weil-Sätzen und die Verwendung des Genitivs.
 
               
              
                Verbzweitstellung in Weil-Sätzen
 
                Günther (2008) untersucht die Verbstellung in Weil- und Obwohl-Nebensätzen in Alltagsgesprächen. Sie stellt fest, dass die standardsprachlich als korrekt eingestufte Form der Verbendstellung („weil ich nachher keine Zeit dafür habe“) im mündlichen Sprachgebrauch durch die Verbzweitstellung (✶„weil nachher hab ich keine Zeit dafür“) ergänzt wird, zum Zwecke pragmatischer und semantischer Nuancierung.
 
                 
                  Weil mit Verbzweitstellung wird in der gesprochenen Sprache verwendet, um den weil-Teilsatz als relativ unabhängig vom vorhergehenden Teilsatz zu gestalten. […] Der Inhalt des weil-Satzes kann dann nicht länger als untergeordnet, sondern als mindestens genauso relevant wie die Information im Hauptsatz eingestuft werden. (Günther 2008: 109)
 
                
 
                Aus linguistischer Sicht ist dieses Phänomen also kein Zeichen drohenden Sprachverfalls, sondern eines des funktionalen Sprachgebrauchs. SprecherInnen setzen die Opposition zwischen Verbend- und Verbzweitstellung zur Differenzierung ihrer Aussagen ein (ebd.: 119).
 
               
              
                Verwendung des Genitivs
 
                Die Kasusrektion in der Nutzung des Dativs anstelle des Genitivs ist ein besonders populäres Objekt von Sprachkritik auf grammatikalischer Ebene (s. o., Stemmlers Liste: 1)). Der Titel von Sicks „Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod“ (Sick 2004) ist sogar zu einem geflügelten Wort der Sprachkritik avanciert (Niehr 2019: 171). Sprachwissenschaftlich ist hingegen nicht die Bewertung, sondern der historische Wandel in Gebrauch und Bildung des Genitivs aufschlussreich. Hier hat sich vom Althochdeutschen zum Neuhochdeutschen viel verändert: Während im Althochdeutschen der Genitiv pränominal gebildet wurde – „(des) fateres hus“ –, beginnt mit dem 13. Jahrhundert eine Versetzung nach rechts zum postnominalen Genitiv – das Haus des Vaters. Heute, im Neuhochdeutschen, wird der Genitiv postnominal gebildet oder aber, je nach „Mündlichkeitsgrad“, aufgelöst: das Haus vom Vater, dem Vater sein Haus (Nübling et al. 2017: 129 f.). So reiht sich der derzeitige Genitivgebrauch ein in die fortwährende Entwicklung grammatikalisch sich verändernden Sprachgebrauchs.
 
                Der Sprachkritiker Stemmler schaut ebenfalls in die ferne Vergangenheit, um seine Sprachverfallsthese zu stützen. Als vermeintlich überzeugenden Nachweis führt er an, dass auch schon im 9. Jahrhundert grammatische Fehler bemängelt wurden:
 
                 
                  Allerdings stoßen Sprachkritiker seit langem solche Kassandrarufe aus – mit mäßigem Erfolg. Bereits im neunten Jahrhundert bemängelt der Mönch Otfrid von Weißenburg, dass die grammatischen Regeln nicht befolgt werden […] Dennoch: Die Hoffnung stirbt zuletzt. (Nübling et al. 2017: 130.)
 
                
 
                Diese Argumentation laienlinguistischer Sprachkritik trägt insofern aus sprachwissenschaftlicher Sicht nicht weit, als sie eine zentrale Tatsache ignoriert: „Alle natürlichen Sprachen befinden sich in ständigem Wandel“ (Nübling et al. 2017: 13). So zeigt die Sprachgeschichte, dass der Sprachgebrauch im 9. Jahrhundert selbstredend ein ganz anderer war als der im 21. Jahrhundert, und dass sich das, was einst als Norm galt, heute verändert hat.
 
               
             
            
              2.2.4 Zusammenfassung
 
              Aus sprachwissenschaftlicher Sicht kann hinsichtlich sprachkritischer Äußerungen bis hierhin resümiert werden: Einfache Richtig-Falsch-Urteile vonseiten der laienlinguistischen Sprachkritik ignorieren die Kontextabhängigkeit und Funktionalität des Sprachgebrauchs und die damit verbundenen variierenden, gegebenen Normen. SprachkritikerInnen gehen von einer homogenen, nicht wandelbaren Standardsprache aus, die nach sprachwissenschaftlicher Auffassung zwar eine Varietät des Deutschen, aber nicht das Deutsche ist.
 
              Und wer hat die Hoheit über Richtig und Falsch in der Sprache? Bis hierhin lautete aus sprachwissenschaftlicher, soziolinguistischer Perspektive die Antwort: „Na, die Leute!“ Denn: Der Sprachgebrauch ist die Grundlage für Sprachrichtigkeit (Schrodt 2014: 256). Es ist eine sprachwissenschaftliche Erkenntnis, dass „jeder Muttersprachler natürlich und per definitionem die (System-)Regeln seiner Muttersprache beherrscht“ (Maitz/Elspaß 2009: 61, Herv. i. O.). Damit hat der Sprachgebrauch stets etwas Anarchisches, er orientiert sich zwar an den Ordnungsstrukturen, verfügt aber gleichwohl über eine Eigendynamik, die langfristig Stagnation zu verhindern und Sprache weiterzuentwickeln vermag.
 
             
           
          
            2.3 Rechtschreibung im Visier der Sprachkritik
 
            Tasten wir uns nun in der laienlinguistischen Sprachkritik vom Gegenstand vornehmlich mündlichen Sprachgebrauchs zum Gegenstand des schriftlichen Sprachgebrauchs vor, und hier im Speziellen zum neuen, bis dato aus soziolinguistischer Perspektive noch unerforschten Gebiet der Schriftsprachlichkeit: der Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik. Dazu muss zunächst eine Besonderheit herausgearbeitet werden, die einen entscheidenden Unterschied zu dem bisher betrachtetem Fokusthema der Sprachkritik ausmacht: Es ist die Art der Sprachnorm. Während die Sprachnorm im mündlichen Sprachgebrauch, auf die in der Sprachkritik referenziert wird, eine subsistente Gebrauchsnorm (vgl. 2.2.1) ist, die sich gewissermaßen ‚natürlich‘, durch „gewachsene Übereinstimmung, durch vielfache kollektive Reproduktion“ (Nerius 1980: 368) entwickelt, so handelt es sich bei der Sprachnorm im schriftsprachlichen Bereich, die wir nun wissenschaftlich fokussieren, um eine statuierte Zielnorm: die orthographische Norm mit schriftlich fixiertem, amtlichem Regelwerk.
 
            Die entscheidende Frage ist nun, ob die unterschiedlichen Bewertungen und Deutungsrahmen zwischen laienlinguistischer Sprachkritik (mit Abwertung von nicht-standardsprachlichen Varietäten) einerseits und Sprachwissenschaft (mit dem differenzierten Wissen um Varietäten) andererseits auch im schriftsprachlichen Bereich zutage treten. Und in der gedanklichen Weiterführung: Sind ähnlich motivierte sprachideologische Reflexe nicht nur im Bereich der Rechtschreibung, sondern darüber hinaus auch im Bereich der Rechtschreibdidaktik vorhanden? Und wie gestalten sie sich?
 
            
              2.3.1 Orthographische Norm
 
              Während die Sprachkritik mit ihrer laienlinguistischen Bewertung von Sprachgebrauch – wie im Bereich der Fremdwortnutzung und im Bereich nicht-standardsprachlicher Varietäten – ein teils diffuses Normverständnis geltend macht, existiert im Bereich der Rechtschreibung eine eindeutige, festgeschriebene Norm. Genauer: Die orthographische Norm ist eine künstlich gesetzte Norm und es gibt wenig bis keinen Spielraum für relative Richtigkeit bzw. Variabilität beim Geschriebenen auf Papier. „Norm“ bedeutet im rechtschriftlichen Kontext also nicht einfach das, was im Alltäglichen als normal, also unmarkiert empfunden wird, sondern es meint das, was im Laufe der Standardisierung einer Sprache als Norm von offizieller Stelle gesetzt wird (Fay/John-Wenndorf/Langer 2023: 224 f.).
 
               
                Gesetzte Normen sind ausgearbeitete und verbindliche Festlegungen, die in Bezug auf bestimmte sprachliche Mittel und Kommunikationsbereiche durch zuständige Gremien oder Einzelpersonen getroffen werden. (Nerius 1980: 368)
 
              
 
              Damit kann die orthographische Norm auch nur dann geändert werden, wenn es zu neuen Festlegungen kommt, während sich die gegebene Norm der gesprochenen Sprache im Prozess des Sprachgebrauchs ungesteuert wandelt.
 
              Um die Funktion der rechtschriftlichen Norm für die SprachnutzerInnen vollends zu erfassen, gehen wir historisch einen Schritt zurück. Wie ist die orthographische Norm entstanden? Die Vereinheitlichung des Rechtschreibens der deutschen Sprache ist zum Ende des 19. Jahrhunderts im Zusammenhang mit zahlreichen Normierungstendenzen der Länder im Zuge der Reichsgründung zu sehen. Ein Blick in die Geschichte zeigt: In allen Sektoren des damals neu gegründeten Kaiserreichs wurden Einigungen zur Vereinfachung der bürokratischen Zusammenarbeit erzielt (von der Definition von Krankheiten über Reglementierung im Sport bis hin zu Regularien der Post) und so auch zur Normierung der Schreibung (Voeste 2016; von Polenz 1999: 239). Die Norm, die man hinsichtlich der Schreibung festsetzte, fußte somit zum einen auf dem bisherigen Schreibgebrauch, der nicht gänzlich unsystematisch, aber eben doch tendenziell unverbindlich war, und zum anderen auf graphematischen Klärungen zur Schriftsprache, u. a. des Linguisten Rudolf von Raumer (von Raumer 1863). So kam es 1876 zur ersten „Konferenz zur Herstellung größerer Einigung in der deutschen Rechtschreibung“ in Berlin (Nerius 2007), auf der sich politische Akteure und verschiedene Experten diesem Anliegen widmeten. 1901/1902 wurde die orthographische Vereinheitlichung dann in einem zweiten Anlauf verabschiedet und umgesetzt.
 
              Die orthographische Norm ist somit eine konferenzbasierte Norm. Hoheit über Richtig und Falsch in der Orthographie wird letztlich staatlich gesteuert. Wer Orthographie als „natürliches System“ (Fuhrhop 2006; Fay (2013) ist jetzt geläutert) oder Änderungen in der Orthographie als „evolutionären Prozess“ (Kuhlmann 2007) bezeichnet, übersieht, dass rechtschriftliche Normen menschengemacht, bewusst gesetzt und gelenkt sind (vgl. hierzu die Abhandlungen zur Soziogenese und Ontogenese von Schrift und Orthographie von Maas 1992: 19–43). Das bedeutet selbstverständlich nicht, dass orthographische Normen unveränderbar sind. Rein formal werden sie seit etwa 150 Jahren (wie andere politische Neugestaltungen auch) dann und wann aktualisiert. Solche Rechtschreibreformen müssen im besten Fall dreierlei Ansprüche vereinen: erstens den Anspruch an Durchschaubarkeit und Systematik von Rechtschreibregeln auf Seite der SchreiberInnen, zweitens: leichteres Sinnverstehen auf Seite der LeserInnen und, drittens, den Wunsch nach einem nach wie vor vertrauten Schriftbild mit wenig Abweichungen zum Altbekannten. Dabei ist eine gewisse Dialektik von Gesetztem und Gegebenem zu beobachten:
 
               
                Die gesetzte Norm wird im Prozeß der ständigen Verwirklichung in der gesellschaftlichen Kommunikation bis zu einem gewissen Grade zur gegebenen Norm und kann dabei zumindest in bestimmten Entwicklungsetappen auch Eigengesetzlichkeiten entwickeln, die dann bei der Kodifizierung wieder berücksichtigt werden müssen. (Sommerfeldt/Starke/Nerius 1985: 244)
 
              
 
              Ein Beispiel jüngerer Zeit wäre die Rechtschreibung des Wortes < Mayonnaise >, 1996 reformiert zu < Majonäse > – was sich im Schreibgebrauch nicht etablierte, daher dann ab 2016 doch wieder < Mayonnaise > lautete (vgl. dazu auch Langer/Nesse 2012).
 
              Rechtschreibreformen sind meistens höchst konfliktträchtige Unterfangen, bei dem sich enormer Widerstand in der schreibenden Bevölkerung regt, wenngleich die orthographische Norm nichts anderes ist als eine Vorschrift, wie standardsprachliche Texte korrekt zu graphieren sind. Schiegg zeigt, wie bereits die allererste Reglementierung der Schriftsprache und Normsetzung als Konsequenz aus der „Ersten Orthographischen Konferenz“ 1901 auf Widerstand stieß. Gerade Intellektuelle und SchriftstellerInnen ließen sich zunächst nicht auf die neuen Regeln ein. „Thomas Mann hat zwei Jahrzehnte gebraucht, bis er die neuen Regeln in der schriftlichen Sprache umgesetzt hat. Manche einfachen Leute waren da schneller“ (Schiegg 2024 (26.01.2024)). Bis heute bleiben Eingriffe in die Schriftsprache brisant. Kaum ein sprachliches Thema, ja, kaum ein Thema überhaupt ist in den letzten Jahrzehnten öffentlich so emotional diskutiert worden wie die Rechtschreibreform von 1996, die gerade vonseiten intellektueller LaienlinguistInnen als bedrohliches Zeichen für „den Sprachverfall“ und geistigen Untergang des Abendlandes gesehen worden ist (vgl. Siegfried Lenz 1996, zit. nach Langer 2000: 31). Munske lenkt ein:
 
               
                Die Liebe zur eigenen Sprache, das Erlebnis des Reichtums, der sich aus Texten erschließen und in Texten vermitteln läßt, verknüpft sich aufs engste mit den geltenden orthographischen Normen. So verbinden sich Rang und Ansehen der Sprache mit Orthographie. Aus dieser Sicht erscheinen Orthographiereformer als Sprachverräter. (Munske 1997: 2)
 
              
 
              Rechtschreibung – vor dem Hintergrund der rechtschriftlichen Norm – als Gegenstand von Sprachkritik im Rahmen der Debatten rund um die letzten Rechtschreibreformen ist sprachwissenschaftlich umfassend thematisiert und soziolinguistisch tiefgehend analysiert worden, z. B. durch die diskurslinguistische Analyse von Presseartikeln zur Rechtschreibreform von Stenschke (2005), die politikwissenschaftliche Analyse des Reformprozesses von Kuhlmann (2007) und besonders pointiert durch den Aufsatz „The Rechtschreibreform – A Lesson in Linguistic Purism“ von Langer (2000). Langer widerlegt durch Analysen der Schrifthistorie die schriftsystematischen Kritikpunkte an der Rechtschreibreform von 1996 und legt in diesem Zuge die außersprachliche Dimension der Sprachkritik anschaulich offen.
 
              Kaum beforscht ist bis dato hingegen Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik als Gegenstand der Sprachkritik. Dabei sind die schwachen Rechtschreibleistungen von Kindern und Jugendlichen – neben dem angeblichen Verlust des Handschreibens und der allgemeinen „Verkorksung“ der Schriftsprache durch z. B. „das Internet“ – das Hauptsorgenkind der Sprachkritik in diesem Feld (vgl. Dürscheid/Brommer 2019: 311 f.; Brügelmann 2019). Bedenkt man das hohe Prestige der Rechtschreibung, verwundert es nicht, dass bei schwacher und vor allem vermeintlich schwächer werdender Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen eine schuldige Instanz gesucht wird. Diese finden laienlinguistische SprachkritikerInnen in der Rechtschreibdidaktik.
 
             
            
              2.3.2 Rechtschreibdidaktik in der Kritik
 
              Rechtschreibdidaktik umfasst im Kontext der nachfolgenden Diskursanalyse sowohl den institutionalisierten Rechtschreibunterricht mit seinen verschiedenen didaktischen Konzepten und unterrichtspraktischen Methoden als auch das öffentlich angenommene Ergebnis des rechtschriftlichen Erwerbsprozesses, also das Rechtschreibkönnen von SchreiblernerInnen. Der Grund für die Zusammenführung von Prozess und Produkt liegt in der Art des laienlinguistischen Diskurses begründet. Innerhalb des Diskurses werden beide Aspekte i. d. R. gleichgesetzt, indem beide Aspekte als unmittelbar zusammengehörig definiert und undifferenziert in einem Atemzug kritisiert werden. Ein Beispiel aus einem Radiobeitrag:
 
               
                Studien belegen: Deutsche Grundschüler schreiben immer schlechter. Sie können lediglich so schreiben wie sie sprechen, sie können keine Orthographie. Ursache für dieses Problem ist wiederum eine Methode, die in der Grundschule dominiert. Es ist das sog. ‚Schreiben nach Gehör‘. (Schmoll 2016)
 
              
 
              Die Tatsache, dass Rechtschreibdidaktik ein Thema des öffentlichen Diskurses ist, wird bereits seit Längerem wahrgenommen (Brügelmann 2019; Ritter 2018). Auch laienlinguistische Auffassungen zur Rechtschreibdidaktik werden jüngst vermehrt in sprachdidaktischen Texten erkannt und problematisiert, so stellen Weinhold und Jagemann fest:
 
               
                Fehlerfrei schreiben zu können gilt in der Gesellschaft als wesentlicher Indikator von Gebildetheit. […] Dazu passend wird das Thema in regelmäßigen Abständen und nicht selten unsachlich medial aufbereitet, so dass sich die Gemüter mal wieder erhitzen können, Lehrkräfte in der Kritik stehen und Eltern verunsichert sind und/oder fordernd werden. (Weinhold/Jagemann 2022: 244 f.)
 
              
 
              Die Einstellung von laienlinguistischen SprachkritikerInnen zur Rechtschreibdidaktik werden zwar von Seiten der Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik wahrgenommen, sie sind jedoch bis dato kaum ausführlich erforscht, keineswegs diskursanalytisch tiefgehend analysiert oder gar soziolinguistisch gedeutet worden. Mit der vorliegenden Studie widmen wir uns dem Phänomen laienlinguistischer Rechtschreibdidaktik-Kritik ausführlich. Im Mittelpunkt des Interesses steht die öffentliche Debatte zur Rechtschreibdidaktik vor dem Hintergrund der soziolinguistischen Sprachkritikforschung.
 
             
           
          
            2.4 Zusammenfassung
 
            Die Erkenntnisse aus dem Bereich der soziolinguistischen Forschung zeigen, wie durch die Nutzung der Sprache und die Bewertung spezifischer Sprachgebrauchsformen die Sprache seitens der LaienlinguistInnen indexikalische Aufladung erfährt. Diese Indexikalität, also die Verbindung der sprachlichen mit einer nicht-sprachlichen Dimension von Sprache und Sprachgebrauch, wie etwa Abwertung und Stigmatisierung, besteht in zweifacher Ordnung:
 
            Auf erster Ordnungsebene steht laienlinguistische Sprachkritik für ein spezifisches Sprachnormverständnis. Dieses Normverständnis ist einzig und allein an der standardsprachlichen Varietät ausgerichtet. Es ist in der Regel verbunden mit der Überzeugung, dass die standardsprachliche Varietät en Gros die einzig richtige sei und andere Varietäten (z. B. Kiezdeutsch, Dialekt, Jugendsprache etc.) nicht neutral unterschiedlich, sondern qualitativ schlechtere Abweichungen davon seien („schlampiges“, „schlechtes“, „falsches“ Deutsch; vgl. z. B. Keller 2004 zum Narrativ des Sprachverfalls).
 
            In der (sprach)wissenschaftlich begründeten Sprachkritikforschung hingegen spricht man bei Sprachnormen weder von Qualität sprachlicher Äußerungen noch von „Richtig oder Falsch“, sondern von Situationsadäquatheit, beziehungsweise von gutem Deutsch im Sinne eines der Kommunikationsabsicht und dem situativen Kontext voll und ganz entsprechendem Deutsch.
 
            Auf zweiter Ordnungsebene steht laienlinguistische Sprachkritik für eine Zuweisung und Manifestation sozialer Positionierungen von SprecherInnen über die Bewertung des Sprachgebrauchs. Es geht hierbei nicht (mehr) um den eigentlichen Gegenstand (Sprache), sondern um soziales Prestige und mehr als das:
 
             
              Linguistic purism is concerned not with language but only with a particular, political view of how to interpret the world. (Langer 2000: 16)
 
            
 
            Sowohl auf erster als auch auf zweiter Ordnungsebene laienlinguistischer Sprachkritik geht es darum, die innere Ordnung einer Gesellschaft – „the political view how to interpret the world“ (Langer 2000: 16) – über das Mittel der Sprache (und auch der Schrift) zu regulieren. Personen, denen ein vermeintlich schlechter Sprachgebrauch attestiert wird, werden in der gesellschaftlichen Ordnung schwächer positioniert. Dahingegen ist ein guter Sprachgebrauch (i. S. d. laienlinguistischen Sprachnormverständnisses) ein Mittel zum gesellschaftlichen Aufstieg – oder, wie Assmann es formuliert: Guter „Stil ist ein Mittel zur Steigerung sozialer Sichtbarkeit“ (Assmann 1986: 127).
 
            Rechtschreibung und Rechtschreibfähigkeit nimmt in der Betrachtung rund um das sprachliche Normverständnis eine Sonderrolle ein: Schreibung ist, sprachwissenschaftlich betrachtet, nicht Teil der natürlichen, mündlichen Sprache selbst, sondern eine (graphematische) Darstellung von Sprache und damit ein künstlich erschaffenes System, das erst anhand von menschengemachten, übergeordneten Regeln erlernt werden muss. Die Schriftsprache ist zunächst vollkommen kontextunabhängig, eine artifiziell gesetzte Reglementierung. Für Rechtschreibung gilt allerdings – im Gegensatz zu beispielsweise Zahlen oder Musiknoten –, dass sie in der alltäglichen Wahrnehmung häufig sehr wohl als Teil von (naturgegebener) Sprache gedeutet wird (Fay/John-Wenndorf/Langer 2023).
 
            Unter Rechtschreibdidaktik fassen wir im Kontext laienlinguistischer Diskurse neben dem Prozess des Rechtschreibunterrichts und seiner Methoden und Konzepte auch das Produkt rechtschreibdidaktischer Bemühungen, die Rechtschreibkompetenz von Kindern und Jugendlichen.
 
            Um die beiden eigenständigen Entitäten Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik unserem Erkenntnisinteresse entsprechend weiter fassen zu können, ist eine Sortierung nach dem Charakter der Norm (vgl. Kap. 2.2.1), hilfreich:
 
            Beim Gegenstand Rechtschreibung ist die Normbestimmung einfach. Orthographie ist eine gesetzte Norm; die richtige Schreibweise ist klar geregelt. Die Erwartungen an SchreiberInnen entsprechen eben dieser Norm.
 
            Für die Rechtschreibdidaktik, eng verstanden als Theorie und Praxis des Rechtschreiblernens und -lehrens, gibt es keinen vergleichbaren normativen Maßstab. Es gibt keine verbindliche Vorschrift, wie im Rechtschreibunterricht vorzugehen ist, lediglich der Output, die rechtschriftliche Kompetenz ist jahrgangsspezifisch mit den Bildungsstandards geregelt (kmk.org). Verkürzt gesagt lautet die normative Erwartung: Kinder und Jugendliche sollen am Ende der Schulzeit mehr oder weniger perfekt Rechtschreiben können. Mit dieser „institutionellen Norm“ (Feilke 2015: 119) wird Rechtschreibkompetenz per Dekret relevant gesetzt. Rechtschreibung wird ‚wichtig gemacht‘, weil sie als Bildungsziel festgelegt wird.
 
            Was den Rechtschreibunterricht und seine Praktiken betrifft hat die Normativität einen weit weniger offensichtlichen Charakter. Kusche bedient sich zur Darstellung rechtschreibdidaktischer Normen eines Konzepts von Feilke (2015: 118) und erweitert es (Kusche 2025, i. Dr.): Neben der institutionellen Norm (s. o.) wird die Unterrichtspraxis durchaus normativ gelenkt, nämlich durch das „didaktische Brauchtum“, das „tradierte unterrichtspraktische Routinen und Regeln bezeichnet, zu denen sich VertreterInnen der Disziplin unterschiedlich verhalten“ (Kusche 2025, i. Dr., mit Verweis auf Ivo 1977: 56; siehe auch: Ossner 1993: 194). Das didaktische Brauchtum beeinflusst also neben dem institutionellen Lehrplan, was auf welche Weise im Rechtschreibunterricht passiert, welche Vorgehensweisen, Materialien, Übungen etc. zur Anwendung kommen. Das didaktische Brauchtum ist nirgendwo fest- oder vorgeschrieben und dennoch wirkt es normativ. Es umfasst das, was in der Rechtschreibdidaktik als ‚normal‘ und damit als richtig empfunden wird. Dieses Empfinden beeinflusst, wie wir später zeigen werden, den öffentlichen Diskurs zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik.
 
             
              
                Sprachnormen, Schriftsprachnormen und öffentlicher Diskurs
 
                Im öffentlichen Diskurs begegnen uns nunmehr vielfältige Auffassungen, Meinungen, Annahmen und Mythen zum Themenfeld Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik, die mal ganz explizit und mal nur versteckt zum Ausdruck gebracht werden. Für die soziolinguistische Sprachkritikforschung ist eine solche Gemengelage forschungsmethodisch nicht unbekannt und daher händelbar, jedoch gibt es keine systematische Analyse des öffentlichen Diskurses zu den Themen Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik. Inwiefern Rechtschreibung im laienlinguistischen Diskurs eine indexikalische Funktion erhält, und wie in diesem Zuge rechtschreibdidaktische Aspekte verhandelt werden, ist bis dato unerforscht. Die vorliegende Studie bearbeitet dieses Desiderat mit einer eigens erweiterten Methodik, dem diskursanalytischen Instrumentarium des „Flensburger Säulenhaus-Modells“ (vgl. ausführlich Kap. 3.3).
 
                Auf Grundlage des Flensburger Methodensets geben wir Antworten auf folgende, übergeordnete Kernfragen:
 
                 
                  	 
                    Was und wie sprechen Nicht-SprachwissenschaftlerInnen (alias LaienlinguistInnen) innerhalb des öffentlichen Diskurses über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik?

 
                  	 
                    In welchem Verhältnis stehen die Annahmen, Thesen und Meinungen des öffentlichen Diskurses zu den Erkenntnissen der wissenschaftlichen Sprachdidaktik?

 
                  	 
                    Wie lässt sich das Verhältnis und die Diskrepanz zwischen den Annahmen der Öffentlichkeit und den Erkenntnissen der wissenschaftlichen Sprachdidaktik aus der Perspektive der soziolinguistischen Sprachkritik- und Sprachideologieforschung erklären?

 
                
 
                Die diskursanalytische Untersuchung des öffentlichen Diskurses zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik schließt damit eine sprachwissenschaftlich bedeutsame Schnittstelle zwischen soziolinguistischer und sprachdidaktischer Forschung.
 
                Das nächste Kapitel zeigt zunächst auf, wie das Instrumentarium der soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik aussieht, mit dem wir in der vorliegenden Studie gearbeitet haben. Dabei handelt es sich um ein Analysewerkzeug, mit dem es möglich ist, ein großes Konvolut an unterschiedlichsten (medialen, öffentlichen, teilöffentlichen) Äußerungen und damit sowohl inhaltlich als auch formal multidivergenten Sprachdaten systematisch zu strukturieren, zu kategorisieren, zu analysieren und sodann soziolinguistisch zu interpretieren.
 
                Um die hier angewendete Diskursanalyse zu verstehen, werden zunächst die theoretischen, sprachphilosophischen und kulturkritischen Grundlagen der Diskursanalyse Foucaults in ihren Grundlinien knapp skizziert. Darüber hinaus werden ausgewählte, sprachwissenschaftliche Adaptionen seines Denkansatzes aufgegriffen und im Anschluss für den vorliegenden Zusammenhang der Begründung einer soziolinguistischen, gesellschafts- und kulturanalytischen Untersuchung faktischer Sprachdaten erweitert und aus textwissenschaftlicher Perspektive modifiziert.
 
               
             
           
        
 
      
       
         
          3 Methoden der Diskursanalyse
 
        
 
         
           
            „Sich bereithalten, jeden Augenblick des Diskurses in seinem ereignishaften Hereinbrechen aufzunehmen; in der Punktualität, in der er erscheint, und in jener zeitlichen Verstreuung, die ihm gestattet, wiederholt, gewußt, vergessen, transformiert, bis in seine geringsten Spuren ausgelöscht, fern von jedem Blick im Staub der Bücher vergraben zu werden. Man muß den Diskurs nicht auf die ferne Präsenz des Ursprungs verweisen, man muß ihn im Mechanismus seines Drängens behandeln.“
 
            (Foucault 2019 (1973): 39)
 
          
 
          Die Diskursanalyse zählt zu den einflussreichsten sprachbasierten Sozialtheorien der Moderne. Insbesondere Foucaults Diskurskonzept, das mittlerweile in zahlreichen sozial- und geisteswissenschaftlichen Studien methodologisch erprobt (Warnke 2018; Keller et al. 2011a, b and c3, Bd. 1) und in praxi empirisch methodisch erarbeitet und weiterentwickelt wurde (vgl. Keller et al. 20104, Bd. 2; Diaz-Bone 2010; Warnke/Spitzmüller 2008), eröffnet Horizonte für eine kultur- und sprachwissenschaftlich fundierte Analyse öffentlicher Debatten. In der Sprachwissenschaft beruft sich die Diskursanalyse mittlerweile auf ein linguistisch ausdifferenziertes Instrumentarium (Spitzmüller/Warnke 2011; Busse/Teubert 2013 u. a.). Diese methodische Möglichkeit des fundierten, qualitativen analytischen Zugriffs auf faktische Sprachdaten öffentlicher Diskurse soll nun für Themenfelder aus der soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik erschlossen werden.
 
          Gleichwohl – und das ist einschränkend zu ergänzen – handelt es sich bei der Diskursanalyse um ein theoretisches Konzept, das in der praktischen Diskursforschung variantenreich interpretiert, ausgelegt und angewendet wird und bei dem die fachwissenschaftlich interdisziplinäre Diskussion noch keineswegs abgeschlossen ist (vgl. Keller/Landwehr/Liebert et al. 2020). Dies macht es notwendig, das hier angewendete diskursanalytische Vorgehen knapp zu skizzieren.8
 
          Im Folgenden werden daher die diskurstheoretischen Vorannahmen (Kap. 3.1) sowie die Vorgehensweise (Kap. 3.2) Schritt für Schritt vorgestellt: beginnend mit den Denkkategorien und Begrifflichkeiten, mit denen die Diskursanalyse operiert, weiterführend mit dem eigens entwickelten Methodenset, dem „Flensburger Säulenhaus-Modell“, das die Sprachdaten qualitativ lesbar und interpretierbar macht (Kap. 3.3), gefolgt von der praktischen Datengrundlage, dem „Flensburger Korpus“ (Kap. 3.4), um damit die Grundlagen des Verstehens der darauffolgenden Analyse (Kap. 4) bestmöglich vorzubereiten.
 
          Da die Diskursanalyse ein für den hier u. a. adressierten sprachdidaktischen Leserkreis bis dato noch eher fernes Forschungsgebiet ist und es sich zudem bei dem hier entwickelten Methodenset um ein neuartiges handelt, sind die Ausführungen in diesem Kapitel geboten differenziert angelegt und können bei Bedarf beherzt übersprungen werden. Für die versierteren DiskursanalytikerInnen sei der Hinweis gestattet, dass die theoretische und forschungspraktische Einbettung des in Flensburg entwickelten Methodensets in bestehende Konzepte zur Diskursanalyse an gegebener Stelle (wenngleich eher nebenbei) und ergänzend zu den aufgefächerten Vorannahmen im Text integrativ verweisend eingestreut ist sowie in zahlreichen Fußnoten vertiefende Erläuterung findet.
 
          
            3.1 Diskurs, Sprache, Subjekt
 
            Wendet man sich (aus sprachwissenschaftlicher Perspektive) der öffentlichen Debatte zur Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik zu, ist es geboten, die spezifisch theoretischen, im Foucault’schen Sinne aufgeladenen Begriffe von Sprache und Diskurs zumindest knapp zu erörtern sowie das Verhältnis zwischen Sprache, Diskurs und Subjekt zu klären, um so Wirkungslinien zwischen diesen drei Entitäten sichtbar und die Analyse transparent werden zu lassen.
 
             
              
                Diskurs
 
                Diskursanalytische Grundannahme nach Foucault ist, dass Aussagen keine Zufallsprodukte sind, sondern einer geschichts-, zeitgeist- und kontextspezifischen Logik ergo der Ordnung des jeweiligen Diskurses gehorchen (vgl. Foucault 1971). Ein Diskurs besteht demnach aus „sprachlichen Versatzstücken (Muster, engl. patterns) […], welche einen Diskurs an der sprachlichen Oberfläche zusammenhalten“ (Bendel Larcher 2015: 21, Herv. i. O.). Diese patterns, also die für einen Diskurs typischen Textversatzstücke – wie etwa einzelne Wörter, Metaphern, Phraseologismen und Satzmuster, aber auch Argumentationsweisen, Topoi und Leitmotive – können als die Strukturen und Muster des Diskurses verstanden werden, in denen die Weltsicht ebenso wie die Indexikalität und die Ordnung des Diskurses (und der Gesellschaft) analytisch fixierbar wird.9 – Machtpolitisch und kulturkritisch gewendet ließe sich ergänzend sagen: „[…] der Diskurs […] er ist dasjenige, worum und womit man kämpft; er ist die Macht, derer man sich zu bemächtigen sucht.“ (Foucault 2009 (1971): 11) Sprache wird damit zum Mittel der Macht.
 
               
              
                Sprache
 
                Sprache und Diskurs sind untrennbar miteinander verbunden (vgl. Albert 2008: 156). Als analytische Differenzierung erörtert Foucault es wie folgt: Sprache stellt eine endliche Menge von Regeln für eine „unendliche Anzahl von Performanzen“ zur Verfügung (Foucault zit. n. Albert 2008: 156). Diskurse wiederum sind „eine endliche und zur Zeit begrenzte Menge“ von Performanzen (Foucault zit. n. Albert 2008: 156) – woraus Foucault die grundlegende Frage für die Diskursanalyse ableitet: „Wie kommt es, daß eine bestimmte Aussage erschienen ist und keine andere an ihrer Stelle?“ (Foucault 2009 (1973): 42).
 
                Sprache ist für das Subjekt Begrenzung und Ermächtigungschance zugleich. Denn für Foucault konstituiert sich das Subjekt erst durch den Eintritt in das System der Sprache. In der Konsequenz werden die Grenzen des Sagbaren zugleich zu den Grenzen des Subjektes.
 
                 
                  Die Normen der Sprache erlauben dem Subjekt bestimmte Äußerungen, zwingen es aber auch, auf andere zu verzichten […]. Bereits auf phonetischer Ebene muss das sprechende Subjekt aus dem Vorrat distinkter Laute auswählen und auf bestimmte Lautvariationen verzichten; auf syntaktischer Ebene muss es einen Gedanken in eine als Satzmuster bereits gegebene Form bringen; auf semantischer Ebene muss es sich voneinander abgegrenzter Kategorien bedienen und schließlich auf pragmatischer Ebene konventionell festgelegte Formen der Akzeptabilität wahren. Auf allen Ebenen der Sprache wird automatisch Unsagbareres ausgeschlossen, indem eine Menge von Sagbarem definiert wird. (Albert 2008: 155)
 
                
 
                Durch die Vorgegebenheit sprachlicher, diskursiver und folglich auch epistemischer Strukturen der Sprache, „die seit Jahrtausenden ohne ihn [den Menschen, das Subjekt; JF/CJW] gebildet worden ist, deren System ihm entgeht“ (Foucault 2009 (1973): 390), wird das Subjekt zum Realisator von sprachlich Vorhandenem. (Gleichwohl realisieren sich im Diskurs als Ergebnis von spezifischen Sprachvollzügen subjektive Wahlmöglichkeiten, die zu semantischen Verschiebungen innerhalb des Diskurses sowie zu Anreicherungen des Diskurses und in der Folge auch des Sprachsystems führen können.)
 
               
              
                Subjekt
 
                Um das Subjekt diskursanalytisch zu definieren, ist eine Differenzierung zwischen Subjekt und Individuum hilfreich.10 Der reale Einzelne, das „wirkliche Individuum“ (Foucault 1981: 134) wird von Foucault zwar nicht negiert, jedoch lediglich als „produktive Instanz“ und „physischer Sender von Zeichen“ (Foucault 1981: 134) tituliert. Als Zeichenproduzent agiert der Einzelne nicht als freies Individuum, sondern stets als Subjekt in einer gesellschaftlichen Rolle. In dieser Rolle kann der Einzelne eine funktionale Leerstelle im Diskurs sprachlich besetzen. Auf diese Weise bilden, stabilisieren und tradieren sich Diskurse und Subjekte.
 
                Foucaults diskursanalytisches Interesse galt einer überindividuellen, übergeordneten Ebene. An die Stelle der Idee des selbstbestimmten, psychologisch individuell entwickelten Einzelnen tritt bei Foucault somit die Idee des funktionalen „Subjekts“ – als diskursiv reglementierter „Gesellschaftskörper“, der durch den gesellschaftlichen Diskurs und die durch diesen induzierten Machttechniken gesteuert und begrenzt wird.
 
                Das Subjekt ist somit keine Entität, die jenseits des Diskurses steht, diesen betrachtet und beeinflusst, sondern es ist mittendrin, gefangen „im Geflecht von Zeichensystemen, Machttechnologien, diskursiven und institutionellen Praktiken“ und kontrolliert durch das „Unterscheidungsraster – von Abweichung und Norm“ (Bublitz 2014: 294).11
 
                Interessant für den vorliegenden Forschungszusammenhang – also der Betrachtung der Rechtschreibdebatte vor der wissenschaftlichen Hintergrundfolie der Positionen der Sprachwissenschaft und der allgemein-populären Sprachkritik und ihren Diskursmustern – ist nun, wie diese „Unterscheidungsraster von Norm und Abweichung“ bestimmt werden und auf Basis welcher Argumente und sprachlichen Mechanismen dies geschieht.
 
                Kurzum: „Der Diskurs eröffnet Subjektpositionen, die ein Individuum besetzen kann.“ (Albert 2018: 162) Diese Positionen sind interpretierbar als Rollen, die nicht mit einem Individuum in seiner Vielfalt deckungsgleich sind, zugleich aber einen spezifischen Teil des Individuums ausmachen. Sprache reguliert dabei einerseits die Möglichkeit des einzelnen Individuums zum Subjekt und damit im Foucault’schen Sinne zum Gesellschaftskörper zu werden und reglementiert den Einzelnen durch die Grenzen des Sagbaren.12
 
               
              
                Kontext
 
                Grundlegend für die Analyse des Diskurses ist dabei, dass weder Sätze noch Texte über einen gegebenen Sinn verfügen, „sondern dass Sinn erst im Zusammenspiel mit ihren Kontexten entsteht“ (vgl. Angermüller in Warnke/Spitzmüller 2008: 186). So „bleiben Sätze grammatikalische Abstrakta, solange sie unabhängig von ihren Kontexten betrachtet werden“ (ebd.: 187). Der Moment oder der Prozess, durch den und in dem „aus isolierten Abstrakta, die irgendwann, irgendwo und von irgendjemandem geäußert werden, Aussagen entstehen“, nennt Angermüller einen „eigentümliche[n] qualitative[n] Sprung“ (ebd.: 187). Legt man sein analytisches Augenmerk auf diesen „Sprung“, so werden Strukturen und Bedingungen der Aussagenentstehung sichtbar: „Durch die Verbindung mit spezifischen Äußerungskontexten entfaltet ‚totes‘ semiotisches Material seine diskursive Lebendigkeit. Aus Zeichen werden Diskurse, die in bestimmten Äußerungsmodalitäten existieren und kommunikativ wirksam werden.“ (Angermüller in Spitzmüller/Warnke 2008: 187 f.) Statt in spontaner Evidenz zu erscheinen, stellt die Aussage somit „das interpretative Geschick des Lesers auf die Probe“ (ebd.: 188).
 
               
              
                Zusammenfassung
 
                In der soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik interessieren nun diese von Foucault als Diskurseffekte beschriebenen Wirkungen von Aussagen – die von einem Einzelnen in der Rolle eines spezifischen, über seine Rolle definierten Subjektes in Form einer für diese typische und reglementierte Sprechweise in dem jeweiligen Kontext getätigt wurden.
 
                Innerhalb eines gesamtgesellschaftlich zu betrachtenden Zusammenhangs werden somit Sprechweisen, Sprachrealisationen und daraus entstehende Aussagen analysiert, die zwar in der Entstehung der Aussage an das Subjekt gebunden sind, aber sogleich in die Sphäre des diskursiven Netzes von miteinander verknüpft zu denkenden Aussagen und Subjektpositionen eintreten, sich dabei von der individuellen Sprecherinstanz lösen und als soziale Praktik ebenso wie als Wissensmuster bzw. epistemische Struktur in Erscheinung treten und zu Positionen gerinnen bzw. bestehende Positionen festigen, vermittels derer gesellschaftliche Wirklichkeit geprägt, erneuert und stabilisiert wird, und in der Konsequenz auch soziale, gesellschaftliche Strukturen gebildet werden.13
 
                Es gilt nun zu erforschen, welches Wissen über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik in den medial geführten, öffentlichen Debatten existent ist, welche Sprechweisen im öffentlichen Diskurs vorherrschend sind und wie dies die öffentliche Wahrnehmung und gesellschaftliche Wirklichkeit prägt.
 
               
             
           
          
            3.2 Ziel der Diskursanalyse
 
            Erklärtes Forschungsziel der vorliegenden Analyse ist es, dem neueren linguistischen Interesse folgend, „die gesellschaftliche Kommunikation als Ganzes sprachwissenschaftlich anzugehen“ (Wichter 1999: 263) und die öffentliche Debatte zur Rechtschreibung unter sowohl diskurslinguistischen als auch textpragmatischen Gesichtspunkten für die Sprachdidaktik zu erschließen. Leitend dabei ist die komplexitätsreduzierende Kernfrage: „Wer (Perspektivierung) spricht mit wem (Nomination & Prädikation) über was (Themenstruktur)? Wie werden die Dinge dargestellt (Modalität), bewertet (Evaluation) und begründet (Argumentation)?“ (Bendel Larcher 2015: 59). Bezogen auf das forschungsleitende Erkenntnisinteresse dieser Studie gilt es herauszufinden, was innerhalb des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibung und ihrer Didaktik in der öffentlichen Rechtschreibdebatte 2018/2019 als „Wahrheit“ gilt und wie sich diese durch semiotische, lexikographische und syntaktische Konstruktionen sprachlich manifestiert. Konkret: Wer spricht mit wem in welchem Medium über Rechtschreibung auf welche Weise? Wie wird Rechtschreibung bewertet und wie die jeweilige Bewertung begründet?
 
            Zur Erfassung des Horizontes des Diskurses, seines Zentrums und seiner Grenzen, steht zuvorderst die inhaltsanalytische Erfassung der Kernthesen und argumentativen Hauptlinien der öffentlichen Debatte um Rechtschreibung. Zudem gilt es, die typischen Terminologien und Sprachmuster der Debatte herauszuarbeiten. Darüber hinaus wird nach den Diskurspositionen der Kommentierenden gefragt und analysiert, welche spezifischen diskursiven Rollen im Diskurs besetzt sind und wie diese jeweils ausgestaltet werden. Zu guter Letzt geht es darum, Konsequenzen für die sprachdidaktische Forschung und die (öffentliche) Rolle der Wissenschaft in dem herausgearbeiteten diskursiven Netz der Positionen zur öffentlich verhandelten Rechtschreibdidaktik aufzuzeigen, die zwangsläufig die Inhalte der Sprachdidaktik berühren.
 
            Bei der inhaltlichen Betrachtung der öffentlichen Rechtschreibdidaktik-Debatte (Kap. 4.1), die sich im Flensburger Diskurskorpus manifestiert, sind fünf spezifische Forschungsfragen leitend:
 
             
              	 
                Welcher Stellenwert wird Rechtschreibung in der öffentlichen Debatte zugewiesen?

 
              	 
                Welches Wissen über Schriftsprache und Rechtschreibung offenbart die Debatte?

 
              	 
                Wie wird die von den Kindern und Jugendlichen gezeigte Rechtschreibleistung in der breiten Öffentlichkeit wahrgenommen und innerhalb der öffentlich geführten Debatte eingeschätzt und bewertet?

 
              	 
                Welche Ursachen und Wirkzusammenhänge für die wahrgenommene Rechtschreibleistungen von Kindern und Jugendlichen werden angenommen?

 
              	 
                Wie werden didaktische Konzepte und Praktiken des Rechtschreibunterrichts in der öffentlichen Debatte dargestellt, attribuiert und bewertet?

 
            
 
            Im Zuge dieser inhaltsanalytischen, fragegeleiteten Analyse gilt es, stets zugleich auch materialgeleitet, Schlüsselwörter und Metaphern zu sichten und zu analysieren, Argumentationsmuster aufzuschlüsseln, konnotativ Mittransportiertes wie typische Referenzrahmen aufzudecken sowie, nebst als gängig erkannten Mustern, nach Bruchstellen im vermeintlich Eindeutigen zu schauen und materialgeleitet zu fragen: Was verrät uns das Korpus noch?
 
            Bei der materialgeleiteten Betrachtung der öffentlichen Rechtschreibdidaktik-Debatte (Kap. 4.2) waren grundsätzlich die folgenden Fragen diskursanalytisch erkenntnisleitend:
 
            
              	 
                Welche Schlüsselbegriffe prägen den Diskurs?


              	 
                Was sind bevorzugt genutzte Metaphern und welche Bedeutung im Sinne von Diskurskonnotation und Fokusverschiebung geht damit einher?


              	 
                Was sind typische Argumentationstopoi?


              	 
                Welche Narrative des Sprechens über Rechtschreibung werden sichtbar?


              	 
                Was sind die blinden Flecken, was wird verschwiegen, was wird nicht gesagt (weil es gesellschaftlich zum Zeitpunkt der Äußerung illegitim ist oder kollektiv verdrängt ist)? Was sind somit Ausschlussmechanismen des Diskurses?


              	 
                Besteht die homogene anonymisierte Masse der Meinungsäußerungen in den sozialen Netzwerken aus einer singulären Kernthese oder gibt es mehrere Thesen, die einander gegenüberstehen oder sich bedingen?


            
 
            Und zu guter Letzt:
 
            
              	 
                Wo lassen sich Effekte von der sprachlichen Ebene auf die Ebene der gesellschaftlichen Institutionen als Einflussnahme auf bestehende Strukturen ausmachen?


            
 
            An dieser Stelle ist jedoch eine Limitierung zu machen. Denn aus sprachwissenschaftlich diskursanalytischer Sicht liegt das Augenmerk der Analyse auf der wechselseitigen Konstitution von Sprache und Wissen, nicht jedoch auf der soziokulturellen Analyse von Wissen und Gesellschaftsstruktur. Damit basiert die diskurslinguistische Analyse, wie wir sie verstehen, zwar auf der sozialphilosophischen, konstruktivistischen Prämisse (vgl. Berger/Luckmann 1969), bezieht diesen konstruktivistischen Gedanken jedoch forschungsprinzipiell nur auf die sprachliche Konstruktion der Wirklichkeit, nicht auf die gesellschaftsstrukturelle, institutionelle Manifestation. In diesem Moment des Übergangs von Diskursen zu Strukturen ist vielmehr die interdisziplinäre Schnittstelle zu verorten, an der die Sprachwissenschaft den Staffelstab an die Wissenssoziologie weiterreicht.
 
           
          
            3.3 Das Flensburger Methodenset
 
            Für die Analyse des Flensburger Korpus wurde das von Spitzmüller/Warnke entwickelte Modell der „Diskurslinguistischen-Mehrebenen-Analyse“ (DiMeAn, 2008 und 2011) herausgegriffen, um Aspekte von Spieß‘ polydimensionalem Diskursschema ergänzt (Spieß 2007) sowie unter Rückbeziehung auf Foucaults Inauguralvorlesung am Collège de France „Die Ordnung des Diskurses“ (1971) und seinen diskursanalytischen Text „Archäologie des Wissens“ (1973) reflektiert sowie die Modelle und Konzepte forschungspraktisch und theoriebasiert synthetisiert.
 
            Den öffentlichen Diskurs definieren wir (in Anlehnung an und kontrastiver Abgrenzung von ‚fiktionalen Narrationen‘) als ‚faktuales Groß-Narrativ‘, das aus einem Mosaik verschiedenster Texte besteht. Ausgehend von dieser Annahme, dass die Grundbausteine des Diskurses Texten sind, ist der Diskurs idealiter mit textwissenschaftlichen Analysekategorien zu erfassen. In dem aus diesem wissenschaftlichen Vorverständnis entstandenen Flensburger Methodenset wurden deshalb zwar sämtliche Parameter aus dem etablierten DiMeAn-Modell von Spitzmüller/Warnke und dem Diskursschema von Spieß aufgenommen, aber aus einer genuin textwissenschaftlichen Perspektive umstrukturiert und mit neuen Analysekategorien erweitert. Durch die Adaption, Umstrukturierung und Erweiterung wird es erstmals möglich, die vollständige Diskursanalyse aus dem Text konkret und systematisch zu entwickeln.
 
            Das aus dieser emergenten synthetisierenden Neugestaltung entstandene Säulenhaus-Modell (Kap. 3.3.1) basiert auf dem Paradigma der textorientierten Sprachwissenschaft (vgl. Adamzik 2016) und erweitert es um das Paradigma der Diskursanalyse (vgl. Spitzmüller/Warnke 2008) zu einem Paradigma der textwissenschaftlichen Diskursanalyse, das den Diskurs als Narrativ (im Gegensatz zur Narration) auffasst und das faktische Texte (in ähnlicher Weise wie fiktionale Texte) als spezifisch strukturiert definiert, wodurch nur durch diese Erfassung der textuellen Modalitäten die Aussagen deskriptiv-analytisch fasslich werden.
 
            Der Text – der Einzeltext wie das Korpus als diskursiver Großtext – steht damit im Zentrum der Methodologie und Methodik.14 In diskurspragmatischer Erweiterung bleibt die Kategorie Text zwar eine geschlossene, schriftlich fixierte Einheit – sie bildet sich jedoch nicht durch einen einzigen Urheber, sondern durch viele: Der diskursive Großtext entsteht erst in Verbindung mit anderen geschlossenen kleinen Texteinheiten, die durch die darin aufscheinenden intertextuellen Analogien den textbasierten Diskurs bilden.15
 
             
              
                Text
 
                Wir folgen hier einer Textdefinition, die literaturwissenschaftlich geprägt ist und damit auf dem philologischen Traditionsstrang aufbaut, der Texte zunächst als in sich abgeschlossene Ganzheit versteht (vgl. Adamzik 2016: 50). Auf diesem philologischen Grundverständnis aufbauend und von dort weitergehend integrieren wir forschungspraktisch den linguistischen Traditionsstrang (vgl. Adamzik 2016: 50), indem wir den Text – über die inhaltlichen und rhetorischen Aspekte hinaus – sprachwissenschaftlich und grammatisch-funktional betrachten sowie den Aufbau eines Textes aus größeren und kleineren sprachlichen Einheiten und deren semantischem Zusammenspiel analysieren.16 Eine so verstandene, integrative Textdefinition ermöglicht es, die sinnhafte Ganzheit eines Textes in ihre wesentlich grammatisch, sprachstilistisch sinntragenden Kernelemente aufzuschlüsseln und dabei zugleich zwei weitere entscheidende Forschungsperspektiven der Textlinguistik – die sprachsystematische bzw. sprachstilistische und die kommunikative Position – interpretatorisch, hermeneutisch miteinander zu verbinden zu einer Textcharakteristik, die Brinker et al. (2007) wie folgt auf den kleinsten gemeinsamen Nenner bringt:
 
                 
                  Der Terminus ‚Text‘ bezeichnet eine von einem Emittenten hervorgebrachte begrenzte Folge von [schriftlich fixierten, JF/CJW] sprachlichen Zeichen, die in sich kohärent ist und die als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert. (Brinker/Cölfen/Pappert 2007: 17)
 
                
 
                Der Text als kohärente Ganzheit mit kommunikativer Bedeutungsfunktion lässt sich mit Hausendorf und Kesselheim (2008) noch weiter ausdefinieren:
 
                 
                  Ein Text ist also, vereinfachend gesagt, ein lesbares Etwas, das begrenzbar [1], in seinen Erscheinungsformen verknüpft [2] und thematisch zusammengehörig [3], pragmatisch nützlich [4], musterhaft [5] und auf andere Texte beziehbar [6] ist. (Hausendorf/Kesselheim 2008: 23)
 
                
 
                Die pointierten, komprimierten Textdefinitionen mögen darüber hinwegtäuschen, in welch langer Tradition die einzelnen Teilelemente der jeweiligen Definition stehen und auf den Schultern welcher Riesen diese definitorische Komprimierung sich ausbilden konnte, auf die einzugehen den Rahmen unseres Vorhabens übersteigt.17 Die in den Zitaten enthaltenen definitorischen Kernmomente des Textbegriffs, wie wir ihn hier nutzen, erweisen sich für die textwissenschaftliche Diskursanalyse ergo die Anwendung in der Praxis als besonders bedeutsam, da sich diese sowohl auf den Einzeltext (en miniature) wie auf den diskursiven Großtext (en gros) beziehen lassen.
 
                 
                  Der Text auf dem Papier muss demzufolge verstanden werden als Signal eines latenten Sinngehalts der einerseits auf einen Produktionsprozess zurückweist (aber nicht mehr identisch ist mit ihm) und andererseits als Anstoss zu einem Rezeptionsprozess dienen kann, diesen aber nicht determiniert. (Linke/Nussbaumer 1997: 119 ff.)
 
                
 
                Die Verschmelzung der kommunikativen, sprachwissenschaftlich-pragmatischen Textauffassung einerseits und dem konstruktivistischen, poststrukturalistisch-literaturwissenschaftlich geprägten Textbegriff andererseits ermöglicht eine spezifisch diskursanalytische Textdefinition von besonderer Leistungsfähigkeit. Eine derart komplexe diskursanalytische Textdefinition weist damit über die Parameter des Produzierens/Formulierens (Schreibens, Sprechens) und des Rezipierens/Verarbeitens (Lesens, Vernehmens) hinaus, indem sie Einzeltexte (integrativ, intertextuell und prozedural) als einen transtextuellen Großtext versteht, der sich zwar aus den vielen Einzeltexten (und ihren epistemischen, sprachstilistischen, kommunikativen und konstruktivistischen Dimensionen) zusammensetzt, aber über diese hinausweist, ja sich erst emergent im Diskurs (eigen)dynamisch konstituiert.
 
               
              
                Vom Text zur diskursiven Aussage
 
                Grundlegendes Analyseobjekt der textwissenschaftlichen Diskursanalyse ist der geschlossene Einzel- bzw. Miniatur-Text in Form eines Äußerungsaktes, der verschiedene inhaltliche Aussagen enthalten kann.
 
                Aus analytischen Gründen wird nachfolgend terminologisch zwischen Aussage und Äußerung unterschieden: Als Aussage ist – in der Tradition der énoncé – ein freischwebender Inhalt, ein gedankliches Extrakt, ein Fakt zu verstehen, wohingegen eine Äußerung – in der Tradition der énonciation – als ein sprachlicher Vollzug, eine Sprachhandlung, ein Akt zu verstehen ist (vgl. Angermüller in Warnke 2007: 58). Da eine Aussage aus Äußerungsakten hervorgeht, ist ein Äußerungsakt die analytische Größe, aus der sich Aussagen herauslesen lassen (vgl. auch Dell Hymes 1979). Dabei ist evident, dass ein Äußerungsakt mehrere Aussagen enthalten kann oder mehrere Äußerungsakte eine einzelne Aussage bilden können (vgl. Austin 1975, 2002).
 
                In „Die Beschreibung der Aussage“ (Foucault 1981 (1973): 154 ff.) bleibt Foucault vorsichtig bis unspezifisch; er beschreibt Aussage durch eine Annäherung:
 
                 
                  Nun habe ich […] bemerkt, daß ich die Aussage nicht als eine Einheit […] definieren konnte, sondern daß ich es eher mit einer Aussagefunktion zu tun hatte, die verschiedene Einheiten aufbietet (sie können manchmal mit Sätzen, manchmal mit Propositionen zusammenfallen; sie sind aber manchmal aus Fragmenten von Sätzen, aus Serien oder aus Tabellen von Zeichen, aus einem Spiel von Propositionen oder äquivalenten Formulierungen gemacht). (Foucault 1981 (1973): 154)
 
                
 
                Angermüller liest Foucaults Aussagen-Konzeption wie folgt:
 
                 
                  Die Aussagen sind die Einheiten des Diskurses. Mit anderen Aussagen setzen sie sich zu Sequenzen oder kommunikativen Einheiten (Texten) zusammen, aus denen diskursive Formationen entstehen. (Angermüller in Warnke/Spitzmüller 2008: 188)
 
                
 
                Und weiter:
 
                 
                  Als Einheiten des Diskurses zeichnen sich Aussagen durch ihre eigentümliche Nicht-Einheitlichkeit aus, die aus der instabilen Verbindung symbolischer (wiederholbarer) und kontextueller (unwiederholbarer) Komponenten herrührt. (ebd.)
 
                
 
                Eine Aussage ist damit das inhaltliche Extrakt, das zwar an Äußerungsakte gebunden ist, indem es diese als Trägermedium braucht (wie „Fragmente von Sätzen“ oder „Tabellen“, Foucault 1981 (1973): 154), aber zugleich über diese hinausgeht, ja über ihnen schwebt – und in der Verbindung mit „kontextuellen Komponenten“ (Angermüller 2008: 188) sichtbar wird.
 
                Eine Aussage erscheint zudem stets im Bedingungsgefüge des historischen Apriori – der positiven Beschränkung dessen, was zu einer Zeit in einer Kultur, innerhalb eines gesellschaftlichen Bereiches, innerhalb einer Diskursordnung ausgesagt und gewusst werden kann.
 
                Um die Aussagen aus dem Korpus zu extrahieren, ist es entscheidend, insbesondere die Äußerungsakte diskurslinguistisch zu analysieren. Ein einzelner Äußerungsakt wird hier in diesem Vorhaben von anderen Äußerungsakten abgegrenzt, indem er textpragmatisch als geschlossene Texteinheit (wie nachfolgend: Artikel, Instagram-Post, Rede im Bundestag etc.) öffentlich in Erscheinung tritt. Ein so textwissenschaftlich definierter Äußerungsakt ist somit weder zwingend ein einzelner Satz noch ein spezifischer Sprechakt, sondern eine punktuell geschlossene Erscheinung mit diskursiver Relevanz. Die Äußerungsakte als materialisierte, textlich fixierte Seite der Aussage werden von uns in ihren Formen und Funktionen sprach- bzw. textwissenschaftlich-hermeneutisch (vgl. Hermanns 2013: 125 ff.) interpretiert sowie intertextuell verbindend und vergleichend betrachtet und vielschichtig kontextualisiert (vgl. Busse 2007: 81 ff.).
 
               
              
                Konsequenz aus der Fokussierung auf den Text
 
                Mit der veränderten textwissenschaftlich orientierten Blickrichtung – nicht top-down, von oben, von einem übergeordneten Diskursverstehen aus betrachtet, sondern bottom-up, von einer Semantik von unten, vom Text ausgehend bzw. von der Verknüpfung zahlreicher Einzeltexte – geht eine forschungspraktische und forschungsprozessorientierte Modifikation des Bestehenden einher, die den Text als fundamentale (im wahrsten Sinne des Wortes) Analyseeinheit der Diskursanalyse betrachtet. Wie ist das nun konkret zu verstehen?
 
                Anders als in den renommierten, verdienstvollen Mehrebenenmodellen der sprachwissenschaftlichen Diskursanalyse bzw. der Diskurslinguistik, in denen die Kategorie „Text“ als eine von vielen anderen Parametern eingeführt wird (vgl. Kap. 3.3.3), so ist in unserem Methodenset der Text zentral gesetzt und – wie unter einem Vergrößerungsglas betrachtet – die maßgebliche Kategorie, von der sich alle Wissensparameter des Diskurses erschließen lassen.
 
                Anders als in den arrivierten Mehrebenenmodellen, die eine aus der Soziologie inspirierte Terminologie von „Mikro-Ebene“, „Meso-Ebene“ und „Makro-Ebene“ adaptieren und damit das soziologische Konstrukt stratifizierender Schichtungen einer gesellschaftlichen Wirklichkeit theoretisch-schematisch auf eine Textwirklichkeit übertragen (vgl. Kap. 3.3.3), wird hier diese soziologische Terminologie aufgegeben zugunsten einer aus der Literaturwissenschaft inspirierten und aus ihr entlehnten textanalytischen Terminologie (wie Intratextualität, Intertextualität, Paratextualität), die nachfolgend vorgestellt wird.
 
                Anders als im avancierten DiMeAn-Modell von Spitzmüller/Warnke, das sich auf das summarisch zu betrachtende Drei-Schichten-Schema – (1) „Transtextualität“, (2) „Akteur“, (3) „Intratextualität“ (vgl. Kap. 3.3.3) – konzentriert, wird in unserem Methodenset diese Dreischichtung aufgerüttelt zugunsten fünf konkreter textanalytischer Großkategorien, über denen sich übergeordnet erst im letzten Analyseschritt verbindend die Transtextualität als Dach aufbaut. Die Transtextualität steht in unserem Modell somit nicht gleichwertig oder als dritte Schicht synchron zu den Akteuren und der Intratextualität, sondern ist diesen beiden Kategorien übergeordnet, beinhaltet diese beiden Aspekte, und ist auch erst dann gegeben, wenn drei weiterer Großkategorien hinzugenommen werden, nämlich: Paratextualität (Kontext), Intertextualität (Textverbindung), Extratextualität (Referenz- & Bezugssystem). Erst in dieser fünfteiligen Analyse aus Akteuren, Kontext/Paratextualität, Sprachstruktur/Intratextualität, Referenz- und Bezugssystem/Extratextualität und Textverbindung/Intertextualität kann die diskursive Transtextualität in Erscheinung treten.
 
                Die Hinwendung zum Text und die Fokusverschiebung von einer rein sprachwissenschaftlich orientierten Diskurslinguistik hin zu einer textwissenschaftlichen Diskursanalyse ist dabei mehr als eine forschungswissenschaftliche Spielart. Sie ist ein Programm, das erstens den Pragmatic Turn der Linguistik fortschreibt, indem es ihn hermeneutisch anreichert, zweitens die Sprachwissenschaft und Literatur- und Medienwissenschaft wieder näher zueinander bringt, indem sie den Blick füreinander öffnet, und drittens die Sprachdidaktik wieder stärker an die theoretische und sprachphilosophische Sprachwissenschaft koppelt, indem sie die theorielastigen Methoden vereinfacht, operationalisiert und für die konkrete, praktische soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik leichter anwendbar macht.
 
                Insbesondere der letztgenannte Aspekt der Anbindung der Theorie an die Praxis scheint uns dabei von großer Bedeutung. Denn durch eine textwissenschaftliche Diskursanalyse im Feld der soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik kann es der Sprachdidaktik gelingen, durch die Erweiterung ihrer Forschungsmethoden den Blick für Kontexte weiter zu öffnen und zugleich der Theorie (der Diskursanalyse) den Sprung ins wahre Leben zu verhelfen, ja unmittelbar, vielfältig und breitenwirksam nützlich zu sein.
 
               
             
            
              3.3.1 Säulenhaus-Modell
 
              Das Flensburger Säulenhaus-Modell als Methodenset der textwissenschaftlichen Diskursanalyse sieht graphisch wie folgt aus:
 
              
                [image: Grafisches Modell mit fünf Säulen, auf denen ein Dreieckdach liegt.]
                  Abbildung 4: Flensburger Säulenhaus-Modell der textwissenschaftlichen Diskursanalyse.

               
              Das Säulenhaus-Modell definiert als übergeordnete Ebene die Transtextualität als Sinnbild des Diskurses. Die Transtextualität, die im Modell als Dach über den fünf Säulen steht, verbindet die Erkenntnisse der jeweiligen Einzelanalysen in einer diskursiven Zusammenschau. Um die Transtextualität zu ergründen, bedarf es fünf grundlegender Parameter, die im Modell in Säulenform angeordnet sind. Grundiert werden die Säulen von textanalytischen Universalien: Thema, Struktur, Funktion, die in jeder Säule zur Anwendung kommen, sowie der diskursanalytischen Grundhaltung nach Foucault, die sich aus den theoretischen Prämissen –Umkehrung, Spezifität, Äußerlichkeit, Diskontinuität – und den methodologischen Prinzipien – Ereignis, Serialität, Regelhaftigkeit, Möglichkeitsbedingung – zusammensetzt, und die somit das Fundament der Analyse bilden.
 
              Die fünf zentralen Säulen, auf denen die Transtextualität und damit der Diskurs gründet, sind die folgenden: (1) Paratextualität, (2) AkteurInnen, (3) Intratextualität, (3) Extratextualität und (4) Intertextualität. Wir definieren die fünf Säulen wie folgt:
 
              Die Säule der Paratextualität umfasst alle den Text rahmenden, diesen einbettenden und begleitenden Ko-Texte und Kontexte. Dazu gehört einerseits das unmittelbare Umfeld des Textes, also die den Text rahmenden Informationen wie die Überschrift und visuell begleitenden Elemente wie Bilder, Fotographien, Graphiken und Typographien sowie andererseits das weitere Umfeld des Textes – wie der Publikationsort, die Medialität (Publikationsform und die gewählten Publikationskanäle), aber auch die Publikationsbedingungen. In noch weiter gefasstem Sinn können sämtliche, den Text zeithistorisch begleitende Texte, die dem Verständnis des Textes dienen, als paratextuelle Quelle des Verstehens fungieren.18 Gefragt wird: Wie sind die Texte kontextuell gerahmt und wie sind die Äußerungsakte eingebettet?
 
              Die Säule der AkteurInnen beleuchtet die TextproduzentInnen und die der AdressatInnen, ihre Rolle, verstanden als die lokalisierbare Position im Gefüge – wie beispielsweise das Verlagshaus als „Lokutor“ bzw. Beauftragender und etwa JournalistInnen als SprecherInnen bzw. Beauftragte eines Verlagshauses – und die spezifisch ausgefüllte Interaktionsrolle und damit zusammenhängende Subjektposition. Fokussiert werden in dieser Kategorie die Text-AkteurInnen als KommunikatorInnen, denen durch die Texte eine bestimmte Diskursposition zuteilwird. Die Diskursposition bemisst sich einerseits an dem verwendeten Vokabular (intratextuell) und an den Wissensstrukturen und Bezugsgrößen (extratextuell) – und definiert den Vertikalitätsstatus von Experte und Nicht-Experte innerhalb des Diskurses. Andererseits definiert sich die Diskursposition durch ihre Funktion als Einflussgröße, also der Fähigkeit, sich als „Voice“ (Blommaert 2007) Gehör zu verschaffen oder, in der Steigerung, sich als „Ideology Broker“ bzw. Autorität und WortführerIn zu positionieren. Wie die Funktionen des Lokutors oder der Voice andeuten, ist die Kategorie „AkteurInnen“ nicht einzig an singuläre Personen gebunden, sondern kann ebenso Institutionen und größere personelle oder ideelle Zusammenschlüsse bezeichnen, die diskursiv in Erscheinung treten. Gefragt wird: Wer spricht und aus welcher Position? Was sind die Stimmen des Diskurses?
 
              Die Säule der Intratextualität widmet sich der sprachlichen Konstruktion der Wirklichkeit, bzw. der jeweiligen Wirklichkeitsentwürfe, und der Erfassung der Wissensbestände und Episteme des Diskurses mithilfe der Sprachanalyse. Intratextuell fokussiert werden somit inhaltssemantische, sprachstilistische Besonderheiten und ihr epistemisch-musterhafter diskursprägender Gehalt – wie beispielsweise eine diskursspezifische Lexik und Wortwahl und die damit zusammenhängenden semantischen Aufladungen; dazu gehört auch die Betrachtung von Metaphern, Denotationen und Konnotationen, Schlagwörter wie Hochwertwörter oder Stigmawörter sowie deontische Dimensionen des Sprachhandelns, die den Aussageinhalt konturieren. Es geht bei der Säule der Intratextualität um das Herausschälen der Kernthesen des Diskurses vermittels Sprachbetrachtung. Gefragt wird: Welches Wissen steckt in den Äußerungsakten und welche Annahmen verbergen sich zudem in der Sprache?
 
              Die Säule der Extratextualität betrachtet das sprachlich explizierte, außertextuelle Referenz- und Bezugssystem. Damit sind zitierte Autoritäten gemeint, auf die verwiesen wird, und Entitäten wie sprachlich aufgerufene Konzepte und Wissensgrößen, die argumentativ herangezogen werden. Auch die eigene Erfahrung darf als eine solche Wissensgröße bezeichnet werden, auf die sprachhandelnd referiert wird, um die eigene Position zu untermauern. Gefragt wird: Auf wen wird sich berufen? Und was sind Strategien der Argumentation?
 
              Die Säule der Intertextualität betrachtet die musterhaften Verbindungslinien und Bezüge, die zwischen den Einzeltexten des Diskurses bestehen – und die erst durch eine textvergleichende Analyse in ihrer musterhaften Bedeutsamkeit erkannt werden können19: Als intertextuelle Bezüge sollen im Kontext der Diskursanalyse vorrangig die diskursiven Sprachmuster gelten, die Art und Weise des Sprechens und die Diskurstypiken der Äußerungen. Darüber hinaus – und im traditionellen Verständnis20 – können sich intertextuelle Analysen jedoch nicht nur auf die sprachstrukturellen Muster in den Äußerungsweisen beziehen, sondern auch auf eine textuelle Dialogizität im Sinne inhaltlich-epistemischer Wiederholungen oder redundanter wie kombiniert variierter extratextueller Bezugsgrößen. Zudem kann die Betrachtung der Intertextualität ebenso kommunikationsstrukturelle, chronologische Bezüge zu vorausgegangenen Wortbeiträgen beinhalten, wie direkte und indirekte Zitate anderer DiskursteilnehmerInnen, wodurch sich Diskursbewegungen und Bedeutungsverschiebungen bzw. -erweiterungen oder -verengungen aufspüren lassen. Immer jedoch stellt die intertextuelle Analyse ein zwischen den Texten bzw. Äußerungen bestehendes Verbindungsnetz her, das sich aus sprachlichen Redundanzen und Momenten des Wiederaufgreifens knüpft. Gefragt wird diskursanalytisch: Welche Redeweisen sind typisch und welche Sprachmuster erkennbar?
 
              Die Transtextualität betrachtet die in den einzelnen Kategorien der Analyse herausgearbeiteten Parameter und fasst diese in einer Diskurscharakteristik zusammen, womit die Besonderheit des Diskurses bestimmt ist. Innerhalb der forschungspraktischen Analyse eines Diskurses bildet die Transtextualität den Schlusspunkt, in dem sich die sprachstrukturellen und inhaltlichen intra- und intertextuellen Erkenntnisse zusammenfinden, ja sich die Essenz des Diskurses herauskristallisierend abbildet. Bei der forschungspraktischen Darstellung der erarbeiteten Ergebnisse lässt sich die transtextuelle Erkenntnis textstrukturell auch an den Anfang stellen (wie bei einer Inhaltsangabe), um anschließend die analytischen Detailerkenntnisse darzulegen. Gefragt wird: Wie lassen sich die einzelnen Analyseparameter zusammenführen und wie lässt sich der Diskurs charakterisieren?
 
              Das Fundament der Analyse bilden – neben textanalytischen Grundprinzipien – die diskurstheoretischen Prämissen und daraus abgeleiteten methodologischen Prinzipien nach Foucault, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:
 
              In den diskurstheoretischen Prämissen reflektiert sich die Grundhaltung des Diskursforschenden. Die diskurstheoretischen Prämissen sind voraussetzungsreich und basieren auf dem philosophischen Denken Foucaults, insbesondere auf der machtanalytischen Perspektive auf das Subjekt (vgl. 3.1).
 
              Die diskurstheoretischen Prämissen – Umkehrung, Diskontinuität, Spezifität, Äußerlichkeit –, die nachfolgend erörtert, illustriert und angewendet werden, beschrieb Foucault in seinen eigenen Worten abstrakt und knapp wie folgt:
 
               
                 
                  	 
                    Umkehrung: als Frage nach den diskursiven Determinanten, die Aussagen in ein Feld der symbolischen Koexistenz stellen

 
                  	 
                    Diskontinuität: als Beachtung der Brüche in der Positivierung von Wissen in Ablehnung eines Konzeptes zum kontinuierlichen Bedeuten der Welt

 
                  	 
                    Spezifität: als analytische Praxis, der Bedeutung nicht im Zeichenträger, sondern in kulturell gebundenem, verstehensrelevantem Wissen untersucht wird

 
                  	 
                    Äußerlichkeit: als Absage an Sprachtheorien, die eine Sprache hinter dem Gebrauch vermuten und die Oberfläche der Textproduktion als linguistisches Epiphänomen einer virtuellen Tiefenstruktur verstehen. (Foucault 1971)

 
                
 
              
 
              Bezogen auf unser Forschungssetting lassen sich die vier zitierten Prinzipien Foucaults hier wie folgt inhaltlich anfüllen, illustrieren und damit in die Forschungstradition eingliedern:
 
               
                	 
                  Dem Prinzip der Umkehrung zu folgen, bedeutet für die hier vorliegende Studie zur Erfassung der Wissensstrukturen von Rechtschreibkompetenz und der Beurteilung ihrer Didaktik innerhalb der öffentlichen Debatten, also nicht einzelne Akteure des Diskurses singulär zu betrachten (es werden somit keine Akteursanalysen im Sinne einer Charakterisierung anhand von beispielsweise spezifischen Fantasienamen in sozialen Netzwerken vorgenommen oder individuelle journalistische Texte auf die besonderen personalen, auktorialen Entstehungsbedingungen hinterfragt). Stattdessen gewinnen die von AkteurInnen getätigten Aussagen ausschließlich im Aussagengeflecht ihrer sozialen, rollenspezifischen Betrachtung an diskursiver Bedeutung. Das „Ich“ als Authentizitätsgarant der Aussage verweist somit aus diskurslinguistischer Perspektive nicht auf das Individuum, sondern auf das gesellschaftliche Subjekt und übernimmt, parallel zum lyrischen Ich in der Poetologie und Narratologie der Literaturwissenschaft, eine vom Sprecher bzw. Schreiber abstrahierende Stellvertreterposition einer kommunikativen Rolle. Die Aussagen sind damit, in der Umkehrung der bisherigen, üblichen Lesart von Äußerungen, nicht subjektgebunden, sondern einzig relevant und interessant in ihrer vom Subjekt gelösten symbolischen Koexistenz im Feld der Aussagen mit anderen Aussagen. Damit können etwa auch BOTs, Trolle und Fake-Profile innerhalb der digitalen Kommunikation Subjektpositionen beziehen und sogar die Diskurslandschaft verschieben, ohne im Foucault’schen Sinne über wahre Individualität zu verfügen (vgl. Kap. 3.1).21

 
                	 
                  Dem Prinzip der Diskontinuität wird in dem vorliegenden Forschungsprojekt gefolgt, indem das Augenmerk einerseits zwar sowohl auf Muster (patterns) und diskurstypisches Sprechen gelegt wird, aber andererseits – und erst durch das Erkennen des Musterhaften bedingt – Bruchlinien und Risse in dem Musterhaften in der öffentlichen Debatte sichtbar werden. Das gezielte Wahrnehmen von Varianzen, Modifikationen und Veränderungen in Sprechweisen und Argumentationen – etwa Wortneuschöpfungen und neue Kontextualisierungen – ermöglicht, alle Facetten des Diskurses, seine Muster sowie Brüche, Risse, Diskontinuitäten und Variationen zu erfassen und so ein differenziertes Bild des Diskurses zu Rechtschreibung und ihrer Didaktik nachzeichnen zu können.

 
                	 
                  Dem Prinzip der Spezifität folgend, werden Wörter und Sätze nicht isoliert betrachtet und im Sinne universeller Bedeutungsannahmen interpretiert, sondern es wird vielmehr die Notwendigkeit einer Kontextualisierung von Aussagen anerkannt. Das bedeutet, dass die einzelnen Aussagen im Kontext ihrer Textsorte, ihres Erscheinungsrahmens und – im Falle von Beiträgen in sozialen Medien – auch im Kontext vorangegangener Debattenbeiträge betrachtet werden, und Diskursbeiträge somit nicht abstrakt, allgemeingültig zu verstehen sind, sondern kontextuell spezifisch gelesen und ausgewertet werden.

 
                	 
                  Dem Prinzip der Äußerlichkeit folgend, werden ausschließlich die diskursiv in Erscheinung tretenden Aussagen in ihrer Positivität betrachtet und sie in ihrer Gegenwärtigkeit analysiert. Das bedeutet, dass beispielsweise bei Politiker-Statements nicht auf eine historisch gewachsene parteipolitische Entwicklung dieser Aussage geschaut wird, sondern ausschließlich auf die Bedeutung, die diese Aussage im Moment ihres Auftauchens innerhalb des Diskurses einnimmt, sowie ebenso welche Diskursposition im Moment des Auftretens damit besetzt wird. Das Prinzip der Äußerlichkeit konzentriert sich auf die Oberfläche, die Präsenz und gegenwärtige Gestalt der sprachlichen Erscheinung sowie auf ihre Wirkung und ihre gegenwärtige Funktion in dem Gesamtgefüge. Verzichtet man diskurslinguistisch darauf, einer individuell intentionalen, genealogisch gewachsenen, in der Vergangenheit verwurzelten und damit rückwirkend zu erfassenden Tiefenstruktur einer Aussage nachzuspüren und betrachtet ausschließlich „die Emergenz von Bedeutung im Feld der konkreten Vertextung“ (Warnke/Spitzmüller 2008: 7), bedeutet dies jedoch nicht, dass die Sprache nicht mehrere Bedeutungsebenen adressieren und damit vielschichtig sein kann – die diskurslinguistische Analyse führt sie lediglich zurück ins Feld der Positivität der Erscheinung und den damit verbundenen, konkreten, möglichen kontextuellen Lesarten und Wirkungsweisen, die sie im Horizont paratextueller, sie begleitender Texte und Kontexte zu entfalten vermag.

 
              
 
              Die diskurstheoretischen Prämissen werden ergänzt von diskursmethodologischen Prinzipien nach Foucault, die sich aus vier Kategorien zusammensetzen:
 
               
                 
                  	 
                    Ereignis

 
                  	 
                    Serialität

 
                  	 
                    Regelhaftigkeit

 
                  	 
                    Möglichkeitsbedingung
 
                    (vgl. Foucault 2003 [1972 (dt. 1974)]: 35 ff.)

 
                
 
              
 
              Diese vier diskursmethodologischen Prinzipien – Ereignis, Serialität, Regelhaftigkeit, Möglichkeitsbedingungen – korrespondieren mit den vier oben zitierten und erörterten theoretischen Prämissen Foucaults. Die Betrachtung des Ereignisses steht in Verbindung mit der Prämisse der Äußerlichkeit und fordert die Wahrnehmung der Punktualität und Positivität einer sprachdiskursiven Erscheinung. Die Betrachtung der Serialität erweitert dieses um das Wahrnehmen von Ereignisserien und baut dabei zugleich auf der Prämisse der Umkehrung auf, indem sich die Ereignisserien nicht auf Wiederholungen von Äußerungen einzelner Individuen konzentrieren, sondern in der Umkehrung des cartesianischen Denkbildes einzig auf die sprachliche Ebene der Äußerungen, in seinem Bedeutungsgehalt vom Individuum losgelöst. Die Regelhaftigkeit rekurriert in dialektischer Verbindung auf die Prämisse der Diskontinuität, – beides wird erst unter gegenseitiger Einbeziehung sichtbar: Die Diskontinuität tritt erst bei Wahrnehmung der Regelhaftigkeit in Erscheinung. Die Regelhaftigkeit wiederum tritt erst vor dem Hintergrund der Variationen und Varianzen hervor. Die Möglichkeitsbedingungen und deren Wahrnehmung beruhen auf dem Erkenntnishorizont der Spezifität und den spezifischen Kontexten und Zusammenhängen, in denen Äußerungen getätigt werden und die so kontext- und möglichkeitsspezifisch aufgeladen werden.
 
              Zusammenfassend lässt sich festhalten:
 
              Das Säulenhaus-Modell versteht sich als wissenschaftliches Instrument einer diskursanalytischen Textwissenschaft. Es segmentiert den Prozess der Diskursanalyse in fünf große Analyseschritte und damit verbunden in fünf systematische Kategorien der Textanalyse. Die fünf systematisierten Kategorien entsprechen dabei einerseits in besonderem Maße der Spezifik des Analysematerials und weisen andererseits zugleich über den Text hinaus auf den gesamten diskursiven Zusammenhang. Sie ermöglichen es, den Diskurs auf strukturierter textlinguistischer Grundlage in seiner Besonderheit zu erfassen. Durch das Modell mit seinen definierten Analysekategorien gelingt es, einerseits die notwendigen Analysegrößen des Diskurses exakt zu definieren und systematisch, nicht eklektisch zu analysieren sowie andererseits in emergenter Verknüpfung der Kategorien im letzten Schritt zu etwas Größerem zu verbinden.
 
             
            
              3.3.2 Handapparat der Analyse
 
              Zusammengetragen aus unterschiedlichen Aufsätzen und Werken von Diskursforschenden (vgl. Angermüller 2018, Wengeler 2018, Spieß 2018, Spitzmülller/Warnke 2011 u. v. a. m.) sind folgende Analyseparameter für die konkrete textwissenschaftliche Diskursanalyse als Auswahl von vielen möglichen Hilfsmitteln denkbar. Durch die selektiv aufgenommenen Parameter (in Anlehnung an und Erweiterung von Spitzmüller/Warnke 2011: 135 ff.) in unserem hier provisorisch und im Sinne der Transparenz und Reliabilität aufgenommenen Handapparat unserer Diskursforschung wird die diskursiv konstruierte Wirklichkeit sprachsystematisch greifbar und zugleich die Ergebnisse, auch dort, wo sie keine sichtbaren Parameter mehr zeigen, mit diesen Parametern intersubjektiv gegenprüfbar. Der Handapparat (Tabellen 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10) ist eine forschungspraktische Ergänzung zum Säulenhaus-Modell, in dem er für jede Säule eine Analyseparameter-Liste bietet. Er dient dabei als Orientierungshilfe und Leitfaden nützlicher, konkreter Analyseinstrumente sowie als Sammlung relevanten Forschungsvokabulars und ist damit als Werkzeugkasten zu verstehen: Je nach Beschaffenheit eines Textes ist das eine Werkzeug nützlicher als das andere. In der Zusammenschau fungieren die aufgelisteten Parameter als grundlegende, jederzeit erweiterbare Handreichung einer textpragmatischen, hermeneutischen Diskursanalyse.
 
              
                Paratextualität
 
                Um sich dem äußeren Rahmen der diskursiven Aussagen zu nähern, sind die nachfolgenden Parameter für die paratextuelle Analyse strukturgebend und erkenntnisleitend (Tabelle 4):
 
                
                  
                    Tabelle 4:Parameter der paratextuellen Analyse.

                  

                         
                        	I. Paratextualität (Kontext, Einbettung, Rahmung, Medium, Textfunktion) 
   
                        	Medialität des Textes 
                        	Publikationsort, gesellschaftlicher, politischer Kontext des Erscheinens des Textes, außertextuelle Rahmung, Medium, Kommunikationsbereich (Spitzmüller/Warnke 2007) 
  
                        	Materialität des Textes 
                        	Gestaltung des Textes, visuelle Textstruktur, z. B. Layout, Graphik, Typographie, Text-Bild-Relation (formal, semantisch, funktional), Visualisierung von Bedeutungen auf graphischer Ebene (Spitzmüller/Warnke 2007) 
  
                        	Textsorte 
                        	Textsorte ist zu verstehen als „Klasse von Texten mit gemeinsamen kommunikativen relevanten Merkmalen“ (Adamzik 2010: 344); Art des Textes gibt Rückschlüsse auf Reichweite, Adressat, Absicht; definiert die für diese Textsorte typische Ausdrucksweise und hilft, Abweichungen in Form und Ausdruck zu markieren (vgl. auch Spitzmüller/Warnke 2011: 160). 
  
                        	Textfunktion 
                        	Textfunktion geht aus der Textsorte hervor und meint die durch die Textsorte vorgegebene „Intentionsstruktur“ (Heinemann 2008: 125): damit meint die Textfunktion ein übliches, vordefiniertes Ziel bzw. ein vorgegebener allgemeinstruktureller Zweck, der in der Textsorte begründet liegt (Spieß 2007). Ein Text kann zudem „polyfunktional“ sein, wenn eine Mehrfachadressierung vorliegt (Spieß 2008: 246). 
 
                  

                
 
                
                  AkteureInnen
 
                  Die Säule der AkteurInnen ist weitgehend deckungsgleich mit der akteursorientierten Analysekategorie nach Spitzmüller/Warnke (2011). Sie ermöglicht die Analyse der Subjektpositionen. Wendet man sich den Subjektpositionen bzw. den AkteurInnen des Diskurses zu sowie der vernetzten Formation der Äußerungsmodalitäten, so ist, nach Foucault – um die Forschungspraxis an die Theorie anzuschließen – dreierlei zu klären:
 
                   
                    a. Erste Frage: Wer spricht? Wer in der Menge aller sprechenden Individuen verfügt begründet über diese Art von Sprache? Wer ist ihr Inhaber? Wer erhält von ihr seine Einzigartigkeit, sein Prestige […] Welches Statut haben die Individuen, die (und zwar die allein) das reglementäre oder traditionelle, juristisch definierte oder spontan akzeptierte Recht besitzen, einen solchen Diskurs voranzubringen?
 
                    […] b. Man muss auch die institutionellen Plätze beschreiben, von denen aus […] seine Rede hält und wo diese ihren legitimen Ursprung und ihren Anwendungspunkt findet (ihre spezifischen Gegenstände und ihre Instrumente der Verifizierung).
 
                    […] c. Die Positionen des Subjektes werden ebenfalls durch die Situation definiert, die es seinen Möglichkeiten nach im Verhältnis zu verschiedenen Gebieten oder Gruppen von Gegenständen einnehmen kann. (Foucault AW 1973: 75 ff., kursive Herv. i. O.; fette Herv. JF/CJW)
 
                  
 
                  Zunächst gilt es also, (a) den allgemeinen Status des sprechenden Subjekts zu klären, um danach zu eruieren, von welchem Ort (b) im sozialgesellschaftlichen Gefüge gesprochen wird sowie zuletzt, in welchem relationalen Gefüge (c) personell-institutionell gesprochen und was inhaltlich-thematisch aus dem Feld des Möglichen realisiert wird. Dies lässt sich mit folgenden Analyseparametern erfassen:
 
                  
                    
                      Tabelle 5:Parameter der Aktuersanalyse.

                    

                           
                          	II. AkteurInnen (TextproduzentInnen) 
   
                          	Lokutor (Publikationsinstanz) 
                          	Unter Lokutor ist die Publikationsinstanz – VerlegerInnen, HerausgeberInnen, Internet-PlattformbetreiberInnen – zu verstehen, durch die Wortbeiträge einzelner DiskursakteurInnen erst möglich werden. Lokutoren sind die „externe Instanz“ des Diskurses und fungieren als „Strippenzieher“, „Regisseur“, Bühnengeber im Hintergrund (vgl. Angermüller 2018: 184 ff.). 
  
                          	SprecherIn 
                          	Als SprecherIn gilt der/die UrheberIn einer Aussage; damit sind alle DiskursakteurInnen gemeint, die Wortbeiträge innerhalb des Diskurses artikulieren. Sie sind die „interne Instanz“ des Diskurses (Angermüller 2018: 184 f.). 
  
                          	Allokutor (AdressatIn) 
                          	Als Allokutor wird diskursanalytisch der/die (antizipierte) AdressatIn der Aussage (mehrere AdressatInnen/Mehrfachadressierung möglich) bezeichnet. Der Allokutor kann einerseits direkt adressiert oder indirekt angesprochen sein. Er ist aus Kontexthinweisen erschließbar, macht Zielperspektiven sichtbar und die Angemessenheit der Wahl der Mittel (Wortwahl, Äußerungsweisen) deutbar. 
  
                          	Enunziatorenstatus 
                          	Der Enunziatorenstatus meint die sprachlich markierte Rolle und diskursiv sichtbare Subjektposition der DiskursakteurInnen (z. B. Gymnasiallehrer, Eltern).
Der Enunziatorenstatus ist an folgenden Parametern ablesbar: 
                            
                              	 
                                indem der/die SprecherIn den eigenen Status explizit artikuliert („Ich als Mutter von zwei Kindern“)


                              	 
                                indem aus sprachlichen Markern und den damit verknüpften Inhalten der implizite Status erschlossen werden kann. Als sprachliche Marker und Verweise auf die Äußerungssituation, durch die der diskursive Ort und das Bezugsfeld sowie eingenommene Subjektpositionen sichtbar werden, fungieren zudem:


                              	 
                                deiktische Partikel (wie „ich“, „hier“, „jetzt“) sowie differenzierter: Personaldeixis („meine Nichte aus Bayern kann …“) etwa markiert durch Possessivpronomen („mein Enkelkind“), Lokaldeixis („Im Schulsystem der DDR war es noch üblich …“), Temporaldeixis („damals, als ich …“), Sozialdeixis („Als Kind antiautoritärer Eltern …“)


                            
 
                            
                              	 
                                an der Rahmung durch den Lokutor (etwa Special-Interest-Foren wie: LehrerInnen-Foren, Eltern-Foren)


                            
 
  
                          	Diskursposition 
                          	Die Diskursposition meint die spezifische Akzeptanzposition, die den DiskursakteurInnen im Diskurs zuteilwird (z. B. „Ideology Broker“, „Voice“ (vgl. Dell Hymes (2006 [1979]), Blommaert 2005).
Sie zeigt sich in den getätigten Aussagen und der Resonanz darauf (vgl. auch: Spitzmüller/Warnke 2008 & 2011), aber auch in der explizit gezeigten Form des eigenen Wissens und der Herabsetzung des Gegenübers durch das Infragestellen oder Absprechens dessen Wissens („Sie wissen schon, dass …“). 
  
                          	Diskursvertikalität 
                          	Die Diskursvertikalität markiert das stratifizierte Machtgefälle. Dieses ergibt sich aus dem Enunziatorenstatus (markierte Rolle) einerseits und der Diskursposition (selbsternannte oder zuerkannte Akzeptanzposition) andererseits (z. B. Experte, Laie) (Spitzmüller/Warnke 2008 & 2011). 
 
                    

                  
 
                  Insbesondere das angesprochene Verhältnis der DiskursakteurInnen zu anderen AkteurInnen, AdressatInnen oder Gruppen kann über eine erweiterte, vertiefende textanalytische Betrachtung erschlossen werden, die nicht nur die jeweiligen paratextuelle Rahmungen (wie z. B. die situative Rahmung oder Nicknamen) berücksichtigt, sondern auch intratextuelle, sprachstrukturelle und epistemische Hinweise einbezieht, durch deren Gesamtheit sich die Rolle und Funktion der AkteurInnen diskursiv konstituiert. Zur diskursanalytischen Vertiefung und Erweiterung sowie zur umfänglichen Erfassung von AkteurInnen-Rollen können die Parameter in der nun folgenden Tabelle dienlich sein, die der klassischen Linguistik und der Pragmatik, der Politolinguistik und der Genderlinguistik entlehnt sind:
 
                  
                    
                      Tabelle 6:Weitere Mittel zur Analyse der Diskursfunktion.

                    

                           
                          	weitere Mittel zur Analyse der Diskursfunktion von AkteurInnen 
   
                          	explizite Sprechakte
(kommunikative Praktik) 
                          	Sprechakte, zu verstehen als kommunikative Praktiken, geben Rückschlüsse auf Formen der sprachlichen Selbstermächtigung und die sich von den DiskursakteurInnen selbst zuerkannte Sprecherfunktion. Diese sind z. B.: 
                            
                              	 
                                Assertiva (Behauptungen)


                              	 
                                Direktiva (Aufforderungen)


                              	 
                                Kommissiva (Selbstverpflichtungen)


                              	 
                                Expressiva (Gefühlsausdrücke)


                              	 
                                Deklarationen (sprachliches In-Kraft-Setzen)
 
                                (Austin/Searle 1979).


                            
 
  
                          	Konversationsmaximen 
                          	Durch Verwendung von Konversationsmaximen wird die (kooperative) Kommunikationsabsicht erkennbar. Die Kooperationsmaximen (Grice 1975, 1989) sind: 
                            
                              	 
                                ‚Sei so informativ wie möglich, aber nicht informativer als nötig!‘ (Maxime der Quantität)


                              	 
                                ‚Sei wahr(haftig)!‘ (Maxime der Qualität)


                              	 
                                ‚Sei relevant!‘ (Maxime der Relevanz)


                              	 
                                ‚Sei klar!‘ (Maxime der Modalität)


                            
Funktion: Sie geben Hinweis auf das Einhalten oder Widersprechen von Diskursregeln und daraus zu folgernder Affirmation/Akzeptanz von oder Widerstand/Protest gegen Konvention der Diskursgemeinschaft. Zugleich können sie als Parameter fungieren, welche die Argumentationsweise charakterisieren. 
  
                          	Rolle der Agierenden vs. Reagierenden 
                          	Durch den Gebrauch bestimmter (morpho-)syntaktischer Konstruktionen wie Aktiv-/Passiv-Konstruktionen können sprachlich folgende Effekte erzielt werden: 
                            
                              	 
                                Aktiv-Formulierungen: SprecherIn ist HandelndeR (AgierendeR)


                              	 
                                Passiv-Formulierungen: SprecherIn ist UnbeteiligteR oder ohne eigenes Zutun BetroffeneR (ReagierendeR)


                            
Funktion: Differente Sprachrealisation bei gleichen Wahrheitsbedingungen der Aussage ermöglicht es, sich selbst zum Gesagten nur über die Sprachwahl (aktivisch/passivisch) zu positionieren. 
  
                          	Distanzmarker 
                          	Als Distanzmarker fungieren folgende sprachliche Mittel: 
                            
                              	 
                                Konjunktive (wie „hätte“, „sei“) und Konjunktiv-Konstruktionen (wie „gibt vor, dass … “) können als Marker der sprecherbezogenen Distanzierung fungieren.


                              	 
                                Negatoren (wie z. B. „nicht“, „im Gegenteil zu“, „anders als“) zeugen von der Wahrnehmung/Präsenz des/der Anderen und zugleich von Distanznehmen dazu. Die/der AkteurIn reflektiert ein komplexes Äußerungsgeschehen, in dem viele SprecherInnen zu Wort kommen und positioniert sich dazu durch Abgrenzung (Angermüller 2018: 198).


                              	 
                                Durch Konzessiv-Konnektoren (wie „obgleich“, „obschon“), werden die Gedanken Dritter angeführt, bei gleichzeitiger Einschränkung der Gültigkeit und Distanzierung dazu (Spitzmüller/Warnke 2011).


                            
 
                            
                              	 
                                indirektes Sprechen, markiert durch einfache Anführungszeichen (wie „sogenannte ‚Experten‘“)


                            
 
  
                          	Abwertungen 
                          	Man kann zwischen personenbezogenen und wissenskomplexbezogenen Abwertungen unterscheiden.
Personenbezogene Abwertungen können sprachlich wie folgt markiert sein: 
                            
                              	 
                                durch Suffigierungen, d. h. negative Bewertungen bei Personenbezeichnungen vermittels „-ler“ (z. B.: „Abweichler“)


                              	 
                                durch De-Adjektivierungen, d. h. negative Bewertungen bei Personenbezeichnungen vermittels „-ling“ (z. B.: „Fießling“) (vgl. Schwatz-Friesel/Consten 2007: 163)


                              	 
                                durch epistemische Diffamierungen, d. h. negative Bewertungen bei Personenbezeichnungen durch verunglimpfende, auch metaphorische Ausdrucksweisen (z. B.: „Sesselpupser“, „Hofschranzen“, „Blender“)


                            
Wissenskomplexbezogene Abwertungen können sprachlich wie folgt markiert sein: 
                            
                              	 
                                durch die Verwendung von Stigmawörtern, auch in Kombination mit pejorativen Adjektiven („unselige Gehörmethode“)


                              	 
                                durch die Verwendung der semantischen Grundfigur des ‚Eigenen‘ (bzw. der eigenen Meinung) und des ‚Fremden‘ (Busse 2007)


                            
  
  
                          	 
                          	
                            
                              	 
                                durch die hierarchisierende Relativierung von Wissenskonstrukten (z. B. didaktischen Methoden) durch Polemik und Verallgemeinerungen: Das Sprechen über etwas zeigt dabei eine Grundhaltung, die durch die Verwendung von lexikalischen, sprachstrukturellen und propositional-epistemischen Elementen, wie etwa Metaphorik, negative Bewertungen des Anderen erkennen lässt (z. B.: „ – so unsinnig, dass man am Verstand derjenigen zweifeln muss, die eine solche Methode vorschlagen.“)


                            
Funktion: In Ergänzung und Steigerung der Distanzierung setzt die durch Werturteile begleitete Abwertung die/den AkteurIn in eine selbsternannte höhere Position auf Grundlage der Negativfolie des/der abgewerteten Anderen. 
  
                          	Sozialsymbolik 
                          	Die Verwendung sozialsymbolischer Sprechweisen meint einen gruppenindizierenden Sprachgebrauch, bei dem die Zugehörigkeit zu einem sozialen Milieu ausgedrückt wird durch: 
                            
                              	 
                                gruppeninduzierende Bezeichnungen anderer („die da oben“, oder verkürzt: „die“), wodurch „die“ zunächst sprachlich als Gruppe konstruiert werden, um jenen dann zugleich spezifische Eigenschaften zu attestieren.


                              	 
                                elaborierte oder soziolektale Formulierungen (Positionsmarker der Erhabenheit, Distinktion oder des Understatements)


                            
 
                            
                              	 
                                auch das Pronomen „wir“ verweist auf eine sozialsymbolische Aufwertung des Kollektivs (Spitzmüller/Warnke 2011: 193).


                            
 
  
                          	Affirmationsmarker 
                          	Affirmationsmarker markieren die Zustimmung zu Gedanken anderer. Dies geschieht durch: 
                            
                              	 
                                Zitation: Sowohl direktes als auch indirektes Zitieren kann als Affirmationsmarker und Verbindung zu den so referierten Gedanken Dritter fungieren.


                              	 
                                Affirmationsfloskeln (wie „Stimmt genau!“, „Das unterschreib‘ ich sofort!“)


                            
Funktion: Sie dienen der Konturierung und Absicherung der eigenen Position. 
  
                          	Emotionsmarker 
                          	Als Gefühls- und Relevanzmarker fungieren: 
                            
                              	 
                                Ellipsen, also Auslassungen, sprachliche Verknappung, unvollständige Strukturen. Sie können emotionale Involviertheit signalisieren.


                              	 
                                Auslassungspunkte (…): Sie können die Funktion der Aufforderung zum selbstständigen Weiterdenken übernehmen (Aufforderungsmarker), kombiniert mit einem Ausrufezeichen (Relevanzmarker) am Ende der Auslassungspunkte wird eine Pointierung sichtbar.


                              	 
                                durchgängige Großschreibung als Marker für Wichtigkeit, Nachdrücklichkeit, Verve ist auf Printebene das Pendant zu Lautstärke auf Audioebene („Bin hier im Forum schon genug mit Großbuchstaben angeschrien worden.“)


                            
Funktion: Sie zeigen die emotionale Involviertheit der/des Sprechenden an und deuten auf die Höhe der persönlichen Bedeutsamkeit des Gesagten hin. 
  
                          	Ironiemarker 
                          	Innerhalb der diskursiven Positionierung können rhetorische Stilmittel, wie man sie aus der Poesie kennt, als Argumentationsmittel dienen, etwa: 
                            
                              	 
                                rhetorische Frage („Ihr Ernst?“)


                              	 
                                Übertreibung (Hyperbel)


                              	 
                                Untertreibung (Meiose)


                              	 
                                doppelte Verneinung (Litotes) (wie „nie-nicht“, „jahraus, jahrein“)


                              	 
                                Ironie durch semantischen Chiasmus (wie: „Mein Germanistik-Professor sagte vor über 50 Jahren: ‚Keine Methode kann auf Dauer zuverlässig verhindern, dass Kinder lesen und schreiben lernen.“ Oder auch: „Zu Lasten der Mehrheit – Wahnsinnskonzept!“)


                            
Funktion: Sie dienen dazu, die eigene Position zu erhöhen und das Gegenüber moderat und „augenzwinkernd“ herabzusetzen. 
 
                    

                  
 
                 
                
                  Intratextualität
 
                  Um die Inhalte und Episteme des Diskurses qua Sprachanalyse zu durchleuchten, ist es nützlich, in dem Textmaterial nach „in den Text eingelassenen Äußerungsspuren oder marquers“ zu suchen (Angermüller in Spitzmüller/Warnke 2008: 189, Herv. i. O.). Marquers sind zu verstehen als Modalitäten, Strategien und spezifische Strukturen des Sprechens und Denkens. Die nachfolgende Tabelle gibt Hinweise der gezielten Erfassung und Deutung diskursspezifischer marquer im Textmaterial und damit der Annäherung an die Wissenseinheiten des Diskurses:
 
                  
                    
                      Tabelle 7:Parameter zur Analyse der Intratextualität.

                    

                           
                          	III. Intratextualität (Inhalte, Episteme, Äußerungsweise, Argumentation) 
   
                          	Quaestio 
                          	Quaestio meint das Was des Sprechens.
Textthema: Worum geht’s? 
  
                          	sprechaktorientierte Textstrategie 
                          	Textstrategie meint das Warum des Sprechens:
Sie bezieht sich auf die Absicht und den Zweck von Aussagen (z. B. legitimieren, dichotomisieren, abwerten, aufwerten, skandalisieren, stigmatisieren etc.) (Spieß 2007). 
  
                          	Modalität, Äußerungsweisen 
                          	Modalität meint das Wie des Sprechens:
In Aussagen werden Äußerungsmodalitäten sichtbar, die enunziativen, verweisenden, kommentierenden Charakter tragen und dadurch die „komplex verschachtelten Sprecherperspektiven und Bedeutungsebenen mobilisieren und orchestrieren“ (Angermüller 2008: 187). 
  
                          	Argumentation 
                          	Argumentation meint die stilistische und strukturelle Vernetzung der Inhalte des Sprechens:
Themenentfaltung und -verknüpfung, übergeordnetes Thema und Teilthemen sowie thematische Vernetzung der Teilthemen sowie die Thema-Rhema-Sukzession, auch: Perspektivierung des Themas, Schwerpunktsetzung (Spitzmüller/Warnke 2007: 46). 
  
                          	Marker, Begriffs- und Inhaltswörter 
                          	Begriffs- und Inhaltswörter repräsentieren semantische Inhalte, die locker an Zeichen gebunden sind. Sie aktivieren das historisch variable Wissen; sind „in den Text eingelassene Äußerungsspuren oder marquers, die den Leser über den Äußerungszusammenhang instruieren“. (Angermüller in Spitzmüller/Warnke 2008: 189, Herv. i. O.) 
  
                          	Metaphern 
                          	Ersetzungsprinzip, bei dem durch die Verwendung der Semantik eines Lexems Ähnlichkeiten zwischen zwei Bereichen evoziert werden; neue Sinnhorizonte durch Verschiebung des Kontextes; von kleinsten morphologischen Einheiten bis zu Phrasen. Dazu zählen: 
                             
                              	 
                                –   Lexemmetaphern sind explizite sprachliche Bilder. Sie bestehen aus einem sprachlichen Konstrukt (konkret), aus dem sich die Formulierung speist, und einem gedanklichen, konzeptionellen Bereich (abstrakt), in den das Gedachte hineinprojiziert wird (der metaphorische Ausdruck), (z. B.: „Scheuklappen wie Scheunentore“)

 
                            
 
                            
                              	 
                                konzeptuelle Metaphern sind implizite Metaphern, die in der Wortwahl aufscheinen und das Denken und Sprechen unbemerkt mitstrukturieren.22 Der abstrakte, konzeptionelle Bereich ist zweigliedrig strukturiert (vgl. Ziems 2008b: 404; Lakoff/Johnson 2008). Er besteht aus:


                            
  
  
                          	 
                          	 
                             
                              	 
                                –   metaphorischer Quelldomäne:meint das grundlegende Weltverständnis, aus dem sich die Wortwahl speist. Etwa: „Gutes/Mehr ist oben“ vs. „Schlechtes/Weniger ist unten“ – Quelldomäne ist die Annahme der „Vertikalität“ (oben/unten, aufsteigen/fallen, erhöhen/erniedrigen, emporkommen/abrutschen etc.)

 
                              	 
                                –   metaphorische Zieldomäne:meint das mit der konkreten Wortwahl übertragene, abstrahierend Gemeinte. Etwa: „Gutes/Mehr ist oben“ – Zieldomäne ist die mit der Quelldomäne verbundene und dieser eine weitere, wertende Bedeutung verleihende Annahme der „Qualität/Quantität“.

 
                            

Die diskursanalytische Analyse des metaphorischen Mappings ist zu verstehen als das Aufdecken der Verbindung von Quell- und Zieldomäne sowie des damit verbundenen gedanklichen Netzwerks diskursspezifischer Ideen qua bildsprachlich vermittelter Repräsentation der Weltwahrnehmung. Kurzum: Die Metapher lässt sich daran erkennen, dass es einen nicht-metaphorischen Teil der Äußerung gibt (den Rahmen) und einen metaphorischen Teil – ein Wort oder eine Phrase – (den Fokus), wodurch es sprachlich möglich ist, eine gezielte gedankliche, kontextuelle Verschiebung vorzunehmen, die als kleine kalkulierte Anschaulichkeit oder Frechheit fungieren kann. 
  
                          	Topoi 
                          	Leitmotive, Denkmuster; sie sind argumentativ eine „inhaltlich bestimmte Kategorie“, durch die eine „auf Plausibilität – nicht auf formal-logisch gültige Schlüssigkeit – zielende Argumentation“ erfasst werden kann (vgl. Wengeler in Warnke 2007: 167 ff.). Sie geben „Aufschlüsse über das jeweils dominierende gesellschaftliche Bewusstsein, das kollektive Denken und Meinen einer Zeit oder bestimmter Gruppen“ (Wengeler 2017: 262).
Topische Muster (Klein 1995a) sind argumentative, kontextgebundene, gedankliche Netze bzw. Muster des Denkens mit sogenanntem „pragmatischem Label“ (Klein); das Label, zu verstehen als Art Chiffre, entsteht durch die Auswertung und Kombination des fünfgliedrigen „Schemas“: Situationsdeutung, Bewertung, normative Basis, Ziel, Handlungskonsequenz. 
 
                    

                  
 
                  
                    
                      Tabelle 8:Weitere Mittel zur Analyse des inneren sprachlichen Aufbaus des Diskurses und der Intratextualität.

                    

                           
                          	Weitere Mittel zur Analyse des inneren sprachlichen Aufbaus des Diskurses und der Intratextualität 
   
                          	Textstrukturelle Aussagenorganisation 
  
                          	Thementyp der Äußerung 
                          	Es gibt drei prototypische und zahlreiche weitere Texttypen von Äußerungen. Die drei Prototypen sind: Deskription, Narration, Argumentation (kognitiv). Die Typen fungieren als Beschreibungswerkzeug eines Textes; sie können in Kombination in Texten vorkommen (Adamzik 2008: 165): 
                            
                              	
                                Deskription/Beschreibung/Darstellung:
 
                                Die beschreibende Darstellung ist frei von Werturteilen (Lexik); die Sachnähe wird durch fokussiertes, präzises, strukturiertes, sachbezogenes Sprechen erzeugt (reflektiert sich auch in Syntax, Struktur und Kohärenz) (Adamzik 2008)


                              	
                                Narration/Erzählung:
 
                                Die Narration ist anekdotisch geprägt; ihr Aussagegehalt ist nicht verifizierbar, aber auch nicht falsifizierbar.


                              	
                                Argumentation:
 
                                Die Argumentation dient der Überzeugung. Es gibt verschiedene Argumentationsschemata:
 
                                Die chronologische Argumentation gründet auf einem aufeinander folgenden Dreischritt, bei dem das Argument in Form von stützenden Daten auf die These folgt, um am Ende in einer Schlussfolgerung zu münden, die als Ableitung aus der These zu denken ist und sich in „Schlussregeln“ formulieren lässt (Toulmin 2003: 94 f., vgl. auch Spieß in: LiLi (2021), 177–202, hier: 183)

                                Die kreisförmige Argumentation ist dadurch gekennzeichnet, dass die Begründung einer These (auch: tautologisch) auf die These zurückweist; im Moment des überzeugenden Begründens wird aus der These eine gültige Konklusion (Tindale 2013: 16 f.).
 

                            
 
                            Weitere Texttypen:
 
                            
                              	 
                                Erklärungen:
 
                                Wissen wird als vorhanden vorausgesetzt, Gründe dienen der Erörterung der Erscheinung.
 
                                Funktion: Verstehen von Inhalten und Zusammenhängen (Tindale 2013: 24)


                              	
                                Bewertung:
 
                                Die Bewertung transportiert explizit durch Zuschreibungen Urteile oder transportiert sie indirekt über die Wortwahl, z. B. persuasiv, euphemistisch (Lexik); eine Sachferne ist etwa erkennbar in der Struktur, z. B. anekdotisches Erzählen, Narration als Argumentationsmuster; Hypostasierung, Weitschweifigkeit, Emotionalität, Distanzlosigkeit, Involviertheit im Sinne von Voreingenommenheit, Denunziationen, Unstrukturiertheit (Adamzik 2008).


                            
 
  
                          	Themenentwicklung 
                          	Die Themenentwicklung kann auf drei prototypische Weisen erfolgen: 
                            
                              	
                                statisch (Deskription; beschreibend, darstellend)


                              	
                                dynamisch (Narration; anekdotisch)


                              	
                                kognitiv (Argumentation; auf Pointierung und Überzeugung ausgelegt) (Adamzik 2008: 165).


                            

Semantisch relevant für die Themenentwicklung ist zudem: 
                            
                              	
                                die Thema-Rhema-Gliederung, also die semantische Gewichtung und Balancierung sowie strukturelle Gliederung von Thema (das, worüber etwas ausgesagt wird) und Rhema (das, was darüber gesagt wird).


                            
 
  
                          	Textzusammenhalt 
                          	Ein Text kann unterschiedlich sprachlich/kohäsiv und konzeptionell/kohärent zusammengehalten sein: 
                            
                              	
                                Kohäsion:
 
                                Kohäsion meint die (diskurstypische) Verknüpfung der Oberflächenelemente des Textes durch bestimmte grammatische Mittel. Die grammatische, syntaktische Verknüpfung auf der Sprachoberfläche des Textes bindet den Text kohäsiv zusammen


                              	
                                Kohärenz:
 
                                Kohärenz meint den konzeptionellen, innerer Zusammenhang der Einzelaussagen, logische bzw. musterhafte Stringenz des Textaufbaus; auch: strukturelle Thema-Rhema-Progression: Relation, Beziehung und Verknüpfung von Bekanntem (Thema) mit Neuem, Ergänztem (Rhema).


                            
 
  
                          	Textgrammatisch-funktionale Leitbegriffe 
  
                          	Stigmawörter 
                          	Wörter, mit denen eine Abwertung von Referenten erfolgt; Gebrauch signalisiert Ablehnung von Personen und Konzepten (Hermanns 1994) 
  
                          	Fahnenwörter 
                          	Wörter, die für eine spezifische Gruppe identitätsstiftenden Wert und hohe Symbolkraft besitzen (Hermanns 1994) 
  
                          	Schlagwörter 
                          	„Jedes Schlagwort ist nur dann und erst dann und nur so lange ein Schlagwort, wie es die Funktion hat, auf die öffentliche Meinungsbildung (inclusive Willensbildung) einzuwirken.“ (Hermanns 1994: 12; Burckhardt 1998: 103). 
  
                          	Hochwertwörter 
                          	öffentliche Lobwörter, Untergruppe der Schlagwörter; Lexeme mit meliorativer, überparteilich positiv wertender Funktion; Wörter, die ohne die grammatische Struktur eines Komparativs oder Superlativs, sondern einzig aufgrund ihrer positiven Inhaltsseite das Bezeichnete positiv aufladen (Burkhardt 1998: 103) 
  
                          	Unwertwörter 
                          	öffentliche Diffamierungswörter, Untergruppe der Schlagwörter; Lexeme mit pejorativer, überparteilich negativ (ab)wertender Funktion (Burkhardt 1998: 103) 
  
                          	Zeitgeistwort 
                          	öffentlich neutrale Trend- und Modewörter, Untergruppe der Schlagwörter, Lexeme mit überparteilich neutraler Funktion (Burkhardt 1998: 103) 
  
                          	Gefühlswort 
                          	emotive Wortwahl, Verzicht auf Sachnähe, zeugt von persönlicher Involviertheit (Busse 2009: 97) 
  
                          	Okkasionalismen 
                          	Wortneuschöpfungen, Diskursprägung durch Innovation, z. B. Ad-hoc-Neubildungen oder Abwandlung von bestehenden Wortverbindungen als Mittel der Ironie, Persiflage, Provokation, Zuspitzung, Verdichtung u. a. (Spitzmüller/Warnke 2001: 144 f.) 
  
                          	Lexemkollokatoren 
                          	texträumliche Wortverbindungshäufungen; spezifische, typische Zusammennennung von Wörtern, die zueinander in syntaktischer und textstruktureller Relation stehen (Bubenhofer 2009) 
  
                          	n-Gramme 
                          	Mehrworteinheiten; für den Diskurs typische, aus mehr als zwei Worten bestehende Wortverbindung, auch Phrasen (Bubenhofer 2009) 
  
                          	Rhetorische Mittel 
  
                          	rhetorische Momente 
                          	Rhetorische Mittel – nicht als Stilmittel, sondern als Argumentationsmittel (wie rhetorische Frage) und Positionsmarker (z. B. der Erhabenheit, Distinktion) dienen der Stützung der Argumentation. 
  
                          	Euphemismus 
                          	Beschönigung, Substitution eines negativ oder unangenehm besetzten Ausdrucks durch einen positiven; sprachlich wohlklingende Verschleierung eines unangenehmen Inhalts 
  
                          	Paralipse 
                          	Vorenthaltung, Auslassung, meint argumentationsspezifisch den rhetorischen Kniff, dass man etwas durch die deutliche Erklärung, das Bezeichnete übergehen zu wollen, nachdrücklich hervorhebt. 
  
                          	Deontik 
                          	Aufforderung: apellative Bedeutungskomponente, die auf Dürfen, Nicht-Dürfen, Sollen abzielt, z. B. explizit durch Imperative oder impliziter Aufforderungscharakter (Hermanns in Cruse et al. 2002: 343–350) 
  
                          	Homonymie 
                          	Umdeutung/gezielte Fehldeutung eines mehrdeutigen Wortes in eine bewusst andere Variante des vom Vorredner Gemeinten 
  
                          	Konnotationen 
                          	Nebenbedeutungen, aus Ko-Text und Kontext rekonstruierbar 
  
                          	Äquivokation 
                          	Bedeutungswechsel, Sinn eines Wortes wechselt entweder wortbeitragsintern oder im Verlauf der Kommunikation oder ist bei unterschiedlichen Akteuren (bewusst oder unbewusst) verschieden besetzt 
  
                          	onomasiologische Felder 
                          	lexikalische Felder, Wortvariationen und Wortmodifikationen, lexikalische Elemente, die zu einem Begriff passen, z. B. kompositionell neu und variiert zusammengesetzte Morpheme; Wörter mit verschiedenen Ausdrucksweisen bei gleichen semantischen Merkmalen (Spitzmüller/Warnke 2011: 164) 
  
                          	Nominalistil-Phrasen 
                          	verallgemeinerndes Sprechen als Mittel des Wahrheitspostulats: Inhalt wird zur Wahrheit, da der Urheber der Aussage nicht mehr erkennbar ist (Angermüller 2008: 198) 
  
                          	Quantoren 
                          	subsummierendes, quantifizierendes Sprechen als Mittel der Verallgemeinerung: z. B.: „alle“, „jeder“, „einzige“ etc.; quantifizieren den Aussagegehalt und eröffnen unterschiedliche Lesarten (wie: verallgemeinernd, relativierend etc.) (Spitzmüller/Warnke 2011) 
  
                          	Kontextualisierungen 
  
                          	Kontextualisierungen von einzelnen Wörtern im Satzgefüge 
                          	Diese Kontextualisierungsart meint die Relation eines einzelnen gewählten Wortes zum Wortumfeld, also: die syntaktische Position und semantische Verknüpfung des Einzelwortes im Satz (Busse 2007: 88); dazu zählen: 
                            
                              	
                                relevantes Wort am Satzanfang


                              	
                                Wiederholung oder Variation eines Wortes in einer Äußerung


                              	
                                redundante (diskursspezifische) Nomen in Verbindung mit redundanten (diskursspezifischen) Verben


                            
 
                            
                              	
                                (pejorative) prädikative Adjektive (z. B. „gaga“, „plemplem“) als sich wiederholendes satztypisches Diskurselement


                            
 
  
                          	Kontextualisierungen von gewählten Wörtern im semantischen Wortfeld 
                          	Dies meint die Wahl und den Gebrauch eines Wortes in Relation zum lexikalisch-semantischen Feld der gesamten, möglichen Wortwahl (Busse 2007: 88); dazu zählen: 
                            
                              	
                                Wortschatz


                              	
                                Konnotationen und Denotationen


                              	
                                explizite und implizit verwendete Metaphern


                              	
                                Sprichwörter, Phrasen.


                            
 
  
                          	Kontextualisierungen von Wörtern im Prädikationsrahmen, d. h. Bezugshorizont 
                          	Wort im Rahmen der gesamten Satz- und Textsemantik; dazu zählen: 
                            
                              	
                                Wort in syntaktischer und semantischer Verknüpfung unter Bezugnahme auf die umgebende sprachlich-textuelle, strukturelle Form, satz- und textinterne Verweise auf größere, epistemische Bedeutungszusammenhänge (Busse 2007: 88)


                            
 
  
                          	Kontextualisierungen von Wörtern im Wissensrahmen 
                          	Wort in Relation zum Wissensrahmen; konzeptuelle Verschränkung von Worten und externen, referierten Wissenskonzepten (Busse 2007: 88); dazu zählen: 
                            
                              	
                                kongruente Wortwahl in Relation zum referierten Wissenshorizont sowie zur eingenommenen Diskursrolle


                            
 
                            
                              	
                                diskrepante Wortwahl in Relation zum referierten Wissenshorizont sowie zur eingenommenen Diskursrolle (z. B. umgangssprachliche, epistemisch-simplifizierende Abwertung wissenschaftlich ‚hochsprachlicher‘ Konzepte bei ggf. gleichzeitiger Anspruchshaltung des Wissenden hinsichtlich der eigenen Kompetenz)


                            
 
  
                          	intendierte (overte) Kontextualisierungen 
                          	als vom Diskursakteur beabsichtigt zu verstehende, explizite Verknüpfung eines Aspektes mit einem anderen (Busse 2007: 82); dazu zählen: 
                            
                              	
                                durchgängige explizite Thematisierung (etwa durch Überschriften, Leitbegriffe)


                            
 
                            
                              	
                                syntagmatische Verbindung expliziter Satzaussagen


                            
 
  
                          	nicht-intendierte, aber bewusste (als bewusst unterstellte) Kontextualisierungen 
                          	eine vom Diskursakteur indirekte, unbeabsichtigte, nicht argumentationslogisch intendierte, aber assoziative, sprachreflektorische Parallelnennung zweier oder mehr Aspekte, die sich auf ein Thema beziehen (Busse 2007: 82); dazu zählen: 
                            
                              	
                                vereinzelte, explizite Thematisierung (durch Leitbegriffe, Überschriften)


                              	
                                Verschränkung und Verbindung einzelner Aspekte (satzintern oder satzextern durch Satzverbindungen)


                            
 
                            
                              	
                                Verknüpfung des epistemischen Satzinhalts mit extratextuellen Referenzen (durch beiläufige Erwähnung oder exponierte Bezugnahme)


                            
 
  
                          	nicht-intendierte, nicht-bewusste, nur analytisch feststellbare Kontextualisierungen 
                          	eine vom Diskursakteur nebenbei, unbeabsichtigt, implizit hergestellte Verbindung zwischen Wissensentitäten, die keinerlei explizite, reflektorische Thematisierungen erkennen lässt (Busse 2007: 82) Die Analyse wird möglich durch die Anwendung:Pragmatischer Inferenz: „Unter pragmatischer Inferenz ist die Erschließung impliziter Aussagen aus einer gegebenen Information zu verstehen“ (Levinson 2000: 204), Sie ist Grundlage der diskursanalytischen Deutung zahlreicher nur angedeuteter Wissensmarker. Dies geschieht mithilfe von der linguistischen Analyse der:  
  
                          	 
                          	
                            
                              	
                                Präsuppositionen („voraussetzbare Inhalte“):
 
                                Gemeint ist das analytische Erkennen von Sinnvoraussetzungen sowie das Herauslesen des Wissenshintergrundes, der in den Äußerungen versteckt zum Vorschein kommt.

                                Präsuppositionstrigger (vgl. Finkbeiner 2015: 31 ff.) sind:
 
                                
                                  	
                                    lexikalische Trigger (wie definite Kennzeichnungen, implikative Verben)


                                  	
                                    strukturelle Trigger (wie Referenzen und Verweise)


                                
 

                            
 
                            
                              	
                                Implikaturen („ergänzbare Inhalte“)
 
                                Gemeint ist das analytische Erkennen von Andeutungen, also Bedeutungsaspekte, die Äußernde mit ihrer Aussage nahelegen, ohne sie wörtlich zu kommunizieren; Mitgemeintes. Zu unterscheiden sind (vgl. Grice 1989):

                                 
                                  	 
                                    das Gesagte („What is said?“) plus

 
                                  	 
                                    das Implikatierte („What ist implicted?“)

 
                                
 

                            

Implikaturentrigger (vgl. Finkbeiner 2015: 21 ff.) sind: 
                             
                              	
                                –   kontextuelle Trigger (wie paratextuelle Gegebenheiten)

 
                              	
                                –   Kontextbruch-Trigger (Ironie, Protest durch etwa dem Bruch mit Konversationsmaximen (Grice 1975, 1989)

 
                            
 
  
                    

                  
 
                  Von besonderer Bedeutung für die intratextuelle Analyse sind die Quaestio, die Modalität, die Metapher sowie Leitbegriffe und -motive.
 
                 
                
                  Extratextualität
 
                  Die Säule der Extratextualität rekurriert auf Autoritäten, Beispiele, Begründungen und realweltliche Entitäten und im weitesten Sinne auf Wissensmarker. Wissensmarker werden hier nicht – wie Busse hinsichtlich der universellen epistemischen Bedingungen des menschlichen Verstehens hinterfragend zu bedenken gibt (vgl. Busse in Warnke/Spitzmüller 2007: 57–88, hier: 60 f.) – als der Versuch einer Rekonstruktion eines vermeintlichen gemeinten Wissens und der Rekonstruktion eines zwangsläufig vage bleibenden Bewusstseins eines Sprechersubjektes betrachtet, sondern von der Produktionsinstanz befreit (gemäß der poststrukturalistischen Idee des „La mort de l’auteur“, Roland Barthes (1968)), losgelöst von seiner Herkunft im Moment seiner Positivität des Erscheinens erkannt und einzig in Relation zu seinem sprachlichen Ko-Text und im Horizont textuell gegebener und einzig durch den Text sich eröffnender Kontexte gelesen. Die Säule der Extratextualität dient dazu, die Tragfähigkeit der diskursiven Argumentation bzw. Meinung auf Grundlage der Nennung von Entitäten sowie der Art und Weise der sprachlichen Einbindung derselben zu offenbaren.
 
                  
                    
                      Tabelle 9:Parameter der Extratextualität.

                    

                           
                          	IV. Extratextualität (Referenz- und Verweissysteme, Wissensentitäten, Autoritäten) 
   
                          	Autoritäten 
                          	realweltliche Personen, auf die explizit verweisend oder implizit Bezug genommen wird und die als Wahrheitsgaranten gelten. Diese können unterschiedliche Funktionen haben: 
                            
                              	 
                                Gewährsmannfunktion: Erwähnung einer Entität ohne inhaltliche oder argumentative Funktion, lediglich als „Identifizierungsetikett qua Namedroppings“, um sich zu einem Traditionszusammenhang zu bekennen (Harras 1998: 603 ff.)Funktion: Labeln.


                              	 
                                Plausibilitätsfunktion: Nennung der Autorität erfüllt grundlegende argumentative Funktion, indem die mit der Autorität verbundenen Erkenntnisse und Errungenschaften dargelegt und in einen differenzierten Zusammenhang mit dem neu Vorgetragenen gebracht werden (vgl. „Autoritäts-Topos“).


                            
Funktion: Erörtern, Kontextualisieren, Überzeugen. 
  
                          	Entitäten, Wissensmarker 
                          	realweltliche Konzepte, Theorien, abstrakte Zusammenhänge, Zahlen etc., die aktiviert und auf die sich berufen wird, z. B.: 
                            
                              	 
                                Substantive, feste Wortverbindungen, referierende Termini, die als Wissensmarker, auf spezifische wissenschaftliche Konzepte oder politische Weltanschauungen referieren.


                            
Funktion: Fundieren, Überzeugen. 
  
                          	Relationen 
                          	Relationen, die zu außertextlichen Größen (Fürsprecher, Gegenpositionen) hergestellt werden und das Gesagte gewichten, im Koordinatensystem von Aussagen positionieren (Busse 2007). Analytisch fassbar sind Relationen durch die Analyse von: 
                            
                              	 
                                Isotopieketten:
 
                                Semantische Bezugnahme auf Ähnliches; inhaltliche Wiederkehr/Analogien/Verknüpfungen; konstituieren sich in kleinsten sprachlichen Einheiten ebenso wie in komplexen Argumentationstopoi oder sprachstrukturellen Mustern (Spieß 2007)


                              	 
                                Inhaltliche Oppositionsfelder:
 
                                Semantische Bezugnahme durch Entgegensetzung; Dichotomien, Kontraste, Gegenpositionen, die als Abgrenzungsstrategie zur Konturierung des Eigenen dienen können (Spieß 2007)


                            
Funktion: Gewichtung. 
  
                          	Vorkonstrukte 
                          	stillschweigende Annahmen, die ohne Begründung oder Widerrede Geltung haben.
Es gibt verschiedene diskursintern vorausgesetzte Wissenskonstrukte: 
                            
                              	 
                                „vorkonstruierte Äußerungsposition“ (Angermüller 2018: 191):
 
                                Allgemeinwissen; ist zu verstehen als Aussagen, „die gleichsam aus dem Off ein vorkonstruiertes Wissen zitieren, das so selbstverständlich ist, dass dem Leser die Quelle des Gesagten vorenthalten wird“ – wie etwa Annahmen, die widerspruchslos vorausgesetzt werden und weder eines Urhebers noch einer Begründung bedürfen.


                            
 
                            
                              	 
                                „Frames“ (Deutungsrahmen) (vgl. Ziems 2008):
 
                                Epistemisches Konzept eines Begriffs oder Sachverhalts, implizit mitschwingendes Hintergrund- bzw. Weltwissen: erfassbar durch kontextuelle Inferenzen bzw. Schlussprozesse einer verschiedene (wie lexikalische, metaphorische) Einzelaspekte synthetisierenden Interpretation


                            
 
  
                          	Kontextualisierungen 
                          	 
                             
                              	 
                                vom Sprecher selbst benannte Relationen bzw. Verknüpfungen des Gesagten mit einer Entität: „subjektiv, epistemisch-kognitiv“ (Sprecher verweist auf etwas außerhalb der Sprache);

 
                              	 
                                vom Diskursforscher „ex-post“ hergestellte Verbindung zu einer Entität, zu einem nicht explizierten Kontext oder zu einer spezifischen Situierung/Rahmung, die einen erweiterten Horizont der Aussage anbietet. Hierbei handelt es sich um eine nicht-intendierte, nicht-bewusste, nicht explizit genannte, nur analytisch feststellbar Entität: Es ist ein theorieabhängiger Bezug zur ungenannt bleibenden Entität. Die diskursive Relation und der theorieabhängige Bezug zu einer Referenzgröße werden erst auf Basis analytischer Betrachtung sichtbar.

 
                            
 
  
                          	universelle Argumentationsmuster (Denkfiguren) 
                          	Alltagskommunikation wird im Raster formallogischer argumentativer Typen gedeutet. Es gibt insgesamt 60 universelle Argumentationsmuster („Alltagslogik“, Kienpointner 1992). 
  
                          	kontextspezifische Argumentationsmuster, Topos-Analyse 
                          	Wengeler wendet die universelle Typologie Kienpointners in eine kontextspezifische Topologie: fokussiert wird nun eine leitmotivisch im Diskurs wiederholt auftretende Argumentationsweise, die in Schlussregeln überführt und mit einem Topos-Begriff belegt wird (Wengeler 2003, Wengeler in Warnke 2007: 165–186, Wengeler in Warnke/Spitzmüller 2007: 207–236).
Topoi sind Leitmotive bzw. als Argument fungierende Darstellungen.Funktion: Die Toposanalyse dient dazu, Aussagen strukturell, aber diskursspezifisch kategorisierbar zu machen.
Es gibt universelle, struktur-funktionale Argumente: 
                            
                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument der Autorität“ (Autoritäts-Topos) – es referiert auf einen Experten oder Institution, durch die eine bestimmte Handlung befürwortet (oder abgelehnt) wird, was als Argument genügt, um ebenfalls dafür (oder dagegen) zu sein. Autoritätsansprüche stützen den Geltungsanspruch der Aussage also dadurch, dass sie an ein Fremdwissen anknüpfen, das durch eine Autorität verbürgt und damit abgesichert ist (vgl. Ottmers 1996: 110).
 
                                Muster: „Weil eine Autorität (X) etwas Spezifisches (Y) sagt, sollte (Y) gelten.“


                            
 
                            
                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument des Beispiels“ (Beispiel-Topos) – es referiert auf Beispiele (Anekdoten, Erfahrungen), durch die Meinungen, Ansichten und Zusammenhänge gestützt werden.
 
                                Lebensweltliche Beispiele (Erfahrungen, Referenzen) dienen als Mittel argumentativen Begründens und Beglaubigens (Wengeler 2003, Kienpointner 1992).

                                Muster: „Weil in dem Beispiel X die Eigenschaft Y vorkommt, kommt dem Vorkommen von X allgemein die Eigenschaft Y zu.“

                                Dazu zählen auch: explizite Narrative, d. h. typische Wirklichkeitserzählungen, wiederkehrende Thesen mit wiederkehrenden Argumentationsmustern und -anordnungen der Wissensstrukturen.


                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument der Analogie“ (Analogie-Topos)

                                Vergleiche zu ähnlichen Bereichen als argumentative Strategie des Stützens und Legitimierens der eigenen TheseMuster: „Weil in einem anderen Bereich eine in relevanter Hinsicht mit der anstehenden Handlung vergleichbare Handlung zu positiven bzw. negativen Folgen geführt hat, sollte die in Frage stehende Handlung (nicht/) ausgeführt werden.“Der Topos fungiert als zusätzliche Stütze eines bereits hergestellten Sachverhaltszusammenhangs.


                            
Und es gibt spezifische, inhaltlich-epistemische Argumente: 
                            
                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument der Gerechtigkeit“ (Gerechtigkeits-Topos) – es referiert auf moralische, normativ zu setzende Gerechtigkeit vor dem Hintergrund der Vergleichsidee und meint: Wenn es eine Vergleichbarkeit zwischen zwei Größen gibt, sollten beiden Größen das Gleiche zustehen.
 
                                Muster: „Weil etwas zu etwas anderem in relevanter Hinsicht gleich bzw. ähnlich ist, sollte es gleich bzw. ähnlich behandelt werden.“ (vgl. Kienpointner 1992: 294)


                            
 
                            
                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument der Geschichte“ (Geschichts-Topos) – es referiert auf Erfahrungen aus der Vergangenheit.
 
                                Muster: „Weil die Geschichte lehrt, dass etwas so ist, sollte etwas getan oder unterlassen werden.“ Oder auch: „Weil die Geschichte lehrt, dass bestimmte Handlungen bestimmte Folgen haben, sollte die anstehende Handlung, von der unterstellt wird, dass sie in relevanter Hinsicht dem aus der Geschichte entnommenen Beispiel gleich ist, ausgeführt/nicht ausgeführt werden.“ (vgl. Wengeler 2003: 308)


                            
  
  
                          	 
                          	
                            
                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument der Kultur“ (Kultur-Topos)


                            
 
                            
                              	 
                                referiert auf die Idee einer homogenen Gemeinschaft, die von äußeren Einflüssen bewahrt werden sollte.
 
                                Muster: „Weil Menschen bestimmte ethnisch-kulturell geprägte Eigenschaften haben, gibt es bestimmte beklagens- oder begrüßenswerte Zustände, die jeweils verändert oder gefördert werden sollen.“Der Topos ist einer ideologischen Begründungssprache zuzuordnen, da er z. B. als Argument gegen kulturelle (sprachliche) Vielseitigkeit den Belastungs-Topos setzt und ideologisch mit der Idee einer Kulturnation überhöht (vgl. Wengeler in: https://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/germ1/migration/toposdef.html#Beispiel, Stand: 01.08.2024).


                            
 
                            
                              	 
                                Zum Beispiel: „Argument der Realität“ (Realitäts-Topos)
 
                                Behauptungen und subjektive Annahmen über die Wirklichkeit werden als Wissen und Argument vorgetragen. Muster: „Weil die Wirklichkeit so ist, wie sie ist, sollte eine bestimmte Handlung/Entscheidung ausgeführt/getroffen bzw. nicht ausgeführt/nicht getroffen werden.“ (Wengeler 2003: 316 f.)Weitere Topoi und Argumentationsmuster: Finanzierungs-Topos, Humanitäts-Topos, Gefahren-Topos u. v. a. m.


                            
 
  
                          	Konklusionsindikatoren 
                          	Schlussfolgerungsmarker: 
                            
                              	 
                                „daher“, „mithin“, „folglich“, „in der Konsequenz“ (Tindale 2013: 49)


                            
 
 
                    

                  
 
                  Aus textwissenschaftlicher Perspektive kommt der Topos-Analyse23 eine besondere Relevanz zu, da durch die Analyse der extratextuellen Entitäten, die Art und Weise ihrer Einbindung sowie deren topologische Bedeutsamkeit die diskusspezifischen Sprach- und Denkmuster aufgedeckt werden können.24
 
                 
                
                  Intertextualität
 
                  Die intertextuelle Analyse ist für das Erfassen des Diskurses von fundamentaler Bedeutung. Sie beinhaltet alle Aspekte des expliziten und impliziten Bezugs zwischen Texten (von direkten Zitaten bis hin zu indirekten Verweisen oder kaum erkennbaren Anspielungen). Spitzmüller schreibt:
 
                   
                    ‚Intertextualität‘ ist die umfassendste und zugleich erklärungsmächtigste Kategorie der […] Analyse, wobei sie grundsätzlich eine intratextuelle Detailperspektive voraussetzt, denn nur das, was im Einzeltext belegt ist, kann auf Intertextualitätsdimensionen hin untersucht werden. (Spitzmüller/Warnke 2011: 189)
 
                  
 
                  Ebenso wie die intertextuelle Betrachtung grundsätzlich die intratextuelle Detailperspektive inkludiert, so enthält sie, ebenso grundlegend, die extratextuelle Detailperspektive.
 
                   
                    Gehen wir mit Kristeva (1967) davon aus, dass jeder Text intertextuell ist, dass jeder Text ein Mosaik von direkten und indirekten Zitaten darstellt, dann ist ‚Intertextualität‘ das offensichtlichste Kennzeichen diskursiver Verfasstheit von Sprache […]. (Spitzmüller/Warnke 2011: 189; Herv. i. O.)
 
                  
 
                  Auf Ebene der Intertextualitätsanalyse erweisen sich die nachfolgenden Parameter – die vorrangig der Diskurslinguistik und der Textlinguistik (Janich 2019: 169–188)25 (mit diskursanalytischer Perspektivierung) entlehnt sind – als hilfreich für die Analyse der diskursiven Aussagenvernetzung, Bedeutungsaushandlung, des Herausfilterns diskursiver Sprachhandlungstypiken und Sprachmuster:
 
                  
                    
                      Tabelle 10:Parameter der Intertextualität.

                    

                           
                          	V. Intertextualität (Textverbindungen) 
   
                          	Einzeltextreferenz; referenzielle Intertextualität 
                          	Einzeltextreferenz meint den unmittelbaren, expliziten Bezug auf Prätexte (Spitzmüller/Warnke 2011: 188) – z. B. in Kommentarspalten: Bezug auf VorrednerInnen bei Kopplung mit der AkteurInnen-Perspektive. Diese Einzeltextreferenz kann wie folgt realisiert werden: Anspielung auf einen Referenztext durch 
                            
                              	 
                                wörtliche Bezugnahme (direkte Zitate)


                              	 
                                inhaltliche Bezugnahme (Paraphrasen, indirekte Zitate, Allusion/Anspielung)


                              	 
                                die Verwendung zentraler lexikalischer Elemente (wie Schlüsselwörter) bei struktureller Modifikation


                            
Inhaltliche Referenzen können in unterschiedlichen Dimensionen realisiert werden (vgl. Janich 2019: 180 f.): 
                            
                              	 
                                vollständig/ganzheitlich vs. unvollständig/punktuell (Quantität)


                              	 
                                original vs. abgewandelt/verarbeitet/modifiziert/weitergeschrieben (Qualität)


                              	 
                                markiert vs. unmarkiert (Deutlichkeit)


                              	 
                                anknüpfend vs. ablehnend (Bewertung)


                              	 
                                kommentiert vs. unkommentiert (Einbindung)


                              	 
                                sprachlich vs. visuell/graphisch (Form)


                            
 
  
                          	Strukturreferenz; typologische Intertextualität 
                          	Strukturreferenz meint einerseits die implizite Anwendung von textsortenspezifischem Strukturwissen (Spitzmüller/Warnke 2011: 188) sowie die explizite Musterabweichung von textsortenspezifischen Strukturen (Opilowski 2006: 33 ff.; Fix 1997: 106). Strukturreferenz kann wie folgt realisiert werden: 
                            
                              	 
                                Musterbrechung: punktueller Verstoß gegen einzelne Struktur- und Formulierungsmerkmale eines Textmusters


                              	 
                                Mustermetamorphose: affirmative, kritische oder parodistische Nachahmung des Textmusters eines Prätextes (etwa: die Übernahme von syntaktischen Strukturen bei lexikalischer Substitution)


                              	 
                                Mustermontage: Kombination unterschiedlicher Textsortenmuster


                            
 
  
                          	 
                          	Strukturelle Referenzen können in unterschiedlichen Modi realisiert werden sowie unterschiedlich deutlich markiert sein (vgl. Janich 2005: 175, Pfister 1985, Karrer 1985: 104 ff.): 
                            
                              	 
                                angedeutet (Allusion) vs. reproduziert (Äquivalenz)


                              	 
                                umfassend vs. fragmentarisch (Umfang)


                            
 
  
                          	Serialität (Sprachmuster) 
                          	Serialität meint die zumeist implizite Verwendung typischer, wiederkehrender Muster in der Sprechweise, dem Gebrauch von Begriffen, Phrasen, die auf eine diskursspezifische Ausdrucksweise hindeuten.
Serielle Sprachmuster realisieren sich in folgenden Dimensionen: 
                            
                              	 
                                inhaltliche/epistemische Dimension (Inhalt)


                              	 
                                strukturelle/textliche Dimension (Struktur)


                              	 
                                sprachstilistische/rhetorische Dimension (Stil/Rhetorik)


                            
 
  
                          	 
                          	–   prozedurale Dimension26 (z. B. Emotion)
  
                          	Funktionalität 
                          	Funktionalität meint die Funktion des Einzeltextes im Diskursverbund. Folgende Funktionen eines Einzeltextes sind denkbar (vgl. Spieß 2007): 
                            
                              	 
                                initiale Funktion (Anlass/Anstoß)


                              	 
                                prozessuale Funktion (Etablierung)


                              	 
                                diskursimmanenten Funktion (Diskursbewegung)


                              	 
                                diskurstranszendente Funktion (Diskursbedeutung)


                              	 
                                diskursperiphere Funktion (Nebenschauplatz)


                              	 
                                metatextuelle Funktion (selbstkritisch, selbstreflektierende, Hinweise)


                              	 
                                metadiskursive Funktion (anleitende, instruierende Kommentare)


                            
 
  
                          	Diskursbewegung 
                          	wiederaufgreifendes Modifizieren von Inhalten; dies geschieht durch: 
                            
                              	 
                                identische Termini/identische Sätze, die zwischen verschiedenen Diskursbeiträgen auftauchen, sich bestärkend wiederholen oder auch verändern und damit die Dynamik des Diskurses reflektieren


                              	 
                                Anaphern, also (impliziter/expliziter) Rückbezug als textuelle Referenz der Wiederaufnahme (Consten/Schwarz-Friesel 2007: 271)


                              	 
                                Semantische Wiederholungen (gleicher Inhalt, andere Wortwahl)


                            
 
  
                          	Diskursverlagerung oder -verdichtung 
                          	Fokusverschiebungen innerhalb des Diskurses, z. B. durch: 
                            
                              	 
                                Begriffserweiterung: wie (lexikalische) Wortfelderweiterung und (inhaltliche) semantische Erweiterung durch Metaphern und Isotopien


                              	 
                                Begriffsverdichtung: wie argumentative Pointierung in Überschriften


                            
 
 
                    

                  
 
                  Nutzt man die intertextuelle Analysesäule im Kleinen, so ist zu fragen: Welche typischen, redundanten, diskurscharakteristischen Sprachmuster zeigen sich? Die diskursiven, intertextuellen, sprachlichen Eigenheiten werden erkennbar im Vergleich zunächst beliebig herausgegriffener Äußerungen und deren schrittweiser Anreicherung mit immer weiteren Äußerungen, bis sich Wiederholungen anlagern und herauskristallisieren. Die Analyse der intertextuell vergleichenden, sprachlichen Beschaffenheit zahlreicher Äußerungsformen zeigt sodann ein sprachliches, sich über den Diskurs spannendes Netz von immer gleichen Äußerungsweisen, aus dem sich ein typisches Sprachmuster des Diskurses ablesen lässt.
 
                   

                 
                
                  Transtextualität
 
                  Die transtextuelle Zusammenschau verbindet alle Einzelanalysen integrativ diskursinterpretatorisch miteinander, um die Dimensionen und Bedeutungen des Diskurses darzustellen. Dabei werden die Säulen der Paratextualität (textexterne äußere Rahmung) wie die der Extratextualität (textintern von innen nach außen verweisend) dem Umstand gerecht, dass sich Bedeutungen nicht ausschließlich aus intratextuellen Begriffs- und Inhaltsworten sowie Äußerungsweisen (vgl. Angermüller in Warnke/Spitzmüller 2007: 186–206, hier: 190) ableiten lassen, sich also die Verbindung von sich in Texten manifestierenden Aussagen und Strukturen zum diskursiven Kontext häufig nicht auf der sprachlichen Oberfläche von Satzlogik (proposition) und Grammatik (phrase) greifen lässt, sondern erst im Kontext erkennbar werden. Insofern ist die transtextuelle Analyse und Zusammenschau im sozialkonstruktivistischen Sinn eine Spurensuche nach Weltwahrnehmung auf textlinguistischer Basis unter besonderer Berücksichtigung von Kontextualisierungshinweisen.
 
                 
               
             
            
              3.3.3 Anleihen, Abgrenzungen, Weiterentwicklungen
 
              Unser Methodenset, das Flensburger Säulenhaus-Modell sowie der Handapparat, basieren auf zahlreichen diskurstheoretisch geprägten wissenschaftlichen Errungenschaften, insbesondere auf dem Mehrebenenmodellen von Spitzmüller und Warnke (2008; 2011) sowie auf dem Mehrebenenmodell von Spieß (2007). Um die hier genutzten Anleihen, Abgrenzungen und Weiterentwicklungen bestehender forschungspraktischer Zugänge transparent zu machen, seien nachfolgend sowohl beide Modelle – von Spitzmüller/Warnke und von Spieß – rasch vorgestellt sowie die Anleihen und Erweiterungen vergleichend skizziert als auch die grundlegende, von Fritz Hermanns geprägte forschungspraktische Geisteshaltung der linguistischen Hermeneutik offengelegt.
 
              
                DiMeAn (Spitzmüller/Warnke, 2008; 2011) im Säulenhaus-Modell
 
                Das DiMeAn-Modell von Spitzmüller/Warnke (2011: 201; hier 2008: 4) überführt die philosophischen Erwägungen Foucaults in drei Ebenen einer Diskursanalyse – die Transtextuelle Ebene, die Ebene der Akteure und die Intratextuelle Ebene (vgl. Abbildung 5). Die Transtextuelle Ebene widmet sich der Semantik „jenseits der Textgrenze“ (Spitzmüller/Warnke 2011: 187) mit dem Ziel, Aussagennetze und Typiken sichtbar werden zu lassen. Die Ebene der Akteure fokussiert die wissensgenerierenden und wissensregulierenden Diskurspositionen. Die Intratextuelle Ebene nimmt wiederum sprachoberflächliche Verkettungen von Äußerungen in den Fokus, erfasst Inhalt, Stil und Form von Äußerungen. Das dreischichtige Modell der diskurslinguistischen Mehrebenen-Analyse stellt dabei nicht nur eine idealtypische Abbildung des Diskurses und perspektivische Zugänge zu diesem dar, sondern auch ein analytisches Vokabular bereit.
 
                Was im DiMeAn-Modell von Spitzmüller/Warnke die Transtextuelle Ebene ist, bleibt auch in unserem forschungspraktischen Säulenhaus-Modell die Ebene der Transtextualität, in der unter der Perspektive des Diskurses, wie bei Spitzmüller/Warnke, die „indexikalische Ordnung“, die „Historizität“ und die „Mentalitäten“ aufscheinen. Anders als bei Spitzmüller/Warnke wird in unserem Modell der Aspekt der Intertextualität auf dieser übergeordneten Ebene jedoch ausgeklammert, weil Intertextualität unseres Erachtens eine Kategorie ist, die noch operativ mit den Einzeltexten arbeitet und erst in einem nächsten analytischen Schritt zur Transtextualität führt, mit dieser also nicht deckungsgleich, sondern ihr vorgeschaltet und deshalb graphisch in unserem Methodenset unterhalb der Transtextualität anzusiedeln ist, da sie erst im Ergebnis und in der Zusammenschau mit anderen Analyseparametern und Einzelerkenntnissen die Transtextualität und damit die Einheit des Diskurses bildet. Durch diese Umstrukturierung wird modellhaft eine nun forschungsprozessorientierte Darstellung, anstatt des Versuchs einer Diskursaspekte abbildenden Darstellung vollzogen, was dazu beiträgt, die Diskursanalyse zu operationalisieren.
 
                
                  [image: Grafische Tabelle, in der drei Themen mit Unteraspekten aufgelistet sind. Die Themen sind Transtextuelle Analyse, Akteure und Intratextuelle Analyse.]
                    Abbildung 5: Das dreigliedrige Modell der diskurslinguistischen Mehrebenen-Analyse (nach Spitzmüller/Warnke 2011: 201; hier 2008: 4).

                 
                Die Ebene der „Akteure“ bei Spitzmüller/Warnke bleibt in unserem Modell als die Säule der Akteure erhalten, in dem sie all das subsummiert, was auch bei Spitzmüller/Warnke die Diskursposition analytisch fassbar macht: „Diskursposition“ und „Interaktionsrollen“. Während im DiMeAn-Modell den Akteuren jedoch die „Medialität“ („Kommunikationsform“, „Kommunikationsbereich“, „Textsorte“) zugerechnet wird, klammern wir in unserem Methodenset den Aspekt der Medialität aus der Akteurskategorie aus und reintegrieren ihn in die neu geschaffene genuin textanalytische Kategorie der Paratextualtität, die alle dem Text nebengeordnete und diesen einbettende Analyseaspekte versammelt. Unter der Paratextualität wird sodann der „Kontext“, der „Kommunikationsbereich“ (wie Publikationshintergründe, Publikationsort, Publikationsmedium‚ Textsorte etc.) erfasst. Dadurch wird es möglich, die Publikationsinstanz (Lokutor) als externe Instanz vom Sprecher als interne Instanz zu unterscheiden, was einer Ausdifferenzierung der Betrachtungsweise dient.27
 
                Die dritte und bei Spitzmüller/Warnke letzte Ebene, jene der „Intratextualität“ (die in Spieß‘ Modell der „Mikroebene“ entspricht), wird in unserem Methodenset als Kategorie übernommen, jedoch durch drei weitere textanalytische Kategorien ergänzt, in denen sich auch die von Spieß vorgenommene Parallelisierung sowie aufeinander bezogene Differenzierung von Intra- und Intertextualität abbilden, wodurch es gelingt, die textfokussierte Analyse einerseits kategorial zu präzisieren und die Analyseschritte zugleich weiter aufzuschlüsseln. Die Ausdifferenzierung der sprach- und textbezogenen Ebene sieht in unserem Methodenset wie folgt aus: Der Säule der Intratextualität, die sich ausschließlich aus der Perspektive der Textimmanenz der textinternen sprachstrukturellen Analyse widmet (Wort/Lexik, Satzstruktur, Textstruktur, Stilistik, Metaphorik) wird ergänzt um die Säule der Intertextualität, die aus der Perspektive der Text-zu-Text-Verbindung die Relationen und Verbindungslinien zwischen unterschiedlichen Texten sichtbar macht und Bedeutungsaushandlungsstrategien sowie Serielles, Redundantes, Wiederkehrendes erkennen lässt. Erweitert wird das Methodenset zudem durch die bereits erwähnte Säule der Paratextualität, die unter der Perspektive der Textumgebung den unmittelbaren außertextuellen Kontext und Kotext erfasst und, wie oben bereits erwähnt, den Erscheinungsrahmen des Textbeitrags, den Publikationsort, Publikationszeit, Kommunikationsform u. a. abbildet (und die in Spieß‘ Modell der „Makroebene“ entspricht). Zudem wurde in unserem Methodenset die Säule der Extratextualität ergänzt, die aus der Perspektive der Referenz- & Verweissysteme inhaltsorientiert und diskurshermeneutisch gezielt das außertextuelle Bezugssystem des Textes fokussiert und Analyseparameter wie Wissensmarker, realweltliche Entitäten, Autoritäten, explizite Narrative, Begründungen sowie Topoi in den Blick nimmt, die explizit aus dem Text heraus auf Entitäten außerhalb des Textes verweisen. Zusammen mit der Säule der Textproduzenten, die aus der Perspektive der sich äußernden Textverfasser die Wortbeiträge produzierenden Akteure, diskursiven Rollen und Diskurspositionen in den Mittelpunkt stellen, bilden und stützen die Säulen den Diskurs und illustrieren zudem das, worauf die Transtextualität und damit der Diskurs gründen. Fallen auch einige Säulen in der Analyse weg, ist dennoch eine Diskursanalyse möglich; je mehr Säulen den Diskurs tragen, desto komplexer, differenzierter und stabiler ist dieser erfasst.
 
                
                  Mehrebenenmodell nach Spieß (2007)
 
                  Ein weiteres Mehrebenenmodell der Diskursanalyse entwickelt Spieß (Spieß in Warnke/Spitzmüller 2007: 237 ff.). In einer ersten diskursanalytischen Komprimierung des Wissens stellt sie in ihrem ersten Modell die theoretischen Prämissen der Diskursanalyse graphisch dar und visualisiert damit verdichtend den „Einfluss heterogener Diskursfaktoren auf eine polydimensionale, diskurslinguistische Mehrebenenanalyse“ (Spieß 2007: 248):
 
                  
                    [image: Das Modell zeigt verschiedene Parameter und Dimensionen einer Sprachanalyse. Zum Beispiel die situative Dimension.]
                      Abbildung 6: Mehrebenenmodell nach Constanze Spieß (Spieß 2007: 248).

                   
                  Dieses Modell veranschaulicht erstens (links oben) die theoretischen Basisannahmen jeder Diskursanalyse: das Prinzip der Umkehrung, der Spezifität, der Äußerlichkeit und der Diskontinuität. Es benennt zweitens (mittig oben) die sprachstrukturellen Dimensionen: Einzelwort, Sprachhandlung, Satzstruktur und Text und textübergreifende Ebene. Und es fasst drittens (rechts oben) unter diversen, heterogenen Diskursmerkmalen die strukturellen Diskursprinzipien zusammen: Serialität, Ereignishaftigkeit, Regelhaftigkeit und Möglichkeitsbedingungen der Aussage. Diese drei Blöcke nehmen Einfluss auf die damit vorgegebene polydimensionale Analyse eines sprachlichen Phänomens, das selbst wiederum aus vier Dimensionen (unten) besteht, die textanalytisch erfasst werden können: der situativ-kontextuellen, thematischen, strukturellen und funktionalen Dimension der jeweiligen Äußerung. In der Analyse wird „zunächst auf den Einzeltext“ geschaut (ebd.: 247 f.).
 
                   
                    Die sprachstrukturellen Ebenen des Diskurses lassen sich nach ihrer sprachlichen Komplexität unterscheiden – vom Einzelwort bis zur textübergreifenden Ebene –, diese werden dann in zunächst intratextueller und dann schließlich intertextueller Perspektive […] untersucht. […] Denn Aussagen lassen sich nur in der Zusammenschau der Sprachphänomene der Einzeltexte gewinnen. (Spieß 2007: 236–260, hier: 247 f.)
 
                  
 
                  Spieß schlägt in einem ergänzenden Analyseschema vor, nicht nur die Analyseschritte, sondern auch den Diskurs selbst aufzugliedern, und zwar „in eine Mikro-, eine Makro- und eine diskursive Ebene“ des gesamten Diskurses (ebd.), was sich im Modell von Spieß wie folgt darstellt:
 
                  
                    [image: Drei Quadrate. Sie sind betitelt mit: Makroebene, Mikroebene und Diskursebene. Die kreiszyklisch platzierten Quadrate sind mit wechselseitigen Pfeilen verbunden.]
                      Abbildung 7: Verhältnis der Ebenen zueinander, gemäß Spieß (Spieß 2007: 249).

                   
                  Während bei Spieß die Makroebene den Kontext abbildet (der im DiMeAn-Modell nicht unmittelbar abgebildet ist), sind die Einzeltexte bei Spieß auf der Mikroebene verortet. (Im DiMeAn-Modell ist die „Textorientierte Analyse“ ein Teilaspekt der „Intratextuellen Ebene“ sowie aufgeteilt in „Makroebene“ (Textthema) und „Mesoebene“ (Themenentfaltung) und von der „Propositionsorientierten Analyse“, die dort die Mikroebene darstellt, kategorial abgetrennt). Während bei Spieß also die Mikro- und Makroebene als Text und Kontext eng aneinandergebunden sind, ist die dritte, die diskursive Ebene bei Spieß in einem variabel interagierenden Wechsel- und Wirkzusammenhang zu Kontext und Text zu sehen. Der Text eingebettet in den Kontext führt bei Spieß zur Entschlüsselung des Diskurses über den Weg der Intertextualität. „Mit diesem methodischen Vorgehen wird nochmals unterstrichen, dass Diskursanalyse als Textwissenschaft aufgefasst wird“, so Spieß (Spieß 2007: 253 ff.):
 
                   
                    Ausgangspunkt des methodischen Vorgehens bildet dabei die Textanalyse. […] Der Einzeltext bzw. die sprachlichen Elemente unterhalb der Textebene wie Metaphern, Einzellexeme, Topoi werden dabei aber nicht isoliert betrachtet, vielmehr spielt die Einbettung in größere Zusammenhänge sprachlicher und außersprachlicher Bezüge eine entscheidende Rolle. (Spieß 2007: 249)
 
                  
 
                  Insbesondere durch die „nicht-isolierte“ Betrachtung von sprachlichen Phänomenen, also die „Einbettung in Zusammenhänge“ lassen sich erst die für den Diskurs typischen und spezifischen Bedeutungsaushandlungen erkennen (ebd.). Spieß setzt sich damit von einer korpuspragmatischen Sichtweise der Diskurslinguistik ab, die bei der computergestützten Analyse großer Korpora systematisch von der Bedeutung von Wörtern in Kontexten und von einem Verständnis des Textes als kohärentem Sinnzusammenschluss abstrahiert. In dieser diskursanalytischen Abgrenzung von der korpuspragmatischen Sichtweise ist der große Verdienst des Modells von Spieß zu sehen.28
 
                 
                
                  Analyseschema von Spieß im Säulenhaus-Modell
 
                  Aus dem Modell von Spieß sind in unserem Säulenhaus-Modell die methodischen Grundsätze der vier Prinzipien Umkehrung, Diskontinuität, Spezifität und Äußerlichkeit sowie die heterogenen Diskursmerkmale in das Fundament aufgenommen und damit sichtbar und analyseleitend in das Methodenset integriert. Sie bilden die Basisannahmen jedes Diskursverstehens. Diese vier Prinzipien, die sich erstmals in dem Modell von Spieß diskursanalysepraktisch abbilden, nennt Foucault übrigens in seiner Inauguralvorlesung 1970 (Foucault 1971) als grundlegend für das Verständnis eines Diskurses und Basis des diskursphilosophischen Denkens; auch Spitzmüller und Warnke greifen zusammenfassend auf diese vier Prinzipien zurück, ohne sie jedoch in das DiMeAn-Modell aufzunehmen (vgl. Spitzmüller/Warnke 2008: 7):
 
                  Der Aspekt der sprachstrukturellen Diskursebene aus dem Modell von Spieß ist im Säulenhaus-Modell in die Säule der Intratextualität aufgenommen (und damit weitgehend deckungsgleich mit der Ebene der Intratextualität im DiMeAn-Modell). Die mehrdimensionalen Aspekte aus dem Modell von Spieß – Kontext, Funktion, Thema, Struktur – könnte man als sprachpragmatische, textanalytische Universalien bezeichnen, die Voraussetzung einer jeden Textanalyse sind, die singulär oder in Kombinatorik in den unterschiedlichen Säulen analytisch Anwendung finden können und damit ebenfalls komprimiert als „Thema – Struktur – Funktion“ in das Fundament ins Säulenmodell integriert wurden.
 
                 
                
                  Abschließend lässt sich festhalten
 
                  Das Säulenhaus-Modell und der dazugehörige Handapparat der Analyse integrieren sämtliche Einzelaspekte des DiMeAn-Modells von Spitzmüller/Warnke und des polydimensionalen Modells von Spieß, überführen beide Modelle jedoch in eine gänzlich neue, textpragmatische Struktur. Die neue Struktur integriert einerseits die methodologischen Grundprinzipien jeder Diskursanalyse (verortet im Diskurs-Fundament) und zeigt andererseits die einzelnen konkret methodischen Schritte der Diskursanalyse auf (verortet in den Säulen). Die in den beiden Vorgängermodellen von Spitzmüller/Warnke und Spieß enthaltenen soziologisch inspirierten Konstruktion von Mikro-, Meso- und Makro-Ebene, die eine stratifizierenden Schichtung der (Text-)Wirklichkeit antizipiert, wurde aufgegeben zugunsten einer genuin textwissenschaftlichen Perspektive, die den Text ins Zentrum stellt und dem sich alles Weitere unterordnet. Erst die reine textwissenschaftliche Perspektive ermöglicht es, jenseits soziologischer, stattdessen ausschließlich auf Basis germanistischer Terminologien, Analysekategorien zu formulieren, durch die ein Diskurs sprachlich und hermeneutisch vollständig erschlossen werden kann.
 
                 
                
                  Linguistische Hermeneutik (Hermanns)
 
                  Dass man sich in der Sprachwissenschaft – im Gegensatz zu etwa der Literaturwissenschaft oder auch der Soziologie und Kommunikationswissenschaft – mit der Analyse von Texten, Äußerungen und Aussagen „manchmal eher schwer tut“, wie es Angermüller (2018: 184) bemerkt, und dass es (derzeit noch) eines umfassenden theoretischen, methodologischen und methodischen Erklär-Apparats bedarf, hat „vermutlich mit einer Hegemonie strukturaler, grammatikalischer und textlinguistischer Sprachmodelle zu tun, denen diskurspragmatische und kommunikationsorientierte Theorien mit ihren anthropomorphen Analysekategorien und der Infragestellung eines abgegrenzten Bereichs reinen Sprachwissens suspekt sind“, die in einen Bereich jenseits von Definition und Schemata führen (vgl. Angermüller in Warnke/Spitzmüller 2008: 189). Den Vorbehalten wurde hier mit einer theoretischen Fundierung und einer begrifflichen Differenzierung sowie einer Anwendungsorientierung insbesondere auf Grundlage der Modelle von Spitzmüller/Warnke sowie Spieß und dem daraus abgeleiteten eigenen Methodenset sowie der Formulierung des Säulenhaus-Modells begegnet.
 
                  Doch selbst mit theoretisch fundierten Terminologien, einem anschaulichen Methodenset und einem differenzierten Handapparat der Analyse geht es ganz am Ende, – mit den Worten Fritz Hermanns gesprochen –, bei der sprachwissenschaftlichen Betrachtung von Wirklichkeit, so auch der textwissenschaftlichen Diskursforschung, wie auch in den geisteswissenschaftlichen Nachbardisziplinen, weniger um einen formalistischen Schematismus als vielmehr um Wege des „Verstehen[s]“, also um Hermeneutik – und das sei eine Kunst: „die Kunst des aufmerksamen Lesens“ (Hermanns 2003, 2005, 2007) sowie die daran anschließende Kunst des sprachlich dichten Beschreibens des Erkannten im Paradigma qualitativer Textforschung.
 
                 
                
                  Frequenzorientierte Verfahren
 
                  Die hier skizzierte diskursanalytische Herangehensweise ist vom Grundsatz her qualitativ angelegt, schließt aber quantitative Ergänzungen ein. Hinzuweisen ist darauf, dass sich mit diesem Methodenset einem Diskurs sowohl deduktiv als auch induktiv genähert werden kann.29 Das in der vorliegenden Studie praktizierte Vorgehen ist eine Verschränkung beider Herangehensweisen: Zunächst wird inhaltsanalytisch der Hintergrund für das Verstehen des Diskursgeschehens bereitet, indem einzelne Teildiskurse mit ihren heterogenen Thesen inhaltlich dargestellt werden, die dann diskursdeduktiv als Grundlage fungieren, von der aus diskursinduktiv Spezifisches (wie extratextuelle Verweise u. a.) herausgegriffen und betrachtet wird, um am Ende aus der Sammlung zahlreicher Einzelanalysen wiederum Typisches für den jeweiligen Teildiskurs zu erkennen, die Relationen der Teildiskurse zueinander aufzudecken und Allgemeingültiges, übergeordnet Musterhaftes in Denk- und Sprechweise über den Diskurs zu definieren. Wenngleich es in bestimmten Fällen hilfreich ist, zu erfahren, wie häufig Begriffe, Thesen, Metaphern etc. in Diskursen fallen, geht es zuvorderst nicht um statistische Häufigkeit, sondern um Prägnanz. Oder, um mit Spitzmüller/Warnke zu sprechen:
 
                   
                    Da Diskurslinguistik aber nicht nur an Konstanten interessiert ist, sondern vor allem auch an Brüchen im Sagen und Meinen, wird man mit frequenzorientierten Verfahren der Korpuslinguistik des ‚Diskurses‘ wohl kaum gerecht. (Spitzmüller/Warnke 2007: 38)
 
                  
 
                  Und weiter:
 
                   
                    Auch das statistisch Unauffällige kann auf relevante Aspekte der Diskursorganisation hinweisen. (Spitzmüller/Warnke 2007:39)
 
                  
 
                  Kurz: In einem einzelnen Satz kann eine ganze Welt stecken. In tausenden Worten wiederum nicht zwingend eine bedeutende Erkenntnis.
 
                 
               
             
           
          
            3.4 Das Flensburger Korpus
 
            Bei dem Flensburger Korpus handelt es sich um ein geschlossenes Korpus30, für das Texte nach vorab festgelegten Kriterien gesammelt wurden und das nachträglich keine Erweiterung erfahren hat. Bezugspunkt des gewählten Zeitraumes der Auswahl des Materials liegt in einem singulären Ereignis begründet: der Publikation einer Pressemeldung am 10. September 2018 zu angekündigten Ergebnissen der „Bonner Rechtschreibstudie“ – mit der Schlagzeile: „Die ‚Fibel‘ führt zu besserer Rechtschreibung“ (siehe Erörterung und dazu die ausführliche sprachdidaktische Einordnung in Kap. 1). Diese Pressemitteilung hat deutschlandweit eine Debatte zur Rechtschreibdidaktik angestoßen, in der es nicht nur um den Methodenstreit der besten Lehr- und Lernmethode des Schriftspracherwerbs ging, sondern nebenbei sämtliche Themen der Rechtschreibung und ihrer Didaktik verhandelt wurden – wie etwa „Rechtschreibleistung: früher und heute“, „Fehlerkorrektur: ja oder nein?“ u. v. a. m. Das gesamte Flensburger Korpus umfasst etwa 4.500 Textbeiträge, die im Zeitraum eines halben Jahres (vom 01.09.2018 bis 01.03.2019) in öffentlichen medialen Formaten publiziert wurden. (Ein Überblick über die Publikationen und Anzahl der Texte im genannten Zeitraum findet sich im Anhang, Kap. 9.1.) Wesentliches Kriterium der Textauswahl war das Vorkommen des Lexems Rechtschreibung innerhalb der Publikation.
 
            
              3.4.1 Datenerhebung
 
              Unter Rückbezug auf die theoretischen, methodologischen Grundlagen der Diskursanalyse kann gesagt werden, dass das Flensburger Korpus auf Basis zweier Kriterien zur Bestimmung eines Diskurses zusammengestellt wurde. Diese zwei Kriterien bzw. Hypothesen, denen wir folgen, wurden einst von Foucault definiert, um den Diskurs und seine diskursiven Formationen erfassen und eingrenzen zu können:
 
               
                Die erste Hypothese – die mir zunächst die wahrscheinlichste und die am leichtesten nachvollziehende ist –: Die in ihrer Form verschiedenen, in der Zeit verstreuten Aussagen bilden eine Gesamtheit, wenn sie sich auf ein und dasselbe Objekt beziehen. (Foucault 2020 (1973): 49)31
 
                Die zweite Hypothese zur Definition einer Gruppe von Beziehungen zwischen Aussagen: Form und Typ ihrer Verkettung. (Foucault 2020 (1973): 51)
 
              
 
              Es sind somit zwei Kriterien, die den Diskurs eingrenzen und das Korpus der Analyse konstituieren: (1) die Gesamtheit der verstreuten Aussagen, die sich auf dasselbe Objekt beziehen; sie „benennen“, „zerlegen“, „beschreiben“, „explizieren“, „beurteilen“ (Foucault AW 1973, hier 2020: 49) – hier das Objekt „Rechtschreibung“. Und (2) die Form der Verkettung von Aussagen, die auf ebenjenes Objekt rekurrieren, im Sinne eines „bestimmten konstanten Charakter[s] einer Äußerung“ (ebd.: 51), der mit einem weitgehend „immer […] gleichen Raster im Wahrnehmungsfeld“ (ebd.: 51) einhergeht: hier eine zunächst äußere Verkettung durch die digitale hypertextuelle Struktur sowie eine selektive innere Verkettung qua morphologischer und argumentativer Gleichheit, die im Prozess der Analyse sichtbar wird.32
 
              Da es sich weder um eine Befragung noch um eine Zufallsstichprobe, sondern um einen Diskurs handelt, erhebt die Diskursanalyse keinen Anspruch auf eine allgemeingültige Mehrheitsperspektive. Vielmehr handelt es sich um einen Ausschnitt der Gegenwart.
 
               
                Das Korpus ist nicht der Diskurs, sondern ein Artefakt, das vom Forscher arbiträr nach bestimmten Fragestellungen, Vorlieben, forschungspraktischen Strategien und Zufälligkeiten zusammengestellt wird. (Busch 2007: 150 f.)
 
              
 
              Als empirisches Gütekriterium zur Diskurs- und Korpuskonstitution, das auch für das vorliegende Korpus Gültigkeit hat, nennt Drommler (2024) unter anderem die thematische Zugehörigkeit eines Textes zu einem Diskurs und die intersubjektive Überprüfbarkeit der Textauswahl. Dabei, genügt es, „dass bereits bei Vorliegen einer einzigen Äußerung, die einen Ausdruck enthält, von dem mit hinreichender Sicherheit angenommen werden kann, dass er typischerweise den Frame evoziert, die Zugehörigkeit einer Textstelle zum Diskurs hinreichend bezeugt ist.“ (Drommler 2024: 223) Der praktische Weg dorthin führt somit über die diskursive „Thematizität“ (Jung zit. n. Drommler 2024: 219), oder anders formuliert:
 
               
                De facto ist das Verweiskriterium für die Zugehörigkeit von Texten zu einem Diskurs äquivalent mit dem Kriterium ‚gemeinsames Thema‘. Das gilt insbesondere im Sprachgebrauch der Printmedien, in denen Texte in einem weitgehend identischen ‚Funktions- und Zweckzusammenhang‘ stehen und durch deren öffentlichen Charakter die Vernetzung mit anderen Texten auch unausgesprochen garantiert ist. (Jung 2011: 39)
 
              
 
              Drommler schreibt zum Güterkriterium der Thematizität:
 
               
                Die Frage nach der thematischen Zugehörigkeit eines Textes zum untersuchten Diskurs(ausschnitt) kann in großen Korpora mithilfe des Vorkommens relevanter sprachlicher Elemente (hier: lexikalischer Einheiten) beantwortet werden. Genauer gesagt wird das (im Grenzfall intersubjektiv nicht prüfbare) Kriterium ‚thematische Einschlägigkeit eines Textes‘ ersetzt durch das Kriterium ‚Okkurrenz mindestens eines relevanten Ausdrucks‘. […] Da, wie erwähnt, diskursive Aussagen-in-Texten interessieren, die bereits in kürzesten Erwähnungen in Nebensätzen und Randbemerkungen in Erscheinung treten können, gilt es umso mehr, die methodische Entscheidung offenzulegen. (Drommler 2024: 223)
 
              
 
              Die versammelten Textbeiträge des Diskurskorpus wurden konkret nach folgenden forschungsselektiv vorgegebenen Schlagworten und damit verbundenen, angrenzenden Wortfeldern gezielt erhoben:
 
              
                	 
                  Rechtschreibung


                	 
                  Rechtschreibunterricht


                	 
                  Rechtschreibleistung


                	 
                  Grundschule, Methode


                	 
                  Bonner Studie.


              
 
              Das Diskurskorpus repräsentiert damit das sich um die Pressemeldung in konzentrischen Kreisen anordnende „Aussagengeflecht“ (Jung 1996: 461) aus allen printpublizierten sowie digital distribuierten öffentlichen Kommunikationsformaten, die gesellschaftliche Teilhabe durch überlokale Verbreitung von Aussagen, Rezeption derselben sowie reziproke, schriftlich materialisierte öffentliche Bezugnahme ermöglichten.
 
             
            
              3.4.2 Datenaufbereitung
 
              
                Technische Datenaufbereitung und Codierung
 
                Die Korpuszusammenstellung und Datenaufbereitung erfolgte computergestützt. Die im virtuellen Raum des Internets publizierten und über Recherche und Suchmaschinen zu den genannten Schlagworten gefundenen Texte wurden in die qualitative Datenaufbereitungs- und Analyse-Software MAXQDA übertragen und zusammengeführt (maxqda.com/de). Die Textoberfläche, die Graphiken und das Layout der Texte blieben in der MAXQDA-Software erhalten. Das umfassende Datenmaterial wurde sodann mithilfe von MAXQDA strukturierend, codierend und kategorisierend vorbereitet (vgl. Kuckartz/Rädiker 2019): Zunächst wurden die gesammelten Textbeiträge nach medialen Erscheinungsformen (Zeitungsartikel, Twitter-Post u. a.) sowie Publikationsorganen (FAZ, ZEIT, BILD u. a.) gebündelt sowie nach Akteursgruppen (JournalistInnen, PolitkerInnen u. a.) „codiert“ (vgl. ebd.).33 Es wurde dann das gesamte Material forschungsfragengeleitet deduktiv, „corpus-based“ (vgl. Niehr 2014: 71) in einem kollaborativen Prozess gelesen und die sich in den Texten widerspiegelnde öffentliche Debatte inhaltsanalytisch entlang der Fragenkategorien erfasst: Vor dem Hintergrund der vorab definierten Fragen wurden inhaltsanalytisch die relevanten Stellen zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragen in sämtlichen Texten markiert und mittels des MAXQDA-Analyse-Tools annotiert, mit „Memos“, erweiterten Zuordnungen, Kommentaren und Verweisen zur Beantwortung der Fragen (wie z. B.: „Stellenwert von Rechtschreibung“) oder „Ursache für schlechte Rechtschreibung“) versehen. Insgesamt wurden in diesem ersten Lesedurchgang all jene Textpassagen vorläufig codiert, die sich im ersten, kursorischen Überfliegen während der Voranalyse schnell als typisch, da redundant und wiederkehrend erwiesen haben. Materialgeleitet wurden zeitgleich auch sich aus dem Korpus selbst ergebene Oberbegriffe erfasst (wie „Lehrerkritik“, „Elternhauskritik“, „Schulsystemkritik“) und rechtschreibdidaktischen Konzeptmarker (wie „Schreiben nach Gehör“, „Fibel“, „Rechtschreibwerkstatt“) markiert. Parallel zum deduktiven, gezielten Aufspüren von Themen und Hinweisen wurde in diesem ersten Lesedurchgang somit auch mit einem zusätzlichen, grundsätzlich induktiv-ergebnisoffen Blick materialgeleitet bzw. „corpus-driven“ (vgl. Niehr 2014: 71) das Material betrachtet und gelesen. Diese im materialgeleiteten Prozess aufgespürten, zusätzlichen und auffälligen Themen und bereits mit vorläufigen Schlagworten versehenen Inhalte und Muster wurden in MitarbeiterInnen-Konferenzen besprochen, um daraus neue, weitere finale „Codes“ im Sinn von Typen, Topoi und Thesen kategorial zusammenfassend zu definieren (wie etwa: Typus „Bildungssamaritertum“, dichotome Topoi: „Expertengläubigkeit vs. Expertenskepsis“ oder Thesen: „Übung macht den Meister“), die dann in einem weiteren Lesedurchgang zur weiteren systematischen Markierung des Textmaterials führte. In diesem abermaligen, zweiten systematischen Durchgang wurden ausnahmslos alle Textpassagen des gesamten Korpus markiert. All jene Passagen, die sich keinem eindeutigen Code zuordnen ließen und zunächst als „Rauschen“ (Tindale 2013: 50) des Diskurses zu interpretieren sind, wurden mit dem Code „Sonstiges“ belegt, um am Ende nochmals gezielt betrachtet zu werden.
 
                Durch die mehrschichtige Codierung der sich phänomenologisch herauskristallisierenden Thesen, Argumentationsweisen sowie repetitiven sprachlichen strategischen Muster sowie deren Markierung mit einem „Code“ konnte für die Interpretation der Daten systematisch einzelne Textstellen aufgespürt, zusammengeführt, vernetzt und geprüft werden, in welchen Varianten, Häufigkeiten und Wirkzusammenhängen die gefundenen Phänomene im gesamten Korpus empirisch auftauchen, um sodann in einem weiteren Schritt in die detaillierte Auswertung und sprachwissenschaftliche Diskursanalyse einzusteigen.
 
               
              
                Diskursanalytische Datenaufbereitung: Kontext, AkteurInnen, Kommentare
 
                Betrachten wir zunächst die äußere Struktur der öffentlichen Meinung: die Rahmungen und die Erscheinungsformen der medialen Beiträge, ehe wir uns der inneren Struktur und den inhaltlichen Diskurspositionen zuwenden.
 
                Das Flensburger Korpus, aus dem der Rechtschreibdiskurs rekonstruiert werden soll, versammelt folgende Texte und Textarten, in denen sich zum gewählten Zeitpunkt diskursive Spuren des Themenkomplex „Rechtschreibung“ finden lassen:
 
                
                  	 
                    journalistische Artikel (<1%)


                  	 
                    ZeitungsleserInnen-Kommentare (40%)


                  	 
                    Posts aus sozialen Medien (53%) – davon: Elternforen (wie netmoms.de) (5%), LehrerInnen-Foren (wie news4teacher.de) (13%), Twitter (6%), Facebook (28%) sowie schriftliche und visuelle Kommentare (wie Fotos, Icons etc.) auf Instagram (<1%).


                
 
                Ebenfalls im Korpus enthalten sind:
 
                
                  	 
                    PolitikerInnen-Interviews und transkribierte Bundestagsdebatten (4%), die ergänzt werden durch


                  	 
                    Statements von Mitgliedern (laienlinguistischer) Sprachvereinen (0,5%),


                  	 
                    schriftliche Stellungnahmen (wissenschaftlicher) Fachverbände oder (lehrergewerkschaftlicher) Interessenverbände (0,5%) – und zu guter Letzt auch


                  	 
                    Interviews von BildungsforscherInnen (<1%) die sich öffentlich im genannten Zeitraum dazu geäußert haben.


                
 
                Die Aufschlüsselung veranschaulicht, dass der öffentliche Diskurs zu 93% in sozialen, digitalen Medien stattfindet. Interviews mit BildungswissenchaftlerInnen, Forschungsstellungnahmen von Fachverbänden, journalistische Artikel oder PolitikerInnen-Debatten nehmen mit zusammengenommen knapp 7% einen deutlich geringen Anteil am Diskurs ein.
 
                
                  [image: Tortendiagramm, das die prozentuale Verteilung der Textsorten im Korpus zeigt.]
                    Abbildung 8: Verteilung der Textsorten und medialen Erscheinungsformen der Aussagen im Flensburger Korpus.

                 
                Zu beachten ist, dass die journalistischen Texte mehrheitlich zeitlich parallel sowie zeitungsintern zum Teil seriell sind, d. h. aufeinander folgen und implizit oder explizit aufeinander Bezug nehmen – und somit ein direktes Aussagengeflecht darstellen und damit Diskursdynamiken verfolgbar machen. Die Mehrheit der Texte stammt, wie die Graphik veranschaulicht, aus sozial-medialen Formaten wie den Online-Leserkommentaren und Posts in sozialen Medien wie etwa auf Facebook. Diese sozialmedialen Posts sind unmittelbar an journalistische Texte sowohl lokal als auch temporal angeschlossen und bezeugen auch hier ein Aussagegeflecht, das über einzelne Textsorten und mediale Erscheinungsformen hinweg reicht. Die Kommentarforen sind für die vorliegende Untersuchung besonders interessant, denn sie sind, wie Roth/Pappert es nennen, ein „privilegierter Ort der Anschlusskommunikation“ und „eine Schnittstelle par excellence zwischen den Öffentlichkeiten und Öffentlichkeitsebenen“ (Roth/Pappert 2019: 237); sie fungieren als „Resonanzraum“ (Lorenz-Meyer 2005: 47), in dem „massenmedial hergestellte Meinungen und Informationen aufgegriffen und verstärkt werden“ (Schmidt 2006: 136).
 
                Graphisch stellt sich die Struktur und Aufteilung medialer Erscheinungsformen des Diskurses wie folgt dar (vgl. Abbildung 8):
 
               
              
                Textsorte: Online-Kommentar
 
                Bei nahezu allen analysierten Texten des Flensburger Korpus handelt sich um Online-Kommentare. Dies lässt eine genaue Definition der Textsorte „Kommentar“ an dieser Stelle notwendig erscheinen. Online-Kommentare lassen sich wie folgt charakterisieren:
 
                Ein Kommentar gehört zu den wertenden Textsorten. Während der Kommentar in der Literaturwissenschaft eine Sammlung von Anmerkungen zu einem Ausgangstext (häufig dargestellt in Randnotizen) ist, der dadurch ediert wird, zeichnet sich der Kommentar im Journalismus durch seine meinungsbildende Funktion aus, die (mindestens) drei unterschiedliche Formen kennt. Walther von La Roche (La Roche nach Schneider/Raue 1998: 137 ff.) unterscheidet: erstens, den Argumentationskommentar, mit dem der oder die Äußernde diskursiv zu überzeugen versucht; zweitens den emotionale Geradeheraus-Kommentar, der dazu dient, Meinungen zu platzieren, ohne diese zwingend argumentativ zu begründen; und drittens, der abwägende Einerseits-Andererseits-Kommentar, der zwei auseinanderliegende Thesen würdigt (vgl. Hooffacker/Meier 2017, Schneider/Raue 1998: 137 ff.).
 
                Der Online-Kommentar lehnt sich an die Funktion des journalistischen Kommentarverständnisses an. Das wesentliche Merkmal des Online-Kommentars ist die Artikulation der persönlichen, subjektiven Meinung zu einem durch ein Thema vorgegebenen Gegenstandsbereich, auf den sich der Online-Kommentar bezieht.
 
                 
                  Kommentare sind wesentliches Element des Mitmach-Webs: Wenn Online-Texte nicht nur gelesen, sondern auch kommentiert werden können, verwandeln sich vormals passive Konsument(inn)en in aktive Produzent(inn)en. (Krommer 2021)
 
                
 
                Die textsortentypische Struktur des Online-Kommentars enthält in der Regel folgende strukturierende Parameter: eine provozierende Überschrift, die Nennung des Themas in Form eines Schlagwortes, Zitates oder als Paraphrase, die Stellungnahme. In seiner Kürzestform verzichtet der Kommentar auf die ersten beiden Parameter (Überschrift und Thema), indem lediglich persönlich Position bezogen wird. Dies ist jedoch nur dort möglich, wo im diskursiven Netz der VorrednerInnen das Thema bereits expliziert wurde. Sprachliche Stilmittel des Online-Kommentars sind Ironie, Emotionalität, Nutzung von Parataxen und Ellipsen sowie Vereinfachungen von Sachverhalten (vgl. http://www.jouranistikon.de; Stand: 01.07.2025).
 
               
              
                Diskurspositionen
 
                Ausgehend von Foucaults Annahme, dass der reale Einzelne nur in der Funktion eines Subjekts ergo eines Gesellschaftskörpers und Rollenträgers Diskurseffekte durch Aussagen qua Äußerungsakte erzielt, wird das Augenmerk an dieser Stelle der Annäherung an den Diskurs auch auf unterschiedliche Subjektpositionen des Diskurses gelegt.
 
                Die in dem untersuchten sprachlichen Wirklichkeitsausschnitt Äußerungen Tätigenden tun dies aus den folgenden allgemeingesellschaftlichen Positionen und Rollen heraus: LehrerInnen, (Groß-)Eltern von schulpflichtigen Kindern, PolitikerInnen, JournalistInnen, WissenschaftlerInnen, Verbands- bzw. VereinsvertreterInnen und vor allem eine große, nicht näher bestimmbare Gruppe, hier genannt: Anonyme Öffentlichkeit. Die zunächst allgemeine, jenseits von inhaltlichen Positionen erfolgende erste strukturierende Rollenzuschreibung erfolgte auf Grundlage von Selbstäußerungen (Bsp. für selbstdefinierte Rolle: „Als Mutter kenne ich […]“, „Meine Enkelin ist […]“) oder wurde aus Kontextinformationen erschlossen (Bsp. für formal zugewiesene Rollen: JournalistInnen, PolitikerInnen). Die Gruppe der Anonymen Öffentlichkeit lässt sich hingegen weder auf Basis von Selbstaussagen noch auf Basis medialer, kontextueller Rahmungen (wie rollenspezifischer Internetforen) exakt definieren und agiert somit aus der zunächst noch unspezifisch bleibenden, allgemeinen Position der öffentlich sich äußernden Gesellschaftsmitglieder.
 
                Die quantitative Verteilung der Diskurseffekte produzierenden Subjekte bzw. Gruppierungen stellt sich wie folgt dar:
 
                
                  	 
                    JournalistInnen (1%)


                  	 
                    LehrerInnen (27%)


                  	 
                    Eltern & Verwandte (Großeltern) (19%)


                  	 
                    Anonyme Öffentlichkeit (47%)


                
 
                Sowie:
 
                
                  	 
                    PolitikerInnen (4%)


                  	 
                    VertreterInnen von Sprachvereinen (1%)


                  	 
                    WissenschaftlerInnen (1%)


                
 
                
                  [image: Tortendiagramm, das die prozentuale Verteilung der Akteursgruppen im Korpus zeigt.]
                    Abbildung 9: Verteilung der Akteursgruppen im Flensburger Korpus.

                 
                Überführt man die im Diskurs vertretenen Subjektpositionen in das soziolinguistische Klassifikationssystem von „Experte“ und „Laie“ (vgl. Schützeichel 2018: 546–575; Bock/Antos 2019: 54–79), so wird ersichtlich, dass aus soziolinguistischer Perspektive der Diskurs zur Rechtschreibung im Spiegel der öffentlichen Debatten zu 99% von LaienlinguistInnen geprägt wird, zu denen alle Nicht-SprachwissenschaftlerInnen zu rechnen sind, und nur von 1% ExpertInnen, zu denen hier ausschließlich SprachwissenschaftlerInnen zählen, die sich in besagtem Zeitraum öffentlich geäußert und an der Debatte teilgenommen haben. Insofern darf der analysierte Diskurs als ein Laiendiskurs zu einem fachspezifischen Thema betrachtet werden. Als unsere Fokusgruppe der Diskursanalyse definieren wir die Gruppe der sogenannten Laien, die mit 99% die Stimme des öffentlichen Diskurses bildet. Um den Begriff der Laien nicht überzustrapazieren, benennen wir unsere Fokusgruppe neutraler und freundlicher mit „Jedermann-und-Jedefrau“.
 
               
              
                Unsere Fokusgruppe: „Jedermann-&-Jedefrau“
 
                Die Hauptträgergruppe des analysierten öffentlichen Diskurses bildet unsere Fokusgruppe von „Jedermann-und-Jedefrau“. Diese setzt sich zusammen aus der Anonymen Öffentlichkeit (47%), Eltern (19%), PolitikerInnen (1%) und FreundInnen des Vereins deutsche Sprache (VdS) (1%) sowie JournalistInnen (1%). Sie sind die DiskursakteurInnen, auf die sich die gesamte nachfolgende Analyse bezieht. Lehrkräfte (27%) werden separat betrachtet (Kap. 4.2.5). Was zeichnet diese Hauptträgergruppe aus? Was wissen wir über sie? Was können wir gesichert über sie aussagen?
 
                Da die SprecherInnen-Positionen überwiegend indirekt markiert sind, lassen sich die vertretenen Berufsgruppen aus der referierten Lebens- und Erfahrungswelt ableiten. So ist zu schlussfolgern, dass sich unter den KommentatorInnen vermehrt AkademikerInnen, gebildete, engagierte (Groß-)Eltern und ErzieherInnen, Studierende und weitere, nicht näher zu bestimmende Personengruppen mit einer ausgeprägten Bildungsaffinität finden.
 
                In den Kommentarspalten der Diskussionsforen ist die Möglichkeit, anonym zu bleiben und die eigene Subjektposition zu verschleiern, sehr groß und strukturell gegeben, da zum Erheben der Stimme in der anonymen Masse der virtuell Kommunizierenden ausschließlich ein Fantasiename, ein Kunstwort, ein Pseudonym notwendig ist.
 
                Das Bestreben, anonym zu bleiben und dennoch zu sprechen, zeigt sich deutlich an der Verteilung. Im Durchschnitt wählen, je nach Publikationsorgan, deutlich über Zwei-Drittel der Kommentierenden einen Nicknamen, der die Identität maximal verschleiert (etwa: „im ernst 57“, „radler“, „doedelf“).
 
                Diese Hauptträgergruppe hat in der Regel keinen direkten Einblick in den innerschulischen Alltag, sondern bildet sich ihre Ansichten zum Schulunterricht gefiltert: entweder durch das, was die Kindern an Material, Hausaufgaben oder gezeigten Arbeiten nach Hause tragen oder auch durch Gespräche, die an Elternabenden und Elternsprechtagen von Seiten der Eltern mit den Lehrkräften geführt wurden oder aber auch jenseits des Filters des Kindes als Zugangstor zum Schulalltag durch eine als allgemein zu bezeichnende Wahrnehmung von durch Medien gefilterte Berichterstattung über das Bildungswesen.
 
                Der sprachliche Code ist überwiegend elaboriert, wenngleich zahlreiche Tippfehler sowie kleinere Orthographie- und Grammatikfehler zu vermerken sind. Das extratextuelle Referenzsystem auf der außerpersonellen Ebene zeugt von einem akademischen Bildungsgrad und einem hohen Leistungsethos. Verwiesen wird auf Thomas Mann, Wilhelm von Humboldt, Instrumentenunterricht, Ballettunterricht, HochleistungssportlerInnen ebenso wie auf KünstlerInnen, ArchitektInnen und ChirurgInnen.
 
                Das Verhältnis zwischen Männern und Frauen, die sich am Diskurs beteiligen, variiert je nach Publikationsorgan nur minimal und lässt sich prozentual durchschnittlich mit Ein-Drittel Frauen und Zwei-Drittel Männer angeben. Diese Zuordnung konnte jedoch lediglich auf Grundlage der gegebenen Nicknamen angenommen werden (wie „Eckhardt M.“, „Andrea G.“, „Paul F.“, „Frank W.“), die nur unter Vorbehalt Rückschlüsse auf eine spezifische, binäre Identität zulassen. Zu bedenken ist auch, dass über die Hälfte der Nicknamen keinerlei Rückschlüsse auf eine binäre Geschlechtszugehörigkeit geben (wie „Kurzhaardackel“, „Die Uhr tickt für jeden“, „G. Wissen“) u. v. a. m. Exemplarisch seien hier die Verteilung von der ZEIT und dem SPIEGEL herausgegriffen. Bei dem Artikel aus der ZEIT stellt sich die Aufteilung des Männer- und Frauen-Anteils der DiskursakteurInnen wie folgt dar: Von 356 Kommentaren, die von unterschiedlichen SprecherInnen stammen (viele Kommentierenden beteiligten sich wiederholt) zu einem ausgewählten Artikel waren 221 Nicknamen non-binär, 105 Nicknamen konnten männlichen Kommentierenden zugeordnet werden und 30 Nicknamen konnten weiblichen Kommentierenden zugeordnet werden. Beim SPIEGEL stellt sich die Aufteilung des Männer- und Frauen-Anteils in derselben Gewichtung und wie folgt dar: Von 245 Kommentaren konnten entsprechend der Nicknamen 140 Kommentare non-binär zugeordnet werden („Brotohnewurst“, „Fuxx“, „Vorm Spiegel“), 60 Kommentare konnten den Männern zugeordnet werden („Mister-X“, „Heiko M“, „Graf Koks“) und 10 Kommentare den Frauen („Kassandra“, „Teilzeitalleinerzieherin“).
 
               
              
                Kontext
 
                Die diskursiven Beiträge sind eingebettet einerseits – im Falle der Tages- und Wochenzeitungen – in ein gesellschafts- und weltpolitisches Setting sowie andererseits – im Fall der Eltern-Foren – in ein problembewusstes, kritisches und ratsuchendes Setting sowie in Ergänzung dazu – im Falle der sozialen Medien wie Twitter – in ein meinungs- und kommentarfreudiges paratextuelles Arrangement. Insbesondere die beiden erstgenannten Settings lassen eine kritisch-reflektierte Haltung erwarten. Da alle genannten paratextuellen Rahmungen als außeruniversitär und nicht sprachwissenschaftlich zu charakterisieren sind, können die herauszuarbeiten Ansichten, Meinungen und Perspektiven wertvolle Hinweise zum allgemeinen, als „laienlinguistisch“ (Kap. 2) zu definierenden Verständnis, von Schrift und Schriftstrukturen innerhalb der Gesellschaft geben.
 
                Die paratextuelle Rahmung der Korpustexte erfolgt schwerpunktmäßig durch die (digitalen Versionen der) Publikationsorgane überregionaler Tageszeitungen, die als „Regisseur[e]“ (Angermüller 2018: 184) den Kommentierenden eine Publikationsplattform bereiten.
 
                Das für den gesamten hier betrachteten Diskurs spezifische unmittelbare Umfeld des jeweiligen Diskursbeitrages, also die den jeweiligen Kommentar umgebenden direkten Informationen, ist maßgeblich durch die Publikationsform der sozialen Medien bestimmt (Online-Foren, Facebook, Online-Kommentarspalten der großen Verlagshäuser zu digital publizierten journalistischen Artikeln): Sie zeichnen sich durch eine vorgegebene feste Struktur mit begrenzten Darstellungsmitteln aus, in der den Kommentierenden einzig ein virtuell dafür vorgesehenes Textfeld zur Verfügung steht, über das sie ihre Meinung einem anonymen Publikum nur über die Schrift kundtun können. Das Umfeld wiederum, in das die Kommentare eingebettet sind, ist maßgeblich durch graphische, typographische und visuelle Gestaltung des jeweiligen Publikationsorgans geprägt (wie etwa Sütterlin’sche Typographie bei der FAZ oder aber komprimierte Fotomontagen von fehlerhaften Schülertexten bei der BILD oder fotographisch inszenierte Bilder von falscher Rechtschreibung mit weißer Kreide auf grüner Tafel beim SPIEGEL), die die Rezeption und Meinungsbildung der Kommentierenden zusätzlich semiotisch und ergänzend zum semantischen Gehalt der Textebene der journalistischen Ausgangsartikel, der provokanten, häufig elliptisch verkürzten Überschriften und der Vorredner-Kommentare rahmen.
 
                Den jeweiligen medialen Publikationsorganen (Verlagswebsite, Facebook, soziale Foren) kommt Lokutoren-Status zu. Ihnen ist sowohl eine Agenda-Setting als auch eine Gatekeeper- bzw. Filterfunktion inhärent, da sie Themen journalistisch platzieren, epistemisch vorstrukturieren sowie Kommentare löschen können. Damit entscheiden sie maßgeblich, welche Aussage, welche textuelle Äußerung in den Diskurs eingeht. So obliegen ihnen, mit Foucault (1974) gesprochen, die Kontrolle als Prozedur der Ausschließung, die Selektion als Verfahren der Auswahl, die Organisation als Gestaltung der Modalitäten für Aussagen und die Kanalisierung als Möglichkeit der Fokussierung und prüfenden Anpassung oder Eliminierung.
 
                Die Besonderheit der Kommentarspalten liegt jedoch darin, dass von der Gatekeeper-Funktion – bzw. diskurstheoretisch gedacht: von der Kontroll-, Selektions-, Organisations- und Kanalisierungsfunktion – von Lokutoren-Seite kein auf der Textoberfläche sichtbarer Gebrauch gemacht wurde. Das heißt, es finden sich kaum diskursive Spuren, die Hinweise darauf geben, wenn ein Kommentar oder ein User gelöscht wurde. So ist es zwar auf allen betrachteten Kommentarplattformen möglich, einen „User [zu] melden“, was dann zu einer in der Regel sichtbaren Löschung führt; davon wurde im Flensburger Korpus jedoch offenkundig kaum Gebrauch gemacht. Das bedeutet, dass die AkteurInnen selbst durch ihr Handeln, ihr Aufgreifen oder Ignorieren von Inhalten und Strukturen, ihre kommunikative Anschlusshandlung, darüber entscheiden, ob eine Aussage Teil des Diskurses wird. Darin liegt ihr demokratisches, autark selbstregulierendes, aber zugleich auch kritisch dynamisierendes Potenzial. Es bildet den Diskurs an der Basis ab.
 
                Den journalistischen Artikeln und Teasern der auf der Verlagswebsite publizierten Inhalte kommt eine Zwischenposition zwischen Lokutor und Kommentierenden zu, da sie einerseits eng an die verantwortliche Herausgeberschaft gebunden sind, dies aber, im Fall etwa des Forums News4Teachers nicht oder aber nur auf Nachfrage aus dem Forum zu erkennen geben. (Bei News4Teachers sind redaktionelle Beiträge der News4Teachers-Verantwortlichen nicht immer als solche gekennzeichnet, sondern Beiträge von Redaktionsmitgliedern treten mitunter auch inkognito als Kommentar ohne redaktionelle Kennzeichnung auf.) Die journalistischen Artikel oder Foren-Teaser samt visueller, typographischer medialer Gesamteinbettung fungieren darüber hinaus, zusammen mit bereits geposteten Kommentaren anderer DiskursakteurInnen, als initiale, rahmende Epitexte eines sodann publizierten Kommentars und Diskursbeitrags.
 
               
             
           
          
            3.5 Zusammenfassung
 
            Die Spezifik eines jeden Diskurses liegt in der sprachlichen und inhaltlichen Streuung und Überlagerung von den in den unterschiedlichen, thematisch verknüpften Texten in Erscheinung tretenden Ausdrücken und Aussagen. Diese diskursive „lückenhafte und zerstückelte Figur“ (Foucault 2009 (1973): 182) ist erforschbar durch die intertextuelle Verknüpfung der typischen (Sprach-)Muster sowie der Analyse ihrer sprachlich und inhaltlich „spezifischen Formen einer Häufung“ (Foucault (2009) 1973: 182). In dem Herausarbeiten der Häufungen und Cluster sowie ihrer spezifischen Strukturbestimmung wird die diskursive Ordnung des Wissens sichtbar (vgl. Foucault (2009) 1973: 266). Jeder einzelne Text wird dabei im Moment des geschriebenen, fixierten Wortes und seiner Positivität des Erscheinens zum Baustein einer Architektur des Wissens und Fragment des spezifischen Diskurses.
 
            Das textwissenschaftlich fundierte Flensburger Säulenhaus-Modell (Kap. 3.3.1) strukturiert den Zugang zur Architektur des Wissens des öffentlichen Diskurses auf forschungspraktische Weise. Jede Säule des Modells bildet einen Analyseteil ab, der zum Erfassen des öffentlichen Diskurses bedeutsam ist: die Paratextualität (der Kontext), die Akteursstruktur, die Extratextualität (die Referenzen), die Intratextualität (die Inhalte), die Intertextualität (die Sprachmuster) und die Transtextualität (die Spezifik des Diskurses). Der Handapparat der Diskursanalyse (3.3.2) bietet zu jedem Strukturmoment und Bauteil der Architektur des Wissens ein sprachwissenschaftliches Analyseinstrument, mit dem die Äußerungen und dahinterliegenden Auffassungen freigelegt werden können.
 
            Die Paratextualität wird erfasst durch die Betrachtung des medialen und situativen Kontextes, also der Texteinbettung und unmittelbaren Textumgebung. Bedeutsam sind die Erfassung der Art der Medialität und Materialität des Textes, die Darlegung des Publikationsortes und der Textsorte sowie die Bestimmung der Textfunktion.
 
            Die Akteursstruktur wird dargestellt durch die Erfassung der UrheberInnen einer Aussage. Dies geschieht entweder durch Nennung des explizit artikulierten Enunziatorenstatus und der damit verbundenen, eigenemarkierten Rolle im Diskursgefüge oder durch die Offenlegung des impliziten Status mit Hilfe sprachlicher Marker, die Hinweise auf die Subjektposition geben. Zudem wird die Diskurs- und Akzeptanzposition betrachtet sowie das in den Aussagen enthaltene, stratifizierte Machtgefälle einzelner Diskurspositionen innerhalb des Diskurses.
 
            Die Analyse der Extratextualität vertieft die Analyse, indem sie im Speziellen diskursprägende Autoritäten betrachtet – und zwar sowohl realweltliche Personen und Größen als auch Entitäten wie Theorien und Konzepte, auf die sich referierend und begründend bezogen wird. In diesem System aus Referenzen geht es um epistemische Konzepte, um Leitbegriffe, Sachverhalte und implizit mitschwingendes Hintergrund- und Weltwissen. Diskursprägende Wissenskonstrukte sind erfassbar durch die semantische Bezugnahme auf Ähnliches, auf Isotopien, aber auch auf Entgegengesetztes, auf Oppositionsfelder, kontextuelle Inferenzen, Entitäts- und Konklusionsindikatoren und synthetisierende Schlussprozesse. Die Analyse der Extratextualität ist für die Erfassung der Architektur des Wissens von besonderer Bedeutung, da in dem System der Referenzen und Wissenskonstrukte die Episteme des Diskurses stecken.
 
            Zur Intratextualität gehört die Erfassung der Quaestio, also des Textthemas und des „Was“ des Sprechens, ebenso wie des strategischen „Warum“ des Sprechens, des Zwecks, sowie der Modalität des Sprechens und der Argumentation, also die Offenlegung der Art und Weise sowie der topologischen und syntagmatischen Vernetzung der Inhalte und Einbettung der Inhalte in diskursspezifische Sprachmuster. Instrumente der intratextuellen Analyse sind etwa die Toposanalyse, also die Analyse von Leitmotiven und ihrer Kontextualisierung sowie die Stilanalyse, die wiederum beispielsweise auf Metaphern, Euphemismen, Ironie, Deontik, onomasiologische Felder, Quantoren, Lexemkollokatoren u. v. a. m schaut.
 
            Die Analyse der Intertextualität abstrahiert von der intratextuellen Analyse und stellt übergeordnete Textverbindungen, Serialitäten und sprachlicher Muster heraus. Denkbar ist grundsätzlich eine Analyse expliziter und impliziter Bezüge struktureller, inhaltlicher, sprachlicher oder emotionaler Natur auf Prätexte – sowie und insbesondere die Fokussierung auf die Serialität von wiederkehrenden Sprachmustern.
 
            Die Erfassung der Transtextualität verbindet alle Einzelanalyseaspekte integrativ miteinander und präsentiert in diskursinterpretatorischer Zusammenschau die Typiken des Diskurses.
 
            In der vorliegenden Diskursanalyse gilt es nun – auf dieser Verstehensgrundlage und mit diesem diskursanalytischen Forschungswerkzeug – herauszufinden, was innerhalb des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibung und ihrer Didaktik in der öffentlichen Rechtschreibdebatte als „Wahrheit“ gilt und wie sich diese durch semiotische, lexikographische und syntaktische Konstruktionen sprachlich manifestiert.
 
           
        
 
      
       
         
          4 Analyse des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibdidaktik
 
        
 
         
          Die Diskursanalyse zur Erfassung und Analyse der Narrative und der Sprachmuster des öffentlichen Sprechens über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik erfolgt in zwei Schritten:
 
          Der erste Schritt erfolgt aus der Warte der Sprachdidaktik. Wir treten zunächst mit einem deduktiven, sprachdidaktischen Fokus an das Korpus heran (Kap. 4.1) und analysieren das Flensburger Korpus unter Anwendung des diskursanalytischen Methodensets gezielt nach fünf Fragen. Diese sind:
 
           
            	 
              Welcher Stellenwert wird Rechtschreibfähigkeit im öffentlichen Diskurs zuteil?

 
            	 
              Welches Wissen über die Diskursgegenstände Schriftsprache und Orthographie zeigt sich im Diskurs?

 
            	 
              Wie wird die Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen eingeschätzt und bewertet?

 
            	 
              Welche Ursachen für (vermeintlich) schwache Rechtschreibleistungen bei Kindern und Jugendlichen werden angenommen?

 
            	 
              Wie werden didaktische Konzepte und Praktiken des Rechtschreibunterrichts dargestellt und bewertet?

 
          
 
          Der zweite Schritt erfolgt aus der Warte der offenen wissenschaftlichen Haltung. In diesem zweiten Teil der Analyse des öffentlichen Diskurses gehen wir ergebnisoffen den Spuren nach, die uns das Textmaterial jenseits unserer Suche anbietet (Kap. 4.2). Denn gerade jenseits der gezielten Suche nach Antworten auf Fragen aus dem obigen Fragenkatalog der Sprachdidaktik liegen, zunächst als „blinde Flecken“ der fachdidaktischen Perspektive, weitere „Wahrheiten“ zum Gegenstandsbereich im Korpus verborgen. Mit den fünf Fragen lässt sich also nur erfassen, was – bildhaft gesprochen – im Schein des spezifischen Forschungslichts liegt, nicht jedoch das im Schatten. Dieser „schattige“ Bereich wird durch die materialgeleitete Analyse erhellt.
 
          Vorab einige allgemeine Hinweise:
 
           
             
              
                Hinweis zu den O-Tönen
 
                Die Zitate der DiskursakteurInnen wurden für die dokumentierende Analyse im Original und darüber hinaus unmarkiert – d. h. ohne die Kennzeichnung von Tippfehlern, Orthographie- und Interpunktionsfehlern – aus dem Korpus übernommen. Dieser Hinweis ist insofern wichtig, als die Zitate vielfach Rechtschreib-, Interpunktions-, Grammatik- und Tippfehler enthalten, die den Lesefluss irritieren können.
 
                
                  Hinweis zu den Quellenangaben
 
                  Die Quellenangaben folgen der Strukturierung der Datenaufbereitung des Flensburger Korpus innerhalb des MAXQDA-Systems und dienen der Wiederauffindbarkeit der Textstelle im digitalen Speicherformat.
 
                  Die Quellenangaben zu den Zitaten sind wie folgt zu lesen:
 
                   
                    (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 13: 913 – 13: 1537)
 
                  
 
                  Zu Beginn des Quellennachweises steht das im Korpus verzeichnete Publikationsorgan (hier: SPIEGEL online), gefolgt von dem Titel bzw. Kurztitel des journalistischen Artikels (hier: „Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel“). Die Abkürzung „LK“ steht für Leserkommentar, also für einen Kommentar, der sich an den zuvor genannten journalistischen Artikel anschließt. Die Abkürzung „Pos.“ steht für „Position“ innerhalb des Korpus, diese bezieht sich auf die Absatznummer (hier: 13); die damit verknüpfte Nummerierung (hier: 13: 913 – 13: 1537) markiert die Zählung der Zeichen und bezieht sich damit auf Anfang und Ende des Zitats. Diese Nummern helfen dabei, korpusintern die exakte Stelle des Zitats zu identifizieren.
 
                  Außerdem sind innerhalb der zitierten O-Tönen alle Hervorhebungen, die mit Fettdruck markiert sind, von uns als Forschende vorgenommen. Dies übernimmt diskursanalytisch zeigende, leserführend deiktische Funktion und legt den Fokus auf die Stelle, auf die sich die Analyse bezieht.
 
                 
                
                  Hinweise zur Arbeit mit dem Methodenset
 
                  Um die einzelnen diskursanalytischen Etappen zu illustrieren, zeigt zu Beginn der jeweiligen Abschnitte der Analyse eine vereinfachte graphische Miniatur des Säulenhaus-Modells an, auf welchen Säulen (farbig markiert) die spezifische Analyse (anfangs singulär, später verknüpfend) basiert (vgl. Abbildung 10).
 
                  
                    [image: siehe Bildunterschrift]
                      Abbildung 10: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung.

                   
                 
                
                  Hinweise zur fragengeleiteten Analyse
 
                  Der erste Teil der Analyse widmet sich den aus einer deduktiven Perspektive heraus gestellten, sprachdidaktisch grundierten Fragen an das Korpus. Den entsprechenden Antworten ist jeweils ein eigenes Unterkapitel gewidmet. Innerhalb des jeweiligen Unterkapitels ist wiederum für jeden Parameter des Säulenhaus-Modells ein eigener Abschnitt gegeben. Das erste Unterkapitel der fragegeleiteten Analyse ist dabei von besonderer Relevanz. Es nimmt eine Doppelfunktion im Sinne zweier Seiten einer Münze ein: In diesem ersten fragegeleiteten Kapitel wird einerseits (eher nebenbei) das methodische Vorgehen selbst veranschaulicht – insbesondere die praktische Exemplifikation der Bedeutungsdimensionen des Säulenhaus-Modells und die konkrete Anwendung des Flensburger Methodensets –; und es werden andererseits (und vorrangig) die aus dem methodischen Vorgehen gewonnenen Erkenntnisse dargelegt. Durch diese Doppelfunktion nimmt dieses erste Kapitel im Vergleich zu den nachfolgenden in der Darstellung einen etwas größeren Raum ein. Die darauffolgenden Kapitel und Erkenntnisse profitieren insofern davon, als sie daran inhaltlich anschließen und kompakter gestaltet sind.
 
                 
                
                  Hinweis zu den einzelnen Parametern
 
                  Die Analysekategorie der Paratextualität, die sich auf die Rahmung der Diskursbeiträge bezieht, hat für alle fünf Leitfragen in gleicher Weise Gültigkeit, da alle Texte der von uns gewählten Fokusgruppe Jedermann-und-Jedefrau innerhalb des Flensburger Korpus als Teil der sozial-medialen Kommunikation strukturell gleich gerahmt sind. Die Grundstruktur der Kommentare innerhalb der öffentlichen Medien werden somit einmal, im ersten Kapitel detailliert betrachtet und später, in den weiteren Kapiteln nur noch knapp aufgegriffen und ergänzt, wenn es für die spezifische Frage einen weiteren Erkenntnisgewinn verspricht.
 
                  Das Gleiche gilt für die Analysekategorie der AkteurInnen, die dort, wo sie sich auf die von uns gewählte Fokusgruppe Jedermann-und-Jedefrau bezieht, für alle Detailanalysen konstant bleibt. Lediglich dort, wo es um das Herausgreifen spezifischer kleiner Akteursgruppen (wie etwa der Lehrkräfte) sowie deren dezidierten Vergleich mit anderen geht, wird die Darstellung der AkteurInnen weiter ausdifferenzierend dargestellt.
 
                  Der Analysekategorie Intratextualität gebührt durch die gesamte Analyse hinweg unser Hauptaugenmerk. Um intratextuell an den heuristischen Kern der Äußerungen zu gelangen, wird stets von dem Handapparat (Kap. 3.3.2) Gebrauch gemacht, der den Lesenden auch als Glossar oder Nachschlagewerk der genutzten Terminologien dienen kann.
 
                  Auch die Analysekategorie der Extratextualität, die sich auf die Nennung von Entitäten zur Stützung der jeweiligen Argumentation bezieht, koppeln wir ausschließlich mit unserer Fokusgruppe, den Jedermanns-und-Jedefraus. Lediglich dort, wo Argumentationsweisen anderer Akteursgruppen (wie etwa PolitikerInnen) mit dem Ziel eines Vergleichs betrachtet werden sollen, erfährt die extratextuelle Analyse eine differenzierende Erweiterung.
 
                  Die Analysekategorie der Intertextualität kann vielseitig genutzt werden.34 Um die Analyse zu begrenzen, liegt unser Hauptaugenmerk jedoch nicht auf der intertextuellen Dynamik des gesamten Diskursgeschehens, sondern auf der Dynamik der Details, genauer: der intertextuell wiederkehrenden Sprachmuster.
 
                 
                
                  Hinweis zur materialgeleiteten Analyse
 
                  Der zweite Teil der Analyse schaut nicht von außen nach innen, nicht mit einer spezifischen Frage auf das Material, welche die Texte beantworten sollen, sondern der zweite, materialgeleitete Teil lässt sich von den Texten führen. Als Analystinnen nehmen wir wahr, was der Text uns wiederholt anbietet (etwa immer wiederkehrende Zieldomänen von Metaphern oder Phrasen), wo sich textliche Stolpersteine anhäufen (etwa in Form diskriminierenden Sprechens) oder wo sich Kuriositäten zeigen (etwa in Form von Okkasionalismen, Neologismen oder kontextueller Deplatzierung von Inhalten) u. v. a. m. Durch diese Offenheit, der induktiven Sammlung von Details und der wissenschaftlich ebenso assoziativen wie theoretischen Verknüpfung und Anreicherung mit zuvor erarbeiteten Erkenntnissen aus der Fachwissenschaft ergeben sich neuartige Einsichten, die nicht abzusehen waren. Diese finden im zweiten Teil der Analyse (Kap. 4.2) ihre Darlegung.
 
                 
                
                  Anmerkung zur Entstehung öffentlicher Meinung
 
                  Als mediale Öffentlichkeit35 wird in diesem Kontext jene heterogene Menge an massenmedial verbreiteten Äußerungsakten bestimmt, durch die sich, jenseits des Privaten, ein dynamisches, fluktuierendes, sich schriftsprachlich digital manifestierendes Kommunikationsgefüge etabliert, das den Austausch von Perspektiven ermöglicht und in seiner Erscheinungsform der „Pluralität“ (vgl. Detjen in Jarren/Sarcinelli/Saxer 1998, 275–284) gleichwohl meinungsbildende Funktion hat (vgl. Schiewe 2004: 281 ff., Gerhards in Jarren/Sarcinelli/Saxer 1998: 285–291). Durch diese Art der kommunikativen, medialen Öffentlichkeit „entsteht ein ‚offener‘, freier Informationsfluss. Entscheidend dafür ist nicht die Quantität der Teilnehmer bzw. Adressaten, sondern der Umstand, dass deren Teilnehmer an der öffentlichen Kommunikation […] von ihnen selbst bestimmt ist […]“ (Schulz 2011: 113), womit eine „Unkalkulierbarkeit der Reichweite, Rezeption und Wirkung“ (ebd.: 114) verbunden ist. Darin liegt ihr diskursmächtiges Potenzial.
 
                  Aufbauend auf der Systemtheorie nach Luhmann (1984) und den Maximen des systemischen Denkens wird dabei das „System der Massenmedien“ (und den unterschiedlichen Diskursen, die sich darin auch in unterschiedlichen „Teilöffentlichkeiten“36 ereignen) von dem „System der Wissenschaft“ (und ihren unterschiedlichen Diskursen) unterschieden, weil sie verschiedenen Werten folgen, wenngleich beide Systeme – Öffentlichkeit und Wissenschaft – miteinander diffundieren – im „Feld der Macht“ (vgl. Bourdieu 2006).
 
                  Ein wesentlicher Motor des Systems der Massenmedien und der öffentlichen Kommunikation ist „die ‚Thematisierung‘ […], d. h. die ‚Institutionalisierung‘ von Themen […]“. Öffentliche Diskurse erhalten „allein durch die Tatsache der Publizität einen hohen Grad an Verbindlichkeit, der man sich nicht ohne Weiteres entziehen kann“ (Schulz 2011: 113, vgl. Luhmann 1970; vgl. auch Merten 1977: 147 f. und Marcinkowski 1993: 58 f.). Mau et al. (2024) konstatieren:
 
                   
                    Politisch und mediale Dynamiken spielen eine Rolle, denn nur wenn Auseinandersetzungen in den Medien vorkommen, werden sie in der Breite der Bevölkerung als bedeutsam wahrgenommen. […] Themenkonjunkturen, Mobilisierungsressourcen und neue Deutungshorizonte können einen Konflikt ‚groß‘ machen. (Mau et al. 2024: 23)
 
                  
 
                  Dieses „Groß-Machen“ qua medialer „Thematisierung“ und eines daran sich anschließenden öffentlichen Diskurses vermögen es, öffentliche Meinung zu beeinflussen:
 
                   
                    Öffentliche Meinung ist die Meinung, die sich in öffentlicher Kommunikation als ‚herrschende‘ Meinung durchsetzt, so dass davon abweichende Meinungen mit Widerständen rechnen müssen. […] Die Singularform bringt zum Ausdruck, dass öffentliche Meinung ein ‚kollektives‘ Phänomen ist, dessen Charakteristik über die Summe der Merkmale einzelner Meinung hinausgeht. (Schulz 2011: 120; vgl. auch Gerhards/Neidhardt 1991: 42)
 
                  
 
                  Die Hegemonie öffentlicher Meinung entwickelt sich somit, indem diese als soziale Realität wahrgenommen und zur Grundlage von Handlungen gemacht wird.37 Die Herausbildung von öffentlicher Meinung ist dabei weder ein eindimensionaler noch ein eindeutiger Prozess, sondern im Gegenteil: vielschichtig, vielstimmig und komplex (vgl. Mau et al. 2024: 23 und 21).
 
                  Mediale Themensetzungen fungieren dabei als eine der Möglichkeitsbedingungen des Diskurses. Die daraus sich entwickelnden medialen Dynamiken stellen die Diskursbewegungen dar.
 
                  Ein Diskurs setzt sich, gemäß Mau et al. (2024) unter Bezug auf Kreckel (1992) dann in Bewegung, wenn es im Kern um „gesellschaftlich verankerte Formen der Begünstigung und Bevorrechtigung einiger, der Benachteiligung und Diskriminierung anderer geht“ (Mau et al. 2024: 21) – wobei es sich bei dieser Benachteiligung auch um eine „gefühlte Benachteiligung“ oder auch um eine „befürchtete Benachteiligung“ handeln kann. Diese bezieht sich zudem zwar vorrangig auf materielle Güter, kann aber ebenso „kulturelle Formen der Wert- und Geringschätzung“, also „Anerkennung“ beinhalten (ebd.: 21), womit das kulturelle Kapital im Sinne Bourdieus angesprochen ist. Es geht also um Lebenschancen in Form ökonomischer und kultureller Ressourcen, um Zugänge zu spezifischen Sphären, um Ausschlussmechanismen, aber auch um Anerkennung und Bestätigung des Eigenen durch öffentlich hergestellte und beeinflusste Meinung.
 
                  Wie, durch wen und vor welchem Hintergrund konstituiert sich nun die öffentliche Meinung – auf Basis des Flensburger Korpus – zum Thema Rechtschreibung?
 
                 
                
                  Ein erster Blick: Inhaltliche Annäherung an das Korpus
 
                  Nähert man sich dem Korpus von außen nach innen, von der graphisch-visuellen gestalteten Textoberfläche in Form sämtlicher Überschriften der Beiträge, so zeigen sich auf einer übergeordneten, transtextuellen Ebene vorläufig, zunächst grob und zu Beginn des Forschungsprozesses einige noch hypothetische propositionsorientierte Kernthesen, die die öffentliche Debatte zum Themenkomplex „Rechtschreibung“ und „Rechtschreibdidaktik“ im Sinne der öffentlichen Meinung bestimmen.
 
                  
                    [image: Collage aus Zeitungsausschnitten]
                      Abbildung 11: Mediale Reaktion auf die „Bonner Rechtschreibstudie“: Lob der Fibel – Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel – Kinder lernen Schreiben nicht richtig – Kinder sollen wieder richtig schreiben – Bundesbildungsministerin fordert Rückkehr zur Fibel.

                   
                  Als Überschriften (vgl. Abbildung 11) sind zu lesen:
 
                   
                    „Kinder lernen schreiben nicht richtig“ (Bild), „Kinder sollen wieder richtig schreiben lernen“ (FAZ), „Lob der Fibel“ (Süddeutsche Zeitung), „Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel“ (Frankfurter Rundschau), „Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel“ (Spiegel), „Deutscher Lehrerverband fordert Bildungspolitiker auf, daraus Konsequenzen zu ziehen“ (Deutscher Lehrerverband), „Bundesbildungsministerin fordert Rückkehr zur Fibel-Lernmethode“ (mdr).
 
                  
 
                  Ein Querschnitt aus den Teasern liest sich so:
 
                   
                    Schreibt Ihr Kind auch fata statt Vater? Dann lernt es nach der Methode ‚Schreiben nach Gehör‘, die in der Wissenschaft ‚Lesen durch Schreiben ‘ (LdS) genannt wird. Seit Jahren treibt das Eltern zur Verzweiflung. Eine neue Studie belegt: Tatsächlich lernen die Kinder mit ‚LdS‘ schlechter Lesen und Schreiben als mit der klassischen Fibel. (BILD: Pädagogen warnen vor „LdS“. Pos.: 1: 268 – 1: 643.)
 
                    „Oilä“ statt Eule, „Fata“ statt Vater. NRW-Schulministerin Gebauer möchte, dass solche Fehler bereits in Grundschulen schnell korrigiert werden. (WAZ: NRW-Ministerin läutet Ende von Schreiben nach Gehör ein. Pos.: 1: 241 – 1: 394.)
 
                    Brandenburgs Bildungsministerin Britta Ernst kündigte einen Fünf-Punkte-Plan zur Verbesserung der Lese- und Rechtschreibkenntnisse für Schüler an. Die umstrittene Methode ‚Schreiben nach Gehör‘ soll verboten werden. (Stern: Brandenburg will umstrittene Lernmethode „Schreiben nach Gehör“ verbieten. Pos.: 1: 218 – 1: 436.)
 
                  
 
                  Fasst man die in den Überschriften, Teasern, Slogans und Statements zum Ausdruck kommenden plakativen Kernbotschaften kolportierend und paraphrasierend zusammen, so lassen sich die disparaten Äußerungsakte in einer etwas überspitzt formulierten Kernaussage zusammenführen, die da lautet:
 
                  Die Kinder heute beherrschen keine Rechtschreibung mehr. Maßgeblich Schuld an dieser Entwicklung ist eine Methode: ‚Schreiben nach Gehör‘ (in diskursiver Variation auch: die Reformpädagogik, linksgrüne, sozialdemokratische Politik). Abhilfe schafft die flächendeckende Anwendung einer traditionellen didaktischen Methode, nämlich der ‚Fibel‘.
 
                  Inwiefern diese Annahme tatsächlich eine für den Diskurs allgemeingültige ist, welche Diskurspositionen und Argumentationsmuster sowie welche Terminologien, Schlagwörter, Metaphern, Topoi und Wissensentitäten den Diskurs én detail prägen, wird nachfolgend zu prüfen sein.
 
                 
               
             
           
          
            4.1 Fragengeleitete Analyse
 
            Beginnen wir mit der Beantwortung der an das Korpus gestellten Fragen zu den Meinungen, den versteckten Annahmen und diskursiv erörterten Ansichten zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik im öffentlichen Diskurs.
 
            
              4.1.1 Welchen Stellenwert hat Rechtschreibung im öffentlichen Diskurs?
 
              Im Zentrum dieses Kapitels steht die Frage, wie groß der Stellenwert ist, welcher der Rechtschreibung im öffentlichen Diskurs zuteilwird: Welche Bedeutungen erhält Rechtschreibung im öffentlichen Diskurs? Und: Wie wird die Bedeutungszuschreibung argumentativ begründet?
 
              Den Schwerpunkt legen wir auf eine qualitative Betrachtung, geben darüber hinaus jedoch auch Hinweise zur Quantität der Daten. Die Quantität ist mit Vorsicht zu deuten, da das Korpus speziell zum Rechtschreibthema erstellt worden ist und wir keinen Vergleich mit einem Referenzkorpus durchführen. Eine quantitative Aussage darüber, wie virulent das Thema im Vergleich zu anderen Themen ist, erlaubt die Datenbasis daher nicht.
 
              Den Einstieg bildet die Betrachtung des Kontextes, der Paratextualität (vgl. Abbildung 12).
 
              
                Paratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 12: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Paratextualität.

                 
                Wir zoomen unmittelbar von der kulturellen, gesamtgesellschaftlichen Ebene auf die mediale Ebene der sozialen Netzwerke. Wie sieht die paratextuelle Rahmung der Texte in der Medienlandschaft aus (vgl. Abbildung 12)? Wie ist der jeweilige sozial-mediale, öffentlich Raum, wie sind die jeweiligen Websites und die Beteiligungsformate gestaltet, in die sowohl die journalistischen Artikel als auch Leserkommentare zur Rechtschreibdidaktik eingebettet sind? Wie sehen darüber hinaus die Kommentare selbst – zunächst auf einer äußeren Ebene – graphisch aus, wie sind diese strukturiert?
 
                Zwei unterschiedliche mediale Formate und die Darstellung ihrer spezifischen Materialität sollen dies illustrieren. Exemplarisch dazu dienen ZEIT online und SPIEGEL online, denen Lokutoren-Status im Sinne der Regiefunktion zukommt, denn ihnen obliegt es, Kommentarspalten zu installieren sowie Kommentare zu löschen oder zu edieren.
 
                
                  [image: Screen-Shot der Internetseite von Zeit-Online, auf der Artikel, Werbung und Kommentare zu sehen sind.]
                    Abbildung 13: Paratextuelle Rahmung der Diskursbeiträge am Beispiel der Online-Kommentarfunktion von ZEIT online.

                 
                In dem Online-Kommentarformular der ZEIT haben die Kommentierenden die Möglichkeit, durch einen Kommentarbutton („Kommentieren“) einen neuen Eintrag in relativer Textnähe zum journalistischen Ausgangstext zu posten (Abbildung 13). Anzumerken ist, dass die Kommentarfunktion nicht unmittelbar an journalistischen Artikel anschließt, sondern von internen, epitextuellen Werbeblöcken für verwandte Artikel der Zeitung („Lesen Sie jetzt:“) unterbrochen wird sowie von Werbeblöcken („Anzeige“) von externen Anbietern für externe fragmentarische Inhalte abgetrennt ist. Die paratextuelle Rahmung ist damit durchaus komplex.38
 
                Während die ZEIT darauf verzichtet, den journalistischen Ausgangstext, an den sich die Kommentare später anschließen, selbst durch zusätzliche visuelle Elemente semantisch anzureichern (Abbildung 13), findet sich gerade diese zusätzliche visuelle Deutungsebene mehrheitlich bei all den anderen medialen untersuchten Medien wie STERN, FAZ, WELT oder hier exemplarisch SPIEGEL online (Abbildung 14):
 
                
                  [image: Screen-Shot der Internetseite von Spiegel-online.]
                    Abbildung 14: Paratextuelle Rahmung der Diskursbeiträge am Beispiel von SPIEGEL online.

                 
                Das paratextuelle, die Diskursbeiträge begleitende mediale Text-Bild-Zusammenspiel impliziert mit diesem Layout eine kausale Verbindung von in der Headline thematisiertem erfahrenem „Leid“ und (foto-)graphisch inszenierter mangelnder Rechtschreibkompetenz: Indem die Überschrift des SPIEGEL-Artikels eine zunächst unbelegte Behauptung in Form eines wörtlichen Zitats anführt – „Es gibt viel Leid in den Familien“ –, und dieses mit einem Foto semantisch verknüpft, auf dem eine Hand mit Kreide das Wort „Shciffahrt“ jenseits orthographischer Norm mit Kreide auf die grüne Tafel schreibt und indem sich dieses orthographisch inkorrekte Schriftbild übergroß über die gesamte Fläche der Tafel erstreckt, wird im Text-Bild-Zusammenspiel ein Konnex zwischen „Leid“ und Rechtschreibung herausgestellt, der von spezifischer Qualität („viel“ bzw. – visualisiert in dem übergroßen Tafelanschrieb – groß) ist, wodurch in intervisueller und intertextueller interpretatorischer Verknüpfung und Interferenz sprachlich und graphisch inszeniert wird, dass die Rechtschreib-Inkompetenz nicht nur sichtbar und vorhanden, sondern zugleich Raum greifend, übergroß sei. Zugleich deutet die grüne Kreidetafel einen historischen Konnex an, der (im positiven Sinne) das Bewährte oder (in negativem Sinne) das Überholte bzw. (in beiden Fällen aber) das Althergebrachte symbolisiert, das durch eine „neumodische“ Falschschreibung visuell konterkariert wird.
 
                In ähnlicher Weise nutzt etwa auch FOCUS online den semantischen Gehalt von Bildern zur Aussagengenerierung jenseits von fachwissenschaftlichen, sprachdidaktischen Argumentationen:
 
                
                  [image: Screen-Shot der Internetseite von Focus-online.]
                    Abbildung 15: Paratextuelle Rahmung der Diskursbeiträge am Beispiel des Mediums FOCUS online.

                 
                Im Falle des Publikationsorgans FOCUS online (Abbildung 15) ist auffällig, dass an der medialen Aufbereitung die Kommentarfunktion (grüner Kreis mit Sprechblasen) nicht unterhalb des Artikels platziert ist, wie bei ZEIT online, sondern sich unmittelbar unter der Überschrift anschließt, noch vor dem journalistischen Textbeitrag, und sich zudem nicht in Textnähe, sondern direkt neben dem fotographisch inszenierten Bild eines mit Füller in ein Schreibheft schreibenden Kindes befindet. Dieses Foto bildet die Debatte um den Schriftspracherwerb keinesfalls ab, sondern verkürzt sie in spezifischer Art und Weise: So zeigt das Foto ein fein säuberlich geführtes, aber mit vielen Rechtschreibfehlern und Durchstreichungen versehenes Heft, in das ein/eine SchülerIn, von dem/der nur die Hände zu sehen sind, schreibt. Indem die korrekte Position der Ruhehand eine Ordnungs- und Normorientierung indiziert und eine bestrebte, fleißige und ehrgeizige Haltung bildlich in Szene setzt, evoziert dieser Konnex, in Kombination mit den zahlreichen Fehlern im Heft, dass die Rechtschreibfehler im Schreibheft aus anderer Quelle als der disziplinierten Haltung des Schreibenden entspringen müssen, womit die inferenzielle Schlussfolgerung nahegelegt wird, dass womöglich die Ursache für die Rechtschreibfehler in der vermeintlich falschen Rechtschreibdidaktik und Rechtschreiblernmethode liegen könnten.
 
                Was lässt sich nun aus der paratextuellen Rahmung der Texte sowie der Textoberfläche für die diskursanalytische Betrachtung des Stellenwertes der Rechtschreibung ableiten?
 
                Der Stellenwert der Rechtschreibung innerhalb des Diskurses lässt sich auf einer äußeren, rahmenden, paratextuellen Ebene als grundsätzlich hoch einordnen: Neben den zahlreichen Artikeln in den überregionalen, gesellschaftlich bedeutsamen Leitmedien (SPIEGEL, ZEIT, BILD etc.) und damit einem ausgeprägten Agenda-Setting ist es besonders die emotionalen Involviertheit, die den Stellenwert auf paratextueller Ebene mitträgt. Diese emotionale Aufladung wird durch Bilder evoziert, die die Texte rahmen, auf denen bereits auf einer vor-textuellen Ebene ein Scheitern visuell inszeniert und deutlich wird, das in dem rechtschriftlich falschen und vor aller Augen sichtbaren Tafelanschrieb gründet.
 
                Was die medienorganspezifische, numerische Auszählung und prozentuale Gewichtung der Beiträge und Kommentierungen zum Thema „Rechtschreibung“ in den öffentlichen Medien zeigt, ist insgesamt eine deutliche Breite der medialen Rezeption des Themas – von BILD über WELT bis SPIEGEL und ZEIT – und die insgesamt große Menge der Äußerungen innerhalb des Diskurses.
 
                Setzt man die Menge der journalistischen Artikel prozentual mit der Menge der darauffolgenden Leserkommentare in Beziehung, ergibt sich zudem und von der Beteiligung der Kommentierenden folgendes Bild:
 
                Auf verzeichnete zwölf Artikel auf der teilöffentlichen, journalistisch semi-professionellen Special-Interest-Plattform news4teachers folgen 1.127 Leserkommentare, was bedeutet, dass ein Artikel durchschnittlich 120 Mal kommentiert wird. Ähnlich sieht das Verhältnis zwischen Artikel und Kommentaren in den renommierten öffentlichen Leitmedien aus: Auf insgesamt 4 ZEIT-Artikel des Flensburger Korpus folgen insgesamt 695 Einzelkommentare (also durchschnittlich 174 Kommentare je Artikel), auf verzeichnete fünf SPIEGEL-Artikel folgen insgesamt 1.295 Kommentare (also etwa 259 Kommentare je Artikel) und auf 4 FAZ-Artikel folgen insgesamt 490 Kommentare (etwa 122 Kommentare je Artikel). Anders verhält es sich in den boulevardesken, populären Medien: Zu den sechs FOCUS-Artikel, den drei BILD-Artikeln, den drei STERN-Artikeln, den drei WELT-Artikeln sowie einem RTL-Beitrag sind keine Leserkommentare erfolgt, da weder auf der Website – der digitalen Version der Printausgabe bzw. des TV-Formates – noch auf den Social-Media-Kanälen wie Facebook eine Diskussion seitens der Medienorgane digital implementiert wurde, noch diese durch die LeserInnen und RezipientInnen über die freien Foren der jeweiligen Verlags- und Senderwebsites, etwa dem verlagseigene Facebook-Kanal, akteursseitig initiiert wurde.
 
                Dass die Resonanz der gehobenen bildungsbürgerlichen Leserschaft bei SPIEGEL online und Co. besonders hoch ist, kann durchaus als erhöhte Relevantsetzung des Themas Rechtschreibung bei diesen AkteurInnen gedeutet werden.
 
                Die nicht medial sichtbar erfolgte Resonanz auf das Thema „Rechtschreibung“ in den boulevardesken, populären medialen Formaten von BILD, STERN, RTL kann kaum eindeutig als reduziertes Interesse der RezipientInnen am Thema gedeutet werden, da die Publikationsorgane auf eine aktive Kommentierung und Agenda-Setting verzichtet haben. Möglicherweise steht aber genau dieser Zustand in einem Wechselverhältnis zur Involviertheit der LeserInnen.
 
               
              
                Akteure
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                    Abbildung 16: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Akteure.

                 
                Das Diskurskorpus besteht zu 93% aus Kommentaren aus sozialen Netzwerken von Jedermann-und-Jedefrau (vgl. Kap. 3.4.2). Welche Hinweise geben diese (Abbildung 16) auf die von den KommentatorInnen der Rechtschreibung zugedachten Bedeutung?
 
                Allein die Erscheinungsform und Medialität (vgl. Kap. 3.3.2) der Textbeiträge in den spezifisch hier betrachteten sozialen Medien setzt voraus, dass zuvor ein journalistischer Text zum Thema Rechtschreibung gelesen bzw. zumindest angeklickt wurde, da sich ohne dies die digitale Kommentarfunktion nicht öffnet, – was ein erhöhtes Interesse am Thema Rechtschreibung indiziert. Über diese selbstselektive Themenwahl hinaus ist zusätzlich eine erhöhte individuelle Involviertheit anzunehmen, die sich in der Form eines persönlichen Kommentars ergo in der Textsorte und Textfunktion (vgl. Kap. 3.3.2) ausdrückt. Sowohl der Weg des Publizierens sowie die Art des Publizierens ist somit ein Indiz für den hohen Stellenwert, den Rechtschreibung bei den DiskursteilnehmerInnen einnimmt.
 
                Einen ersten Hinweis auf den diskursspezifischen Stellenwert der Rechtschreibung gibt der Enunziatorenstatus der TextproduzentInnen (vgl. Kap. 3.4.2): So signalisiert knapp die Hälfte der kommentierenden Jedermanns-und-Jedefraus (prozentual 46%, aufgeteilt in 27% LehrerInnen, 19% Eltern) eine direkte Betroffenheit, indem sie sich qua Selbstbezeichnung als mit dem Schulsystem und den dortigen Anforderungen an Rechtschreibleistungen unmittelbar verbunden zeichnen. Die andere Hälfte der Kommentierenden (47% Anonyme Öffentlichkeit) indizieren lediglich durch die öffentlichen Zu-Wort-Meldung eine nicht familiäre oder von Berufs wegen gegebene, sondern eine unspezifisch allgemeingesellschaftliche Bedeutsamkeit.
 
                Nimmt man zudem zu den 93% der Jedermann-und-Jedefrau-Stimmen die journalistischen Stimmen (1%) in die Betrachtung hinzu und erweitert die journalistische Einzelstimme auf die dahinterstehende Lokutorenposition (vgl. Kap. 3.3.2), ist auffällig, dass sich die Debatten vermehrt in den Foren der gehobenen bürgerlichen Mitte, insbesondere im Anschluss an Zeitungsartikel aus der ZEIT, dem SPIEGEL und der FAZ abspielen. Diesen im Hintergrund agierenden DiskursakteurInnen können durch die frequente Thematisierung und Kommentierung im Vertikalitätsgefälle (vgl. Kap. 3.3.2) des Diskurses eine starke Diskursposition (vgl. Kap. 3.3.4) beim Thema Rechtschreibung zugesprochen werden. Diese wird zusätzlich durch die strategische Adressatenpräferenz (vgl. Kap. 3.3.2) seitens der Lokutoren gestützt, die Themen platzieren, die ein großes Interesse in der Leserschaft erwarten lassen: Durch dieses Wechselverhältnis – des Leserinteresse einerseits und der Agenda-Setting-Funktion qua Rechtschreib-Themensetzung sowie der damit verbundenen Antizipation und Lenkung des Leserinteressens andererseits – wirken Publikationsorgan und kommentierende Leserschaft als zwei unterschiedliche Akteure des Diskurses miteinander diskurstärkend. Die Lokutorenposition des Verlags als Autorität wirkt dabei diskursfördernd und die Medialität (vgl. Kap. 3.3.2) und Materialität (vgl. Kap. 3.3.2) der Artikel (print und digital) wirkt genuin diskursverbreitend und -erweiternd.
 
               
              
                Intratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 17: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intratextualität.

                 
                Was sagt nun die Mehrheit der hochfrequent in den bildungsaffinen Leitmedien Kommentierenden über Rechtschreibung (vgl. Abbildung 17)? Wie gestaltet sich der hohe Stellenwert inhaltlich? Welche Einstellungen und Meinungen formen die Bedeutungsdimensionen des Themenkomplexes Rechtschreibung in dieser öffentlichen Debatte aus? Kurzum: Welche Bedeutung erlangt Rechtschreibung unter den bildungsaffinen Kommentierenden unserer Fokusgruppe Jedermann-und-Jedefrau im Diskurs?
 
                Es zeichnen sich fünf charakteristische Kernannahmen ab, die den gesellschaftlichen Stellenwert der Rechtschreibung innerhalb der medialen Teilöffentlichkeit konturieren. Diese fünf Annahmen, die nachfolgend eingehend betrachtet werden, differenzieren sich zu weiteren Subthesen aus, die in den nächsten Kapiteln en detail beleuchtet werden.
 
                These A: Rechtschreibung ist eine ‚Basiskompetenz‘ des Lebens.
 
                 
                  „Die Rechtschreibung gehört zum Basiswissen.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 36: 741 – 36: 784.)
 
                  „Gerade diese Basiskompetenz des korrekten Schreibens, womit auch weitergehende Worterkennung einhergeht, sollte auch durch viel Übung und eben auch Fleiß erlernt werden. Der persönliche Profit in der Zukunft wiegt da mehr als kurzfristiger Verzicht auf Spaß. Natürlich überspitzt, aber die Fokussierung auf Spaß und kurzfristigen Hedonismus verkennt, dass große Fortschritte eben nicht wirklich darauf beruhen, sondern auf Ausdauer.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 133: 439 – 133: 881.)
 
                  „Verzeihung, […] in gewissen Berufen erwartet man ein gewisses Basiswissen, zu dem die Rechtschreibung dazugehört. Oder wie würde sich beispielsweise ein Artikel in der Zeit in Schreiben-nach-Hören-Methode wohl lesen? Oder wie seriös würde ein Geschäftsvertrag mit Rechtschreibfehlern wirken?“
 
                  (ZEIT: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 36: 741 – 36: 1163.)
 
                
 
                Der hohe Stellenwert von Rechtschreibung zeigt sich innerhalb des Diskurses sowohl explizit im Positiven, indem Rechtschreibung schlichtweg zum Grundprinzip des Seins erhoben wird:
 
                 
                  „Lesen und Schreiben sind die Grunprinzipien des Lebens.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 63: 842 – 63: 893.)
 
                
 
                Oder aber der Stellenwert zeigt sich indirekt und implizit durch die Antizipation angenommener Negativfolgen von mangelnder Rechtschreibkompetenz, wie der folgende Sprachbeleg zeigt:
 
                 
                  „Sie dürfen schreiben, wie Sie wollen. Sie werden dann halt dementsprechend eingeordnet.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 35: 1489 – 35: 1577.)
 
                
 
                Dem Motiv der gesellschaftlichen Einordnung und Statusstratifizierung qua Rechtschreibfähigkeit inhärent ist zugleich eine deontische Bedeutungsdimension (vgl. Kap. 3.3.2) – also eine, die auf die zwingende Notwendigkeit und das unbedingte Sollen der fehlerfreien Beherrschung der Orthographie abzielt. In zahlreichen Kommentaren wird diese Notwendigkeit und das Versagen bei Nicht-Beherrschung orthographischer Konventionen expliziert – und zugleich mit einer Warnung an alle Eltern verknüpft, die dem Lehrplan und in den Schulen verfolgten didaktischen Konzepten (vgl. Kap. 4.1.5) vertrauen:
 
                 
                  „Eltern, die in dieser Hinsicht der Schule vertrauen, machen einen schwerwiegenden Fehler! Ihre Kinder schreiben grauslich, werden in der Schule und im späteren Leben diskriminiert und sie werden um ihre Lebenschancen betrogen.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 4: 2207 – 4: 2436.)
 
                
 
                Der Verlust von ‚Lebenschancen‘ oder eine im späteren Leben eintretende ‚Diskriminierung‘ aufgrund mangelnder Rechtschreibkompetenz wird auch im folgenden Sprachbeleg ausgemalt:
 
                 
                  „Kinder die […] nicht richtig lesen und schreiben können, werden gehänselt und versagen auf kurz oder lang auch in anderen Fächern[…].“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 21: 2004 – 21: 2231.)
 
                
 
                Kurzum: Als ‚Basiskompetenz‘ und ‚Grundprinzip des Lebens‘ wird Rechtschreibung innerdiskursiv in seiner Bedeutung überdurchschnittlich hoch bewertet und zur Grundlage für alle weiteren Lernprozesse im Leben angesehen.
 
                 
                  „Lesen und Schreiben sind der Schlüssel zur Bildung. Bildung ist das Fundament der Freiheit. Egal in welcher Art Job die heutigen Kinder später sein werden, nur mit Emoticons ausgestattet werden sie nicht glücklich.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 24: 451 – 24: 666.)
 
                
 
                In einer tiefergehenden Nuancierung und Schlussfolgerung daraus zeigt sich eine weitere Kernannahme:
 
                These B: Rechtschreibung ist ein Indikator kultureller Bildung.
 
                Innerhalb des öffentlichen Diskurses ist Rechtschreibung nicht nur eine basale, schriftliche Fertigkeit, sondern deutlich mehr: Rechtschreibung wird zum Signum kultureller Größe, Zivilisiertheit und menschlicher Erhabenheit stilisiert. Schreiben wird mit nichts weniger als ‚Kultur‘ in Verbindung gebracht und Rechtschreibung als Zeichen der Kultiviertheit gesehen, deren Ausprägungsgrad die Persönlichkeit eines jeden Einzelnen definiere bzw. konturiere, also ‚ein gewisses Bild von dem Schreiber‘ im Kopf des Lesenden entstehen lasse. Rechtschreibung wird dadurch zum Bildungsindikator.
 
                 
                  „Es hat viel mit Kultur zu tun – es fällt auf, wenn jemand nicht richtig Lesen und Schreiben kann, z. B. bei […] der täglichen Korrespondenz, wo falsche Rechtschreibung ein gewisses Bild von dem Schreiber entstehen lässt.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 34: 1714 – 34: 1957.)
 
                
 
                Rechtschreibung wird damit als überdurchschnittlich bedeutsam für eine erfolgreiche Lebensbewältigung angesehen und als Erkennungszeichen der individuellen Güte (‚wo falsche Rechtschreibung ein gewisses Bild von dem Schreiber entstehen lässt‘), individuellen Status und des vorgeblichen Bildungsstatus an.
 
                Wie verinnerlicht das Phänomen hier ist, Rechtschreibfähigkeit als Signum der Gebildetheit zu aktivieren, zeigt sich auch darin, wie das Wissen um fachsprachliche orthographische und grammatische Bezeichnungen im Vertikalitätsgefälle der Diskursmacht als Positionsvorteil und Teil der eigenen Argumentationsstrategie, ergo als Mittel der Distinktion und der Legitimation der Wortführerschaft als ideology broker (vgl. Kap. 3.3.2) genutzt wird: So werden die Gegenredner innerhalb des Diskurses in den sozialen Medien keineswegs nur inhaltlich kritisiert, sondern zur Widerlegung der Aussagen der GegenrednerInnen wird deren Rechtschreibkompetenz beanstandet und orthographische Fehler als Signal für Nicht-Expertentum sowie Mangelhaftigkeit der argumentativen Aussagekraft herangezogen:
 
                 
                  „Das Wort „Exerzierübung“ gibt es im Deutschen nicht. Und selbst wenn, dann müsste es bei Ihnen im Plural stehen. Kommasetzung? Fehlanzeige. […] Zitat: ‚freien lauf lässt‘: Lauf ist ein Nomen und wird somit großgeschrieben. Mann, oh Mann! Ihnen hätte ein wenig mehr vom altmodischen Frontalunterricht sicher ganz gut getan. Ja, es ist richtig: Auch Analphabeten können fröhlich sein; aber glauben Sie mir: Die wären noch fröhlicher, könnten sie die witzigen Sprechblasen in Asterix & Obelix entziffern.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 32: 158 – 32: 941.)
 
                
 
                Neben dem belehrenden Gestus (,Mann, oh Mann! Ihnen hätte mehr Frontalunterricht gut getan‘) und der Zurechtweisung der VorrednerInnen (‚Ja, es ist richtig; aber glauben Sie mir‘) wird hier zugleich die intellektuelle Abwertung von Analphabeten und all derjenigen kenntlich gemacht, die nicht über rechtschriftliche Kompetenz verfügen. Diesen wird ein kindliches, unreifes Gemüt attestiert (‚Auch Analphabeten können fröhlich sein‘), das über das Abwertung erfahrende kulturelle Niveau von ‚Asterix und Obelix‘ nicht hinausgehe. Damit wird orthographische Kompetenz mit Alphabetisierung gleichgesetzt, die zugleich moralisch aufgeladen und zum Marker intellektueller, geistiger Güte erhoben wird.
 
                These C: Rechtschreibung ist die Voraussetzung für beruflichen Erfolg.
 
                Eng verbunden mit den beiden ersten beiden Annahmen, die Rechtschreibung (A) als Basiskompetenz und (B) als Statusindikator ansehen, ist die dritte Kernannahme, in der Rechtschreibkompetenz (C) als Voraussetzung für beruflichen Erfolg benannt wird. Diese dritte Annahme, die rechtschriftliche Kompetenz als Bedingung für beruflichen und damit nicht nur sozialen, sondern auch ökonomischen Erfolg ansieht, fokussiert damit die Konsequenzen, die sich aus den beiden vorangegangenen Annahmen ergeben – und zugleich eine Sorge implizieren, nämlich die, dass ohne rechtschriftliche Fähigkeiten ein geistig-kultureller und monetär-wirtschaftlicher Lebenserfolg auszubleiben droht.
 
                Rechtschreibung wird zunächst dargestellt als ‚Türöffner‘:
 
                 
                  „Richtige Orthographie ist, wenn man sich gegen Ausbildungsplatzmitbewerber durchsetzen muss, immer von Vorteil.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 21: 0 – 21: 111.)
 
                
 
                Der Stellenwert zeigt sich jedoch nicht nur im Moment des erfolgreichen Einstiegs ins Berufsleben, sondern auch darin, dass orthographische Kompetenz als Aufstiegsvoraussetzung gewertet wird:
 
                 
                  „Was ein Mensch grundsätzlich benötigt, auch und gerade in den ‚höheren Weihen‘ der Bildung zu reüssieren, ist die Beherrschung der Grundtechniken der Kommunikaton, eben auch der schriflichen: Interpunktion, Satzstellung, Rechtschreibung. Sonst wird es außerhalb der Schule schwer […]! […] Nützt also nix! Lernen ist und bleibt ein mühselig Geschäft – zumindest in den grundsätzlichen Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben […]!“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 24: 2030 – 24: 3100.)
 
                  „Man kann auch mit mangelhaften Rechtschreibkenntnissen durchs Leben kommen, wird aber wahrscheinlich Schwierigkeiten haben, wenn man einen höher qualifizierten Beruf anstrebt. Auch in alltäglichen Berufssituationen muss man manchmal einen Kundenbrief oder Bericht schreiben. Rechtschreibfehler wirken hier nicht vorteilhaft und können vom eigentlichen Inhalt ablenken.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 36: 785 – 36: 1163.)
 
                
 
                In den exemplarischen Sprachbelegen wird auf der sprachlichen Oberfläche eine soziale Stratifizierung (‚höhere Weihen‘) und indirekt eine soziale Distinktion (‚höher qualifiziert‘) zur Geltung gebracht. Durch das Adjektiv ‚hoch‘ und dessen Komparativ ‚höher‘ geht kontextuell-metaphorisch (vgl. Kap. 3.3.2) eine Staffelung von zu erreichenden Etappen und einer nach oben weisenden Zielrichtung einher. Die oberste Stufe ist demnach nur zu erklimmen, wenn orthographischer Kompetenz vorhanden ist. Ohne rechtschriftliche Fähigkeiten droht gesellschaftliches Versagen, bis schlimmstenfalls ‚Prostitution‘ und ‚Knast‘:
 
                 
                  „[…] Sie wissen schon, dass schlecht geförderte Kinder nicht nur schlechte Schulleistungen erbringen und damit auch später wesentlich geringere Einkommen generieren können, sondern auch wesentlich häufiger in der Psychiatrie, im Knast und in der Prostitution landen, häufiger Suchtkrankheiten aufweisen, insgesamt häufiger krank sind und am Ende eine kürzere Lebenserwartung aufweisen?“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Position: 8: 735 – 8: 1121.)
 
                
 
                Auffällig sind auch hier die wertenden, pejorativen Adjektive (‚schlecht‘ – ‚gering‘ – ‚kurz‘). In Relation zu einem imaginären Status-Quo deuten sie in komparatistischer Form (‚geringere‘ – ‚kürzere‘) eine zu befürchtende Abwärtsbewegung an. Als kontextuelle Metapher ist hier das Gehobene/Erhabene in Relation zum Niederen am Werk. In Verbindung mit den extratextuellen Bezugsgrößen aus dem medizinisch-juristisch pathologischen Bereich (‚Psychiatrie‘ – ‚Knast‘ – ‚Prostitution‘) erfährt der Diskurs um Schrift- und Rechtschreibkompetenz damit eine maximal existenzielle Grundierung. Diese drückt sich auch in dem Substantiv ‚Leben‘ sprachlich aus. Es geht also um alles! Ein Leben ohne Rechtschreibung erscheint damit nicht vorstellbar.
 
                Doch womit wird diese Bedeutungserhöhung begründet? Wie kommt es zu dieser Annahme, dass man sich mit Rechtschreibung in allen gesellschaftlichen Bereichen behaupten könne? Die Antwort zeigt sich in den beiden nachfolgenden Kernannahmen.
 
                These D: Rechtschreibung ist gleichbedeutend mit Regelakzeptanz.
 
                 
                  „Rechtschreibung basiert auf Regeln. Wer sie nicht beherrscht, hat keine Chance im Leben. […]“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 32: 317 – 32: 407.)
 
                  „Je eher Kinder lernen, daß es Regeln gibt, und diese Regeln (egal in welchem Lebensbereich) eingehalten werden müssen, umso besser sind diese Kinder als Jugendliche und junge Erwachsene. Wer aufwächst ohne Regeln, naja, ich brauch denke nicht weiter darauf einzugehen. Erziehung ist nicht einfach und oft mit ‘Schmerzen’ (nicht körperlich) verbunden, doch dies gehört dazu und ist ein guter Lernprozess. Jedoch machen die Gutmenschen genau dies immer kaputt.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 13: 1265 – 13: 1733.)
 
                
 
                Die Beherrschung von (orthographischen) Regeln steht innerdiskursiv für das regelkonforme Bewegen in vorgegebenen Strukturen. Somit wird Rechtschreibkompetenz generalisiert und auf andere Lebensbereiche ausgedehnt. Rechtschreibkompetenz wird mit der Fähigkeit, ‚tiefgreifend [zu] denken‘ parallelisiert, die aus dem Erlernen einer ‚grundsätzlichen Systematik‘ erwachse, wie es der folgende Sprachbeleg offenlegt:
 
                 
                  „Dabei heraus kommt, dass später viele Schüler gar nicht mehr logisch und tiefgreifend denken können, weil sie nie eine grundsätzliche Systematik vermittelt bekommen haben.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 149: 914 – 149: 1087.)
 
                
 
                Indem Rechtschreibkompetenz mit dem Erlernen einer ‚grundsätzlichen Systematik‘ verknüpft wird, werden implizite Schlussprozesse in Gang gesetzt. Diese artikulieren sich explizit in dem nachfolgenden Beispiel:
 
                 
                  „Je eher Kinder lernen, daß es Regeln gibt, und diese Regeln (egal in welchem Lebensbereich) eingehalten werden müssen, umso besser sind diese Kinder als Jugendliche und junge Erwachsene.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 13: 1265 – 13: 1454.)
 
                
 
                Die so genannte ‚Systematik‘, die der Rechtschreibung innerhalb dieser Sprachbelege attestiert wird, führt zu drei Schlussfolgerungen:
 
                 
                  	 
                    Die Systematik, die sich der Mensch durch Rechtschreibregeln aneigne, wird als Universalkompetenz der Regeltreue verallgemeinert, durch die man ‚egal in welchem Lebensbereich‘ kompetent, d. h. regelkonform zu handeln im Stande sei.

 
                  	 
                    Diese Regeltreue wird moralisch aufgeladen, worauf das Adjektiv ‚besser‘ hinweist. Dabei wird das wertende Adjektiv ‚besser‘ hier nicht in Relation gesetzt zu orthographischen Kenntnissen (die in der fachspezifischen Form ungenannt bleiben), sondern maßgeblich in Verbindung gebracht mit Personeneigenschaften und sogar der gesamten Persönlichkeit: Kinder, die Rechtschreibung in Form von Regeln lernen, seien dann ‚egal in welchem Lebensbereich‘, grundlegend ‚besser als Jugendliche und junge Erwachsene‘.

 
                  	 
                    Ein Negativszenario wird suggeriert, in dessen Polarisierung von Gut und Böse die Nichteinhaltung von (rechtschriftlichen) Regeln in Abgründe führe, die derart eklatant wie offenkundig erscheinen, dass sie unausgesprochen bleiben:

 
                
 
                 
                  „Wer aufwächst ohne Regeln, naja, ich brauch denke ich nicht weiter darauf einzugehen.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel: LK; Position: 13: 1456 – 13: 1538.)
 
                
 
                Gekoppelt werden diese Klagen mit artikulierten Sorgen, ohne Rechtschreibkompetenz keinen Platz in der Gesellschaft zu finden.
 
                These E: Rechtschreibung ist gleichbedeutend mit Anstand und Tugendhaftigkeit.
 
                Eng verknüpft mit der Vorstellung, dass Orthographie der Inbegriff regelkonformen Verhaltens sei, ist die Annahme, dass die Beherrschung von Orthographie ein Signum charakterlicher Tugendhaftigkeit ist. Damit wird Rechtschreibung moralisch aufgeladen und mit Anstand in Verbindung gebracht. Dies tritt auch darin zum Vorschein, sobald die Nicht-Beherrschung fehlerfreier Orthographie und ‚Schreibfehler‘ mit dem Begriff der ‚Blamage‘ syntagmatisch verknüpft wird:
 
                 
                  „Mit kaum etwas blamiert man sich später mehr, als mit Schreibfehlern im Anschreiben. Danach fragt kein Arbeitgeber mehr nach der eigentlichen Qualifikation.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 6: 471 – 6: 625.)
 
                  „Wer in unserem Unternehmen keinen fehlerfreien Brief hinbekommt (ja, auch Mail zählt dazu), hat sich schnell blamiert. Ganz besonders lustig ist es, wenn jemand eine Präsentation an die Wand wirf, und der eigentlich gute Inhalt wird durch orthographische Fehler entwertet. Und wir sind keine Redaktion oder ein Haufen Germanisten, sondern im IT- Bereich. Aber da zählt Korrektheit sowieso anders, sonst läuf das Programm schlicht nicht.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 2: 2354 – 2: 2796)
 
                
 
                Und zudem: Rechtschreibung ist gleichbedeutend mit Sprache.
 
                Rechtschreibung wird darüber hinaus mit Sprache an sich gleichgesetzt: Indem innerhalb des Diskurses schriftlicher und mündlicher Sprachgebrauch verknüpft bzw. deckungsgleich verwendet werden, erscheint Rechtschreibung als wesentliche Voraussetzung menschlicher Kommunikation und darüber hinaus als Sprache schlechthin. Rechtschreibung (also die von einer externen Instanz künstlich normierte Schriftsprache) wird somit mit verbaler Kommunikation (also dem natürlichen, menschlichen, mündlichen Sprachgebrauch) und Sprache an sich assoziiert:
 
                 
                  „Ob jemand ‚nur‘ die Umgangssprache oder bei Bedarf auch die Standardsprache beherrscht […], erlaubt selbstverständlich auch Rückschlüsse auf sozialen Status und Bildungsniveau. […]. Von daher hat mir dieses Argument, ohne verbindliche Rechtschreibregeln gäbe es weniger soziale Diskriminierung, nie so richtig eingeleuchtet, weil meiner Erfahrung nach gute Rechtschreibung automatisch mit Kenntnissen der Standardsprache, Belesenheit und einem umfangreichen Wortschatz zusammenhängt.
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 39: 268 – 39: 886.)
 
                
 
                Fehlerhafte rechtschriftliche Kompetenz gleicht somit innerdiskursiv der ‚Umgangssprache‘, wohingegen die ‚Standardsprache‘ mit ausgereifter orthographischer Kompetenz gleichgesetzt wird. Das im Zitat angesprochene ‚Vokabular‘ scheint dem Wortschatz oder, allgemeiner: dem elaborierten sprachlichen Code im Gegensatz zum restringierten Code zu gleichen – was (hier im Diskurs) ‚selbstverständlich auch Rückschlüsse auf sozialen Status und Bildungsniveau‘ erlaube. Bemerkenswert sind hier erstens die Vermischung und gedankliche Überlagerung von Schrift und mündlicher Kommunikation, zweitens die Unempfindlichkeit bzw. Unbedachtheit und Indifferenz gegenüber unterschiedlicher sprachlicher Register, und drittens die Selbstverständlichkeit, mit der Sprache und in der Konsequenz Schriftsprache als Maßstab zur Beurteilung von Menschen herangezogen wird.
 
                Inhaltliche Relativierungen der Grundthese und des hohen Stellenwertes sind im Diskurs nur sehr selten zu finden. Doch auch sie sind – wenngleich als Ausnahme- und Randerscheinung – im Diskurs aufzuspüren. Sie sind beispielsweise in dieser Art zu vernehmen:
 
                 
                  „Mir geht es darum, Rechtschreibung nicht überzubewerten, weil Rechtschreibung allenfalls eine hilfreiche Konvention ist.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 36: 429 – 36: 550.)
 
                  Oder auch:
 
                  „Als ob es sich beim Duden irgendwie um gottgegebene Regeln handle, deren Einhaltung erste Bürgerpflicht sein.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 35: 449 – 35: 560.)
 
                
 
                Doch auch die Relativierungen stellen die Bedeutung der Rechtschreibkompetenz innerhalb des gesellschaftlichen Miteinanders keineswegs gänzlich infrage, mildern aber die Betrachtung derselben ab, wie an dem folgenden Zitat abzulesen ist:
 
                 
                  „Wer nicht ‚recht‘-schreibt, habe sich minderwertig zu fühlen und entsprechend unterzuordnen! Das Gezerre um dieses ‚Recht‘ und minimale ‚Regelverstöße‘ […] bindet enorme Kraft und hemmt produktive gesellschaftliche Entwicklung.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 116: 1066 – 116: 1322.)
 
                
 
                Anschaulich werden hier zudem die Dynamik und autopoietische Selbststeuerung des Diskurses, der selbst kritische Stimmen, die dem diskursiven ‚Gezerre‘ kritisch gegenüberstehen, aufnimmt, durch die der Diskurs vergrößert und sich fortschreibt, indem er weitere Kommentierungen hervorruft.
 
                Wie reagiert der Diskurs auf diese kritischen Stimmen? Insbesondere die öffentlich lautwerdenden Relativierungen werden innerhalb der Gruppe der Kommentierenden umgehend berichtigt, wie einer der Folgekommentare zeigt, der die Behauptung zitierend aufnimmt und neu bewertet:
 
                 
                  „‚Als ob es sich beim Duden irgendwie um gottgegebene Regeln handle, deren Einhaltung erste Bürgerpflicht sein!‘ – Ist es nicht. Sie dürfen schreiben, wie Sie wollen. Sie werden dann halt dementsprechend eingeordnet.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 35: 1475 – 35: 1577.).
 
                
 
                Diese Berichtigung wird gefolgt von weiteren Bestätigungen dieser Berichtigung, wodurch der ungeschriebene Common-Sense des Diskurses bestätigt und Zweifel umgehend zerstreut und als Marginalie umgewertet werden.
 
               
              
                Extratextualität
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                    Abbildung 18: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Extratextualität.

                 
                Als markante extratextuelle Bezugsgröße (vor dem Hintergrund des Stellenwerts von Rechtschreibung) finden sich kulturelle Größen, ‚Profisportler‘, ‚Leistungsträger‘ und ‚Dichter und Denker‘ wie ‚Thomas Mann‘, die als Vorbild in der Beherrschung von Rechtschreibung geltend gemacht werden und die als Maßstab für die zu erreichende schriftsprachliche Kompetenz dienen und damit der Rechtschreibung eine kulturell wertvolle Bedeutung verleihen (ungeachtet der Tatsache, dass literar-ästhetische Kompetenzen keinesfalls deckungsgleich sind mit normativ-orthographischen Kompetenzen):
 
                 
                  „Selbst für einen Profisportler ist Sport manchmal eine Qual. WER sich nicht anstrengt kommt im Leben nicht weit.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 83: 390 – 83: 509; Herv. i. O.)
 
                  „Schreiben lernen ist ein Handwerk. Erst muss man die Technik beherrschen, dann kommt das kreative damit umgehen. Ich glaube nicht, dass die Kreativität eines Thomas Mann darunter gelitten hat, dass er zunächst streng die formalen Techniken lernen musste.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 81: 593 – 81: 849.)
 
                  „Und nur um es klarzustellen, Erfolg ist das Einzige was ZÄHLT und unsere Gesellschaft weiterbringt, Künstler haben wir genug, für mehr ist kein Kapital vorhanden.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 54: 2824 – 54: 2989.)
 
                
 
                Innerhalb des extratextuellen Referenztableaus stehen sich somit zwei Entitäten gegenüber, auf die mal sprachlich direkt, mal kontextuell-metaphorisch indirekt referiert wird: ‚Kapital‘ und ‚Kunst‘. Kapital versteht sich in diesem Kontext als ökonomisches Kapital im Sinne Bourdieus, das durch beruflichen und damit monetären, ‚zählbaren‘, wirtschaftlichen ‚Erfolg‘ entsteht. Dieser wiederum erwächst innerhalb der Argumentationslinie – und das ist das Bemerkenswerte des Diskurses – aus der grundlegenden Kompetenz der Beherrschung des Rechtschreibens. Den Gegenpol zum Kapital bilden die ‚Künstler‘, die Normlosen: Die jenseits des Schriftsystems situierte Unfähigkeit orthographisch korrekt zu schreiben, wird mit Scheitern assoziiert, was sich daran ablesen lässt, dass für die ‚Künstler‘ ‚kein Kapital vorhanden‘ sei – eine Aussage, die auf der Präsupposition beruht, dass Künstler von den wirtschaftlich Erfolgreichen, die einzig die Gesellschaft weiterbrächten, finanziert werden müssten (‚Künstler haben wir genug, für mehr ist kein Kapital vorhanden‘). (Thomas Mann wird in dieser topologischen Argumentation nicht der Kategorie Künstler, sondern der Kategorie Kapital zugeordnet: Als Literaturnobelpreisträger verfügt Thomas Mann über herausstechendes, kulturelles Kapital, aber innerdiskursiv nur über geringes Künstlertum, das hier topologisch mit Erfolglosigkeit assoziiert wird.)
 
                Insgesamt 54% der einzelnen Diskursbeiträge (numerisch: 2431) stellen eine argumentative Verbindung her zwischen Rechtschreibkompetenz und Bildungsniveau, innerdiskursiv gleichbedeutend mit Erfolg. Innerhalb dieser Gruppe, die eine Verknüpfung von Rechtschreibkompetenz und Bildungsniveau herstellen, ist besonders stark die Gruppe Jedermann-und-Jederfrau mit bildungsbürgerlichem Hintergrund vertreten: 27% SPIEGEL-LeserInnen, 18% ZEIT-LeserInnen, 6% FAZ-LeserInnen, 3% entfallen auf andere mediale Formate. Zusätzlich zu dieser Jedermann-und-Jedefrau-Gruppe mit bildungsbürgerlichem Hintergrund bringen auch PolitikerInnen (6%), LehrerInnen (4%) sowie alle sich äußernden Sprachpflege-VertreterInnen (1%) diskursiv das Thema Rechtschreibkompetenz und Bildungsniveau zusammen. Rechtschreibkompetenz wird innerhalb des öffentlichen Diskurses somit mit Erfolg verknüpft. Mangelnde orthographische Kompetenz hingegen wird mit wirtschaftlichem und gesellschaftlichem Scheitern diskursiv metaphorisch kontextualisiert.
 
               
              
                Intertextualität
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                    Abbildung 19: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intertextualität.

                 
                Im intertextuellen Vergleich der Sprechweisen clustern sich um den Themenkomplex des gesellschaftlichen Stellenwertes von Rechtschreibung affektive Momente an, die als Indiz für ein Sprachmuster mit hoher Emotionalität gelten dürfen.
 
                Als sprachliche Marker der Emotionalität darf auf der Textoberfläche zunächst semantisch eine emotive Wortwahl gelten: dazu zählen beispielsweise euphemistische, stigmatisierende, wertende, positiv oder negativ konnotierte Begriffe, aber auch Ironiemarker (vgl. 3.3.2). Als Kennzeichen der emotionalen Aufladung von Wortbeiträgen sollen hier zudem syntaktisch die folgenden Parameter gelten: die Nutzung von Ausrufezeichen, typographische Hervorhebungen durch Großschreibungen, textkohäsive inhaltliche Wiederholungen des bereits Gesagten ebenso wie Kohäsionsbrüche, die in Auslassungszeichen und elliptischem Schreiben im umgangssprachlichen Register zum Ausdruck kommen.
 
                Als gering emotional wird von uns ein Kommentar gewertet, in dem innerhalb von drei bis fünf Zeilen (was einer durchschnittlichen Länge eines Kommentars in diesem Korpus entspricht) mindestens ein Emotionsmarker vorkommt – wie etwa: (elliptisch) wertend ohne Beleg:
 
                 
                   
                    	 
                      „Dafür müssen natürlich gute Pädagogen eingestellt werden und es sollte eine überschaubare Schülerzahl pro Lehrkraft geben, das wird deutlich größeren Erfolg nach sich ziehen, als jedes sture pädagogische Konzept.“
 
                      (Facebook von ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos. 21: 147|12 – 21: 458|67.)
 
 
                    	 
                      „Tragisch. Legasthenie nach Ansage.“
 
                      (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 19: 154|393 – 19: 314|402.)

 
                  
 
                
 
                Als mittelwertig emotional darf eine Äußerung gelten, in dem auf drei bis fünf Zeilen mindestens zwei Emotionsmarker zu finden sind – wie etwa: Großschreibung und Ausrufezeichen oder pejorative Metapher und Hypostasierung:
 
                 
                   
                    	 
                      „LEIDER scheint Rechtschreiben keinen hohen Stellenwert mehr zu besitzen, wenn ich mir so anschaue, was selbst in Büchern und Zeitungen an Fehlern zu finden ist!“
 
                      (in Anlehnung an: Facebook von ZEIT online: Nur Fibel ist fachlich Blödsinn. LK; Pos.: 11: 180|347 – 11: 449|398.)

 
                  

                   
                    	 
                      „Ich unterrichte seit Jahren muttersprachliche Analphabeten (also Deutsch-Muttersprachler), die in der Schule um ihren Lese- und Schreiberfolg gebracht wurden wegen dieser ideologie-basierten pädagogischen Experimente. Da wurden zukünftige Biografien gebrochen – ein Verbrechen.“

                      (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 16: 2773 – 16: 3053.)

 
                  
 
                
 
                Und als hoch emotional darf ein Kommentar von drei bis fünf Zeilen gelten, bei dem drei oder mehr der oben aufgeführten Emotionsmarker enthalten sind – wie etwa: a) Ironiemarker plus Großschreibung plus Ausrufezeichen; b) Schimpfwörter plus Hypostasierungen plus Ausrufezeichen):
 
                 
                   
                    	 
                      „Vielleicht sollte geprüft werden ob dies den Tatbestand der UNTERLASSENE HILFELEISTUNG erfüllt!!!!????“
 
                      (in Ablehnung an: Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist. LK; Pos.: 16: 149|450 – 16: 458|486.)

 
                  

                   
                    	 
                      „Schei✶ Experimente mit unschuldigen Kindern. Das muss endlich aufhören!!! Die Ergebnisse werden immer schlechter.“

                      (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 155: 329 – 155: 441.)

 
                  
 
                
 
                Die so definierte Emotionalität in Bezug auf das Thema und den Stellenwert von Rechtschreibung ist gering emotional in journalistischen Texten, mittelwertig emotional, also moderat, in politischen Debattenbeiträgen, aber hoch emotional, also deutlich, sowohl in den Stellungnahmen des „Vereins deutsche Sprache“ und ebenso hoch emotional, also deutlich ausgeprägt, in den LeserInnen-Kommentaren im Anschluss an journalistische Artikel zu finden – und damit insgesamt deutlich ausgeprägt im gesamten Diskurs. Schauen wir genauer hin:
 
                Während sich in journalistischen Artikeln des Korpus die Emotionalität lediglich in den Medienorganen FOCUS, RTL, FAZ und SPIEGEL – und hier auch nur sehr vereinzelt und auch lediglich gering emotional finden lässt; in ZEIT, SZ und ZDF so gut wie gar nicht, – so sind die LeserInnen-Kommentare, die an diese Medienorgane anschließen deutlich mittelwertig emotional bis hoch emotional geprägt. Insbesondere die Kommentare, die von der Lokutoren-Position des SPIEGEL und der FAZ gerahmt sind und auf Facebook publiziert werden – und dabei nur gerahmt von einem kurzen Epitext erscheinen –, zeugen von durchaus hoher emotionaler Involviertheit, wofür die nachfolgenden Sprachbelege einen Querschnitt zeigen und exemplarisch dabei Umgangssprache, Ausrufezeichen, ausgelassene Satzzeichen, Ellipsen, Polemik jeweils unterschiedlich kombinieren:
 
                 
                  „Sie meinen wohl geleerten und nicht Gelehrten!“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 9: 177|187 – 9: 437|224.)
 
                  „Jup am besten man lässt die armen Kinder ganz in Ruhe. Der zukünftige Arbeitgeber wird sich gerne um die Erziehung kümmern.“
 
                  (Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist. LK; Pos.: 11: 175|64 – 11: 451|100.)
 
                
 
                Eine hohe Emotionalität der DiskursteilnehmerInnen beim Thema Rechtschreibung zeigt sich besonders deutlich dann, wenn eine persönliche Betroffenheit und gegenwärtige Involviertheit hinsichtlich des zumeist schulisch lokalisierten Themenkomplexes gezeigt wird – und besonders ausgeprägt, wo Rechtschreibung als Bildungsindikator aufgerufen und leitmotivisch eine offenkundige Konkurrenzsituation skizziert und das Motiv des sozialen Aufstiegs bzw. der Sorge der sozialen Ausgrenzung auf Grundlage der Beherrschung oder Nicht-Beherrschung der Rechtschreibung reflektiert wird (vgl. dazu vertiefend Kap. 4.2.3).
 
               
              
                Transtextualität
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                    Abbildung 20: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulenhaus der Transtextualität.

                 
                Zusammenführend (vgl. Abbildung 20) lässt sich feststellen, dass dem Thema Rechtschreibung quantitativ sowohl durch die Breite des Agenda-Settings von inhaltlich setzender Seite (durch die unterschiedlichsten Medienorgane) als auch kumulativ durch die enorme Menge an Kommentaren in Online-Formaten gesellschaftsöffentlich ein hoher Stellenwert beigemessen wird, was von der Gesamtzahl der verzeichneten Beiträge, – über 4.500 Wortmeldungen, inklusive der Thematisierung in Bundestagsdebatten –, im genanntem Zeitraum unterstrichen wird.
 
                Zudem lässt sich qualitativ festhalten, dass in öffentlichen Reden über den Gegenstand Rechtschreibfähigkeit diesem ein existenzieller, enorm bedeutungsvoller Stellenwert zugeschrieben wird. Die außergewöhnliche, hohe Bedeutungskonstitution von Rechtschreibung innerhalb des öffentlichen Diskurses entsteht dabei durch die diskursive Dekontextualisierung, Bedeutungsverschiebung und Neukonzeptionalisierung des Gegenstandes von einem schulischen in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext. Dies geschieht, indem Rechtschreibung, Rechtschreibkompetenz und Rechtschreibdidaktik in der öffentlichen Debatte aus dem schulischen Rahmen herausgegriffen und stattdessen in den Deutungsrahmen kultureller Erhabenheit, der Zivilisiertheit und der Regeltreue gestellt wird, wodurch nicht länger ein lokaler, schulischer, temporär leistungsorientierter und sich schrittweise steigernder Grad der Beherrschung, sondern ein von Beginn an möglichst ausgereifter, professioneller Grad an Rechtschreibkompetenz angenommen wird. Aus den dargestellten Sprachbelegen lässt sich ableiten, dass Rechtschreibung innerhalb des öffentlichen Diskurses in seiner Bedeutung erhöht wird: Orthographie fungiert als Hochwertwort, für das sich allumfassend sämtliche Gruppierungen parteiübergreifend, vorbehaltlos aussprechen. Im Zuge diskursiver Zuschreibungsakte wird Rechtschreibung zum indexikalisch aufgeladenen, verdichteten Synonym für Bildung im Allgemeinen. Mit der semantischen Überhöhung und Generalisierung verbunden ist eine Übertragung rechtschriftlicher Fähigkeit auf andere menschliche Fähigkeitsbereiche. Rechtschreibung wird mit Kultur, Zivilisiertheit, Regeltreue und Anstand assoziiert und gilt als Signum für einen hohen sozialen und gleichwohl auch ökonomischen Status und wird mit hohem Bildungsniveau und Berufs- sowie Lebenserfolg gleichgesetzt.
 
                
                  
                    Zusammenfassung:

                    Thesen

                    Es lassen sich zwei epistemische Kernmomente des öffentlichen Diskurses zur Bedeutung und zum Stellenwert von Rechtschreibung ausmachen:

                    Rechtschreibung und Rechtschreibfähigkeit wird als sehr bedeutsam eingeschätzt.

                    Von Rechtschreibkompetenz wird auf andere Kompetenzen geschlossen.

                    Sprachmuster

                    Als Grundmuster des Sprechens über den Wert von Rechtschreibung ist eine deutliche, mindestens mittelwertig emotionale Involviertheit zu erkennen.

                    Als maßgeblich konnten die folgenden drei sprachstilistischen Typiken herausgestellt werden:

                    
                      	 
                        Ellipsen (z. B.: „Fibel + Schreibschrift + Füller“39) und


                      	 
                        Ironie (z. B. direkt intertextuell: „Tastatur + Rechtschreibkorrektur + Drucker“40, oder auch elliptisch, metaphorisch, ironisch, z. B.: „Es ist zum tot lachen, wenn es nicht so traurig wäre.“41)


                      	 
                        Pejorative, insbesondere pejorative Metaphorik (z. B.: „Laborratte Kind“42)
 

                    

                    Diese drei diskursiven Stilmuster, die die Wortbeiträge durchziehen, sind für das Sprechen über den Stellenwert von Rechtschreibung und die emotionale Aufladung diskursprägend.

                  

                
 
               
             
            
              4.1.2 Welches Wissen über Schrift und Orthographie zeigt sich im Diskurs?
 
              Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die Beantwortung der Frage, welche Ideen, Gedanken und Auffassungen zum Schriftspracherwerb sowie welche Episteme, welches Wissen, welche Kenntnisse zum Schriftsystem und Orthographie im öffentlichen Diskurs vorhanden sind.43
 
              Vorweg sei gesagt, dass sich die Auffassungen und das Wissen über die Schrift, über ihren innerer Aufbau und ihre Bauart im Diskurs besonders gut ‚verstecken‘; es wird kaum explizit darüber geredet, sondern im Gesagten mittransportiert. Das macht die Diskursanalyse besonders bedeutsam und vielschichtig.
 
              
                Paratextualität und Akteure
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                    Abbildung 21: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulen der Paratextualität und der Akteure.

                 
                Der paratextuelle Rahmen sowie die Analyse der AkteurInnen wurden in Kap. 4.1.1 für alle Leitfragen ausführlich vorgestellt, daher sei an dieser Stelle darauf verwiesen. Ragen bestimmte Kontexte oder Akteursgruppen heraus, wird dies gegebenenfalls explizit erörtert.
 
               
              
                Intratextualität
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                    Abbildung 22: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intratetxualität.

                 
                Bemerkenswert ist, dass innerhalb des öffentlichen Diskurses der Gegenstand, über den gesprochen wird – die Schrift und deren innerer Aufbau – nahezu gänzlich unbeachtet bleibt. Sprachlich thematisiert werden stattdessen Nebenschauplätze wie die Trägermaterialen des Schreibunterrichts:
 
                 
                  „Einschulung 1947. Schreiben auf Schiefertafeln. Schreiben auf Papier kam erst viel später. Nach wenigen Monaten haten wir kapiert, dass viele Fehler schlechte Noten brachten.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 29: 1360 – 29: 1537.)
 
                
 
                oder gegenstandsferne Handlungsabläufe:
 
                 
                  „früher hieß es . VENÜ … Vormachen,erklären, nachmachen,üben. Komischerweise hat es geklappt. aber dann auf einmal nicht mehr. war wohl das Wörtchen üben drin, dass manchen aufgestossen ist.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 11: 2072 – 11: 2267.)
 
                  „ich habe die Studien nicht gelesen, finde jedoch, dass es nur eine erfolgreiche Methode gibt: Üben Üben Üben.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 1: 601 – 1: 711.)
 
                  „[…] klassisch schreiben gelernt, mit Regeln, Abschreiben, Diktaten und einfahc (sic!) Üben […]“
 
                  (Eltern.de: Reichen-Methode „Schreiben nach Gehör“ … LehrerInnen und GS-Eltern-Meinungen? LK; Pos.: 8: 2345 – 8: 2425.)
 
                
 
                Dadurch wird zwar über den Schriftspracherwerb öffentlich kommuniziert, jedoch vorrangig auf Grundlage personengebundener, auch haptischer Erfahrungen und allgemeiner, unspezifisch bleibender Rahmenbedingungen (‚vormachen‘, ‚nachmachen‘), jenseits theoretischer und fachlicher Erkenntnis.
 
                Zwei wesentliche Episteme über das Schriftsystem prägen den analysierten öffentlichen Diskurs:
 
                Epistem 1: Es wird angenommen, dass das vielgestaltige Schriftsystem keiner Logik folge.
 
                Epistem 2: Es wird angenommen, dass deutsche Orthographie auswendig gelernt werden müsse.
 
                Ad 1)
 
                Logik wird innerhalb des Diskurses als grundsätzliches Leitmotiv des Verstehens aufgerufen – und diese dem Gegenstand Schrift abgesprochen: Innerhalb des Diskurses wird mehrheitlich angenommen, dass sich rechtschriftliche Schreibweisen nicht herleiten lassen und nicht durch Schlussfolgerungsprozesse erklärbar, sondern ‚unlogisch‘ seien:
 
                 
                  „Mathematische Ergebnisse braucht man nicht pauken, die kann man sich IMMER und LOGISCH herleiten; im Matheunterricht lernen die Schüler eben das Herleiten. Rechtschreibung ist jedoch nicht immer logisch und daher muss man es lernen/einüben.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 48: 740 – 48: 984; Herv. i. O.)
 
                  „Sprachen sind nicht unbedingt logisch, sofern sie keine künstliche Sprachen sind. Und was nicht logisch ist, kann letztendlich nur auswendig gelernt werden.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 134: 1050 – 134: 1207.)
 
                  „Drittens ist schreib Schriftsprache per se eine Norm … . Daran ist nichts logisch, instinktiv o. ä. Das muss man lernen oder man beherrscht es nicht.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 31: 1925 – 31: 2225.)
 
                
 
                Indem also gesagt wird, wie man sich den Gegenstand nicht vorstellt (‚nicht logisch‘), wird der Gegenstand ex negativo charakterisiert. In der Verneinung zeigt sich, wie sich die Kommentierenden den Gegenstand vorstellen: als undurchschaubarer, nicht zu verstehender – im Sinne von nicht gedanklich, strukturell, analytisch zu durchdringender – Komplex.
 
                Ad 2)
 
                Die artikulierte Vermutung, dass die deutsche Sprache keine innere Logik habe, führt innerdiskursiv zu der Annahme, man müsse die Schriftsprache auswendig lernen.
 
                 
                  „Mir fehlen echt die Worte … Es ist doch vollkommen klar und einleuchtend: Rechtschreibung MUSS gepaukt werden!“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 127: 1323 – 127: 1436; Herv. i. O.)
 
                
 
                Der Gegenstand Rechtschreibung wird nicht nur mit mangelnder innerer Logik verbunden, sondern auch mehrheitlich mit Regeln assoziiert, deren Einhaltung ‚verstärkt kontrolliert‘ werden soll. Diesen Regelkatalog sollen sich die Kinder, so die allgemeine Vorstellung, durch Diktate, Wortlernlisten (‚Nachdenk- und Merkwörter‘) aneignen.
 
                 
                  „[…] arbeitet man mit Merkwortlisten, auf denen die Wörter stehen, die eben anders geschrieben werden als man hört. Mit dieser Methode kann man etwa die Hälfte der deutschen Wörter richtig schreiben, die andere Hälfte lernt man durch die Listen.“
 
                  (Facebook von ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 24: 131|245 – 24: 433|302.)
 
                
 
                Die ‚Listen‘ und so verstandenen ‚Regeln‘ beziehen sich also nicht auf schriftsprachliche Strukturen und rechtschriftliche Prinzipien (vgl. Kap. 1.1.2), von denen sich Schreibweisen ableiten ließen, sondern bei diesen Regeln handelt es sich um ‚Wortlernlisten‘ und ‚Lernwörter‘, die – wie Vokabeln einer unbekannten Sprache – auswendig gelernt und von der Lehrkraft kontrolliert, berichtigt und umgehend verbessert werden müssten.
 
                Darüber hinaus lässt sich sagen: Das Wissen über richtige Rechtschreibung erscheint innerhalb des öffentlichen Diskurses als eine Art Rezept, das verordnet werden könne. Die Vorstellung von Rechtschreibregeln als universelles, von Schriftsprachentwicklungsstufen unabhängiges, allgemeines Rezeptwissen führt zu der Annahme, dass Kinder bereits ab der ersten Klasse, sobald sie das Alphabet kennen, diese Regeln verordnet bekommen und anwenden können sollten und jedes Wort von Beginn an orthographisch korrekt sein muss. Als ein Rezept des Rechtschreiblernens gilt auch die Fibel. Das folgende Zitat veranschaulicht die Annahme der zu verabreichenden „Rechtsschreibkompetenz per ABC-Buch“ und illustriert zugleich die Verschleierung des Wissens über das Schriftsystem und didaktische Nuancen:
 
                 
                  „Kinder, die im Unterricht eine Fibel benutzen, lernen besser richtig schreiben. Mit ihrem ABC-Buch und der althergebrachten Fibelmethode sind sie klar im Vorteil.“
 
                  (BILD: Mit der Fibel lernen Kinder besser richtig schreiben! Pos.: 1: 296 – 1: 459.)
 
                
 
                Die Ausgestaltung des Benutzens der ‚Fibel‘, der fachdidaktische Aufbau und die methodischen Anwendungsmöglichkeiten im Unterricht bleiben in diesem Beleg, der sich eines neutralen Darstellungsvokabulars bedient, weitgehend unbestimmt. Lediglich der umgangssprachliche Hinweis auf das ‚ABC-Buch‘ lässt Rückschlüsse zu, dass darin die Buchstaben des Alphabets vorgestellt werden – und zwar, so eine weitere mögliche Implikation, in alphabetischer Reihenfolge. Auch bleibt unterdeterminiert, was unter ‚besser richtig schreiben lernen‘ zu fassen ist, wodurch ein Rückbezug auf die darin enthaltenen Dimensionen des Gegenstandes Schrift und Rechtschreibung nur angedeutet bleiben und hinter der Wertung verschwinden.
 
                Nur in 1,7 % der Statements des gesamten Flensburger Korpus (numerisch 74 von 4.500 Beiträgen) findet man annähernd gegenstandbezogene Reflexionen über Orthographie, Grammatik, Interpunktion, Silben, Graphematik etc. Diese Einlassungen lesen sich dann wie folgt:
 
                 
                  „Selbstverständlich ist die Grammatik einer Sprache ebenfalls eine Konvention, die sich im Lauf der Zeit ändern kann. Ich sage nur ‚Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod‘. Schauen Sie sich mal an, wie oft man heute anstelle des Konjunktivs den Indikativ verwendet. Ob jemand ‚nur‘ die Umgangssprache oder bei Bedarf auch die Standardsprache beherrscht, vom Vokabular ganz abgesehen, erlaubt selbstverständlich auch Rückschlüsse auf sozialen Status und Bildungsniveau. […], weil meiner Erfahrung nach gute Rechtschreibung automatisch mit Kenntnissen der Standardsprache, Belesenheit und einem umfangreichen Wortschatz zusammenhängt.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 39: 3 – 39: 887.)
 
                
 
                Neben geflügelten Worten (‚Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod‘) und laienlinguistischen Vermutungen (‚weil gute Rechtschreibung mit Kenntnissen der Standardsprache zusammenhängt‘) und der Verwechslung mit mündlichem Sprachgebrauch, entdeckt man marginal, aber dennoch in Ansätzen differenziertere Versuche, sich dem deutschen Schriftsystem zuzuwenden; und dies im Modus des Erklärens für andere LeserInnen und KommentatorInnen in den sozialen Netzwerken:
 
                 
                  „Erstens werden wir nicht mit einem Alphabet geboren, schon den Kindern beizubringen, was ein A ist, ist böser pattern drill […]. Zweitens ist es eine Fehlannahme, dass das Schriftdeutsche fester, logischer Phonetik folgt, die man spielerisch erkunden kann (Urin stinkt, Urinstinkt, immer ein Brüller). Drittens ist schreib Schriftsprache per se eine Norm. Alles daran, wie ein Buchstabe, ein Diphtong etc. klingt, wie ein Buchstabe aussieht, wie zum Wort zusammen gesetzte Buchstaben ausgesprochen werden.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 31: 1361 – 31: 2130.)
 
                
 
                Zeigt sich in diesem Kommentar zwar die fachwissenschaftlich korrekte Erkenntnis, dass es sich bei den orthographischen Regeln um eine von außen gegebene, normativ gesetzte Norm handelt, so wird der weitere Schritt in die sprachwissenschaftliche tiefere Ebene nicht vollzogen – d. h. es wird nicht benannt und erkannt, dass das Schriftsystem, trotz Normierung und Modifizierung von außen, eine komplexe, reiche innere Logik hat. Die Verwendung linguistischer Terminologien (‚Phonetik‘, Diphtong‘) lässt das Vorhandensein fachwissenschaftlicher Erkenntnisse aufscheinen, die jedoch nicht weiter ausgeführt werden. Die fachterminologischen Akzente in den Erklärungsansätzen zum Gegenstand Schrift und Rechtschreibung im öffentlichen Diskurs bleiben insgesamt weitgehend auf einem vorwissenschaftlichen Niveau und desavouieren sich selbst durch kalauerhaftes Sprechen (‚Urin stinkt‘, ‚Urinstinkt‘) und darüber hinaus der Schwammigkeit der Schlussfolgerung (‚Das muss man lernen oder man beherrscht es nicht‘).
 
                Das nachfolgende Zitat ist ebenfalls eines der ganz wenigen, in denen sich explizit dem Aufbau der Schrift zugewendet wird. Diese – wohlgemerkt vereinzelte – artikulierte Vorstellung des Schriftsystems ist diese:
 
                 
                  „Deutsch hört sich zwar gut an, ist aber rein nach logischem Aufbau eine der dümmsten Sprachen auf der ganzen Welt. Nein, nicht eine der nervigsten zu lernen oder leicht verwirrend, sondern wirklich dumm machend. Es gibt kaum Konsistenz, Artikel werden willkürlich vergeben und die Punktierung ist wohl der sinnloseste Teil der Sprache.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 60: 958 – 60: 1298.)
 
                
 
                Doch auch diese Einlassungen verraten mehr über die Ansichten des Kommentierenden und dessen Bewertungen des Schriftsystems (von ‚dumm‘ über ‚nervig‘, ‚verwirrend‘ bis ‚sinnlos‘) als über das Schriftsystem an sich, von dem man nur erfährt, dass es ‚kaum Konsistenz‘ habe und ‚willkürlich‘ sei – was Ahnungslosigkeit oder Ironie hindeutet, jedoch nicht auf eine ernsthafte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, über den der Kommentierende wissend zu reden vorgibt.
 
                Nur selten wird Einsicht in die Begrenztheit der fachwissenschaftliche Kenntnisse kundgetan.
 
                 
                  „Ich kann mich mangels Fachwissen an dieser Diskussion nicht beteiligen.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 27: 1139 – 27: 1209.)
 
                
 
                In diesem Beleg wird erstmals und einzig ersichtlich, dass es sich bei der öffentlich verhandelten Thematik des Orthographieerwerbs um ein Fachgebiet handelt.
 
                Anstelle von Einsicht in die eigene Begrenztheit des Wissens wird innerhalb des öffentlichen Diskurses mehrheitlich die Auffassung vertreten, man selbst wisse es besser, den Gegenstand Rechtschreibung – wenngleich in Unkenntnis der linguistisch analysierbaren Beschaffenheit – zu vermitteln:
 
                 
                  „Mein Fazit: nicht auf die Lehrer hören, den Kindern zuhause die korrekte Schreibweise erklären, notfalls selbst ne Fibel zum Selbst- Nachlernen zuhause kaufen. Dann klappt das auch mit der Rechtschreibung.“
 
                  (Rund ums Baby: Schreiben nach Gehör. LK; Pos.: 15: 746 – 15: 952.)
 
                
 
                Es bleibt also festzuhalten, dass über den Gegenstand Schrift und dem inneren Aufbau des Schriftsystem innerhalb des öffentlichen Diskurses nichts Substanzielles, Fundamentales ausgesagt wird. Die Betrachtung der Beschaffenheit und Struktur der Schrift bleibt ein blinder Fleck, eine Leerstelle des Diskurses.
 
               
              
                Extratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 23: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Extratetxualität .

                 
                Die Vorstellung vom Gegenstand Schrift und Rechtschreibung als intransparent bleibendes Gesamtkonstrukt, das keine innere Logik habe, spiegelt sich sehr deutlich im extratextuellen Referenzsystem: Innerhalb des Diskurses müssen Nachbardisziplinen und der Hobbysport als gegenstandsunspezifisches Vorbild des Erfassens, Vermittelns und Erlernens des Gegenstands Schrift herhalten:
 
                 
                  „Überall sonst, z. B. Beim Erlernen eines Instruments oder im Sport geht es darum, gleich zu Anfang richtig zu lernen, damit man falsche Muster und Angewohnheiten nicht verfestigt. Nur beim Lesen und schreiben sollen die Kinder auf einmal davon profitieren, dass sie sich über zwei Jahre falsches angewöhnen? Allein das zeigt, wie bekloppt das lange ist. Leider müssen die Kinder unter den Experimenten leiden. Vielen Dank auch.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 12: 2115 – 12: 2545.)
 
                
 
                Auf extratextueller Ebene werden zur Umschreibung der Erlangung von Schriftkompetenz wiederholt fachfremde Bezüge hergestellt: Anstelle eines Referierens auf den Gegenstand Schrift und dessen spezifischer Beschaffenheit wird auf ‚das Erlernen eines Instrumentes‘ oder ‚Sport‘ sowie auch auf die ‚übersichtliche Aufbereitung‘ des Fremdsprachenlernens wie ‚Latein‘ als Begründung für rechtschriftlich richtiges Schriftspracherlernen rekurriert.
 
                 
                  „Die Schülerinnen und Schüler lernen immer besser, wenn das zu Erlernende in einer klaren Struktur und übersichtlichen Aufereitung vorliegt. Das ist […] sogar in Latein so.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 1: 1510 – 1: 1702.)
 
                
 
                Der Sport als extratextuelles Bezugssystem fungiert innerdiskursiv sogar als zweierlei Matrix: einmal – im Positiven –, indem die im Sport praktizierten Methoden und die damit verbundene Anstrengungsbereitschaft als Maßstab für das Rechtschreiblernen herangezogen werden; und zweitens – im Negativen –, indem der Sport als abwertende Referenzgröße der Abgrenzung des Körperlichen vom Geistigen, Philologischen dient:
 
                 
                  „‚Jeder der einmal 1 Minute darüber nachdenkt, sollte zu dem Ergebnis kommen, dass es völliger Quatsch ist, erst alles Falsche nicht korrigieren damit es sich erstmal einprägt.‘ – Da kann ich nur zustimmen. Tennislehrer mit einem IQ von 70 machen’s besser.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 35: 1167 – 35: 1421.)
 
                
 
                Der Bezugspunkt des Sprechens über den Gegenstand Schrift und Rechtschreibung ist nahezu ausschließlich die jeweils eigene biographische Erfahrung, die in anekdotischem Erzählen als Argument und Wahrheitsgarant der Stellungnahme fungiert. Es wird sich weder auf linguistische Konzeptionen noch auf sprachdidaktische Schriftspracherwerbserkenntnisse bezogen. Ohne fundiertes Fachwissen zu zeigen, wird eine andere als die bestehende Vermittlung von Rechtschreibung in der Schule eingefordert bzw. es wird sich über Nachteile beim Ausbleiben dieser adäquaten Vermittlung mokiert.
 
                 
                  „Ich bin 1957–1960 in die Grundschule gegangen. Lesen und Schreiben lernen hat funktioniert. Meine Eltern hatten als Geschäftsleute wenig Zeit für mich. Warum klappte das damals und heute ist es ein Problem? Es ist doch für die Kinder ein Riesennachteil, wenn die Grundfähigkeiten Lesen und Schreiben nicht klappen.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 12: 1852 – 12: 2165.)
 
                
 
                Aus dem extratextuellen Verweis auf sich selbst (‚ich‘), die eigenen biographischen Schulerfahrungen (‚1957–1960 in die Grundschule gegangen‘) sowie das Elternhaus (‚meine Eltern hatten wenig Zeit für mich‘) wird eine Erfolgsgeschichte abgeleitet (‚klappte damals‘), die als Gegenentwurf zu dem angenommenen Misserfolg heutiger Rechtschreibvermittlung dient. Ohne auf das „Wie“ der damaligen und der heutigen Vermittlung schriftsprachlicher Lernprozesse einzugehen, wird konstatiert, dass die ‚Grundfertigkeit Lesen und Schreiben‘ einfach zu ‚klappen‘ habe, etwa ganz so wie Gehorsam, Anstand oder gute Manieren. Durch die Ausklammerung von didaktischen Prozessen, konzeptionellen Vergleichen und sprachwissenschaftlich fundierten Abwägungen wird Rechtschreibung innerhalb des öffentlichen Diskurses zu einer erstrebenden Bildungseigenschaft stilisiert, die durch Leistungsbereitschaft (wie im Sport) zu erreichen sei und die die Leistungswilligen dadurch geistig über die körperlich agierenden Sportler und ‚Tennislehrer‘ hinauswachsen lässt. Rechtschreibung als Bildungseigenschaft sollte, so die diskursive Annahme, als ‚Grundfähigkeit‘ am Ende der Schulzeit vorhanden sein, wenngleich im Nebel des Unwissens bleibt, wie diese damals erreicht wurde und heute angenommener Weise nicht in gleichem Maße erreicht werde.
 
                Selbst in den wenigen Diskurskommentaren, in denen eine hohe Affinität zum Gegenstand durch Regelkenntnis und Normorientierung erkennbar ist, bleiben die Grundzüge des Schriftsystems ebenfalls nur angedeutet und die extratextuellen Autoritäten und Entitäten jenseits des didaktischen Wissenschaftsbereichs. Referiert wird extratextuell auf das ‚Volk der Dichter und Denker‘, auf die ‚Rechtschreibreform‘ und ‚die Lehrer‘:
 
                 
                  „Mit der Umstellung von Quentchen zu Quäntchen und Stengel zu Stängel und vor allem solchen Witzungetümen wie Orthografie sollte ja alles ganz einfach werden. – Wurde es aber nicht. […] die deutschen Lehrer, die ja zumeist vor nicht allzu langer Zeit selbst noch deutsche Schüler waren, sind offenbar ganz davon entfernt, zu einem Volk der Dichter und Denken zu gehören und in Wirklichkeit in sprachlichen Dingen besonders unbegabt. Die sogenannte Falschschreibreform wurde nicht wirklich erfunden, weil es deutschen Kindern so schwer gefallen sei, das verhältnismässig einfache deutsche Schriftsystem zu erlernen, sondern weil die Lehrer offenbar unfähig waren – und weitherhin unfähig sind – das den nachwachsenden Schülergenerationen zu vermitteln.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 9: 1203 – 9: 2061.)
 
                
 
                Die Einlassungen verweisen zwar extratextuell auf einen hohen Bildungsanspruch (‚Volk der Dichter und Denker‘), ohne ihn jedoch beim Sprechen über den Gegenstand Schrift selbst einzulösen. Stattdessen wird zumeist eine unterstellte, allseits mangelnde Rechtschreibkenntnis kritisiert (‚weil die Lehrer offenbar unfähig waren – und weiterhin sind‘). Diese geäußerte Kritik am mangelnder Rechtschreibkompetenz der anderen ist nicht selten polemisch und subtil deontisch, eine Veränderung herbeiredend. Dabei weisen diese jovialen, mit fachterminologischen Einsprengseln (‚Orthografie‘, ‚das deutsche Schriftsystem‘) zwar eine gewisse Kenntnis von Rechtschreibnormierung, Schreibweisen und Normwandel auf (‚Umstellung von Quentchen auf Quäntchen‘), zeigen zugleich aber durch die nicht existenten fachwissenschaftlichen, sprachdidaktischen Entitäten sowie eine abwertende Sprechweise bei den zitierten Referenzgrößen (‚deutsche Lehrer … besonders unbegabt‘, ‚unfähig‘) eine große Unschärfe orthographiedidaktischer Kenntnisse.
 
               
              
                Intertextualität
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                    Abbildung 24: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intertextualität.

                 
                Ähnlich unscharf wie das extratextuelle Bezugssystem und die Entitäten, auf die rekurriert wird, ist auch die rechtschreibdiskurspezifische Sprache: Betrachtet man also nun intertextuell das vorherrschende Sprachmuster (vgl. Abbildung 24), so ist ein rechtschreibdiskursspezifischer Wortschatz auffällig, der sich vornehmlich umgangssprachlicher Begrifflichkeiten bedient, um Schriftsprache und Rechtschreibung zu umschreiben, wie der nachfolgende Sprachbeleg zu veranschaulichen mag:
 
                 
                  „Im Deutschen gibt es sehr viel Wörter. […] Und dann wird bereits im ersten Schuljahr mit der Einführung bestimmter Phänomene begonnen die anschließend auch eingefordert werden!“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 8: 179|458 – 8: 450|518.)
 
                
 
                Überspitzt ließe sich das eben genannte Zitat über die Vorstellung des Rechtschreiblernens an deutschen Schulen auch folgendermaßen paraphrasieren: ‚Es gibt so viel von irgendwas, das man muss und keiner weiß wie.‘
 
                In Abgrenzung zum Expertenvokabular, das wissenschafts- und fachsprachliche Terminologien umfasst, so ist das öffentliche Sprechen maßgeblich geprägt durch drei weitgehend alltagssprachliche Lexik-Kategorien (in Anlehnung der diskurspolitolinguistischen Lexik-Kategorien nach Dieckmann (1975)) – und zwar:
 
                 
                  	 
                    durch ein neutrales rechtschreibspezifisches Darstellungsvokabular (wie z. B. ‚Diphtong‘, ‚Konjunktiv‘, ‚Indikativ‘, Phonetik‘, u. a.)

 
                  	 
                    durch ein rechtschreibspezifisches wertendes Ausdrucksvokabular (z. B. ironische Hypostasierungen wie ‚Witzungetüme wie Orthografie‘ oder deklassierende Neologismen ‚Falschschreibreform‘)

 
                  	 
                    sowie, begleitet und gerahmt, von einem umgangssprachlichen sozialen Interaktionsvokabular (z. B.: ‚Mann, oh Mann!‘)

 
                
 
                Das soziale Interaktionsvokabular darf als Typik der Textsorte Internetkommentar betrachtet werden. Ergänzend zum neutralen Darstellungsvokabular findet sich parallel dazu auch deutlich elaboriertes Vokabular, wenngleich ohne fachwissenschaftliche Präzision.
 
                Betrachten wir im Kontext des Sprechens über den Gegenstand des Schriftsystems die drei rechtschreibspezifisch modifizierten Lexik-Kategorien, so zeigen sich in dem bereits oben exemplarisch herausgegriffenen Sprachbeleg zwei von drei Kategorien:
 
                 
                  „Überall sonst, z. B. Beim Erlernen eines Instruments oder im Sport geht es darum, gleich zu Anfang richtig zu lernen, damit man falsche Muster und Angewohnheiten nicht verfestgt. Nur beim Lesen und schreiben sollen die Kinder auf einmal davon profitieren, dass sie sich über zwei Jahre falsches angewöhnen? Allein das zeigt, wie bekloppt das lange ist. Leider müssen die Kinder unter den Experimenten leiden. Vielen Dank auch.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 12: 2115 – 12: 2545.)
 
                
 
                Zu finden sind alle drei rechtschreibdiskursspezifischen Lexik-Kategorien: (1) das sachlich, neutrale, rechtschreibspezifische Darstellungsvokabular – wenngleich in sehr geringer rechtschreibspezifischer, lediglich minimal fachlicher, vielmehr neutraler Ausprägung (‚Muster und Angewohnheiten‘), (2) das abwertende rechtschreibspezifische Ausdruckssvokabular (‚bekloppt‘, auch in Form pejorativer Metaphorik: ‚Experimente‘) sowie (3) die Lexik-Kategorien des sozialen Interaktionsvokabulars (‚Vielen Dank auch‘).
 
               
              
                Transtextualität
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                    Abbildung 25: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulenhaus der Transtextualität.

                 
                Zusammenfassend lässt sich auf transtextueller Ebene festhalten (vgl. Abbildung 25): Ist vom Gegenstand Rechtschreibung innerhalb des öffentlichen Diskurses die Rede, dann wird maßgeblich auf allgemeingültige Konzepte Bezug genommen: wie ‚Regeln‘ oder ‚Anstrengung‘. Das ‚Auswendiglernen‘ und ‚Üben‘ qua ‚Merkwörtern‘, ‚Diktaten‘ oder ‚Abschreiben‘ (vgl. auch Kap. 4.1.5) stehen beim Debattieren über den Gegenstand Schrift und Rechtschreibung im Vordergrund und lassen uns einer Unkenntnis der inneren Struktur und der didaktischen Dimensionen des Gegenstandes gewahr werden.
 
                Die in der vorangegangenen Analyse des öffentlichen Stellenwertes von Rechtschreibung herausgearbeitete Überhöhung der gesellschaftlichen Bedeutung von Rechtschreibfähigkeit und der Übertragung von Rechtschreibkompetenz auf andere Kompetenzen – wie Regeltreue, Zivilisiertheit, Erfolg im Beruf – korreliert dabei mit einer spezifischen Auffassung vom Gegenstand Schriftsprache, wie sie aus den Aussagen herauszufiltern ist: Schrift – und mehr noch Rechtschreibfähigkeit – wird als Kernmoment der gesellschaftlichen Teilhabe gesehen, ohne welches man von bestimmten gesellschaftlichen Bereichen und Sphären ausgeschlossen bleibt. Was jedoch Schrift von innen heraus charakterisiert, wie ihr Aufbau ist und was den Gegenstand Rechtschreibung in seinen facettenreichen Dimensionen auszeichnet, bleibt im Diskurs hingegen ungenannt.
 
                
                  
                    Zusammenfassung:

                    Thesen

                    Die Darstellung und Kenntnis des Gegenstandes Schrift und Rechtschreibung bilden eine Leerstelle des öffentlichen Diskurses.

                    Schrift und Rechtschreibung werden als geklärte, unkontroverse Tatsachen behandelt, für die es keine weitere, explizite Auseinandersetzung bedarf.

                    Sprachmuster

                    Betrachtet man die rechtschreibdiskursspezifische Lexik, so lassen sich drei Kategorien aufspüren, die das Sprachhandeln der DiskursakteurInnen prägen:

                    
                      	 
                        neutrales rechtschreibspezifisches Darstellungsvokabular (z. B.: „Phonetik“, „Diphtong“)


                      	 
                        wertendes rechtschreibspezifisches Ausdrucksvokabular (z. B.: „Falschschreibreform“, „Experimente“)


                      	 
                        alltagssprachliches Darstellungsvokabular bzw. soziales Interaktionsvokabular (z. B.: „Ihnen hätte etwas mehr von dem altmodischen Frontalunterricht gut getan.“)


                    

                  

                
 
               
             
            
              4.1.3 Wie wird die Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen eingeschätzt und bewertet?
 
              Dieses Kapitel widmet sich der Frage, welche Meinungen, Einstellungen und Bewertungen im öffentlichen Diskurs zu der gegenwärtigen Rechtschreibfähigkeit der SchülerInnen vorherrschend sind. Ist die Mehrheit der Ansicht, dass die junge Generation rechtschreibkompetent ist oder nicht? Worauf stützen sich die Äußerungen und welches Bezugssystem der Argumentation für die Bewertungen ist den Äußerungen inhärent?
 
              Die Einschätzungen innerhalb des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibkompetenz werden sodann die Grundlage für das Verstehen des darauffolgenden Kapitels bilden, das sich den Ursachen für die angenommene oder abgesprochene Beherrschung von Orthographie widmet.
 
              Doch zunächst: Sind die jungen Menschen der deutschen Orthographie mächtig?
 
              
                Paratextualität und Akteure
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 26: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulen der Paratextualität und der Akteure.

                 
                Der paratextuelle Rahmen sowie die Analyse der Akteure wurden in Kap. 4.1.1 für alle Leitfragen ausführlich vorgestellt, daher sei an dieser Stelle darauf verwiesen. Ragen bestimmte Kontexte oder Akteursgruppen heraus, wird dies gegebenenfalls explizit erörtert.
 
               
              
                Intertextualität
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                    Abbildung 27: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intratextualität.

                 
                Der öffentliche Diskurs darf, so viel sei an dieser Stelle verraten, als pessimistisch hinsichtlich der Betrachtung der Rechtschreibleistung der jungen Generation bezeichnet werden. Die Bewertungen der Rechtschreibleistungen sind dabei jedoch nur selten explizit, sondern müssen aus dem komplexen Material und den versteckten Subtexten herausgearbeitet werden.
 
                Die wenigen auf der Textoberfläche deutlich markierten Abwertungen der Rechtschreibleistung heutiger Kinder und Jugendlicher stellen sich diskursiv wie folgt dar:
 
                 
                  „Das Niveau beim Lesen/Schreiben lernen ist definitiv gesunken.“
 
                  (Eltern.de: Reichen-Methode „Schreiben nach Gehör“ … LehrerInnen und GS-Eltern-Meinungen, LK; Pos.: 10: 891 – 10: 953.)
 
                  „Schon erschreckend … dass nur knapp über 50% aller Viertklässler die orthographischen Mindeststandards erreichen und nur jeder Fünfe einen gelesenen Text auch versteht. Das war zu meiner Zeit ganz anders. […] Problem ist, dass die Kinder heutzutage kaum noch was lesen, weniger schreiben […] auf eine gewisse Weise […] dumm.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 23: 2658 – 23: 3309.)
 
                
 
                Es wird nicht nur angenommen, dass die Kinder heutzutage in Bezug auf die Rechtschreibung ‚erschreckend dumm‘ sind, sondern dass das ‚Niveau‘ ‚definitiv gesunken‘ ist:
 
                 
                  „Fest steht jedenfalls, dass unsere Eltern und Großeltern besser lesen und schreiben konnten als unsere Kinder.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 2: 828 – 2: 939.)
 
                
 
                Die Wahrnehmung eines Abwärtstrends und öffentliche Artikulation derselben erfolgt hier als assertiver Sprechakt (‚Fest steht […].‘), der zum Wahrheitspostulat wird, indem die argumentativen Hintergründe und Referenzsysteme der Aussage durch behauptendes, begründungsfreies Reden verschleiert werden (vgl. Angermüller 2008: 198). Werden in anderen Aussagen Gründe für die Bewertung der Rechtschreibleistung genannt, dann geschieht dies argumentativ über den Weg der Benennung von gegenwärtig wahrgenommenen negativen Beispielen:
 
                 
                  „Ich bin fast ‚vom Glauben abgefallen‘, als ich bei einer Feier mit anhören musste, wie ein 35-jähriger Mann unfähig war einen Artikel fließend und richtig abzulesen.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 109: 2150 – 109: 2318.)
 
                  „Oh, das kann ich toppen! Mein Sohn ist in der 9. Klasse (Gymnasium); krasse Rechtschreibfehler (von Zeichensetzung redet ja keiner mehr) werden außer von der Deutschlehrerin von keinem Lehrer angestrichen (dass die Lehrer sie nicht bewerten, ist ja evtl. in Ordnung – aber doch bitte wenigstens Falsches anstreichen!!!). Sohn und Klassenkameraden bringen es daher durchaus noch, ‚sie wahren‘ mit ‚h‘ zu schreiben. Es war ‚früher’ mal so, dass man solche Fehler nach der 4. Klasse nicht mehr machte.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 18: 652 – 18: 1159.)
 
                
 
                Die eigene Meinung und subjektive Wahrnehmung (‚Ich bin fast vom Glauben abgefallen‘) steht dabei über einer sachlichen, selbstreflektierten oder analytischen Abwägung von exakten Kategorien zur Beurteilung des Rechtschreibleistungsvermögens. Umgangssprache, Ausrufe und Ellipsen (‚Oh, das kann ich toppen!‘) – ganz so, als gäbe es eine Hitliste der Schrecklichkeiten der Rechtschreibunfähigkeit – prägen zudem das Sprechen über die Rechtschreibkompetenz der jungen Generation. In der Zusammenschau von Form und Inhalt bildet sich so das typische Sprachmuster des Diskurses, das noch weiter ausdifferenziert wird.
 
               
              
                Extratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 28: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Extratextualität.

                 
                Als Begründung für die Richtigkeit der geäußerten Meinung nutzen die DiskursakteurInnen vorrangig die extratextuelle Bezugsgröße der eigenen, verbürgten Erfahrung (vgl. Abbildung 28). Die Aussagen werden somit mehrheitlich mit Alltagsbeispielen verifiziert:
 
                 
                  „Menschen meiner Generation beherrschen die Rechtschreibung […] wesentlich besser […]. Das Ergebnis sieht man heutzutage überdeutlich, wenn selbst besonders in den Online-Redaktionen großer Tageszeitungen mitunter Mitarbeiter sitzen, die kaum mehr fehlerfrei schreiben können. Viele Studenten brauchen mehr als früher für ihre Diplom- und Doktorarbeiten Hilfe von Lektoren, die Rechtschreibfehler korrigieren können.“
 
                  (Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist. LK; Pos.: 7: 146|187 – 7: 462|310.)
 
                
 
                Zur Bewertung der gegenwärtigen Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen wird somit auf Alltagsbeobachtungen jenseits des Schulalltags zurückgegriffen – wie die orthographischen Fehler in ‚Online-Redaktionen‘ bzw. ‚Tageszeitungen‘ oder die Inanspruchnahme von Korrektoraten für wissenschaftliche Arbeiten.
 
                Auch der nostalgische Rückblick auf vergangene Zeiten lässt die heutigen SchülerInnen in der öffentlichen Bewertung rechtschriftlich inkompetent erscheinen:
 
                 
                  „In den 1950er und 1960ern schrieb jedenfalls jeder Volksschüler besser als heutzutage viele Studenten.“
 
                  (Facebook von ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 27: 148|503 – 27: 452|538.)
 
                
 
                Dabei wird das Volksschulniveau der 1950er und 1960er Jahre mit heutigen Akademikern verglichen, mit der formulierten Konklusion und unter Einbezug des Quantors ‚jeder‘, dass jeder Volksschüler von einst besser schriebe als heutzutage Studierende.
 
                Darüber hinaus sind es historische Berühmtheiten aus der deutschen Kulturgeschichte, die als Referenz- und Vergleichsgröße zu dem, was heute SchülerInnen im Bereich der Rechtschreibung zeigen, herangezogen werden:
 
                Das extratextuelle Referenzsystem zur Bewertung bzw. Abwertung der Rechtschreibleistung lässt sich in drei Kategorien aufgliedern:
 
                 
                  	 
                    das Bezugssystem der eigenen, subjektiven Erfahrung (eigene Schulzeit und die der eigenen Kinder/Enkelkinder)

 
                  	 
                    das Bezugssystem der historischen, politischen Systeme (Preußen, Kaiserreich, aber auch DDR und BRD)

 
                  	 
                    das Bezugssystem großer Persönlichkeiten (Humboldt, der Große Fritz, meine Urgroßmutter)

 
                
 
                Schauen wir genauer hin und differenzieren die Referenzsysteme hinsichtlich Unteraspekten und Argumentationsstrategien aus:
 
                Ad 1)
 
                Zunächst ist auffällig, wie die Kommentierenden ihren Expertenstatus durch das extratextuelle Referenzsystem der eigenen, subjektiven Erfahrung etablieren und dadurch ihre Bewertungshaltung argumentativ indirekt vorbereiten und legitimieren. Die Kommentierenden tun dies einerseits durch Selbstkompetenzzuschreibung (‚ich‘) oder Legitimation der Ansichten durch gruppenkonstituierende und sich selbst darin inkludierende Äußerungsakte (‚wir‘):
 
                Die Selbst-Kompetenzzuschreibungen zeigen sich wie folgt:
 
                 
                  „[…] ich bin Anfang der fünfziger Jahre auf ein Gymnasium in Niedersachsen gegangen. […] Und glauben Sie mir: Wir haben Deutsch gelernt ! Nach den alten Rechtschreibungsregeln. Und wir beherrschen die deutsche Sprache.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 55: 1351 – 55: 1728.)
 
                
 
                oder:
 
                 
                  „… konnte ich schon lesen, bevor ich in die Schule kam. Und meinen Namen konnte ich auch schon schreiben. Aber das war früher …“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 9: 2235 – 9: 2365.)
 
                
 
                und mitunter auch in der Steigerung, dass nicht nur bereits vor Schuleintritt das Schreiben des eigenen Namens und das Lesen beherrscht wurde, sondern auch die Alphabetisierung abgeschlossen war:
 
                 
                  „Buecher und Gedankenwelten der Schreiber waren fuer mich so faszinierend das ich mir mit 4.5 Jahren selber das lesen und schreiben beigebracht hatte […]“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen am besten Rechtschreiben mit der Fibel. LK; Pos.: 33: 1623 – 33: 1778.)
 
                
 
                Nebst der Selbstkompetenzzuschreibung legitimieren die Kommentierenden ihre Bewertungshaltung durch die Referenz auf ein „Wir“, das durch die Pronomen ‚wir‘ bzw. ‚unsere‘ sprachlich markiert ist und als gruppenkonstituierender Äußerungsakte bezeichnet werden darf:
 
                 
                  „Anders haben wir es auch nicht gelernt.“
 
                  (Twitter von Topfritter: Die Welt ist schon verrückt. LK; Pos.: 4: 224 – 4: 563.)
 
                
 
                Oder auch:
 
                 
                  „Warum nicht? Ich meine unsere ältere Generation, hat die #Fibel, auch den Weg zur Rechtschreibung gelehrt …“
 
                  (Twitter von Berliner Zeitung: Rechtschreib-Streit: #Brandenburg setzt wieder voll auf die #Fibel. LK; Pos.: 2: 105 – 2: 214.)
 
                
 
                Durch die Aufrufung eines „Wir“ und damit verbunden der Inklusion und Schaffung von Mehrheiten gelingt es, sprachlich eine imaginäre Experten-Gemeinschaft zu konstituieren, die die eigene Redeposition zu stärken vermag, indem sie die anderen Kommentierenden ebenfalls auf das sich selbst zugeschriebene Könner- und Kompetenzniveau hebt und diese in diesen Kreis sprachhandelnd durch die Pronominalisierung einschließt.
 
                Nimmt man zur Intertextualitätsanalyse neben den übergeordneten Sprachmustern auch die zwischen den Kommentaren bestehenden syntagmatischen wie epistemischen Verbindung in die Betrachtung auf, so zeigt sich, dass durch die gezielte Platzierung unter einem anderen Post zunächst eine Zustimmung oder Ablehnung des Voranstehenden notwendig wird, was eine Profilierung sowie Stärkung der eigenen Position unterstützen kann. Intertextuell epistemisch bezeichnend für die Konstitution eines „Wir“ als topologischer Referenzpunkt ist das Wiederaufgreifen von Gesprächsinhalten, in denen eine Verbindung und die gegenseitige Bestätigung eines ähnlichen soziokulturellen Hintergrundes sowie vergleichbar prägender Lebenserfahrungen vollzogen werden. Diese verbindenden intertextuellen Momente zeigen sich bei der älteren Generation in der gegenseitigen Bestätigung des Erfolgs des Deutschunterrichts der 1950er und 1960er Jahre:
 
                 
                  „Als ich damals in der Volksschule war, wusste man noch gut, wie man Kindern das Schreiben beibringt.“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 16: 150|164 – 16: 455|203.)
 
                  [Antwort:] „Am Ende der ersten Klasse konnten bei uns alle lesen.“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 16: 173|32 – 16: 459|76.)
 
                  „[Antwort:] Klaus Dörr – genau. Bei uns auch.“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 17: 184|781 – 17: 381|797.)
 
                  „Nach der vierten Klasse waren früher die Aufnahmeprüfungen ins Gymnasium zu bestehen, unter anderem waren mehrseitige Aufsätze zu schreiben.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 67: 1526 – 67: 1668.)
 
                
 
                Das intertextuelle verbindende Moment der Bewertungen zeigt sich zudem bei der jüngeren Generation durch den intertextuellen Bezug zu bekannten Deutschlehrbüchern wie „Fara und Fu“ in sprachstilistisch elliptischer Sprechweise:
 
                 
                  „Uta ruft Fara! Fu ruft tut! Schon spannend, was so eine Socke alles von sich geben kann.“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 9: 175|124 – 9: 453|171.)
 
                  „[…] und als Belohnung gab es einen FuStempel!“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 9: 180|246 – 9: 457|288.)
 
                  „Fu war cool! Die alte Socke!“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 9: 178|78 – 9: 376|105.)
 
                
 
                Die damit verbundene Textstrategie und die dahinterliegende Funktion darf bezeichnet werden als jene des Abgleichs des jeweils ähnlichen Deutungshintergrundes sowie der damit verbundenen Übereinstimmungssicherung und die Legitimation der eigenen, konsensfähigen Perspektive.
 
                Das selbstlegitimierende Verfahren speist sich dabei vorrangig aus biographisch retrospektiven und beschönigenden Darstellungen des Deutschunterrichts aus vergangener Zeit.
 
                 
                  „Als ich in die Schule kam, haben alle frontal und mit der Fibelmethode gelernt und alle Schüler konnten bis Weihnachten lesen und schreiben […].“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 128: 176 – 128: 336.)
 
                
 
                Die narrative Ausgestaltung (‚Als ich in die Schule kam …‘) im Stile eines märchenhaften „Es war einmal“, auch in intertextueller Analogie zu Erich Kästners Kindheitserinnerungen ‚Als ich ein kleiner Junge war‘ (1957), deutet auf eine nostalgische Verklärung der Argumentation hin, aus der die subjektive These hergeleitet wird: ‚[…] alle Schüler konnten bis Weihnachten lesen und schreiben.‘ Der assertive Modus erfährt durch den Quantor ‚alle‘ allgemeingültigen Charakter.
 
                Ein Beleg für die nostalgische Verklärung der Argumentation, die sich sprachstilistisch des Euphemismus bedient, sind auch die nachfolgenden Sprachbelege:
 
                 
                  „Ich hatte vor 50 Jahren im Diktat immer eine Eins; wir […] konnten/durften noch ‚Schiffahrt‘ und ‚Sauerstoffflasche‘ lernen[…].“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 140: 1003 – 140: 1125.)
 
                  „Ich (73) denke da an meine Schulzeit zurück und stelle fest, dass unsere damalig üblichen Schönschreib- und Lese/Schreibübungen doch dazu führten, dass man ‚sauber‘ die Buchstaben und Wörter übte, sich damit auch seine eigene Schrift langsam antrainierte und das Fehler die Ausnahme waren und nicht die Regel […]!“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 87: 1369 – 87: 1942.)
 
                
 
                Als Referenzrahmen wird in diesen Äußerungen eine subjektive, emotional gefärbte Erinnerung geltend gemacht (‚Ich denke zurück‘) und als Bewertungsgrundlage herangezogen, die den Kommentierenden zu der Schlussfolgerung führt, dass damals ‚Fehler die Ausnahme‘ gewesen seien – eine Annahme, die sich jedoch zugleich selbst dekonstruiert, indem diese mit orthographischen bzw. grammatischen Fehlern (dass/das) kundgetan wird. Der letzte Teil des zitierten Sprachbelegs (Fehler waren die Ausnahme ‚und nicht die Regel‘) zeigt indirekt an, dass Rechtschreibfehler heute die Regel seien.
 
                Selbst in den Belegen, in denen die Vergangenheit mit kritischem Subtext unterlegt wird (‚Schande‘), bleibt die daraus abgeleitete Konsequenz eine positive:
 
                 
                  „Als ich zur Schule ging durfte ich keine 3 Fehler im Diktat haben, das wäre in meiner Klasse eine Schande gewesen. Und alle meine Klassenkameraden konnten lesen und schreiben und stotterten nicht herum, wie heute allgemein üblich.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 109: 1909 – 109: 2148.)
 
                
 
                Ad 2)
 
                Die Abwertung der Rechtschreibleistung erfolgt innerhalb der zweiten Referenzsystem-Kategorie des Vergleichs zweier historischer, politischer Systeme durch zwei basal zu nennende Strategien: Erstens (a) die Strategie der Polarisierung und des diachronen Vergleichs zweier historischer Zeitpunkte bzw. Generationen und zweitens durch (b) den synchronen Vergleich zweier schulpolitischer Systeme. Diese beiden Argumentationsstrategien der Abwertung gegenwärtiger Rechtschreibleistung zeigen sich innerdiskursiv wie folgt:
 
                 
                  	 
                    Die Polarisierung zweier historischer Zeitpunkte (‚damals‘ – ‚heute‘) bzw. zweier Generationen (‚Eltern‘ – ‚Kind‘, ‚Großeltern‘ – ‚Enkelkind‘) stellt sich im Diskurs wie folgt dar:

 
                
 
                 
                  „Mein Urgroßvater konnte nach 6 Volksschuljahren fehlerfrei lesen und schreiben. […] Das können heute oft sogar Gymnasiasten nicht.“
 
                  (Facebook von Verein deutsche Sprache: Schreiben nach Gehör bleibt. LK; Pos.: 4: 188|309 – 4: 453|363.)
 
                  „Ich habe noch meine Fibel der 1. Klasse. Da sind Texte drin, die kamen so ind er Form bei meinen kindern frühestens ab kl. 3 vor“
 
                  (Eltern.de: Reichen-Methode „Schreiben nach Gehör“ … LehrerInnen und GS-Eltern-Meinungen? LK; Pos.: 10: 761 – 10: 889.)
 
                  „Heutige Abiklausuren sind ein Pipifax gegen die von früher.“
 
                  (FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 1212 – 3: 1273.)
 
                
 
                Der am häufigsten genannte Bezugspunkt jedoch – und indirekter Positivreferenzwert zur Abwertung der Leistungen heutiger Kinder und Jugendlicher – ist die Zeitepoche der 1950er und 1960er Jahre, die aus der Retroperspektive nicht nur als Wirtschaftswunderzeit fungiert, sondern diskursiv auch als ‚Rechtschreibwunderzeit‘ herhalten darf. Die 1950er- und 1960er-Jahre dienen als Erfolgsgarant für erbrachte rechtschriftliche Leistungen, dessen Strategien, die hier in Form des Nutzens alter Schulbücher genannt werden, in der Gegenwart wieder herangezogen werden (sollten):
 
                 
                  „Ich selber und auch meine Kinder haben mit den Schulbücher meiner Eltern aus den 1950ger und 1960ger Jahren geübt. Genau wie ich sind auch meine Kinder ihren Mitschülern meilenweit voraus.“
 
                  (FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 879 – 3: 1070.)
 
                
 
                Die euphemistische Darstellung des Rechtschreibunterrichts der 1950er- und 1960er- Jahre wird als Gegensatz aufgebaut zu dem, was heutigen Rechtschreibunterricht ausmache.
 
                 
                  	 
                    Die Strategie der synchronen Argumentationsweise durch Gegenüberstellung und Polarisierung zweier Systeme, hier politischer Systeme, offenbart sich sprachlich im Diskurs folgendermaßen:

 
                
 
                 
                  „Als geborener Ossi muss ich dem damaligen Bildungssystem doch tatsächlich Beifall zollen.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 18: 5 – 18: 95.)
 
                  „[…] ich bin im Osten in die Schule gegangen, habe über meine Kinder das neue System kennen gelernt. Und was ich jetzt hier in der Schule erlebe ist halt ein Kulturschock.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 24: 1215 – 24: 1383.)
 
                  „Meine Schwester und ich haben nur zum Spass alte Unterrichtsmaterialien der DDR gesucht und gefunden, einiges sogar noch von früher aufgehoben. Das war im direkten Vergleich mindestens eindrücklich, wie schlecht Lehrpläne heute abschneiden.“
 
                  (Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist. LK; Pos.: 15: 180|192 – 16: 449|716.)
 
                
 
                Die Konklusion beider extratextueller Referenzsysteme ist dieselbe: Aus dem Vergleich zweier disparater Generationen oder politischer Bildungssysteme wird ein generationell kontinuierlicher bzw. bildungspolitisch deutlicher Abwärtstrend der Rechtschreibkompetenz abgeleitet und herausgestellt:
 
                 
                  „Alles hat sich nur ‚verschlimmbessert‘“
 
                  (Facebook der ZEIT: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 23: 279|568 – 23: 449|580.)
 
                
 
                Ad 3)
 
                Die öffentlichen Bewertungen von Rechtschreibleistungen konstituieren sich zudem in einem extratextuellen Bezugssystem, das sich aus einzelnen, großen Persönlichkeiten zusammensetzt – wie etwa der Bezug auf ‚Humboldt‘ oder den ‚Großen Fritz‘.
 
                In Abwandlung der Heroisierung vergangener Jahrhunderte und Zeitpunkte wird als Gewährsmann guten Deutschunterrichts sowie als Gegenentwurf zur rechtschriftlichen Leistung, die von heutigen SchülerInnen gezeigt wird, wiederholt Wilhelm von Humboldt als diskursprägende extratextuelle Größe aufgerufen:
 
                 
                  „Humboldt. Ja, ja, der alte Humboldt hatte doch recht! Leider werden die preußischen Lehrideale von modernen Pädagogen geschmäht, weil sie angeblich zu einem untertänigen Menschen ausbilden, der sich den militaristischen Zielen des (preußischen) Staates nützlich macht […]. Dabei würde es guttun, sich auf Humboldt zurückzubesinnen, denn auf seinen Bildungsreformen baute in sehr großem Umfang die wirtschaftliche Erfolgsgeschichte Deutschlands auf.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 16: 2709 – 16: 3219.)
 
                
 
                Auch der ‚Große Fritz‘ muss als extratextuelle Entität der Urteilsbegründung und Abwertung der heutigen Rechtschreibleistung herhalten:
 
                 
                  „Mit Einführung der Schulpflicht unter dem Großen Fritz in Preußen war der Analphabetismus in Deutschland nahe zu ausgelöscht. […] Jetzt sei jeder siebte Erwachsene nicht in der Lage richtig zu Lesen und zu SChreiben.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 32: 2116 – 32: 2510.)
 
                
 
                Doch nicht nur kulturhistorische Persönlichkeiten, auch Persönlichkeiten aus der eigenen Familiengeschichte dienen den DiskursakteurInnen als extratextueller Referenzpunkt. In zahlreichen Beispielen muss die rechtschriftliche Leistungsbereitschaft der Großelterngeneration als für heutige Generationen unerreichbares Vorbild dienen, wodurch die Negativbewertung der Rechtschreibleistung gegenwärtiger SchülerInnen indirekt zum Ausdruck gebracht wird:
 
                 
                  „Also meine Großmutter (Jahrgang 1925) konnte gut Lesen und Schreiben (ging in ehemals Ostpreußen bei Königsberg zur Schule) und hat nach dem Krieg in der Schreibstube eines Lehrers gearbeitet. Sie hat mit mir auch als Grundschüler Nachschriften und Diktate geübt.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos: 16: 0 – 16: 265.)
 
                
 
                Der hier in Klammer gesetzte Verweis auf ‚Ostpreußen‘, das als Chiffe für Disziplin, Fleiß und Ordnung gelten darf, entwirft die Vergangenheit als ehrenvollen Maßstab der rechtschriftlichen Kompetenz. Damit wird sprachlich suggeriert, dass die Tugendhaftigkeit, die in der Konnotation des Fahnenwortes ‚Ostpreußen‘ liegt, als nachahmenswert zu betrachten ist – denn schließlich war die Großmutter in der Lage, dem Kommentierenden Rechtschreibung zu vermitteln.
 
                Die Darstellung der „orthographisch besseren Zeit“ wird dabei regelmäßig als explizites Narrativ in Form einer Familiengeschichte ausgestaltet:
 
                 
                  „Meine schon lange verstorbene Großmutter stammte aus bildungsfernem Haushalt, wie man das heute gerne formuliert. Sie besuchte die Dorfvolksschule und danach arbeitete sie ihr Leben lang auf einem Hof in armen Verhältnissen. Sie schrieb im Krieg Briefe an meinen gefallenen Opa in einer höchst präzisen Handschrift und mit hohem sprachlichem Ausdrucksvermögen. Zudem natürlich auch ohne Rechtsschreibfehler. Das bekommt ja heute noch nicht mal ein Abiturient hin. […]“
 
                  (SPIEGEL: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 16: 3221 – 16: 3691.)
 
                
 
                Was in diesem Sprachbeleg zum Ausdruck kommt, ist die große Spanne zwischen den Startbedingungen (‚bildungsfern‘, ‚Dorfvolksschule‘, ‚arme Verhältnisse‘, ‚Krieg‘) und dem schriftsprachlich Erreichten (‚präzise Handschrift‘, ‚hohes sprachliches Ausdrucksvermögen‘, ‚ohne Rechtschreibfehler‘). Diese nicht zu erwartende rechtschriftliche Kompetenz wird kontrastiert mit einer zu erwartenden, aber nicht erreichten rechtschriftlichen Kompetenz ‚heute‘. Dass die Rechtschreibleistungen heute als schlecht bzw. gering gewertet werden, lässt sich aus der semantischen Differenz der in wortfamiliärer Opposition gestellten Substantive ‚Dorfvolksschule‘ und ‚Abitur‘ herleiten. (‚Das bekommt ja heute noch nicht einmal ein Abiturient hin.‘) Die Negation der adverbialen Verbindung ‚noch nicht einmal‘ deutet zudem darauf hin, dass auch in den hierarchieniedrigeren Schulformen ‚heute‘ keine höheren Rechtschreibleistungen zu erwarten sind.
 
                Dieses subjektive Bewertungssystem, das zugunsten der eigenen Wahrnehmung und Bedeutungsgenerierung auf rationale und validierbare Belege verzichtet, erreicht gleichwohl übersubjektive, diskursive Relevanz durch größtmögliche Zustimmung innerhalb der Diskursgemeinschaft – und kulminiert in der Forderung:
 
                 
                  „Meiner Meinung nach sollte man alle Schulreformen der letzten 30 Jahre rückgängig machen, dann lernen unsere Kinder auch wieder was !“
 
                  (Twitter von Roland Gläser: Schreiben nach Gehör [ist] dummes Zeug. LK; Pos.: 5: 237 – 5: 370.)
 
                
 
               
              
                Intertextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 29: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intertextualität.

                 
                Die Mehrheit der Äußerungen sind indirekt oder direkt pejorativ und operieren sowohl mit persönlich motivierten Gefühlswörtern als auch mit allgemeingültigen Unwertwörtern.
 
                Zur Analyse des intertextuellen Sprachmusters (vgl. Abbildung 29) vor dem Hintergrund der Auswertung der öffentlichen Beurteilung der Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen soll an dieser Stelle die syntagmatische, linear-relationale Betrachtungsweise von aufeinander folgenden Worten dienen, die hier kollokativ in ihrer unmittelbaren innersyntaktischen Nähe bedeutsam werden. In diesem Sinne syntagmatisch sind die folgenden fünf sprachlichen Muster, die redundant und damit typisch für die Bewertung bzw. die Abwertung der Rechtschreibleistung derzeitiger Kinder und Jugendlicher:
 
                 
                  	 
                    Die Verwendung von relationalen Negatoren (zur Abwertung des Positiven)

 
                
 
                 
                  „[…] wenig Positives zu sagen […]“.
 
                  (Twitter von Frau Lehrerin: Für alle „Lesen durch Schreiben“ & Co. Mimimi-Leute [2]. LK; Pos.: 2: 202 – 2: 226.)
 
                  „Ich bin auch der Meinung, dass […] bis heute nichts Positives bewirkt hat.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 106: 1590 – 106: 1780.)
 
                  „Ich bin gespannt, was meine fünf Enkel, die in den nächsten Jahren schulpflichtig werden, da erwartet. – Ich befürchte nichts Gutes!“
 
                  (Facebook der ZEIT: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 23: 155|532 – 23: 447|567.)
 
                
 
                Anstelle etwas Negatives zu äußern, wird die sprachlich sanftere Variante gewählt, indem das Positive abgewertet wird: Dies geschieht durch eine Minderung des Positiven (‚wenig Positives‘) oder der Negation des Positiven (‚nichts Gutes‘) durch relationale Negatoren. In dieser sprachlichen Strategie schwingt mit, dass man als Sprechende ja so gerne etwas Positives sagen möchte, es einem aber nicht vergönnt ist, wodurch die Verantwortung für das Beklagte weit von der eigenen Güte weggeschoben ist. Des Weiteren:
 
                 
                  	 
                    die Nutzung von Quantoren (zur Evokation einer Allgemeingültigkeit)

 
                
 
                 
                  „Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare […]“
 
                  (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. LK; Pos.: 1: 96 – 1: 149.)
 
                  „[…] [schrieb] jedenfalls jeder Volksschüler besser als heutzutage viele Studenten.“
 
                  (Facebook von ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 27: 148|503 – 27: 452|538.)
 
                
 
                Als sprachlich bezeichnendes, argumentatives Momentum innerhalb der Diskussion um die als schwach bzw. schwächer werdend wahrgenommene Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen ist zudem die Nutzung von vagen und allgemein bleibenden Mehrheitsbezeichnungen in Form von Quantoren (‚viele‘, jeder‘) typisch, mit deren Hilfe Mehrheiten sprachlich postuliert werden, ohne diese zu belegen. Durch diese sprachliche Strategie kommt den Aussagen ein assertiver Charakter zu, ohne dass diese Quantoren gestützte Assertion jedoch argumentationslogisch begründet wird.
 
                 
                  	 
                    die Verknüpfung von Expressiva und Assertiva (zur Wandlung des Subjektiven ins Allgemeingültige)

 
                
 
                 
                  „Er muss lernen, Bücher und Zeitungen zu lesen. Und jeder muss deutsche Geschichte und Kultur lernen, […]. Wie veradmmt weit weg ist die heutige Schule von diesen notwendigen Bildungshalten!“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 17: 343 – 17: 675.)
 
                
 
                Ein weiteres Merkmal der öffentlichen Bewertung der Rechtschreibleistung von Kindern und jungen Heranwachsenden ist die sprachliche Vermengung von Gefühl und Behauptung. Diese Kopplung von Gefühlsäußerung (Expressiva) und Behauptung (Assertiva) erfolgt, wie der obige Sprachbeleg zeigt, zudem über die Quantoren-Nutzung (‚jeder‘) als Strategie der Transformation des subjektiven Gefühls in Allgemeingültigkeit. Als argumentative Konklusion werden ergänzend Direktiva genutzt, die aus der proklamierten allgemeinen Gültigkeit, die auf subjektiver Emotion basiert, eine Forderung formulieren. Das Gefühlswort ‚verdammt‘ unterstreicht die Vehemenz der Assertion, in dem vor lauter Emotion exakt in dem Gefühlswort die Orthographie verrutscht (‚veradmmt‘).
 
                 
                  	 
                    die Verknüpfung von Assertiva mit Metaphern (zur meinungsstarken Visualisierung)

 
                
 
                 
                  „Fakt ist, dass das ganze Schulniveau gesunken ist […]“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 53: 1455 – 53: 1503.)
 
                  „Es ist schockierend. Aber ich habe geahnt, dass es sich so entwickeln würde.“
 
                  (Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist. LK; Pos.: 17: 143|191 – 17: 445|219.)
 
                
 
                Durch die Verknüpfung von Aussagen mit rein behauptendem, unbelegtem, assertivem Charakter (‚Fakt ist […].‘) mit der Strategie der nominalstilistischen, passivischen Entsubjektivierung (im Sinne der „anonymen Stimmen“ gemäß Spitzmüller 2011) in Kombination mit konzeptuellen Metaphern (‚Schulniveau ist gesunken‘) gelingt es, diskursiv Wahrheit zu stilisieren, ohne dass ein Urheber der Aussage genannt wird, die über die bildlich-metaphorische Ebene besonders einleuchtend und einprägsam erscheint.
 
                 
                  	 
                    die Nutzung von Appellativa (zur Handlungsaufforderung)

 
                
 
                 
                  „Lehrt nach der DDR Methode. Ich rede hier nur von lesen, rechnen und schreiben. Das haben die Schüler in der DDR überwiegend beherrscht. Aber das gibt es in Deutschland nicht, mann kann nicht anerkennen was mal gut war.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 23: 221 – 23: 442.)
 
                  „[Götz Frömming, AfD:] Wir fordern endlich Schluss zu machen mit der verfehlten rot-grünen Bildungspolitik und zu bewährten Lehrmethoden zurückzukehren.“
 
                  (afdbundestag.de: Schulstudie beweist desaströse Bildungspolitik. Pos.: 1: 1237 – 1: 1368.)
 
                
 
                Als fünftes und letztes sprachliches Muster, das typisch ist für die öffentliche Bewertung der Rechtschreibkompetenz der jungen Generation, ist die Kopplung von Generalisierungen und argumentativen Verallgemeinerungen mit der Verkündung von Forderungen und Appellen (‚Wir fordern […]‘) sowie konkreten Anweisungen (‚Lehrt nach […]‘). Diese sind sowohl an bildungspolitische Machthaber wie PolitikerInnen und KultusministerInnen, aber auch an die bildungspolitische Exekutive wie Lehrkräfte adressiert. Sie deuten bereits über den Diskurs hinaus und zielen auf die Veränderung gesellschaftlicher Strukturen und Dispositive. Nicht zu finden hingegen sind Kommissiva – selbstverpflichtende Sprechakte, mit denen die SprecherInnen eine Selbstverpflichtung und Eigenverantwortung erkennen ließen.
 
               
              
                Transtextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 30: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulenhaus der Transtextualität.

                 
                Auf transtextueller Ebene (vgl. Abbildung 30) gibt der öffentliche Diskurs hinsichtlich der Bewertung der Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen kurz und knapp die ebenso plakative wie provokante Kernannahme zu erkennen, dass Kinder heutzutage orthographisch inkompetent seien.
 
                
                  
                     

                    Zusammenfassung:

                    Thesen

                    Der Diskurs offenbart folgende drei Kernthesen:

                     
                      	 
                        Kinder und Jugendliche von heute können nicht mehr richtig schreiben.

 
                      	 
                        Früher war es besser.

 
                      	 
                        Mit den schulischen Praktiken von früher lässt sich das Rechtschreibniveau heute wieder anheben.

 
                    

                    Sprachmuster

                    Es sind fünf sprachliche Muster auffällig, sobald innerdiskursiv über die Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen im öffentlichen Diskurs geurteilt wird:

                    
                      	 
                        die Verwendung von relationalen Negatoren – zur Abwertung des Positiven (z. B.: ‚nichts Positives‘, ‚nichts Gutes zu berichten‘)


                      	 
                        die Verwendung von Quantoren – zur Evokation einer Allgemeingültigkeit (‚jeder‘, ‚alle‘)


                      	 
                        die Verknüpfung von Expressiva und Assertiva – zur Wandlung des Subjektiven ins Allgemeingültige (z. B.: ‚Schule ist verdammt weit weg von Bildungsinhalten!‘)


                      	 
                        die Verknüpfung von Assertiva mit Metaphern – zur meinungsstarken Visualisierung (z. B.: ‚Fakt ist, das Schulniveau ist gesunken.‘)


                      	 
                        die Nutzung von Appellativa – zur Handlungsaufforderung (z. B.: ‚Macht Schluss mit den Methoden!‘)


                    

                  

                
 
               
             
            
              4.1.4 Welche Ursachen für (vermeintlich) schwache Rechtschreibleistungen von Kindern und Jugendlichen werden formuliert?
 
              Während sich das vorausgegangene Kapitel damit beschäftigte, wie die Rechtschreibung der jungen Generation eingeschätzt wird, mit dem Ergebnis, dass von einer ‚teils dramatisch schwachen‘44 Rechtschreibkompetenz ausgegangenen wird, fragt dieses Kapitel nach den diskursiv artikulierten Ursachen dieser monierten Rechtschreibschwäche. Weshalb können die jungen Menschen nicht mehr rechtschreiben? Welche Argumentationslinien und Referenzgrößen lassen sich finden? Und was sind typische Sprechweisen und rekurrente Sprachmuster? Kurzum: Wer oder was ist schuld an der Misere?
 
              
                Paratextualität und Akteure
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 31: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulen der Paratextualität und der Akteure.

                 
                Der paratextuelle Rahmen sowie die Analyse der Akteure (vgl. Abbildung 31) wurden bereits in Kap. 4.1.1 für alle Leitfragen ausführlich vorgestellt, daher sei an dieser Stelle nur darauf verwiesen. Ragen bestimmte Kontexte oder Akteursgruppen heraus, wird dies gegebenenfalls explizit erörtert.
 
               
              
                Intratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 32: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intratextualität.

                 
                Betrachtet man die diskursiven Äußerungen zu den angenommenen Ursachen schwacher Rechtschreibleistung (vgl. Abbildung 32), so zeigt sich zunächst, dass in über der Hälfte der Kommentare (56,3%) keinerlei Ursachendiskussion enthalten ist. Die restlichen 43,7 % nennen vielseitige Gründe, die sowohl auf die Rahmenbedingungen des Lehrens (Digitalisierung, Politik) als auch die individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder (Mehrsprachigkeit) sowie auf wissenschaftliche Konzeptionen und deren Umsetzung (Lehrkräfte) abzielen.
 
                Graphisch (Abbildung 33) stellt sich die prozentuale Verteilung der genannten Ursachen für eine wahrgenommene geringe Rechtschreibkompetenz von Kindern und Jugendlichen wie folgt dar:
 
                
                  [image: Balkendiagramm, das in neun Balken die genannten Ursachen für schwache Rechtschreibkompetenz illustriert.]
                    Abbildung 33: Im Rechtschreibdiskurs genannte Ursachen für die angenommene schwache Rechtschreibkompetenz der jungen Generation.

                 
                 
                  	 
                    Ursachen unbenannt

 
                
 
                Von insgesamt 4.500 Äußerungen innerhalb des Diskurses finden sich in 2.533 Äußerungen keine expliziten Ursachennennungen (56,3%). Diese Aussparung der Ursachenthematisierung erfolgt dabei nahezu ausschließlich durch einen anderen inhaltlich gewählten Fokus innerhalb der jeweiligen Äußerung. Von diesen 56,3% ohne Ursachennennung äußern jedoch lediglich 0,7% (numerisch 32), die Ursachen schlechter Rechtschreibung nicht zu kennen:
 
                 
                  „Ich habe keine Ahnung, was wirklich besser ist.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK: Pos.: 101: 380 – 101: 427.)
 
                
 
                Das deutet auf eine interessante selbstreflektorische Leerstelle hin: Auch wenn die Mehrheit der DiskursakteurInnen die Ursachen für schlechte Rechtschreibleistung ausspart, indem sie diese ungenannt lässt, erheben sie dennoch als diejenigen, die vorgeben wissend zu sein, das Wort. Ein selbstreflexiver Zweifel an der eigenen Kompetenz in diesem Bereich wird somit diskursiv kaum (<1%) indiziert.
 
                 
                  	 
                    Didaktische und pädagogische Methoden heutzutage

 
                
 
                Bei der Frage nach den Ursachen für schwache Rechtschreibung bildet (nach den 56,3% der „Ursachenausklammerer“) die zweitgrößte Gruppe der Diskusstimmen jene Gruppe von 16% (numerisch: 925) Stimmen, die in ihren Äußerungen ‚die Methoden heutzutage‘ –
 
                 
                  „[…] die ganze Spaßpädagogik wie auch die unsäglichen Alphabetisierungsmethoden der letzten dreißig Jahre.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 50: 2824 – 50: 2925.)
 
                
 
                – als ursächlich für geringe Rechtschreibkompetenz der jungen Generation benennen. Insbesondere wird ‚Schreiben nach Gehör‘, – innerdiskursiv variiert durch ‚Lesen durch Schreiben‘ (‚LdS‘) oder ‚Reichen-Methode‘, auch ‚Reichen-Käse‘ –, als Ursache für die gegenwärtig schwache Rechtschreibkompetenz genannt, zumeist in Kombination mit ‚fehlender Disziplin‘.
 
                Exemplarische Sprachbeispiele sind diese:
 
                 
                  „[…] habe mich schon bei meinen Kindern und ganz besonders bei den Enkel über die komischen Rechtschreib-Lehrmethoden gewundert.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 62: 812 – 62: 936.)
 
                  „Die Kinder lernen nicht mehr, die Buchstaben zu schreiben, sondern zu malen.“
 
                  (FOCUS online: Lehrer sorgen sich ums Schreibenlernen in der Grundschule. (Zitat des Vorsitzenden des Philologenverbandes NRW) Pos.: 1: 884 – 1: 958.)
 
                  „[…] lässt man ihn [den Lernhaufen] halt ein wenig rumhopsen und irgendwas singen, anstatt den Schreib- bzw. Leselernprozess vernünftig zu organisieren zu begleiten […].“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK: Pos. 20: 2212 – 20: 2404.)
 
                  „Schreiben nach Gehör … so ein Blödsinn, denn niemand spricht so wie es geschrieben wird. Kein Wunder also, wenn viele nicht korrekt schreiben können.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 62: 939 – 62: 1090.)
 
                  „[…] diese unselige Methode […]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 97: 1206 – 97: 1229.)
 
                  „Bei dem ersten Elternabend in seiner – staatlichen Hamburger – Grundschule hat seine Deutschlehrerin nun kundgetan, dass man die Kinder nicht korrigieren solle, wenn sie ‘Fater’ statt ‘Vater’ schreiben […]. Gibt es tatsächlich so viele Kinder mit einer so geringen Frustrationstoleranz oder ist das schlicht Bullshit, was die Lehrerin da fordert?“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 103: 966 – 103: 1444.)
 
                
 
                 
                  	 
                    „Wissenschaft“ im Sinne falscher Expertise vermeintlicher Experten

 
                
 
                Platz drei mit 10% der Nennung – nach „keine explizite Ursachennennung“ und „Methoden heutzutage“ – gebührt den WissenschaftlerInnen (bzw. pauschal: ‚der Wissenschaft‘), die in 484 Äußerungen für die geringe Kompetenz der Kinder auf dem Gebiet der Rechtschreibung verantwortlich gemacht werden. Genannt wird allerdings nicht die sprachdidaktische Forschung, sondern als globale Vertreterin dieser Disziplin i. d. R. ‚die Pädagogik‘.
 
                Repräsentativ sind diese Sprachbelege:
 
                 
                  „Der Output aus den Schulen wird bekanntlich immer schwächer […], obwohl die Pädagogig seit Jahrzehnten sich in Erkenntnis gewinnen labt aber komischerweise immer schlechtere Ergebnisse erzielt.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK: Pos. 31: 2648 – 31: 3041.)
 
                  „Ob pädagogische Studien hierzu allerdings belastbarere Ergebnisse liefert, darf […] bezweifelt werden. Mit dem gesunden Menschenverstand plus Lebenserfahrung dürfte man vermutlich zu sinnvolleren Erkenntnissen gelangen.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK: Pos.: 18: 1460 – 18: 1762.)
 
                  „Viel zu viele dieser ‚Experten‘ haben von Bildung bzw. Lernen und von wissenschaftlichem Arbeiten keine Ahnung.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 4: 2968 – 4: 3077.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Digitalisierung und Zu-wenig-Bücherlesen

 
                
 
                In der Digitalisierung wollen wiederum 5,3% (numerisch: 238 Diskusstimmen) die Ursachen schwacher Rechtschreibkompetenz erkannt haben: Von diesen 5,3% benennt etwas mehr als die Hälfte (numerisch: 144, gesamtprozentual: 3,2%) die Nutzung neuer Medien und die Social-Media-Kommunikation als ursächlich für mangelhaftes Rechtschreibvermögen; etwas weniger als die Hälfte der 5,3% der Digitalisierungsthese-VertreterInnen sieht das „Nicht-mehr-Bücher-Lesen“ (numerisch: 95 Äußerungen, gesamtprozentual: 2,1%) als Grund der so wahrgenommenen rechtschreibschwachen Generation.
 
                 
                  „Rechtschreibleistungen wundern mich null – das ist der Veränderung in der Medienlandschaft geschuldet.“
 
                  (Eltern.de: Rechtschreibung. LK; Pos.: 20: 0 – 20: 104.)
 
                  „Problem ist, dass die Kinder heutzutage kaum noch was lesen, weniger schreiben, aber umso mehr in den sozialen Netzwerken herumzappen. Man stellt fest: Digitalisierung macht offenbar auf eine gewisse Weise auch dumm.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 23: 3058 – 23: 3308.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Bildungspolitik

 
                
 
                Im prozentualen Bereich von 3,9% (172 Äußerungen) wird als ursächlich für eine gering ausgeprägte Rechtschreibfähigkeit die Personengruppe der „PolitikerInnen“ genannt; davon entfallen 0,5% auf einen artikulierten „Ressourcenmangel“.
 
                Folgenden Sprachbeispiele seien hier exemplarisch, vor der darauffolgenden detaillierten intratextuellen Analyse aufgezeigt:
 
                 
                  „Nicht die Lehrer sind schuld an dieser Misere sondern die Politiker in den Kultusministerien.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 68: 0 – 68: 95.)
 
                  „In Deutschlands Kultusministerien arbeiten ofensichtlich nur Grenzdebile …“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos: 36: 510 – 36: 680)
 
                  „Schuld sind die Bildungspolitiker!“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 2300 – 3: 2332.)
 
                  „Das deutsche Bildungssystem krankt an allen Ecken und Enden […].“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 79: 2229 – 79: 2411.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Mehrsprachigkeit, Inklusion und Integration

 
                
 
                Der Aspekt der „Mehrsprachigkeit“ wird mit 3,5% (160 Äußerungen) als ursächlich für mangelnde Rechtschreibkompetenz genannt – als Variation in sprachlicher Form von: ‚Nicht-MuttersprachlerInnen‘, ‚DaZ/DaF-LernerInnen‘ und ‚Integration‘. Ergänzend zu dem Aspekt der Nicht-Muttersprachlichkeit von SchülerInnen wird (häufig im gleichen Satz und im gleichen Sprachbeleg) genannt, dass es SchülerInnen mit Inklusionsbedarf gibt, die offenkundig nicht nur nicht den innerdiskursiv angenommenen Normvorstellung entsprechen, sondern zudem unter dem Schlagwort ‚Inklusion‘ für das gering wahrgenommene Rechtschreibniveau der Kinder verantwortlich gemacht werden.
 
                 
                  „Immer mehr Grundschüler sind Migranten oder haben ausländische Wurzeln. Viele von ihnen können noch nicht gut Deutsch, wenn sie in die Schule kommen. Außerdem lernen inzwischen viele Kinder mit Lernschwierigkeiten und Behinderungen in regulärem Grundschulen, die früher an Förderschulen unterrichtet wurden. Migration und Inklusion sind wahrscheinlich die Hauptursachen für die schlechteren Leistungen in der Grundschule.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. Journalistin (Verfasserin des ZEIT-Artikel). Pos.: 2: 1382 – 2: 1817.)
 
                  „Inklusion in Deutschland heißt doch nur, dass Kinder mit inklusiven Bedarfen in die Regelschule gehen, ohne, dass die Regelschule neu aufgebaut worden ist. Die gesamte Bildungspolitik ist doch schief und krumm[…]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 102: 1173 – 102: 1385.)
 
                  „Es ist nicht alleine Schuld einer Schulart, sondern ein gesamtgesellschaftliches Problem und mit einer Inklusionspolitik auf Sparniveau mit weiterhin riesigen Klassen in allen Schularten, wird sich auch nichts ändern.“
 
                  (news4teachers: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel. LK; Pos.: 12: 1511 – 12: 1734.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Fachlich und didaktisch inkompetente Lehrkräfte

 
                
 
                Insgesamt (lediglich) 3% der DiskursakteurInnen (134 Äußerungen) sehen die Lehrkräfte, insbesondere Grundschullehrkräfte, in der Verantwortlichkeit für die schlechte Rechtschreibleistung der Kinder.
 
                 
                  „Miese Noten sind nicht das Ergebnis schlechter Schüler, sondern das Ergebnis mieser Lehrtätigkeit.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 26: 692 – 26: 790.)
 
                  „Aber wir haben ja die höchstbezahlten LehrerInnen weltweit, ohne jede Qualitätskontrolle!“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 7: 1494 – 7: 1584.)
 
                  „[…], meine Grundthese lautet, dass nicht so sehr einzelne Methoden an sich das Problem sind, sondern erstens das oft nicht aufgefrischte, z. T. mangelhafte Fachwissen über den zu vermittelnden Inhalt, also über die Systematik der Schreibung des Deutschen und ihre Beziehung zur gesprochenen Sprache und zur Grammatik, bei den Lehrkräften […]“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 39: 1606 – 39: 1941.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Überforderte Eltern

 
                
 
                Von den DiskursakteurInnen sehen 0,5% (20 Diskursstimmen) die Ursache mangelnder Rechtschreibleistung in der fehlenden Unterstützung durch das Elternhaus begründet.
 
                 
                  „Ich denke, das Problem könnte eher sein, dass die Eltern weniger Zeit für Ihre Kinder haben … .wg. Arbeit, Schule, Sport etc.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 3: 1849 – 3: 1976.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Sonstiges

 
                
 
                Abschließend wird mit 1,5% (bzw. in 66 Äußerungen) „Sonstiges“ genannt: In diesen Äußerungen kommen Aspekte zur Sprache, wie ‚Geld‘, ‚Macht‘, ‚Vorteilnahme‘ oder das ‚soziale Gefüge‘ und ‚System‘, die – wenngleich marginale, so doch für den Diskurs spezifische – Narrative bedienen, auf die noch näher einzugehen sein wird:
 
                Verschwörungsnarrative (Herrschaftssystem qua Ungleichheitsstabilität, Kapitalismus):
 
                 
                  „Money matters: Mit dem Verkauf von Lehr- und Lernmaterialien kann man viel Geld verdienen. […] Verkaufsmethoden: irreführende pseudowissenschaftliche Gutachten, Gratisseminare für Grundschullehrer, politische Kontakte.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 49: 1382 – 49: 1796.)
 
                  „Wir brauchen in diesem Land doch keine klugen und denkenden Menschen. Je dümmer umso einfacher zu lenken. Was ist daran so schwer zu verstehen?“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 8: 2845 – 8: 2985.)
 
                  „Ein Schelm der da vermutet, dass politisch (von dort kommen die Vorgaben und Lehrpläne) gewollt sein könnte, dass Kindern aus bildungsfernen Schichten systematisch die Chance auf sozialen Aufstieg durch Bildung und formale Abschlüsse genommen werden soll …“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 13: 1005 – 13: 1264.)
 
                  Mangelndes Sprachgefühl und -talent:
 
                  „Das Problem ist, dass manche Leute dieses ‚Gefühl‘ einfach nicht haben. […] Wenn ich nicht weiß, wie ich ein Wort schreibe, schreibe ich es einfach. Mein Gefühl sagt mir dann schon, ob das so passt oder nicht. Ich vermute, dass dieses ‚Gefühl‘ durch häufiges Lesen gefördert wird. Es gibt auf jeden Fall Leute, die dieses Gefühl nicht haben und die tatsächlich Schreibweisen pauken müssen. Und gerade da braucht es eben wirklich Mühe und Anstrengung, um das zu meistern.“
 
                  (Facebook der ZEIT: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 14: 177|30 – 14: 449|146.)
 
                  „Vielleicht liegt es ja auch an der herrschenden Sprachverwahrlosung der Kinder? Wenn schon für muttersprachliche Kinder deutsche Wörter wie in einer Fremdsprache erlernt werden müssen […], braucht man sich meiner Meinung nach nicht wundern …“
 
                  (news4teachers: Studie zu „Lesen durch Schreiben“ befeuert Debatte. LK; Pos.: 2: 732 – 2: 1021.)
 
                
 
               
              
                Extratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 34: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Extratextualität.

                 
                Das extratextuelle Verweissystem, das die Argumentationsweise stützt (vgl. Abbildung 34), referiert auch hier maßgeblich auf die eigenen Erfahrungen. Diese finden musterhaft und argumentationsstrukturell in drei Varianten Anwendung:
 
                 
                  	 
                    als Einleitung und grundlegende Rechtfertigung der darauffolgenden darzulegenden Ansichten,

 
                  	 
                    als legitimierender Abschluss der zuvor dargelegten Meinung oder

 
                  	 
                    im Zentrum der Äußerung mit Beweis-Funktion, indem die Richtigkeit der vorher aufgestellten These durch die eigenen Erfahrungen den Beleg erfährt. Belegt wird dadurch jedoch weniger die objektive Richtigkeit des Gesagten als vielmehr die subjektive (Auf-)Richtigkeit des Geäußerten, was in privater Kommunikation anekdotisches Gewicht hat, in einer Sachdiskussion jedoch weniger trägt.

 
                
 
                Die eigene Erfahrung als Referenzpunkt der Ursachendiskussion dominiert dabei andere Parameter. Diese Dominanz der eigenen Erfahrung beim Austausch von Argumenten zur Rechtschreibkompetenz von Kindern, markiert durch Personalpronomina (‚ich‘, ‚mein‘, ‚meine‘ etc.) überdeckt dabei erneut die Leerstelle des Diskurses, nämlich die Unwissenheit über die tatsächlichen Ursachen der angenommenen, gering ausgeprägten Rechtschreibkompetenz junger SchreiberInnen. Durch die Verlagerung der Argumentation von fachlichen Gründen auf Anekdoten und Erfahrungen wird die laienlinguistisch zu nennende Unkenntnis über die möglichen Hintergründe spezifischer Rechtschreibkompetenz argumentativ verschleiert. Aus Elternmund klingt die eigene Erfahrung als extratextueller Referenzpunkt der Meinungsäußerung so:
 
                 
                  „Ich habe bei meinen Kindern und deren Freunden nur beobachtet, dass es beim Lesenlernen irgendwann Klick macht und dann koennen sies. Beim Schreiben passiert das irgendwie schleichender.“
 
                  (Eltern.de: Rechtschreibung. LK; Pos.: 27: 1444 – 27: 1633.)
 
                
 
                Neben den eigenen Lebenserfahrungen sind Universalgelehrte und BildungswissenschaftlerInnen wie Wilhelm von Humboldt innerdiskursiv wiederholt zitierte extratextuelle Entitäten, die verdeutlichen, dass im Diskurs nicht auf didaktische Größen Bezug genommen wird oder auf sprachwissenschaftliche Diskussionszusammenhänge, sondern auf Größen außerhalb des gegenwärtigen didaktischen Bezugsrahmens, obwohl es um Ursachen aus dem gegenwärtigen sprachdidaktischen Bereich geht:
 
                 
                  „[…] Durch dieses Ausspielen verschiedener Fähigkeiten gegeneinander ist Humboldts Idee der allseitig gebildeten Persönlichkeit unter die Räder gekommen.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 22: 1161 – 22: 1310.)
 
                
 
                ‚Humboldts Idee‘ bleibt hier jedoch eine Hochwertwortphrase, die nicht weiter mit Inhalt gefüllt ist, wodurch ein Sprechen mit verallgemeinerndem Schlagwortcharakter zutage tritt. Auch Philosophen wie Aristoteles werden bildungsbeflissen in ähnlicher Weise zitiert, wenn es um die implizite Ursachenbenennung vermeintlicher Rechtschreibschwäche einer ganzen Generation geht: Hier jedoch als Vorbild, wie man Rechtschreibung besser, ja ‚lieber‘ lehren könnte (‚mit guter Aufmerksamkeit die Assoziation aus Buchstaben und Lauten lernen‘), woraus indirekt geschlussfolgert werden kann, dass angenommen wird, dass dies derzeit nicht im Sinne der Kommentatorin abläuft:
 
                 
                  „Lieber am Anfang mit guter Aufmerksamkeit die Assoziation aus Buchstaben und Lauten, und dann Motorik lernen. ‚Der Anfang ist die Hälfte des Ganzen‘ (Aristoteles).“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 100: 1362 – 100: 1523.)
 
                
 
                Dass lediglich gegenstandsferne Aspekte wie ‚Aufmerksamkeit‘ und ‚Assoziationen‘ als didaktische Konzeptionen geltend gemacht werden, zeigt durch diese verallgemeinernde, vage Wortwahl die grundlegende Unwissenheit des Diskurses über sprachdidaktische Prinzipien (siehe Kap. 1.2.2) – selbst dort, wo elaboriert und vorgeblich kulturgeschichtlich gebildet argumentiert wird.
 
                Als Autoritäten fungieren auch hier erneut ‚Dichter und Denker‘, ‚Goethe und Schiller‘ sowie Schriftsteller wie ‚Kurt Tucholsky‘, die für die Gewichtigkeit der artikulierten eigenen Meinung instrumentalisiert werden:
 
                 
                  „Unsere hochausgebildeten Germanisten sind allesamt keinen Schuss Pulver wert, das wissen wir seit der Rechtschreibreform. Mit Tucholsky muss sich jede Organisation nach dem Niedrigsten beurteilen lassen, das sie in ihren Reihen duldet.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 22: 511 – 22: 750.)
 
                
 
                Vor dem Hintergrund der extratextuellen Referenz auf den Satiriker und Zyniker Tucholsky verfällt auch der Kommentator in einen zynischen Äußerungsmodus und macht die ‚hochausgebildeten Germanisten‘ für die Rechtschreibmisere verantwortlich.
 
                Die Kombination aus der eigenen Erfahrung als Referenz und den philosophischen und kulturhistorischen Größen als extratextuelle Entität zeigt eine sich daraus bildende Schnittmenge, die eine spezifische referenzielle Autorität innerhalb des Diskurses verkörpert: der ‚gesunde Menschenverstand‘. Dieser übernimmt im Diskurs drei Funktionen:
 
                 
                  	 
                    Behauptungsfunktion: Die eigene Ansicht soll durch einen Allgemeinplatz legitimiert und bestätigt werden.

 
                
 
                 
                  „Das ist das große Problem unserer Zeit: der Verlust des gesunden Menschenverstands, in allen Lebensbereichen.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 2: 2243 – 2: 2353.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Überzeugungsfunktion: Die anderen Kommentierenden sollen von der eigenen Ansicht überzeugt werden.

 
                
 
                 
                  „Denn das sollte ja auch dem hier öfter herbeizitierten Menschenverstand einleuchtend[…].“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 36: 949 – 36: 1032.)
 
                
 
                 
                  	 
                    Diskreditierungsfunktion: Akademisch höher gebildete auf dem Gebiet, über das gesprochen und geurteilt wird, hier SprachwissenschaftlerInnen, PädagogInnen und ‚Bildungsforscher‘ sowie vermeintliche ExpertInnen, sollen diskreditiert werden, indem ihnen ihre Kompetenz abgesprochen und damit ihr argumentatives Gewicht gemindert wird:

 
                
 
                 
                  „Ob pädagogische Studien hierzu allerdings belastbarere Ergebnisse liefert, darf […] bezweifelt werden. Mit dem gesunden Menschenverstand plus Lebenserfahrung dürfte man vermutlich zu sinnvolleren Erkenntnissen gelangen.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 18: 1460 – 18: 1726.)
 
                  „Schreiben nach Gehör ist Schwachsinn. Dann gibt es für jedes einzelne Wort bis zu ‚50‘ Schreibweisen, die sich den Kindern als richtig einprägen. Dazu braucht man weder Studie noch Studium – nur gesunden Menschenverstand.“
 
                  (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. LK; Pos.: 6: 22 – 6: 245.)
 
                
 
               
              
                Intertextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 35: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intertextualität.

                 
                Befasst man sich tiefer gehend mit den Aussageformationen innerhalb der Rechtschreibdebatte, so ist auffällig, dass nicht nur die Mehrheit der Sprechenden (56,3%) sich gar nicht zu den Ursachen äußert, sondern bei denjenigen, die sich dazu äußern, dieses nur in einer geringen Anzahl explizit (7%) geschieht; vielmehr scheinen in einer Vielzahl von Äußerungen (37%) lediglich implizite Kausalitäten zu Ursachen schwacher Rechtschreibung auf, die erst aus den Satzkontexten und Sinnzusammenhängen extrahiert werden müssen. Als explizite Ursachennennungen sind solche zu verstehen, bei denen auf syntagmatischer Ebene ein direkter Ursache-Wirkung-Zusammenhang angezeigt wird, wie:
 
                 
                  „Schuld sind die Bildungspolitiker!“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 2300 – 3: 2332.)
 
                
 
                Als implizite Ursachennennung sind hingegen solche zu verstehen, bei denen der Kausalzusammenhang weder durch Schlagworte (wie ‚Schuld‘, Ursache‘, ‚Gründe‘ etc.) auf der Wortebene noch durch syntagmatische, satzstrukturelle Zusammenbindung durch Konjunktionen, Konnektoren, Relatoren oder adverbiale Bestimmungen des Grundes u. a. (wie ‚weil‘, ‚dank‘, ‚aufgrund von‘, deswegen‘, ‚trotz‘, ‚obschon‘) gegeben ist, sondern bei denen die angenommenen Ursachen durch extratextuelle Bezüge und Erweiterung des Kontextes abgeleitet werden müssen, wie:
 
                 
                  „Das Unwort des Jahrzehnts ist ‚Bildungsexperte‘.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 4: 2858 – 4: 2904.)
 
                
 
                oder aus Analogien und Metaphern zu erschließen sind, wie:
 
                 
                  „Frei nach Karl Kraus ist Lesen durch Schreiben: das Finden selbstversteckter pädagogischer Ostereier, zum Schaden der Kinder.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 15: 2318 – 15: 2264.)
 
                
 
                Insbesondere die indirekten Ursachennennungen (vgl. Abbildung 36) machen eine tiefergehende intertextuelle Sprachanalyse notwendig.
 
                
                  [image: Tortendiagramm mit 3 Stücken. Über die Hälfte der Torte zeigt keine Ursachen, das zweitgrößte Stück zeigt implizit Ursachen, das kleinste schmale Stück zeigt Ursachen.]
                    Abbildung 36: Relation von ‚keine Nennung‘ von Ursachen (56%) zu implizit indirekt benannten Ursachen für schwache Rechtschreibung (37%), sowie explizit benannten Ursachen (7%): differenziert nach expliziter Nennung qua Schlagwort ‚Schuld‘ (4%) und expliziter Nennung qua Schlagwort ‚Ursache‘ (3%).

                 
                Schaut man zudem bei den 7% der sich explizit zu möglichen Ursachen Äußernden auf die spezifische Wortwahl, so ist festzustellen, dass der Begriff „Schuld“, der negativ konnotiert ist, im Diskurs etwas häufiger Verwendung findet (in 180 Äußerungen, gesamtnumerisch 4%), als die Verwendung der neutralen, konstruktiveren und damit auf eine Lösungsorientierung und Sachfokussierung im Diskurs hindeutenden Begriffe „Ursache(n)“ und „Gründe“ (in 141 Äußerungen, gesamtprozentual 3%).
 
                Darüber hinaus besteht eine interessante Korrelation zwischen der Sprachstilistik (der Wortwahl und den sprachlich redundanten Sprachmustern) einerseits und den Epistemen (den Inhalten und Varianten) der Ursachenannahmen andererseits:
 
                Dort, wo sich sprachlich topologisch die „Schuld“ diskursiv manifestiert, findet sich nicht nur auf epistemischer Ebene eine Verengung des propositionalen Gehaltes, also des Satzinhalts, sondern zugleich auch eine reduktionistische syntaktische Satzstruktur. Nehmen wir das folgende Beispiel:
 
                 
                  „Rechtschreibleistungen wundern mich null – das ist der Veränderung in der Medienlandschaft geschuldet.“
 
                  (Eltern.de: Rechtschreibung. LK; Pos.: 20: 0 – 20: 104.)
 
                
 
                Kennzeichnend für das Sprechen über Schuld ist hier eine gewisse Kontextfreiheit in Form einer Aussparung eines differenzierten Geflechts von Bedingungen sowie einer Abstraktion, jedoch nicht ins Komplexe, sondern ins Allgemeine. Diese generischen bzw. generalisierenden Aussagen zeigen sich in drei typischen, diskursspezifischen Sprachmustern:
 
                 
                  	 
                    Die Verallgemeinerung zeigt sich auf Wortebene: in der Verwendung substantivischer Phrasen – ohne weitere adjektivische oder syntaktische Verfeinerungen; so etwa semantisch singulär platzierte Substantive im Plural:

 
                
 
                 
                  „Rechtschreibleistungen wundern mich null.“
 
                
 
                oder, in Variation, durch die Verwendung allgemeiner Konzeptbegriffe in Form eines Subjekts im Singular mit definitem Artikel, z. B:
 
                 
                  „die Rechtschreibleistung“
 
                
 
                oder, analog, in Form eines abstrakten, allgemeingehaltenen Objekts im Singular mit definitem Artikel:
 
                 
                  „[…] – das ist der Veränderung in der Medienlandschaft geschuldet.“
 
                
 
                wodurch mögliche gedankliche Differenzierungen zugunsten eines simplifizierenden, plakativen Sprechens nivelliert werden.
 
                Sie zeigt sich zudem in dem Sprechen über ein komplexes Gedankenkonstrukt mit Hilfe eines Pronomens, das Stellvertreterfunktion und Maximalverkürzung eines ungenannt bleibenden Konzepts übernimmt:
 
                 
                  „[…] – das ist der Veränderung in der Medienlandschaft geschuldet.“
 
                
 
                wodurch es unzählige Implikaturen enthält und spezifische Referenzen offenlässt.
 
                In Variation trifft man diese Maximalverkürzung auch in Form von Adverbien (wie ‚da‘, ‚dafür‘, ‚dabei‘ oder ‚hier‘) bzw. Adverbial-Komplementen, die als Stellvertreterbegriffe fungieren, jedoch das, worauf sie verweisen, im Vagen lassen. Man trifft sie auch in Form verallgemeinernder adjektivischer Quantoren (wie ‚alle‘, ‚jeder‘, ‚lauter‘, etc.).
 
                 
                  	 
                    Auf Satzebene zeigen sich die generischen Aussagen besonders deutlich: in der Verwendung von Ellipsen sowie umgangssprachlichen Verknappungen:

 
                
 
                 
                  „Rechtschreibleistungen wundern mich null.“
 
                
 
                wodurch ein wesentlicher Teil der Proposition – in diesem Fall der fundierten Argumentation – ausgespart wird zugunsten einer provokanten Behauptung ohne Begründung.
 
                 
                  	 
                    Diese auf Wort- und Satzebene zu findenden Verallgemeinerungen, assoziative Verknappungen und Komplexitätsreduktionen gehen zudem einher mit zwei Sprechakt-Varianten, die in ihrer Kombination ein diskurstypisches Sprachmuster bilden: Es handelt sich dabei um die Verbindung von repräsentativen bzw. assertiven Sprechakten, die erkennen lassen, was der Sprechende als richtig erkannt zu haben meint und als Wahrheit kundtut (z. B: ‚das ist der Veränderung in der Medienlandschaft geschuldet.‘) in Parallelverknüpfung mit expressiven Sprechakten, die erkennen lassen, wie dem Sprechenden zumute ist bzw. wie dieser kognitiv und emotional zu den beobachteten und sprachlich artikulierten Annahmen steht (‚wundern mich null‘).

 
                
 
                Die auf sprachlicher und syntaktischer Ebene gegebene Verkürzung in Kombination mit der assertiven und expressiven Funktion des jeweiligen Sprechaktes bildet das diskurstypische rekurrente Sprachmuster und ist wesentliches diskursives Kennzeichen des Sprechens über die Ursachen schwacher Rechtschreibleistungen innerhalb des untersuchten Diskurses. Es bildet sich in nahezu allen Kommentaren ab, wie die folgenden exemplarischen Belege veranschaulichen:
 
                 
                  „Nicht die Lehrer sind schuld an dieser Misere sondern die Politiker in den Kultusministerien.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 68: 0 – 68: 95.)
 
                
 
                Auch in diesem Sprachbeleg zeigt sich die Verallgemeinerung und Verknappung in der durchgehenden Verwendung von singulär stehenden, nicht näher bestimmten substantivischen Phrasen (1) sowohl in der Subjekt-Variante (‚die Lehrer‘, ‚die Politiker‘) als auch in der Objekt-Variante (‚dieser Misere‘). Ein verkürztes, kontextelliptisches Sprechen (3) offenbart sich zudem in dem Auslassen einer Begründung für die Behauptung über die ausgemachten Schuldigen (‚schuld sind die Politiker in den Kultusministerien‘). Der Begriff ‚Misere‘ ist in diesem Sprechakt zudem als bildungssprachlich zu charakterisieren, wodurch ein Sprechen von oben herab angezeigt wird, das wie ein autoritärer Fingerzeig auf die Schuldigen (‚schuld sind die Politiker‘) wirkt, bei dem der Sprechende sowohl sein Wissen als auch seine Diskursposition, die sein Sprechen legitimiert, im Ungenannten lässt. Verstärkt wird das generische und anklagende Sprechen – hier zudem in einem assertiven, behauptenden Sprechakt (4) –, indem durch die Wortwahl ‚Misere‘ ein zunächst neutral zu betrachtender Zustand, die Rechtschreibdidaktik, kognitionssemantisch, metaphorisch als erbärmlicher Zustand beschrieben wird, der sprachlich assoziativ somit im gedanklichen Rahmen einer Notlage, die einer Entwicklungshilfe bedarf, steht. Auch in diesem knappen Beispielsatz finden sich alle relevanten Parameter des rekurrenten, als diskurstypisch bestimmten Sprachmusters der typischen Thematisierung von Schuldzuweisung innerhalb des öffentlichen Diskurses.
 
                Auf inhaltlicher Ebene wird auch beim Sprechen über Schuld ein Sprachmuster sichtbar, das sich auf sprachlicher Ebene durch den gesamten Diskurs zieht, und das sich zu dem elliptischen und verknappenden Sprechen hier als eine Variante des Ersetzungsprinzips hinzugesellt: die Metapher.
 
                 
                  „Das größte Problem beim ‚Schreiben nach Gehör‘ ist, […] dass die Kinder sich zwar redlich bemühen, aber ihr Geschriebenes nicht selber lesen können. Frei nach Karl Kraus ist das Lesen durch Schreiben das Finden selbstversteckter pädagogischer Ostereier.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 15: 1809 – 15: 2238.)
 
                
 
                Exemplarisch soll ein letzter Sprachbeleg das sich wiederholende, diskurstypische Sprachmuster beim Sprechen über Schuldige insofern veranschaulichen, als es das Sprachmuster selbst reflektiert:
 
                 
                  „Dann sind eben die Lehrer schuld und nicht die völlig unzureichende Ressourcenausstattung der Schulen. ‚Schwarzer Peter‘ heißt das Spiel.“
 
                  (Grundschule aktuell 144: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel. Pos.: 6: 2672 – 6: 2815.)
 
                
 
                Hinter der einleitenden Adverbphrase ‚dann‘ (1) verbirgt sich ein nicht sprachlich ausgeführter Gedankenkomplex, der im Verborgenen, Allgemeinen, Abstrakten bleibt, und bei dem vorausgesetzt wird, dass er bekannt ist, wodurch der Sprecher verkürzend seine ironisch, polemische Schlussfolgerung einleitet: ein assertiver, expressiver Sprechakt (3), der verknappten und damit verallgemeinernden Nominalphrasen enthält (‚die Lehrer‘) (1) und kontext-elliptisch (2) mit einem metaphorischen Satz (‚‚Schwarzer Peter‘ heißt das Spiel.‘) endet. Auch hier findet somit das diskurstypische Sprechen selbstreflektiert klaren Ausdruck.
 
                Von Interesse ist nun, ob das rekurrente Sprachmuster, das für das (plakative, polemisch, vereinfachende) Sprechen über Schuld charakteristisch ist, sich auch:
 
                 
                  	 
                    in den expliziten Äußerungen findet, die sich auf der Textoberfläche einer distinguierten, sachlicheren Wortwahl bedienen (auf Basis der Schlagworte ‚Ursache‘, ‚Grund‘, ‚Gründe‘) sowie

 
                  	 
                    in den Äußerungen findet, in denen Ursachen angenommener schwacher Rechtschreibkompetenz weder über das Stigmawort Schuld noch über den neutralen Begriff Ursache bzw. Grund thematisiert werden, sondern lediglich implizit zu finden sind.

 
                
 
                Zu fragen ist: Gibt es Differenzen in den diskursiven Sprachmustern, wenn sich auf epistemischer Ebene der inhaltliche Fokus verschiebt und auf sprachlicher Ebene die Wortwahl modifiziert ist? Denn: Wenn sich das Sprachmuster des Sprechens über Schuld von dem des Sprechens über Ursachen unterscheidet, so ist davon auszugehen, dass das assertiv-expressive Sprechen nur einen kleinen Teilbereich des Diskurses ausmacht, womit die These verbunden wäre, dass der andere Teil des Diskurses sprachlich differenzierter strukturiert sein könnte. Unterscheiden sich hingegen die Sprachmuster nicht, so ist davon auszugehen, dass es sich um ein grundlegendes, rekurrentes Sprachmuster handelt, das sich sodann mit den restlichen Teilen des Diskurskorpus verbinden lässt.
 
                Ad a)
 
                Betrachten wir zur Überprüfung der Hypothese zunächst (a) die Äußerungen, in denen explizit mögliche Ursachen zur Sprache kommen. Ein Zitat von Jedermann-und-Jedefrau:
 
                 
                  „Aber vielleicht (oder sogar wahrscheinlich) sitzt die Ursache in den Bildungsinstitutionon und -behörden. Lauter Experten, die jedes Jahr Output liefern müssen, um ihre Stelle zu rechtfertigen. Da werden die Hosen in einem Jahr halt eng, im nächsten mit Schlag getragen.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 55: 701 – 55: 975.)
 
                
 
                In diesem Sprachbeleg wird explizit der Begriff ‚Ursache‘ genutzt. Allerdings erfolgt die Verwendung keineswegs in differenzierter Weise, sondern vielmehr in polemischer, indem die ‚Ursache‘ metaphorisiert, personifiziert wird (‚sitzt die Ursache in den Bildungsinstitutionen‘). Im Abgleich mit dem zuvor für den Schuld-Aspekt herauskristallisierten Sprachmuster zeigen sich in dem nach den Schlagworten ‚Ursache‘ und ‚Gründe‘ ausgewählten Sprachbeleg alle Typiken in gleicher Weise. Zu finden sind:
 
                (1) minimale Phrasen mit nominalstilistisch verallgemeinernder Funktion, hier in der Variante des definiten Objekts im Plural: in ‚den Bildungsinstitutionen und -behörden‘. Sowie weitere Verallgemeinerungen (‚lauter Experten‘) in Form eines Quantors (‚lauter‘ im Sinne von ‚nichts als‘, ‚unzählige‘), der zugleich einen polemischen, abwertenden Aussagegehalt anzeigt, indem der Begriff ‚Experte‘ der für einen singulären, besonderen Status steht, durch den Quantor ausgedehnt, verwässert und damit verallgemeinert wird. Zudem findet sich der den propositionalen Aussagegehalt maximalverkürzenden adverbialen Stellvertreterbegriff ‚da‘ (‚Da werden die Hosen enger getragen.‘), der das, worauf er verweist, zu verschleiern versteht.
 
                (2) Ellipsen – hier in Form kontextueller Ellipsen – die zahlreiche Implikaturen, Referenzen und Präsuppositionen in den inhaltlichen Leerstellen zwischen den Sätzen verborgen lassen. So ist es beispielsweise notwendig zu präsupponieren, dass in den ‚Bildungsbehörden‘ (welche auch immer damit gemeint sein mögen), die Rechtschreiblernmethoden ersonnen würden.
 
                (3) Verknüpfungen von assertiv-behauptenden und expressiv-emotionalisierten Sprechakten wie die polemisch, emotional aufgeladene Behauptung, dass die Experten ‚jedes Jahr Output liefern müssen, um ihre Stelle zu sichern‘, womit den Experten ihre grundsätzliche Berechtigung, ihr Status sowie ihre institutionelle Verankerung abgesprochen wird.
 
                Das Sprachmuster ergänzend finden sich zugleich mehrere Metaphern:
 
                
                  	 
                    Zunächst finden wir die Wortmetapher in der Variante der Metonyme: ‚die Ursache sitzt‘ –, die wir verstehen, weil der Begriff ‚Ursache‘ als sprachliche und gedankliche Entität sich auf eine andere, damit zusammenhängende gedankliche Entität, dem Komplex der Bildungsinstitution, ihren Strukturen, Personen und Verflechtungen, verschieben und beziehen lässt und diese subsummiert.


                  	 
                    Zudem die Lexemmetapher in der Variante der Personifikation: ‚die Ursache sitzt‘ –, die wir verstehen, weil etwas Nichtpersonifiziertes mit menschlichen Tätigkeiten versehen wird.


                  	 
                    Und zuletzt die konzeptuelle Metaphernphrase, durch die in einem ganzen Satz „ein mentaler Raum zwischen Logik und Phantasie“ erzeugt wird (vgl. Lakoff/Johnson 2018: 9), in dem sich die Deutungs- und Verschiebungsprozesse abspielen. Verschoben wird in unserem Beispiel der Gedanke von der ersten Quelldomäne der Mode hin zu der zweiten Quelldomäne der didaktischen Methoden, die hier als Implikatur ungenannt bleiben: ‚Da werden die Hosen in einem Jahr halt eng, im nächsten mit Schlag getragen‘ – in deren Verknüpfung die Zieldomäne der Beliebigkeit avisiert wird, die von den Modetrends auf die Didaktiken transferiert wird, wodurch die Didaktik in ihrer wissenschaftlichen Fundiertheit entwertet wird.


                
 
                Ein weiterer charakteristischer Sprachbeleg, in denen explizit mögliche Ursachen thematisiert werden und der das diskurstypische Sprachmuster expliziert, ist dieser:
 
                 
                  „‚[…] Die eine richtige Methode gibt es nicht.‘ … Natürlich nicht! Aber es gibt Methoden die sich für einen überwiegenden Teil der Schülerinnen sehr bewährt haben! Die Ursachen für die (messbaren) zunehmenden Schwierigkeiten in Sprache und Schrift sind eher im außerschulischen Bereich zu suchen!“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 62: 0 – 62: 338.)
 
                
 
                Auch hier handelt es sich um einen assertiv-expressiven Sprechakt (3). Die emotionale Aufladung wird auf sprachlicher Ebene bereits auf den ersten Blick an der Interpunktion sichtbar: an den Auslassungszeichen und der Beendigung eines jeden Satzes mit einem Ausrufezeichen. Ergänzend ist der elliptische Sprachgebrauch (2) in Kombination mit den die Ellipse rahmenden Auslassungszeichen und dem Ausrufezeichen ein markantes Anzeichen für die Expressivität und die emotionale Involviertheit. Man hört den Kommentierenden, dessen Beitrag eine intertextuelle Replik auf einen vorangegangenen Kommentar (‚‚Die richtige Methode gibt es nicht.‘‘) ist, förmlich durch die Zeilen rufen: „ … Natürlich nicht!“. Allgemeinplätze finden sich in diesem Sprachbeleg zum einen durch die Verwendung knapper, unterkomplexer substantivischer Phrasen (1), zum Beispiel in Form des indefiniten Subjekts im Plural (‚Methoden‘). Hinzu kommen kontextuelle Ellipsen des Typs, dass Behauptungen aufgestellt, aber Begründungen und Erörterungen ausgespart werden.
 
                Ad b)
 
                Schauen wir uns nun kurz die 37% der Äußerungen an, in denen die möglichen Ursachen und Gründe lediglich implizit genannt sind, also erschlossen werden müssen – und betrachten die darin liegenden sprachlichen Muster. Exemplarisch sei dieses Beispiel herangezogen:
 
                 
                  „Da benötigt man keinen Wissenschaftler, sondern nur etwas gesunden Menschenverstand und etwas Selbstreflektion. Nichts für ungut!“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 32: 3828 – 32: 3955.)
 
                
 
                Diesen Sprachbeleg versteht man nur, wenn man den paratextuellen Rahmen berücksichtigt, also den Umstand, dass es sich um einen Kommentar im Anschluss an den SPIEGEL-Artikel „Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel“ handelt. Der Kommentar ist somit als Bestätigung der in der Überschrift pointierten und in dem Artikel ausführlich dargestellten Annahme zu verstehen, dass Rechtschreiblernen am ehesten mit der traditionellen Fibel erfolge. Dadurch ist die Ursache schwacher Rechtschreibung lediglich implizit benannt, indem sie in dem Verzicht auf das bewährte Fibel-Lernen liegt ergo in den ‚Methoden heutzutage‘.
 
                Das Adverb ‚da‘, mit dem die Äußerung beginnt, subsummiert all das Gedachte und Gemeinte des Sprechenden, sämtliche Referenzen und Implikaturen hinter zwei kleinen Buchstaben (‚Da benötigt man keinen Wissenschaftler.‘). Diese referenzielle Maximalverkürzung (1) geht auf Wortebene einher mit der Verwendung von indefiniten Nominalphrasen (1) (‚etwas Menschenverstand‘, ‚etwas Selbstreflektion‘). Das assertiv-expressive Sprechaktmuster (3) zeigt sich in diesem Sprachbeleg auf Satzebene besonders deutlich in der behauptenden Assertion (‚Da braucht man keinen Wissenschaftler‘) und emotionalen Expression (‚Nichts für ungut!‘), die zugleich in umgangssprachlicher, elliptischer Verknappung (2) erfolgt. Dieses rekurrente, diskursprägende Sprachmuster ließe sich an beliebigen Beispielen weiter illustrieren (siehe auch die bereits angeführten Beispiele, wie etwa: ‚Wir brauchen in diesem Land doch keine klugen Leute. Was ist daran denn so schwer zu verstehen?‘ u. a.).
 
                Sind nun alle Äußerungen zu den angenommenen Ursachen vermeintlich schwacher Rechtschreibung nach diesem Muster gestrickt? Nein. Eine Ausnahme innerhalb des Diskurses bilden die Politikerkommentare, die sich im öffentlichen Sprechen den Ursachen zuwenden und diese auch differenziert sprachlich auszuleuchten versuchen, wofür der nachfolgende Sprachbeleg, ein journalistisch aufbereitetes Zitat der Bildungsministerin Mecklenburg-Vorpommerns, Simone Oldenburg, exemplarisch steht:
 
                 
                  „‚Niemals darf über pädagogische Methoden im politischen Raum entschieden werden‘, mahnte sie. Die anhaltend schlechten Deutschkenntnisse bei Schülern im Nordosten hätten ihre Ursache vor allem in einer unzureichenden Zahl von Unterrichtsstunden. Während zu DDR-Zeiten 13 Stunden Deutsch in der Woche unterrichtet wurden, seien es heute noch 6 bis 7. ‚Mit der Hälfte des Deutschunterrichts kann ich nicht 100 Prozent Erfolg haben‘, sagte Oldenburg.“
 
                  (WELT online: Kein Verbot für Lern-Methode „Lesen durch Schreiben“ in MV. Pos.: 2: 695 – 2: 1154.)
 
                
 
                Handelt es sich bei dieser Äußerung um eine gemischte kommunikative Praktik, ein Feature aus PolitikerInnen-Stimme und journalistischer Einbettung, so lässt diese Äußerung durch die Verwendung von zahlreichen Adjektiven und adverbialen Bestimmungen, Nebensätzen, argumentativer Stringenz sowie ergänzender Informationen und Erörterungen eine gewisse Komplexität und Genauigkeit innerhalb der Ursachendiskussion erkennen. Zu unterscheiden ist zwischen dem Originalzitat der Bildungsministerin von Mecklenburg-Vorpommern und der journalistischen Rahmung. Bei dem Politiker-Statement handelt es sich um einen assertiven Sprechakt mit deontischem Charakter (‚Niemals darf […].‘), der die Ursachen in einer politischen, historischen Veränderung des Schulsystems sieht und dies mit extratextuellem Verweis auf das Schulsystem der DDR untermauert – und gleichzeitig sprachlich markiert, worum es (auch beim Thema Rechtschreibung) geht: ‚Erfolg haben‘. Fokussiert man sich auf den journalistischen Text, so ist wiederum das PolitikerInnen-Statement die extratextuelle Referenz, die herangezogen wird, um mögliche Ursachen zu benennen. Diese Ursachen werden jedoch nicht als Tatsache und letztgültige Wahrheit verkündet, sondern im Konjunktiv (‚hätten ihre Ursache‘) und mit Intensitätspartikeln (‚vor allem‘), was sie deutlich von den anderen Kommentaren im Korpus unterscheidet und hier als Kontrastierung fungiert.
 
                Bedeutsam wird das herausgearbeitete Sprachmuster, das sowohl aus den expliziten als auch impliziten Äußerungen zu Schuld und Ursachennennungen herauskristallisiert wurde, in dem Moment, wenn es mit inhaltlich divergenten Äußerungen zur Rechtschreibdidaktik innerhalb des öffentlichen Diskurses abgeglichen und mit den Sprachmustern aus den anderen Teilkapiteln zusammengeführt wird. Aus der Zusammenschau der einzelnen Sprachmusteranalysen lässt sich sodann ein typisches diskursives Sprechen herauslesen, auf das noch näher einzugehen sein wird.
 
               
              
                Transtextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 37: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulenhaus der Transtextualität.

                 
                Die Erkenntnisse des Kapitels lassen sich auf transtextueller Ebene (vgl. Abbildung 37) wie folgt zusammenfassen:
 
                Über die Hälfte (56,3%) der am Diskurs Beteiligten und damit diesem Thema Zugewandten äußert sich nicht explizit zu den Ursachen der schwachen Rechtschreibleistung. 37% nennen Ursachen nur implizit – hier konnten die Annahmen über kausale Zusammenhänge des Symptoms der angenommen schwachen Rechtschreibkompetenz mit den damit angenommenen ursächlichen Zusammenhängen nur durch eine detaillierte Sprachanalyse erhoben werden. Lediglich bei 7% der DiskursakteurInnen war eine explizite, auch auf Wortebene sichtbare Auseinandersetzung mit möglichen Ursachen der angenommenen Rechtschreibschwäche junger Menschen zu verzeichnen. Von den 7%, die sich explizit äußern, bewegen sich gesamtnumerisch 4% im Deutungsrahmen der Schuldzuweisungen, die andere Hälfte, gesamtnumerisch 3%, bewegt sich im neutralen Deutungsrahmen der Ursacheneruierung.
 
                Auf epistemischer Ebene konnte herausgestellt werden, dass unter den 44% der Ursachenthematisierungen (37% implizit, 7 % explizit) über ein Drittel (gesamtprozentual 16%) der Ansicht ist, die Methode ‚Schreiben nach Gehör‘ sei schuld an den gering ausgeprägten Rechtschreibfähigkeiten. Von den 44% ist zudem etwas über ein Viertel (gesamtprozentual 10%) der Ansicht, die mangelhaften Erkenntnisse der ‚Wissenschaft‘ im Sinne selbsternannter ExpertInnen seien der Grund für das Unvermögen der jungen Generation richtig zu schreiben. Das letzte Drittel der 44% teilen sich die Digitalisierung gepaart mit dem Nicht-Mehr-Lesen (gesamtprozentual 5,3%), der Politik (gesamtprozentual 3,7%), Migration, Inklusion, Ressourcenmangel (gesamtprozentual 3,5%) und Lehrkräften (gesamtprozentual 3%), aber auch fehlender Unterstützung im Elternhaus (gesamtprozentual 0,5%) und Sonstigem (gesamtprozentual 1,5%) als Ursache für schwache Rechtschreibung von Kindern.
 
                Als diskurstypisches Sprachmuster, das sowohl aus den expliziten als auch impliziten Äußerungen zu Schuld und Ursachennennungen herausgearbeitet wurde, kann jenes angesehen werden, das aus drei charakteristischen Parametern besteht:
 
                 
                  	 
                    Auf Wortebene zeigt sich das rekurrente Muster des Sprechens über Ursachen in der Form der Verallgemeinerung durch die Verwendung verknappender substantivischer Phrasen (wie indefinite Substantive im Plural, definite Substative im Singular oder, analog, in Form eines Objekts im Singular mit definitem Artikel – ohne weitere adjektivische, epistemische oder syntagmatische Spezifizierungen), wodurch mögliche gedankliche Differenzierungen nivelliert werden zugunsten eines simplifizierenden, plakativen Sprechens.

 
                
 
                Diese diskurstypischen Muster zeigt sich zudem in dem Sprechen über ein komplexes Gedankenkonstrukt mit Hilfe eines alles zusammenziehenden und damit epistemisch exakte Sachverhalte verhüllenden Adverb-Komplements (‚dabei‘, ‚hier‘, ‚da‘), Quantoren (wie ‚alle‘, ‚jeder‘, ‚lauter‘, etc.) oder schlicht Demonstativpronomen (‚das‘), das Stellvertreterfunktion und Maximalverkürzung eines ungenannt bleibenden Konzepts übernimmt, wodurch es unzählige Implikaturen enthält und spezifische Referenzen offenlässt.
 
                 
                  	 
                    Auf Satzebene zeigen sich die generischen Aussagen besonders deutlich in der Verwendung von epistemisch-kontextuellen und sprachlich-stilistisch Ellipsen, wodurch ein wesentlicher Teil der Proposition – in diesem Fall der fundierten Argumentation – ausgespart wird zugunsten einer provokanten Behauptung ohne Begründung.

 
                  	 
                    Auf Wort- und Satzebene besteht das rekurrente Sprachmuster aus der Verknüpfung des assertiven Sprechaktes, das erkennen lässt, was der Sprechende als richtig erkannt zu haben meint und als Wahrheit kundtut, mit dem expressiven Sprechakt, der erkennen lässt, wie dem Sprechenden zumute ist bzw. wie dieser kognitiv und emotional zu den beobachteten und sprachlich artikulierten Annahmen steht.

 
                
 
                Zusätzlich zeigt sich ganz grundsätzlich (auch in den Äußerungsakten, die die Ursachendebatte aussparen) ein insgesamt vages propositionsorientiertes Sprechen – das sich durch den gesamten Korpus zieht, so auch hier –, und das sich mitunter in dem Ersetzungsprinzip der Metapher, auch in der Variante der Metonymie oder Personifikation, offenbart.
 
                
                  
                    Zusammenfassung:

                    These

                    Die Ursachennennungen für schwache Rechtschreibung verteilen sich im Diskurs wie folgt:

                    
                      	 
                        Ursache unbenannt (56,3%)


                      	 
                        Methoden heutzutage (16%)


                      	 
                        Wissenschaft – im Sinne vermeintlicher Experten (10%)


                      	 
                        Digitalisierung und Nicht-mehr-Bücherlesen (5,3%)


                      	 
                        Politik (3,7%)


                      	 
                        Mehrsprachigkeit im Sinne von Integration von DaZ-Lernenden sowie Inklusion (3,5%)


                      	 
                        Lehrkräfte (3%)


                      	 
                        Eltern (0,5%)


                      	 
                        Sonstiges (1,5%)


                    

                    Sprachmuster

                    Drei Aspekte sind auf Grundlage der Äußerungsakte über mögliche Ursachen von angenommen schwacher Rechtschreibkompetenz für das öffentliche Sprechen prägnant:

                     
                      	 
                        auf Wortebene: Verwendung verknappender substantivischer Phrasen mit Verallgemeinerungsfunktion sowie in der Verwendung von inhaltlich maximalverkürzenden Pronomen (‚das‘) bzw. Adverbial-Komplementen (‚dabei‘) mit Stellvertreterfunktion (z. B.: ‚Die Erfahrungen sind schlecht.‘, ‚Digitalisierung macht dumm.‘)

 
                      	 
                        auf Satzebene: Verwendung von Ellipsen, wodurch auf sprachlicher Ebene gedankliche Leerstellen verschleiert werden (z. B.: ,Schon erschreckend … Das war zu meiner Zeit ganz anders.‘)

 
                      	 
                        auf Wort- und Satzebene: Verwendung der Kombination aus assertiv-expressiven Sprechakten und pejorativen Metaphern (z. B.: ,Die ‚sesselpupser‘ sollen alle mal nicht so viel erzählen und sich mal die Wirklichkeit vor Augen halten!‘)

 
                    

                  

                
 
               
             
            
              4.1.5 Wie werden didaktische Konzepte und Praktiken des Rechtschreibunterrichts dargestellt und bewertet?
 
              Dieses Kapitel widmet sich den Vorstellungen, die die DiskursakteurInnen über den schulischen Rechtschreibunterricht haben. Dieses Kapitel gibt somit Antworten auf die Frage, wie sich die DiskursakteurInnen den Deutsch- und Rechtschreibunterricht an den Schulen in Deutschland ausmalen und wie sie die rechtschreibdidaktischen Konzepte und Praktiken innerdiskursiv erklären und bewerten.
 
              
                Paratextualität und Akteure
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 38: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulen der Paratextualität und der Akteure.

                 
                Der paratextuelle Rahmen sowie die Analyse der Akteure wurden in Kap. 4.1.1 für alle Leitfragen ausführlich vorgestellt, daher sei an dieser Stelle darauf verwiesen. Ragen bestimmte Kontexte oder Akteursgruppen heraus, wird dies gegebenenfalls explizit erörtert.
 
               
              
                Intratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 39: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intratextualität.

                 
                Grundlegend ist auffällig, dass innerhalb des öffentlichen Diskurses viel Unwissenheit über die fachdidaktischen Lehrprozesse des Orthographie-Unterrichts vorherrschend ist:
 
                 
                  „Als mein Sohn letztes Jahr eingeschult wurde, war ich doch mehr als überrascht wie den Kindern dort das Alphabet beigebracht wurde … alles durcheinander.“
 
                  (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 20: 150|726 – 452|769.)
 
                
 
                Darüber hinaus offenbart die intratextuelle, epistemische wie sprachstilistische Analyse aufschlussreiche Narrative, Annahmen und Thesen, die zusammen genommen ein facettenreiches Kaleidoskop ergeben, in dem sich zeigt, was die mediale Öffentlichkeit zur Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik denkt (vgl. Abbildung 39). Es sind drei große Annahmen, die sich in unterschiedlicher Ausprägung und in verschiedenen argumentativen Bezugsrahmen über den Rechtschreibunterricht an deutschen Schulen diskursanalytisch herauskristallisieren lassen.
 
                Als erste These ist folgende Diskursannahme zu nennen:
 
                These A: Die Kinder lernen isolierte Konzepte.
 
                Neben dem als unstrukturiert wahrgenommenen Lernen ist die Annahme, dass die Kinder nach isolierten Konzepten lernen – wie entweder „Schreiben nach Gehör“ bzw. „Lesen durch Schreiben“ oder „Lernen nach der Fibel“ – der Common Sense des Diskurses. ‚Schreiben nach Gehör‘ wird als Lernkonzept verstanden, das als Schlagwort bzw. Unwertwort für eine Rechtschreibdidaktik steht, bei der die Kinder in der gesamten Bundesrepublik, flächendeckend in den ersten zwei Schuljahren ‚schreiben dürfen wie sie wollen‘ und damit staatlich gewollt und institutionell manifestiert ‚alles falsch‘ lernen.
 
                 
                  „Die Grundidee von ‚Lesen durch Schreiben ‘ ist ja ungefähr: ‚Schreib doch erstmal wie Du willst, korrigiert wird (viel) später’. Das ist so hanebüchen und völlig absurd, dass man sich fragt, wie ideologiebehafet und komplet verstrahlt ein Sesselpupser sein muss, um auf eine so irre Idee zu kommen. um Glück landet diese Methode jetzt langsam aber sicher im Orkus der Geschichte.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 1: 1612 – 1: 1996.)
 
                
 
                Nebst zahlreicher umgangssprachlicher (‚völlig absurd‘, ‚irre‘), politisch grundiertert-polemischer (‚ideologiebehafet‘), metaphorischer (‚komplett verstrahlte Sesselpupser‘) und herabwürdigender (‚Orkus der Geschichte‘) sprachstilistischer und epistemischer Momente ist besonders der propositionale Gehalt aufschlussreich. In den Äußerungsakten scheint nicht nur die Annahme durch, Kinder könnten bei dem isoliert verstandenen Konzept „Schreiben nach Gehör“ grundsätzlich alles ‚schreiben wie sie wollten‘, ohne in irgendeiner Weise begleitet, begutachtet und korrigiert zu werden, sondern darüber hinaus, dass Kinder gezielt angehalten würden ‚Falsches einzuüben‘:
 
                 
                  „[Martin Brandl, CDU:] Der Prozess, Rechtschreibung richtig zu lernen, wird durch jahrelanges, falsches Schreiben konterkariert[…]“
 
                  (volksfreund.de: Viel Tamtam ums ABC. Pos.: 1: 1148 – 1: 1253.)
 
                  „‚Es kann doch nicht sein, dass die Kinder erst etwas Falsches einüben und es ihnen dann wieder mühsam abtrainiert wird‘, sagte der bildungspolitische Sprecher der FDP-Fraktion, Björn Försterling.“
 
                  (kreiszeitung.de: Grundschüler sollen wieder besser Schreiben und Rechnen lernen. Pos.: 2: 718 – 2: 919.)
 
                
 
                Auf diesem so verstandenen Rechtschreiblernen fußt der Unmut des Diskurses, der sich mal in freundlicher, mal in schärfer formulierter, meist metaphorisch verpackter Polemik zeigt:
 
                 
                  „Schreiben nach Gehör ist ein bisschen wie Autofahren lernen im fliessenden Straßenverkehr & sich erst mit Verkehrsregeln beschäftigen, wenns Fahren einigermaßen klappt: Kann man machen, kostet aber enorm Nerven & man ist froh, wenn alle es überleben.“
 
                  (Twitter von Tim & struppig: Schreiben nach Gehör ist ein bisschen wie Autofahren lernen. Pos.: 1: 96 – 1: 350.)
 
                
 
                oder provokant:
 
                 
                  „‚Lesen durch Schreiben ‘ hört sich für mich im Ablauf ungefähr so richtig an wie ‚Essen durch Kacken‘. Sollte man den Buchstaben nicht erst mal gelesen haben bevor man ihn selber erstmals versucht, und dann gar erst ganze Wörter? […] Und nun ohne Polemik: Wenn ein Schüler bis zur 3. Klasse nicht korrigiert wird, aber Wörter ständig falsch schreibt, dann schleift sich das doch ein?“
 
                  (Twitter von SPIEGEL online: Schlechte Noten bekommt das Prinzip „Lesen durch Schreiben“. LK; Pos.: 4: 728 – 5: 149.)
 
                
 
                Das zweite innerdiskursiv präferierte Konzept ist das der Fibel:
 
                 
                  „[Stephan Wassmuth, Vorsitzender des „Bundeselternrats“:] Mit einer Fibel lernt man besser. Die Kinder können leichter nachvollziehen, was richtig und falsch ist.“
 
                  (NRZ.de: Lehrerverband fordert bundesweite Rückkehr zur Fibel. Pos.: 1: 736 – 1: 840.)
 
                  „Pro Fibel. Wenn die Klasse schon bei ‚Susi‘ ist und Franz hat noch Probleme mit ‚Mimi‘, dann weiß man, Franz braucht etwas mehr Förderung. Darum bleiben in Fibel-Klassen weniger Kinder zurück.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 30: 2703 – 30: 2898.)
 
                  „[…] erfolgreich zu sein, führt meiner Überzeugung nach an der Methode ‚Systematscher Fibelansatz‘ kein Weg vorbei, um die Ungleichheit, bedingt durch die unterschiedlichen Vorkenntnisse der Kinder, weitgehend auszugleichen. Es geht also letztlich darum, Kollateralschaden – so nenne ich es mal – zu verhindern.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 41: 1568 – 41: 1880.)
 
                
 
                Die Fibel wird als einzig wahre Schriftspracherwerbsstrategie und Orthographielernmethode verstanden, die ‚unterschiedliche Vorkenntnisse‘ nivelliere und so ‚Kollateralschäden‘ vermeide.
 
                Hinter dem epistemischen Komplex der These, Kinder lernten nach einem isolierten Konzept – und zwar nach dem falschen –, verbirgt sich die Annahme, es gäbe das ‚Konzept Fibel‘ und das ‚Konzept Schreiben nach Gehör‘, die einander nicht nur diametral gegenüberstehen, sondern sich obendrein jeweils ausschließen. Die wahrgenommene schwache Rechtschreibung sei Konsequenz aus dem flächendeckend und ausschließlich an deutschen Schulen angewendeten ‚Konzept Schreiben nach Gehör‘, der nur begegnet werden könne, wenn bundesweit einheitlich das ‚Konzept Fibel‘ wieder eingeführt werden würde. Sämtliche Detailannahmen fußen auf dieser topologischen Polarität.
 
                Verbunden mit der Annahme der flächendeckend im Erstunterricht praktizierten ‚Schreiben nach Gehör‘-Methode ist die als Tatsache artikulierte Befürchtung, dass die Kinder im freien Schreiben erster Buchstaben-Kombinationen und Wörter sich das einmalig Geschriebene unwiderruflich einprägten, was sodann zu dauerhaft falscher Schreibweise führe.
 
                 
                  „Es ist total falsch, die Kinder falsche Rechtschreibung lernen zu lassen. Das bekommt man hinterher so schlecht weg.“
 
                  (gutefrage.net: Wie steht ihr zu „Schreiben nach Gehör“? LK; Pos.: 1: 493 – 1: 611.)
 
                
 
                Das Zitat bezeugt die ernsthafte Befürchtung, Fehler seien Flecken, die nicht mehr zu entfernen seien, was zu der nächsten These im Diskurs führt:
 
                These B: Falsche Schreibweisen prägen sich ein.
 
                Eine diskursspezifische Kernannahme, die alle Akteursgruppen und alle Dokumenttypen bzw. medialen Äußerungsmodi gleichförmig durchzieht, ist die Annahme, dass einmal nicht orthographisch korrekt geschriebene Wörter sich einprägen und bei wiederholter inkorrekter orthographischer Schreibweise, die nicht korrigiert wird, sich diese Falschschreibungen ‚fossilisieren‘, ‚einschleifen‘ könnten.
 
                 
                  „Frühe, nicht erkannte Fehler bleiben als ‚korrekt‘ im Gehirn. Diese wieder später zu korrigieren, wird viel anstrengender werden, als den Kindern das Schreiben korrekt beizubringen.“
 
                  (FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 1326 – 3: 1529.)
 
                  „Gerade in Anbetracht der Tatsache, dass sich Fehler auch schnell fossilisieren können, finde ich es extrem bedenklich, nicht sofort zu korrigieren.“
 
                  (lehrerforen.de: Lesen durch Schreiben. LK; Pos.: 12: 116 – 12: 264.)
 
                  „Man muss nicht Lehrer sein, um zu wissen, dass es einfacher ist, etwas gleich richtig zu lernen, anstatt etwas falsch Gelerntes wieder zu ‚verlernen‘.“
 
                  (Instagram der FAZ: Manchmal ist das Altbewährte doch die bessere Methode. LK; Pos. 5: 44 – 5: 194.)
 
                
 
                Da der rechtschreibdidaktisch besondere Themenkomplex der ‚Fehlerkorrektur‘ einer ist, der ausnahmslos in allen Akteursgruppen spezifisch kommentiert wird, soll nachfolgend der Blick von unserer Fokusgruppe der Jedermanns-und-Jedefraus erweitert werden und in einem Vergleich der Ansichten der anderen AkteurInnen – der PolitikerInnen, der JournalistInnen, der Lehrkräfte, der Eltern, der Sprachpflegevereine und weitere soziale Mediennutzer (wie Instagram) – tiefergehend ausdifferenziert dargestellt werden. Denn die mit der Annahme, falsche Schreibweisen schleiften sich ein, einhergehende Diskussion um Notwendigkeit, Art und Weise sowie Zeitpunkt der Fehlerkorrektur im Schreiblernprozess bildet sich in den unterschiedlichen Akteursgruppen jeweils unterschiedlich ab:
 
                Insgesamt widmen 359 Kommentierende ihren Beitrag innerhalb der Rechtschreibdiskussion der Fehlerkorrektur (8% des Flensburger Korpus). Innerhalb dieser 8% bzw. unter den 359 Äußerungen bilden die Stimmen von Jedermann-und-Jederfrau in Form von 240 LeserInnen-Kommentaren mit einem Anteil von Zweidritteln die Aussagemehrheit. Eltern (auf Eltern-Foren) sind mit 44 Kommentaren zu Fehlerkorrekturen vertreten, Lehrkräfte sind (auf LehrerInnen-Foren) mit 15 Kommentaren sowie PolitikerInnen ebenfalls mit 15 Äußerungen dazu vertreten. Fünf Äußerungen zur Fehlerkultur von Schreibweisen bei SchreibanfängerInnen entfallen auf Kommentare von SprachhüterInnen (auf Sprachpflegevereins-Seiten). Die restlichen 40 Äußerungen sind nicht näher zu spezifizierende Beiträge auf Twitter, Instagram sowie allgemeine Infoplattformen wie gutefrage.net.
 
                
                  [image: Tortendiagramm, bei dem Zweidrittel der Torte von der Gruppe der ZeitungsleserInnen ausgefüllt ist.]
                    Abbildung 40: Prozentuale Anteile der Kommentare unterschiedlicher Akteursgruppen an der Diskussion über die Notwendigkeit zur Fehlerkorrektur im Schreiblernprozess unter Bezug auf die These: „Falsche Schreibweisen prägen sich ein.“ N = 359.

                 
                Die Verteilung (vgl. Abbildung 40) zeigt, dass insbesondere das Thema der Fehler als quantifizierbare, messbare Größe beim Sprechen über Rechtschreibung und die damit verbundenen Ansichten zu den Spezifika der Fehlerkorrektur ausnahmslos von allen Akteursgruppen thematisiert und aufgegriffen werden und diesem thematischen Aspekt damit eine besondere Relevanz innerhalb des Diskurses zukommt.
 
                Während jedoch PolitikerInnen und VertreterInnen des Vereins deutsche Sprache innerhalb des untersuchten öffentlichen Diskurses keine Fehlertoleranz dulden, sondern von Beginn an eine strenge Fehlerkorrektur bei den Schreibnovizen fordern, sind die Einlassungen zur Fehlerkorrektur innerhalb der Diskursöffentlichkeit von Lehrkraftseite deutlich tolerabler. Dies deutet auf einen Aspekt hin, auf den noch näher einzugehen sein wird: Lehrkräfte agieren und argumentieren im Diskurs anders als Jedermann-und-Jedefrau (vgl. dazu Kap. 4.2.5).
 
                Als weiteres, diskursprägendes Narrativ darf die folgende Annahme gelten:
 
                These C: Übung macht den Meister.
 
                Ein serielles, redundantes, alle Diskursbeiträge verbindendes Moment ist die Thematisierung des „Übens“ als didaktische Lehrmethode. Diesem Moment des Übens als herausgegriffenen Aspekt aus dem Flensburger Korpus haben wir einen eigenen, ausführlichen Aufsatz gewidmet (Fay/John-Wenndorf 2022), der erste Ergebnisse der Studie veröffentlichte. An dieser Stelle geben wir die diskursanalytischen Erkenntnisse der Betrachtung in für diese Publikation gebotener Differenziertheit wieder:
 
                Auf einer semantischen, transtextuellen Ebene gibt das Material eine übergeordnete These frei, über die im Korpus breites Einvernehmen herrscht und der sich weitere Unterthesen untergliedern, die es nachfolgend vorzustellen, zu bündeln und auch wort- und syntaxorientiert zu analysieren gilt. Sie lautet: ‚Um eine Sache zu beherrschen, muss man üben. Üben basiert auf Wiederholungen. Viele Wiederholungen führen zum Erfolg und zur Erlangung der Fertigkeit‘. In O-Tönen klingt dies so:
 
                 
                  „Meine Lösung für die Grundschulen: weniger Stoff, mehr Wiederholungen.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 75: 1763 – 75: 1832.)
 
                  „[…] finde jedoch, dass es nur eine erfolgreiche Methode gibt: Üben Üben Üben.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 1: 637 – 1: 711.)
 
                  „[…] richtige Rechtschreibung von Anfang an. Üben, üben, üben.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 71: 1737 – 71: 1795.)
 
                  „Das Zauberwort heisst m. E. lernen, lernen, lernen,[…]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 26: 710 – 26: 759.)
 
                  „Und das lernt man halt nur durch üben, üben, üben … mit anderen Worten: Durch klassisches ‚Einpauken‘.”
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 199: 140 – 119: 245.)
 
                
 
                Diese Grundidee des wiederholenden Übens, die inhaltlich nicht weiter ausdifferenziert wird, ist auf der sprachlichen Oberfläche markiert durch wortbasierte und syntaktische Redundanz. Diese tritt in Form der meist dreifachen Wiederholung des Begriffs ‚Üben‘ bzw. ‚Lernen‘ (oder wahlweise auch ‚Pauken‘) auf; gelegentlich variiert in Form einer nur zweifachen Wiederholung des Kernbegriffs ‚Üben‘, der dann jedoch sprachlich mit der eine Reihung signalisierenden Konjunktion ‚und‘ verbunden sowie dem eine Wiederholung implizierenden Adverb ‚wieder‘ (in der Steigerung: ‚immer wieder‘) syntaktisch verknüpft wird.
 
                 
                  „Üben und wieder üben ist nun mal der Weg, wenn man eine Sache irgendwann beherrschen will.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 91: 1718 – 91: 1809.)
 
                  „Wer immer wieder Tonne, Tanne, Tasse schreibt, weiß irgendwann, wo die doppelten Konsonanten stehen[…]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 91: 926 – 91: 1025.)
 
                
 
                Als erste Unterthese der Annahmen von Jedermann-und-Jedefrau über das Üben lässt sich somit formulieren:
 
                Unterthese: ‚Üben ist Wiederholen.‘
 
                Zeigen sich bereits auf der strukturellen, sprachlichen und syntaktischen Ebene zahlreiche Hinweise zu den semantischen Deutungsdimensionen des Vorgangs Üben als redundanter Tätigkeit, so scheinen in dem Wortmaterial noch weitere Facetten des Übens auf, wie etwa der verwendete Begriff des Paukens, der uns zu der zweiten Nuancierung der öffentlich verbreiteten These führt:
 
                Unterthese: ‚Üben heißt Pauken.‘
 
                Mit der Wahl der Begrifflichkeit des Paukens wird ein Deutungsrahmen aktiviert, der das Üben einerseits propositionsorientiert und metaphorisch (vgl. Lakoff/Johnson 2018 [1997]) als eine Tätigkeit aufruft, die durch gleichklingende, kurze, aufeinanderfolgende Paukenschläge den zu lernenden Stoff in den Kopf der Lernenden zu hämmern versteht. Dieses Vorstellungsbild des paukenden Lernens wird gesteigert durch den ebenfalls im Diskurs verwendeten Begriff des ‚Einpaukens‘, der an ein Eintrichtern des Lernstoffs erinnert. Die Redundanz und Eintönigkeit des Paukens – oder, positiv formuliert: die gleichförmige Regelmäßigkeit der Tätigkeit des Übens – führt, nach Ansicht der VertreterInnen der These, in besonderem Maße zum Lernerfolg:
 
                 
                  „Beim Lernen kommt man ums Pauken nicht herum.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 35: 295 – 35: 339.)
 
                  „Mir fehlen echt die Worte … Es ist doch vollkommen klar und einleuchtend: Rechtschreibung MUSS gepaukt werden.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 127: 1323 – 127: 1435, Herv. i. O.)
 
                  „‚Einpauken’. Ja, das ist anstrengend und nicht immer angenehm, aber zielführend.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 119: 233 – 119: 313.)
 
                
 
                Mit dieser Form des Übens durch Pauken geht eine weitere weitreichende Annahme einher, die in den Kommentaren expliziert wird, nämlich dass die Tätigkeit des Übens durch Wiederholung, Gleichförmigkeit und Regelmäßigkeit auch diejenigen zum Erfolg führe, die nicht über überdurchschnittliche kognitive Fähigkeiten verfügen. Durch Üben lerne auch der/die am wenigsten mit geistigen Fähigkeiten Gesegnete den Gegenstand zu beherrschen, womit die nächste These benannt ist:
 
                Unterthese: ‚Durch Pauken lernen auch die, die sonst nichts verstehen.‘
 
                 
                  „Man muss kein Genie sein, um zu lernen[…]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 35: 558 – 35: 595.)
 
                  „Das Einzige was man dazu braucht, ist Disziplin.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 95: 116 – 95: 164.)
 
                  „Üben […] Dazu gehört […] Disziplin und Konzentration. Und deshalb halte ich die Arbeit mit der Fibel für eine gute und bewährte Methode, das Schreiben zu lernen – konzentriert am Tisch sitzend und nicht auf dem Boden liegend oder fläzend[…]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 91: 1718 – 92: 184.)
 
                  „Ortografie sei Fleißarbeit.“
 
                  (WELT online: Rechtschreibung lernen Kinder am besten mit einer Methode. Pos.: 2: 1748 – 2: 1776.)
 
                
 
                Das Üben wird in diesem Verständnis mit dem Rechtschreib-Lernen gleichgesetzt – und scheint vorrausetzungslos (‚Das Einzige, was man dazu braucht, ist Disziplin‘). Strategie, Einsicht, gedankliche Vernetzung scheinen obsolet. Lediglich durch Fleiß und eine gewisse Hartnäckigkeit im Tun stelle sich der Erfolg des Übens ein. Dadurch tarnt sich die Idee des Übens, wie sie im öffentlichen Diskurs vertreten wird, als eine soziale und bildungsdemokratische, wobei sie ihren Gestus des konservativ Autoritären zu verschleiern versteht, der gleichwohl durch die Hintertür, insbesondere in den Nebensätzen anklingt. So wird nicht nur das ‚Gute‘ mit dem ‚Bewährten‘ parallelisiert (‚[…] eine gute und bewährte Methode, das Schreiben zu lernen‘), sondern zugleich sowohl eine innerlich adäquate Haltung (‚Disziplin und Konzentration‘) beim Üben eingefordert als auch eine äußerlich korrekte Haltung (‚konzentriert am Tisch sitzend und nicht auf dem Boden liegend oder fläzend‘) erbeten. Besonders der letztgenannte Aspekt weist auf ein weiteres wichtiges Element des Übens hin, das in der öffentlichen Meinung kursiert: die Einbeziehung einer lernfreundlichen Umwelt, die, im Falle des redundanten Übens und Paukens, eben nicht in einer kinderfreundlichen Umgebung oder Haltung besteht, sondern durch Strenge und Nüchternheit gekennzeichnet ist: ‚sitzend und nicht […] fläzend‘. Beachtet man die hier anklingende Variable der Lernumgebung, die als nüchtern und reizarm zu bezeichnen wäre, und koppelt sie mit der Variablen der Einstellung des Lehrenden und der Lernenden, so führt das zu der nächsten verbreiteten Annahme, nämlich dass die Tätigkeit des Übens Strenge und keine Variation erfordere. Diese verordnete Strenge spiegelt sich in der inflationär verbreiteten Annahme wider, dass Lernen und insbesondere Üben keinen Spaß zu machen habe (‚Die Schule ist kein Vergnügungspark‘). Alles Spielerische und selbstinitiativ und aktiv Aneignende wird in dieser direktiven, traditionellen Idee des Übens ausgeklammert. Als diskursive Annahme formuliert:
 
                Unterthese: ‚Üben und damit Rechtschreiben ist kein Spaß.‘
 
                 
                  „Wer hat jemals behauptet, Lesen- und Schreiben lernen sei ein Holiday Park?“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 92: 1525 – 92: 1598.)
 
                  „Schule ist kein Spielplatz.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 76: 399 – 76: 425.)
 
                  „Lernen ist Anstrengung und kein Spaß.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 66: 1152 – 66: 1189.)
 
                  „Grausam, dass alles und jedes heutzutage ausschließlich SPASS machen soll und vor lauter Spaß kein Ziel erreicht wird […] LesenundSchreibenLernen erfordert nun mal eine gewisse Anstrengung !“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 45: 141 – 45: 400; Herv. i. O.)
 
                  „Lernen ist nun nicht immer nur Lust, sondern meistens lästige Pflicht, […] WER sich nicht anstrengt, kommt im Leben nicht weit.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 83: 266 – 83: 509; Herv. i. O.)
 
                  „Das Leben besteht nicht nur aus Lust und Freude, um es bewältigen zu können.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 61: 508 – 61: 583.)
 
                
 
                In der inhaltlichen Steigerung macht Üben nicht nur keinen Spaß, sondern bedeutet Frust. Frust wird hier jedoch nicht negativ konnotiert, sondern vielmehr als Qualitätsmerkmal des gelingenden Übens herausgestellt. Mit dem adverbialen Zeitwort ‚heutzutage‘ wird zudem sprachdeiktisch darauf hingewiesen, dass es eine Zeit gab, in der es anders, ja besser zugegangen sei (– in der ‚noch ordentlicher Unterricht gehalten [wurde]‘). Kurzum: Nur, wer Frust aushält, dem gelingt das Lernen und das Leben, so die Auffassung, die innerhalb der öffentlichen Debatte regen Anklang findet:
 
                 
                  „Frust gehört zum Lernen und zur Entwicklung eines Kleinkindes zum erwachsenen und zivilisierten Mitglied unserer Gesellschaft.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 104: 108 – 104: 236.)
 
                  „Lust sollte beim Erlernen einer zivilisatorischen Grundfertigkeit zwar eine Rolle spielen, viel, viel wichtiger ist aber ihr richtiges Erlernen. Geht dies am besten und für alle Voraussetzungen am fairsten, wenn es nicht so viel Spass macht, ist diese Methode trotzdem absolut zu bevorzugen.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 65: 419 – 65: 714.)
 
                  „Die Glücksforschung sagt, daß das glücklich macht, das eine Anstrengung erfordert, aber bewältigbar ist. Insoweit ist das Üben der richtigen Schreibweise vielleicht nicht so spaßig, aber der Stolz und die Freude sind da, wenn man die Wörter richtig – wie die Erwachsenen – schreiben kann.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 66: 1283 – 66: 1577.)
 
                
 
                ‚Frust‘ und ‚Lust‘ werden hier als Antonyme aufgerufen. Frust wird mit der menschlichen Fähigkeit assoziiert, Stress auszuhalten, Resilienz auszubilden und gilt in diesem diskursiven Kontext als Signum der geistigen und menschlichen Reife, ja ‚Zivilisiertheit‘, das hier als Fahnenwort fungiert – mit dem Fazit: Rechtschreibkönnen gehört zur Entwicklung zum vollwertigen zivilisierten Mitglied unserer Gesellschaft dazu. Und ein zivilisierter Mensch mit Erfolg (in Schule und Leben) ist nur, wer rechtschreiben kann und fleißig übt.
 
               
              
                Extratextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 41: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Extratextualität.

                 
                Das extratextuelle Verweissystem, mit dem die Annahmen zu den Didaktiken und Praktiken des Rechtschreibunterrichts gestützt wird, bedient sich auch hier zwei für den gesamten Diskurs von Jedermann-und-Jedefrau (mit Ausnahme der Lehrkräfte, vgl. dazu Kap. 4.2.5) typischer Entitäten:
 
                zum einen der eigenen Erfahrung:
 
                 
                  „Meine Erfahrung deuten da naemlich in eine andere Richtung.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK, Pos.: 105: 1640 – 105: 1701.)
 
                
 
                und zum anderen kultureller Größen:
 
                 
                  „Duden, Grimm bedeutende Leute die den Schriftaltag und damit die Verständigung zwischen den Leuten verbessert haben würden sich im Grabe herumdrehen.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK, Pos.: 151: 1546 – 151: 1696.)
 
                
 
                ‚Duden‘ und die Gebrüder ‚Grimm‘ werden hier argumentativ als Autoritäten genannt, die den ‚Schriftalltag‘ verbessert haben: Ungenannt bleibt hingegen, in welcher Form dies geschehen ist und inwiefern diese Entitäten die Rechtschreibdidaktik in positivem Sinne geprägt haben könnten. Durch diese Aussparung von Erörterungen und die inhaltliche Ellipse übernimmt die extratextuelle Entität hier keine epistemische, sondern lediglich strukturelle argumentationstopologische Funktion – und dient als inhaltlich verschwommene Kontrastfolie zu einer heute als minderwertig angesehenen Rechtschreibdidaktik (‚würden sich im Grabe umdrehen‘).
 
                Sichtbar wird hier eine Leerstelle des Diskurses: Im Referenzsystem nicht zu finden sind Größen aus der sprachdidaktischen Wissenschaft. Lediglich Hans Brügelmann findet vereinzelt in einigen wenigen Kommentaren der Fokusgruppe Erwähnung – allerdings als Negativbild:
 
                 
                  „Brügelmann ist einer derjenigen, die die Methode in Deutschland in den 70er Jahren ohne wissenschaftlichen Nachweis der Tauglichkeit durchgesetzt haben und seither den maßgeblichen Grundschullehrerverband als Gralshüter der Methode dominieren. Der fürchtet jetzt am Ende seiner Karriere begreiflicherweise um sein Lebenswerk.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; 21: 2398 – 21: 2727.)
 
                
 
                Auch eine Unterscheidung zwischen den voneinander gänzlich verschiedenen Forschungsdisziplinen Pädagogik bzw. Bildungs- und Erziehungswissenschaft und Sprachwissenschaft bzw. Sprachdidaktik findet sich selten. Gleichwohl ist bemerkenswert, dass innerhalb des öffentlichen Diskurses zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik keineswegs die Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik als Experten herangezogen und verunglimpft werden, sondern maßgeblich die Pädagogik.
 
                Ausnahmen und damit einen Gegenpol innerhalb des Diskurses sind diese vereinzelten Einlassungen dieser Art:
 
                 
                  „Überdidaktisierung ist schädlich, aber ohne Didaktik geht es auch nicht. Die Studie [‚Bonner Studie‘; JF/CJW] wurde von Psychologen gemacht, deren Fähigkeit ich nicht bezweifle, aber Sprachdidaktiker sind sie nun einmal nicht.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreiben am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 21: 137 – 21: 335.)
 
                
 
                Oder aber:
 
                 
                  „Die Autorin des Faktenchecks, Jambor-Fahlen [Sprachdidaktikerin, JF/CJW], plädiert weder für ein Verbot einer Methode noch dafür, eine andere vorzuschreiben. Es gebe bisher keine belastbaren Studien, die beweisen, dass eine Methode grundsätzlich geeignet ist oder nicht.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Kinder wirklich immer schlechter? Pos.: 2: 1935 – 2: 2181.)
 
                
 
                Über diese Einzelstimmen hinaus, die einen sehr kleinen Gegenpol innerhalb des Diskurses bilden – wenngleich ohne Diskursmacht –, gestaltet sich die Mehrheit der Stimmen über weniger differenzierte Äußerungsweisen und ohne Referenzen auf sprachdidaktische Erkenntnisse oder Autoritäten aus der sprachdidaktischen Wissenschaft – dennoch sind es genau diejenigen Stimmen, die trotz indifferenter, fachferner Äußerungsweise öffentlich eine Akzeptanzposition einnehmen. Das belegt, wie medial virtuell freischwebend der öffentliche Diskurs über Rechtschreibdidaktik ist – und zeigt damit, wie dieser separiert und zumindest auf inhaltlicher Ebene abgetrennt von dem fachwissenschaftlichen Diskurs abläuft.
 
               
              
                Intertextualität
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                    Abbildung 42: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säule der Intertextualität.

                 
                Für die intertextuelle Sprachmusteranalyse besonders aufschlussreich ist die Analyse der Wortwahl und der Metaphorik, insbesondere dort, wo über vermeintlich falsche Rechtschreibmethoden gesprochen wird. Als diskursprägend erweist sich eine konzeptuelle Metapher, die sich aus dem juristischen Deutungsrahmen speist und sich einer kriminalisierenden Sprechweise beim Reden über Rechtschreibung bedient: Auf konzeptuell-metaphorischer Ebene werden vermeintlich falsche Rechtschreibmethoden mit ‚Verstößen gegen die Menschenrechte‘ assoziiert. Die Folgerung aus dieser besonders sprachstilistisch auffälligen innerdiskursiven Bedeutungszuschreibung ist die öffentliche Forderung PädagogInnen zur Rechenschaft zu ziehen, mit dem Ziel, dass sich diese vor ‚Gericht‘ zu verantworten haben:
 
                 
                  „Experimente jeglicher Art an Nichteinwilligungsfähigen oder Abhängigen jeder Art (Kinder sind beides) sind ethisch höchst verwerflich und rechtlich Verstöße gegen die UN-Charta der Menschenrechte. Hier wird oft so getan, als werde an den neuen Methoden nur kritisiert, aber keine bessere Alternaitve angeboten. Selbstverständlich gibt es dieses Alternative: das Althergebrachte. Bis zum Beweis des Gegenteils ist das die beste Alternative und der Beweis der Überlegenheit neuer Methoden muss auf eine Weise erbracht werden, bei der nicht eine ganze Generation von Schülern schwer zu behebende Schäden erleidet. Genau aus den Gründen, die hier eingangs schon erwähnt wurden. Werden diese Schäden auch noch bewiesen, gehören die, die sie verursacht haben, vor Gericht gestellt. Man spielt nicht mit der Zukunft oder Gesundheit von Menschen, die sich nicht dagegen wehren können. Diese Macht muss begrenzt werden und genau dafür gibt es Gesetze.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 49: 2426 – 49: 3380.)
 
                
 
                Die innerdiskursiv geforderte Konsequenz: Wer regelgeleitetes Lernen unterbindet, gehört bestraft:
 
                 
                  „Die Methode ‚Schreiben nach Gehör‘ ist und bleibt ein Verbrechen an der deutschen Sprache das unsere Kinder ausbaden müssen. Jeder der so was gut findet oder dafür ist sollten 20 Stockschläge auf den Allerwertesten zum Nachdenken anregen. Warum wollen wir mit aller Gewalt unsere Sprache zu Grunde richten?“
 
                  (Facebook von Verein deutsche Sprache: Schreiben nach Gehör bleibt. LK; Pos.: 6: 155|41 – 6: 453|113.)
 
                
 
                Intertextuell zeigt sich damit ein sprachstilistisches Netz aus den Größen ‚Verbrechen‘, ‚Experiment‘ und Strafe (‚gehören […] vor Gericht gestellt‘), das den Diskurskorpus kontextuell-metaphorisch durchgehend und variantenreich durchzieht:
 
                 
                  „Wann hört man in Deutschland endlich mal auf, junge Menschen als Versuchskaninchen zu nutzen?“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 1: 312 – 1: 405.)
 
                  „[Lesen durch Schreiben; JF/CJW] ist geradezu verbrecherisch. Es wäre interessant zu erfahren, wer diesen Schwachsinn eingeführt hat, mit welchen Argumenten und auf welchen objektiven Erkenntnissen basierend.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 1: 775 – 1: 1009.)
 
                  „Sofort verbieten diese Methode [LdS; JF/CJW]. Die grenzt an Körperverletzung, weil die Folgen entsetzlich sind.“
 
                  (Facebook von news4teachers: Studie zu „Lesen durch Schreiben“ befeuert Debatte. LK; Pos.: 6: 152|386 – 6: 454|416.)
 
                  „Wer auch immer dafür verantwortlich ist, damals ‘Lesen durch Schreiben’ eingeführt zu haben, gehört noch immer nachträglich für Verbrechen an Kindern angeklagt. Sehr viele Kinder die Opfer dieser ‘Reform’ waren haben heute noch schlechte Noten und extreme Probleme die korrekte Rechtschreibung zu lernen, denn das, was damals im Kindesalter ‘um Frust zu vermeiden’ (so ein UNFUG!) gelernt wurde, bekommt man nur sehr schwer bis gar nicht mehr heraus, und das frustriert Kinder und Jugendliche umso mehr.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 13: 750 – 13: 1262.)
 
                  „Es ist unglaublich … … das Kinder, auf der Basis einiger Spinnereien ohne wissenschaftlich fundierter Basis, zum Versuchskaninchen genutzt werden und ihnen damit die Zukunft verbaut wird. Wer die Auswirkungen sehen will, braucht nur durch Foren zu lesen. Die zum Teil absurden Rechtschreibfehler haben in den letzten Jahren exponentiell zugenommen … .grauenvoll!
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 6: 2133 – 6: 2499.)
 
                  „Und das lernt man halt nur durch üben, üben, üben … […] Und es hat über Generationen hinweg seit Humboldt genau so funktioniert und zwar hervorragend. Warum diese Erfolgsgeschichte durch ideologisch aufgeladene Menschenexperimente beendet werden sollte, hat zumindest mir bisher noch niemand schlüssig darlegen können.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 119: 140 – 119: 582.)
 
                  „Diese Experimente verbauen den Kindern den Weg in die Zukunft und töten recht bald das kostbare Gut der Lernfreude wegen der zwangsläufig eintretenden Misserfolge. Und diese Misserfolge – sie kommen nach diesen unsinnigen Methoden.
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 17: 238 – 17: 472.)
 
                
 
                Aus der intertextuellen Perspektive lässt sich nach der Analyse der öffentlichen Bewertung didaktischer Konzepte zusammenfassend festhalten, dass insbesondere die Modalität bzw. Äußerungsweise, nämlich die mitunter vorkommende Hitzigkeit, die Sachferne und Emotionalität, mit der die Argumente und Sichtweisen auch in medialen Formaten des gediegenen Austauschs (wie SZ, FAZ, SPIEGEL oder ZEIT) gewechselt werden, seriell redundantes und damit diskursiv regelhaftes Kennzeichen der öffentlichen Debatte um die vermeintlich richtige (oder falsche) Rechtschreib-Didaktik an staatlichen Grundschulen ist – und damit weit entfernt von einer fachwissenschaftlich fundierten Auseinandersetzung bleibt.
 
                Einen kleinen, leisen Gegenpol gibt es auch hier. Vereinzelt zeigen sich behutsam formulierte Erwägungen und argumentativ anschauliche Überlegungen zur Bewertung didaktischer Konzeptionen, wie etwa der nachfolgende Sprachbeleg:
 
                 
                  „Das konzeptionelle Problem bei LdS ist in meinen Augen vielmehr, dass mit Anlauttabellen schnell die Illusion verbunden sein kann, man hätte als Kind ein echtes Werkzeug in der Hand, um richtig scheiben zu können. So als ob man lernen würde, mit einer Zange Nägel in die Wand zu schlagen und wenn man dies gut kann, dann mitgeteilt bekommt, dass das eigentlich ein ungünstiges Werkzeug ist. LdS führt Kinder auf einen Weg, bei dem eigentlich frühzeitig gegengesteuert werden muss. Was ich nicht unbedingt als zielführende Lehrstrategie empfinde. Kinder können sich auch selbst das Schwimmen beibringen, wenn sie immer wieder ins Wasser springen und versuchen, nicht unter zu gehen. Wenn ich aber als Trainer einem Kind Schwimmen beibringen müsste, würde ich diesen Ansatz nicht wählen. Deshalb überzeugt mich das Argument auch nicht, dass LdS im Prinzip der Lernstrategie von Kindern entspricht, die sich selbst das Schreiben beibringen. Für diese Kinder mag LdS durchaus geeignet sein. Für viele andere Kinder ist LdS ein Umweg.“
 
                  (Eltern.de: Rechtschreibung. LK; Pos.: 32: 1147 – 32: 2210.)
 
                
 
                Neben zahlreichen selbstreflektorischen Einordnungen des Kommentars in die ausschließlich subjektive Perspektive (‚in meinen Augen‘, ‚wenn ich müsste […] würde ich‘), einer empathisch aufgeladene Art des Sprechens (‚empfinde‘ ich) und einer insgesamt eher zurückgenommenen, wenngleich klaren Haltung (‚überzeugt mich das Argument nicht‘) zeigen sich in diesem Sprachbeleg sowohl fachliche Kenntnisse durch die Wahl eines neutralen, rechtschreibdidaktischen Darstellungsvokabulars (‚Anlauttabelle‘, konzeptioneller Aspekt von ‚LdS‘) als auch illustrierende, argumentationsdidaktische Metaphern aus dem Hobbybereich (‚schwimmen‘, ‚handwerken‘). Ergänzend zu dieser komplexeren und transparenteren Art des Argumentierens ist zugleich die Satzkomplexität und Ausführlichkeit des Kommentars diskursiv seltenes und deshalb herauszustellendes Merkmal. Ein Kommentar also, der nicht unerwähnt bleiben sollte, wenngleich er im Diskurs eine Ausnahme darstellt.
 
               
              
                Transtextualität
 
                
                  [image: siehe Bildunterschrift]
                    Abbildung 43: Miniaturansicht des Säulenhausmodells zur graphischen Orientierung: Säulenhaus der Transtextualität.

                 
                Die Kernerkenntnisse dieses Kapitels lassen sich auf übergeordneter, transtextueller Ebene wie folgt zusammenführen:
 
                
                  
                    Zusammenfassung:

                    Thesen

                    Folgende Hauptannahmen zur gegenwärtigen Praxis der Rechtschreibdidaktik an deutschen Schulen im öffentlichen Raum sind diskursprägend:

                    Es gibt zwei konträre didaktische Konzepte: „‚die‘ Fibel“ und „Schreiben nach Gehör“:

                    
                      	 
                        „‚Die Fibel“ ist ein gut strukturiertes, bewährtes, erfolgreiches Konzept.– „Schreiben nach Gehör“ ist ein neues, weit verbreitetes, chaotisches, erfolgloses Konzept.


                      	 
                        Der Lehr-Lernprozess würde besser gelingen, wenn:


                      	 
                        Rechtschreibfehler sofort korrigiert würden, und


                      	 
                        mehr und disziplinierter geübt werden würde.


                    

                    Sprachmuster

                    Das redundante Sprachmuster im diskursiven Rahmen des Sprechens über didaktische Konzepte ist das Sprachmuster der bildlichen, vergleichenden Metapher: sowohl in der neutralen Variante (‚Schwimmen‘, ‚Nägel in die Wand schlagen‘) als auch in der pejorativen Variante (‚Versuchskaninchen‘, ‚Experiment‘).

                    Zudem findet sich insbesondere in dem Teilbereich der Betrachtung didaktischer Zugänge zur Schrift verstärkt die Lexik-Kategorie des abwertenden Darstellungsvokabulars (‚unsinnige Methoden‘) als auch umgangssprachliches, soziales Ausdrucksvokabulars (‚Es ist unglaublich‘, ‚Wann hört man endlich auf …?‘).

                    Darüber hinaus ist im Fokus dieses Teilaspekts des Diskurses eine besonders hohe emotionale Involviertheit diskursprägend (‚Spinnereien […] grauenvoll!‘).

                  

                
 
               
             
           
          
            4.2 Materialgeleitete Analyse
 
            Nach der gezielten, fragegeleiteten Analyse des Diskurses gehen wir nunmehr Spuren nach, die uns das Material im wiederholten „aufmerksamen Lesen“ (Hermanns 2003, 2005, 2007) offenbart. Diese Spuren führen zu verschiedenen Ebenen der Erkenntnis.45
 
            Die materialgeleitete Analyse führt zu einer punktuellen, sprachlichen und epistemischen Anreicherung und tiefergehenden Erweiterung des mit der fragegeleiteten Analyse begonnenen Verstehens und Beschreibens des öffentlichen Diskurses. Diese Erweiterung bereitet die abschließende Erklärung und Deutung der aus dem gesamten Diskurs herausgearbeiteten Erkenntnisse vor, die im daran anschließenden Kap. 5 zu Ende geführt werden. Doch zunächst: Was ist im Diskursmaterial noch alles zu entdecken? Welche Aspekte treten deutlich hervor?
 
            
              4.2.1 „Do it yourself!“: Laiendidaktische Empfehlungen für das Rechtschreiblernen
 
              Aus den Stimmen zu den gegenwärtigen Rechtschreibdidaktiken ist materialgeleitet ein innerdiskursiver Handlungsimpuls herauszulesen, der als „Rechtschreibung? Do it yourself!“ bezeichnet werden kann. Im Do-it-Yourself verbinden sich Erkenntnisse aus der intra- und intertextuellen Analyseebene der Akteursgruppe Jedermann-und-Jedefrau.
 
              Das Do-it-Yourself meint den Hang der AkteurInnen, zuvorderst Eltern oder Großeltern, die Vermittlung von Rechtschreibung selbst in die Hand zu nehmen. Es offenbart sich in Aussagen, in denen entweder:
 
               
                	 
                  lediglich behauptet wird, man habe die Rechtschreibung erfolgreich selbst den eigenen Kindern gelehrt:

 
              
 
               
                „Ich habe meinen Kindern verboten so zu schreiben! In der Schule sollten sie es meinetwegen machen, aber über unsere Haustürschwelle kommt kein Rechtschreibfehler! Hat geklappt! Beide schreiben fehlerfrei.“
 
                (Facebook von Verein deutsche Sprache: Schreiben nach Gehör bleibt. LK; Pos.: 3: 152|370 – 3: 458|423.)
 
              
 
              oder:
 
               
                	 
                  die eigene Methodik den anderen Kommentierenden im Detail vorgestellt und empfohlen wird:

 
              
 
               
                „Tochter hat z. B. immer Buch statt Busch geschrieben. Mein Mann hat sie dann immer 5 mal Busch schreiben lassen und ihr gesagt sie solle es sich anschauen wie es geschrieben wird. Am Vierten Tag hab ich mit ihr geübt, sie hat zuerst immer noch Buch geschrieben. Ich meinte sie solle doch mal vergleichen wie sie es geschrieben hat und wie es wirklich geschrieben wird und meinte auch sie solle doch mal lesen was sie geschrieben hat. “Busch” – Nein lies mal was du wirklich geschrieben hast! – Oh Buch! Und in dem Moment hat es dann bei ihr klick gemacht und sie hat es nicht mehr falsch geschrieben.“
 
                (Eltern.de: Reichen-Methode „Schreiben nach Gehör“ … LehrerInnen und GS-Eltern-Meinungen? LK; Pos.: 14: 671 – 14: 1283.)
 
              
 
              Das Do-it-Yourself beim Rechtschreiblernen ist nicht durchgängig, sondern lediglich punktuell sowie in drei Akteursgruppen vertreten: Gehäuft tritt die Erörterung eigener Methodiken zum Rechtschreiblernen erstens in den Eltern-Foren auf (eltern.de, rund-ums-baby.de), zweitens auf der Facebook-Seite des Sprachpflegevereins Verein deutsche Sprache (vds-ev.de) sowie drittens, wenngleich vereinzelt, in LeserInnen-Kommentaren überregionaler Zeitungen; in letztgenannten Kommentaren sind es besonders die Großeltern, die bei den EnkelInnen eigene lernförderliche Rechtsschreibmethoden anwenden.
 
              Im Folgenden sind – durchaus augenzwinkernd – die im Diskurs genannten Strategien und Tipps, wie man den Kindern und Enkelkindern das Rechtschreiben beibringen kann, von uns zusammengetragen:
 
               
                	 
                  Großeltern-Tipp: „mit Buchstabenkeksen das Alphabet ‚verinnerlichen‘“

 
              
 
               
                „Eine spielerische Methode: Habe ich mit meinem Enkel praktiziert. So einmal die Woche hatten wir ihn nach dem Hort beivuns .Also russisch Brot=Buchstabenkekse in eine Schale gekippt und dann los. Gib mal den Buchstaben … und schrieben wir unsere Namen und verputzten sie anschließend. Jedenfalls konnte er bei der Einschulung lesen und schreiben.“
 
                (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 19: 1265 – 19: 1613.)
 
              
 
               
                	 
                  Eltern-Tipp: „Lernwörter selbst einführen“

 
              
 
               
                „Lernwörter habe ich jetzt selbst daheim eingeführt, um das Schlimmste abzufangen. Aber fragt besser nicht, was mein Junior davon hält, zuhause zu üben … . Hausaufgaben gibt es hier nämlich auch nicht“
 
                (Rund ums Baby: Lernwörter und Diktate. LK; Pos.: 1: 298 – 1: 499.)
 
              
 
               
                	 
                  Eltern-Tipp: „Regeln ‚nebenbei‘ erklären“

 
              
 
               
                „Du könntest ihm ja zwischendurch ein paar Regeln erklären, quasi nebenbei. Z.B. dass mein eine Endung leicht erkennen kann, in dem man die Mehrzahl bildet. Rad – Räder Hand – Hände Land – Länder Aber Hüt -hüte Brot – Brote usw … .“
 
                (Rund ums Baby: An die Lehrerinnen unter euch. LK; Pos.: 13: 341 – 14: 31.)
 
              
 
               
                	 
                  Eltern-Tipp: „Rechtschreiblernen durch Auto-Fehlerkorrektur am PC“

 
              
 
               
                „die 4. Methode – von mir! warum es sich so schwer tun … . . es geht noch viel einfacher. Man setze die Kinder in den Computerraum, jeder Schüler öffnet das WORD-Programm. Dann erhält die Klasse vom Lehrer einen Text, der absichtlich ganz viele Satzzeichen- und Rechtschreibfehler enthält. Diesen Text müssen die Kinder in Ihr WORD Dokument eingeben. Bei aktiver Rechtschreibkorrektur erscheint im WORD unter jedem falsch geschriebenen Wort eine rote Wellenlinie. Jetzt muss der Schüler nur noch die richtige Schreibweise finden für jedes falsch geschriebene Wort. Da kann er ein bisschen rumprobieren, und bei Erfolg erlischt die rote Linie. Kann man auch per Stoppuhr ein bisschen spannender machen. Wenn die Schüler das mal ein Jahr lang durchgezogen haben, lernen sie nicht nur schnelles Tippen, sondern auch rechtschreibfehlerfreies Tippen!“
 
                (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos. 26: 1017 – 26: 1876.)
 
              
 
               
                	 
                  Eltern-Tipp: „Haus-Fibel anschaffen“

 
              
 
               
                „Mein Fazit: nicht auf die Lehrer hören, den Kindern zuhause die korrekte Schreibweise erklären, notfalls selbst ne Fibel zum Selbst- Nachlernen zuhause kaufen. Dann klappt das auch mit der Rechtschreibung.“
 
                (Rund ums Baby: Schreiben nach Gehör. LK: Pos.: 15: 746 – 15: 952.)
 
              
 
              Zusammenfassend verdeutlichen die empfohlenen Strategien das Bestreben, die (Enkel-)Kinder zuhause zu fördern – auf Basis der Überzeugung, dass dies in der Schule nicht ausreichend sowie obendrein auch häufig falsch geschehe.
 
             
            
              4.2.2 Der Dreisatz der Empörung: Ein diskurstypisches Sprachmuster
 
              Bleiben wir bei der amüsanten Seite der Diskursanalyse, so lässt sich ein spannendes, sich variantenreich wiederholendes Sprachmuster herausarbeiten. Verbunden werden hier in intra-, extra- und intertextueller Verknüpfung die inhaltlich-epistemischen, referenziellen und sprachstilistischen Besonderheiten des Diskurses, und zwar hier in dem Augenblick, in dem die SprecherInnen sich in ihren Sprachhandlungen besonders empören.
 
              Das hier beobachtete diskurstypische Muster umfasst einen Dreischritt der Aussageform, der sich wie folgt zusammenfassen lässt:
 
              
                [image: von links nach rechts: drei Pfeile, die betitelt sind mit A, B und C]
                  Abbildung 44: Dreischritt der Empörung.

               
              Ein Beispiel:
 
              A – Benennung eines/einer Schuldigen:
 
               
                „Na endlich merken es die ‚Kompetenzteams‘, meistens auch noch selbsternannt, ja doch noch.“46
 
              
 
              B – Darstellung von Auswirkungen:
 
               
                „Die Kinder lernen nicht mehr, die Buchstaben zu schreiben, sondern zu malen.“47
 
              
 
              C – Wertung mit Verve:
 
               
                „Das ist nur traurig!“48
 
              
 
              Dieses Muster ist bekannt, bzw. es ist wiederzuerkennen, und zwar in populären Flip-Books wie dem „Sinnfragenkombinator“, dem „Moralomat“ oder dem „Desinformator“ (vgl. Abbildung 45).
 
              
                [image: Foto von einem Spiralblock-Aufsteller]
                  Abbildung 45: Exemplarische Darstellung eines dreigeteilten Flip-Buchs zum Klappen und Kombinieren als Spiralblock-Aufsteller – oben: „Der Desinformator. 125.000 Verschwörungstheorien zum Selbermachen“ von Wittkamp/Frey (2024).

               
              Diese Klapp-Aufsteller bestehen aus drei Spalten. In jeder Spalte finden sich Satzteile von Aussagen, die in ihrer strukturellen Parallelität beliebig austauschbar sind. Der Clou ist, dass sich auf diese Weise – auf Grundlage des identischen sprachlichen Satzmusters und ähnlichen inhaltlichen Argumentationsmustern – jedes Satzteil einer Klappspalte variabel und nach dem Baukastenprinzip mit jedem Satzteilfragment aus den beiden anderen Spalten kombinieren lässt, ohne an Sinnhaftigkeit einzubüßen.
 
              Dieses Baukastenprinzip der Klappaufsteller soll an dieser Stelle in spielerischer Varianz genutzt werden – mit dem Ziel, die Universalität des intertextuellen Grundmusters des Diskurs um Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik zu veranschaulichen. Zu diesem Zwecke sind Zitate aus dem Korpus zunächst einer Aussageform des argumentativen „Dreischritts der Empörung“ (Abbildung 44) jeweils einer Klappspalte (A, B und C) zugeordnet. Bei gleichbleibender argumentativer Grundstruktur lassen sich die einzelnen, sprachlichen Aussagen sodann beliebig und frei kombinieren.
 
              
                
                  Tabelle 11:Dreisatz der Empörung über die Rechtschreibdidaktiken der Gegenwart.

                

                        
                      	A.
Benennen eines Schuldigen
(bzw. einer Ursache)
[assertive kommunikative
Praktik] 
                      	B.
Auswirkungen
(bzw. Folgen der Ursache)
[assertiv und expressiv] 
                      	C.
Wertung mit Verve
(Polemik, Ausruf, Jammern)
[expressive kommunikative Praktik] 
   
                      	„Das liegt […] zum größten Teil an der heutigen Didaktik und Methodik.“49 
                      	„Der Output aus den Schulen wird bekanntlich immer schwächer[…]“50 
                      	„Nichts für Ungut!“51 
  
                      	„Lehrer die ständig Filme zeigen und sich zurücklehnen gehen nicht. 10 Wochen. Or den Ferien rumdameln und nichts tun geht auch nicht.“52 
                      	„K wie Qualle.“53 
                      	„o weh o weh …“54 
  
                      	„Möglicherweise war diese Methode [SnG; JF/CJW] der Faulheit der Lehrer geschuldet?“55 
                      	„‚Oilä‘ statt Eule, ‚Fata‘ statt Vater.“56 
                      	„Wir sitzen einem Haufen Blendern auf.“57 
  
                      	„Immer mehr Grundschüler sind Migranten oder haben ausländische Wurzeln.“58 
                      	„Vielfach kennen die Deutschlehrerinnen nicht einmal die Grammatik.“59 
                      	„Da gibt es einen Zusammenhang.“60 
  
                      	„Außerdem lernen inzwischen viele Kinder mit Lernschwierigkeiten und Behinderungen in regulären Grundschulklassen, die früher an Förderschulen unterrichtet wurden.“61 
                      	„Mutta, Fata, Kint“62 
                      	„Das ist ein mittlere Katastrophe!“63 
  
                      	„Viele von ihnen [den Kindern; JF/CJW] können nicht gut Deutsch, wenn sie in die Schule kommen.“64 
                      	„Ich erinnere mich, dass die Tochter einer Freundin gerade schreiben lernte und fest darauf bestand, der Artikel ‚der‘ werde ‚dea‘ geschrieben – so wie man es eben spreche. Was ‚derrr‘, wie sie es aussprach, bedeuten sollte, war ihr ein absolutes Rätsel.“65 
                      	„Himmel hilf!“66 
  
                      	„Ich bin immer wieder erschrocken, welch unfähige Entscheidungsträger die Zukunft unserer Kinder beeinflussen.“67 
                      	„Die Kinder lernen nicht mehr, die Buchstaben zu schreiben, sondern zu malen“68 
                      	„Das ist nur traurig!“69 
  
                      	„Na endlich merken es die ‚Kompetenzteams‘, meistens auch noch selbsternannt, ja doch noch.“70 
                      	„‚Fata‘ und ‚Mama ich liep dch‘“71 
                      	„Man muss sich das aber auf der Zunge zergehen lassen“72 
  
                      	„Zudem steigt die Zahl der Eltern, die ihre Kinder nicht fördern.“73 
                      	„Ich selber und auch meine Kinder haben mit den Schulbücher meiner Eltern aus den 1950ger und 1960ger Jahren geübt. Genau wie ich sind auch meine Kinder ihren Mitschülern meilenweit voraus.“74 
                      	„Wundert […] das uns wirklich?“75 
  
                      	„Pädagogik, die einzige Wissenschaft, die sich konsequent zurück entwickelt.“76 
                      	„Erst müssen sie alles falsch lernen, um dann Jahre später diesen Mist wieder neu zu lernen“77 
                      	„Tja.“78 
  
                      	„Kinder sehen zu viel Fernsehen, ‚spielen‘ zu viel mit Tabletts und Computern, ihnen wird zu wenig vorgelesen und sie werden von ihren Eltern zu wenig zum Lesen angehalten.“79 
                      	„Als richtig gilt dann zum Beispiel ‚wier‘ (statt wir) oder ‚Toa‘ (statt Tor).“80 
                      	„Wo soll das alles noch hinführen ?“81 
 
                

              
 
               
 
               

               
 
              In der freien Kombination einzelner Äußerungen entsprechend des Musters des argumentativen Dreischritts werden die Äußerungen zwar aus dem ursprünglichen Zusammenhang herausgegriffen, so dass sie – sollte man vermuten – ihre Sinnhaftigkeit entbehren. Dennoch ist das Gegenteil der Fall: Die neuen, flexibel erzeugten Aussagen sind keineswegs ohne Sinn, vielmehr zeigen sie durch die Variabilität in besonderem Maße die strukturelle, epistemische wie sprachstilistische Parallelität der Aussagen – und damit ein intertextuell diskurstypisches Muster und seine durchaus unterhaltsame Komponente (vgl. Tabelle 11).
 
             
            
              4.2.3 Der Bildungssamariter: Ein besonderer Akteurstyp des Diskurses
 
              Materialgeleitet zeigen sich im Diskurs nicht nur besondere Sprachmuster sowie zentrale Thesen und Topoi, sondern auch Typen: Figuren, in denen sich auf transtextueller Metaebene bestimmte intertextuell herausgearbeitete Sprechweisen, extratextuelle Werte und intratextuell explizierte Thesen emergent verbinden.
 
              Die zentrale Figur, die im Flensburger Korpus innerhalb des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibdidaktik deutlich hervortritt, ist die – mit Verlaub etwas überzeichnete – des „Bildungssamariters“. Kennzeichnend für die idealtypische Denkfigur des Bildungssamariters ist etwa, dass die Figur innerhalb des Diskurses gar nicht so altruistisch ist, wie sie vorgibt, sondern vielmehr ambivalent, wodurch die Figur das Etikett des „unaufrichtigen“ Samariters ergänzend umgehängt bekommt. Woran ist der ‚Unaufrichtige Bildungssamariter‘ zu erkennen? Was sind seine Argumentationsstrategien? Und welche Rolle spielt Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik für diese Diskursfigur?
 
              Schauen wir uns die diskursive Konstitution des Unaufrichtigen Bildungssamariters Schritt für Schritt an:
 
              Grundlegend für die Konstitution des Unaufrichtigen Bildungssamariters ist sein Bildungsgedanke, verbunden mit dem Wohltätigkeitstopos, der wiederum ergänzt wird durch inhaltliche Thesen und vier weitere epistemische, später weiter aufzufächernde Argumentationstopoi. Die Grundannahme der Diskursfigur des Bildungssamariters ist die These: Bildung sei das höchste Gut und Rechtschreibung der sichtbare Bildungsindikator dafür.
 
              Argumentationstopologisch lautet die Topos-Regel des Wohltätigkeitstopos, der als übergeordnete Maxime und konzeptionelle Klammer die vier weiteren epistemischen Annahmen zusammenhält, wie folgt:
 
              Übergeordnete, wenngleich nicht explizierte Topos-Regel:
 
               
                Weil es gesellschaftlich anerkannt ist, sich für die Schwachen einzusetzen, wird dies (hier: vordergründig) getan.
 
              
 
              Der Wohltätigkeitstopos fungiert auf gesellschaftlich sichtbarer Ebene als Strategie der Anhäufung sozialen Kapitals. Beispielhaft für die Sprachhandlungen der Figur des (vordergründig sozial agierenden) Unaufrichtigen Bildungssamariters kann etwa diese Aussagen gelten:
 
               
                „‚Lesen durch Schreiben ‘ schadet den schwaechsten Schueler/innen (bildungsferne Familien, Auslaender, …) weit mehr als den Durchschnittschuelern. Als wesentlichster steuerbarer Beitrag zur Chancenungleichheit [sic!] muss es daher durch konventionellere Methoden ersetzt werden. Auch wenn dadurch fuer manchen Paedagogen ein Bluetentraum zerplatzt.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 161: 298 – 161: 643.)
 
              
 
              Das Zitat zeigt: Um die jeweils eigene, subjektive, individualistische bildungspolitische Präferenz, nämlich die ‚konventionelle Methode‘, in den Schulen durchzusetzen, wird sozialverträglich argumentiert: Das sei die beste Methode für die Schwächsten der Gesellschaft. Unabhängig von dem sprachlich markierten und als Freud’scher Versprecher zu wertenden gewünschten Effekt eines solchen methodischen Kniffs als ‚Beitrag zur Chancenungleichheit‘, zeigt sich die Bedeutungsverschiebung des zunächst sozialen Agierens im Wohltätigkeitstopos durch die Redeweisen und Argumentationsstrategien, die sich in vier diskurstypischen Unter-Topoi ausdifferenzieren, namentlich: dem Indexikalitäts-Topos, dem Knappheits-Topos, dem Darwinismus-Topos und dem Chancengleichheits-Topos. Worum geht’s bei den vier Unter-Topoi?
 
               
                	 
                  Indexikalitäts-Topos: Es geht um alles!

 
              
 
              Ungeschriebene, dem Diskurs inhärente Regel des Indexikalitätstopos:
 
               
                Weil Rechtschreibung für mehr steht, als nur korrekt orthographisch schreiben zu können, geht es bei der Frage um Rechtschreibkompetenz um alles.
 
              
 
              Die fragegeleitete Analyse des Korpus konnte eine Überhöhung und Generalisierung von Rechtschreibung und Rechtschreibfähigkeit innerhalb des Diskurses feststellen (Kap. 4.1). Diese Überhöhung geschieht innerhalb der Diskursbeiträge entweder explizit oder implizit; explizit, indem Schreiben zum Grundprinzip des Seins erhoben wird:
 
               
                „Lesen, Schreiben sind die Grunprinzipien des Lebens.“
 
                (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 63: 842 – 63: 893.)
 
              
 
              Oder es geschieht implizit, durch eine Negativkorrelation mangelnder Rechtschreibkompetenz mit gesellschaftlichem Versagen, wie der folgende Sprachbeleg zeigt:
 
               
                „[…] Sie wissen schon, dass schlecht geförderte Kinder nicht nur schlechte Schulleistungen erbringen und damit auch später wesentlich geringere Einkommen generieren können, sondern auch wesentlich häufiger in der Psychiatrie, im Knast und in der Prostitution landen, häufiger Suchtkrankheiten aufweisen, insgesamt häufiger krank sind und am Ende eine kürzere Lebenserwartung aufweisen?“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 8: 735 – 8: 1121.)
 
              
 
              Vom korrekt Lesen- und Rechtschreiben-Können hängt sowohl die ‚Freiheit‘ als auch das persönliche ‚Glück‘ ab – wie es obendrein der folgende Sprachbeleg offenbart:
 
               
                „Lesen und Schreiben sind der Schlüssel zur Bildung. Bildung ist das Fundament der Freiheit. […], nur mit Emoticons ausgestatt werden sie nicht glücklich.“
 
                (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 24: 451 – 24: 667.)
 
              
 
              Topologisch steht Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz also indexikalisch für ein inkorporiertes kulturelles Kapital mit maximal hohem symbolischen Stellenwert.
 
              Ergänzt wird die Überhöhung der Rechtschreibkompetenz durch die Idee, Rechtschreibkompetenz als Signum von Bildung sei ein knappes Gut, wofür der Knappheits-Topos steht:
 
               
                	 
                  Knappheits-Topos: Es gibt einen Konkurrenzkampf um (kulturelles) Kapital.

 
              
 
              Ungeschriebene Regel des Knappheitstopos, der zahlreichen Äußerungen inhärent ist:
 
               
                Weil Rechtschreibung ein wertvolles kulturelles Kapital ist, sollte sie (nicht) allen zur Verfügung gestellt werden.
 
              
 
              Dass das indexikalisch aufgeladene kulturelle Kapital der Rechtschreibkompetenz nicht für alle Menschen gleichermaßen zur Verfügung steht (bzw. in der subtilen Argumentationslogik des Diskurses: nicht gleichermaßen zur Verfügung stehen sollte), wird im Knappheits-Topos deutlich. Um diesen zu verstehen, ist es notwendig, einen Schritt zurückzugehen und die diskursimmanente Strategie des „Othering“ wahrzunehmen, welche die Voraussetzung und Grundlage des Knappheits-Topos bildet.82
 
              Das „Othering“ meint die Abgrenzung eines „Wir“, zu einem relationalen Anderen. Wer ist dieses Wir im öffentlichen Diskurs? Das diskursive Wir des öffentlichen Diskurses um Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik zeigt sich exemplarisch hier:
 
               
                „Wir fiesen Helikopter-Akademiker-Eltern“
 
                (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 3: 2441 – 3: 2478.)
 
                „Na ja, wir haben dann trotzdem korrigiert, weil wir es als Akademiker-Eltern […] konnten.“
 
                (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 3: 2441 – 3: 1817.)
 
                „Und wären wir Eltern nicht gutverdienende Akademiker, wäre sie vermutlich glatt hinten runter gefallen.“
 
                (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 61: 2116 – 61: 2221.)
 
              
 
              Es sind ‚die Akademiker‘. Das mit positiven Attributen versehene ‚Wir‘ zeichnet sich im Flensburger Korpus – mit Bourdieu gesprochen – durch sowohl inkorporiertes kulturelles Kapital („wir als Akademiker“) als auch ökonomisches Kapitel („gutverdienende Akademiker“) aus. Lediglich das soziale Kapital fehlt, das argumentationstopologisch durch die Rechtschreib-Wohltätigkeitsidee etabliert wird. Dieses, mit insgesamt hohem symbolischen Kapital ausgestattete ‚Wir‘ zeigt sich im Korpus durch Widerspruchsgeist (‚wir haben trotzdem korrigiert‘), durch Können (‚weil wir es konnten‘) auf Basis eines sich selbst zugesprochenen höheren Wissensstandes als das der Lehrkräfte und das der Anderen. Die relationale Höherstellung und eigenattestierte Überlegenheit des Wir im Gegensatz zu den Anderen, die nicht Teil des Diskurses sind, zeigt sich sprachlich markiert durch Ironie (‚Wir fiesen Helikopter-Akademiker-Eltern‘). Die Anderen werden innerhalb des Diskurses insgesamt als Gruppe mit sozial niedrigem Status und geringem symbolischen Kapital skizziert (‚bildungsfern‘, ‚Ausländer‘, ‚sozialschwach‘, ‚lernauffällig‘). Sie werden wie folgt benannt und attribuiert:
 
               
                „Ach und […] die ‚anderen‘ sind sehr oft die, denen niemand außerhalb der Schule hilft.“
 
                (ZEIT online: Die Schule macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 165 – 165: 676.)
 
              
 
              Diesen wird eine Bedürftigkeit attestiert und sie werden mit ‚Mitleid‘ bedacht:
 
               
                „Am schlimmsten traf es […] bildungsferne Familien und Auslaenderkinder.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa: LK; Pos.: 158: 1219 – 158: 1333.)
 
                „Die […] tun mir leid.“
 
                (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 3: 2642 – 3: 2773.)
 
                „[…] – insb. auch Migranten und Kinder mit Lern- oder Sozialverhaltensauffälligkeiten.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 149: 78 – 149: 165.)
 
              
 
              Über Migranten wird meist abwertend und verallgemeinernd gesprochen (‚Ausländerkinder‘‚ ‚Störanfällige‘83, ‚Risikogruppe‘84):
 
               
                „In Familien in der nicht mind. eine Person deutscher Muttersprachler ist gibt’s Probleme. Und es werden immer mehr.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 105: 1089 – 105: 1206.)
 
              
 
              Innerhalb des Zitats bleibt es uneindeutig, ob sich die Aussage: ‚Und es werden immer mehr.‘ auf die ‚Probleme‘ oder die ‚Familien, in denen nicht Deutsch gesprochen wird‘ bezieht, worin sich die moralische Doppelbödigkeit der Debatte, insbesondere aber eine diskriminierende Haltung offenbart.
 
               
                „Wenn dann noch Migranten dazu kommen ist es völlig aus.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 75: 1704 – 75: 1761.)
 
              
 
              Den Anderen (Migranten, Ausländer) wird Rechtschreibkompetenz nicht nur abgesprochen, sondern auch – und hier deutet sich eine Bruchlinie in der Argumentationsweise der Diskursstimmen an – die Rechtschreibkompetenz-Befähigung in Frage gestellt. Kindern aus bildungsfernen Schichten wird zudem abgesprochen, eigenmotiviert zu sein:
 
               
                „Und ist schon von Grundschülern ‚eigenmotviertes Lernen‘ und ein ‚selbstgestecktes Ziel‘ zu erwarten? Und wie sieht es diesbezüglich bei Kindern aus sog. ‚bildungsfernen Schichten‘ aus?“
 
                (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 37: 1749 – 37: 1936.)
 
                „ […] wenn die Kinder aus bildungsfernen Schichten kommen, lernen sie es sowieso nur schlecht als recht.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 63: 623 – 63: 723.)
 
              
 
              Hinter diesen Aussagen verbirgt sich eine „bildungsaristokratische Haltung“ (vgl. dazu auch Maitz/Elspaß 2007), die in der Korrelation von bildungsfernen Schichten und minderer intellektueller Leistungsfähigkeit (‚lernen nur schlecht‘) an die sprachliche Oberfläche kommt.85
 
              Die innerhalb des Diskurses grundsätzlich zu beobachtende dichotomische Konstruktion des Selbst als stark und des Anderen als schwach ist jedoch nicht final determiniert, sondern im Gegenteil: Die eigene Position scheint stets bedroht zu sein, wodurch der Knappheits-Topos greift. Es handelt sich innerdiskursiv um eine versteckte Bedrohung, die erst in der Metaphern-Analyse anschaulich wird, wie die folgenden konzeptuell-metaphorischen Äußerungen zeigen:
 
               
                „Wir werden weltweit rechts und links überholt […].“
 
                (SPIEGEL online: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 9: 609 – 9: 655.)
 
                „[…] wir uns viel zu oft sogar von den sogenannten Entwicklungsländern in Punkte Bildung überholen lassen müssen.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 109: 1604 – 109: 1713.)
 
                „Wer es nicht bei Schuleintritt kann, muss eine Aufholjagd beginnen.“
 
                (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Position: 149: 0 – 149: 669)
 
              
 
              Die Metaphern zeigen: Das Wir ist bedroht durch die Anderen. Wobei die Anderen hier nicht mehr, wie oben, klein und bemitleidenswert sind, sondern all jene umfassen, die dem Wir sprichwörtlich im Nacken sitzen, womöglich sogar aus den eigenen Reihen. Um im Bild der konzeptuellen Metapher zu bleiben: Es herrscht Gedrängel auf der Straße des Erfolgs, und Rechtschreibkompetenz ist der entscheidende Turbo.
 
              Auf diese Konkurrenzsituation wird im Diskurs auf zweierlei, zunächst widersprüchlich wirkende Weisen reagiert.
 
              Entweder:
 
               
                	 
                  a) Darwinismus-Topos: Nur die (rechtschriftlich) Fittesten kommen weiter!

 
              
 
              Ungeschriebene Regel des Darwinismus-Topos, die in zahlreichen Diskursfragmenten aufscheint:
 
               
                Wer rechtschriftlich (nicht) kompetent ist, kommt (nicht) weit im Leben.
 
              
 
              Im Diskurs zeigt sich bisweilen ein offen artikuliertes, elitäres Bildungsdenken. Wie stark das elitäre Bildungsdenken im Diskurs um die Rechtschreibdebatte vertreten ist, zeigen die Aussagen der Eltern von schulpflichtigen Kindern innerhalb des Diskurses, die ‚keinen Platz für Sentimentalität‘ kennen und lieber ‚asozial‘ agieren, als das Nachsehen zu haben, da die ‚Leistunggesellschaft […] schon in der Schule‘ beginne – ‚Gerade bildungsorientierte Eltern möchten in der Regel den größtmöglichen Vorteil für ihr Kind herausholen‘:
 
               
                „Wir haben uns bezüglich unserer Tochter – da wir es uns leisten können – vom staatlichen Schulsystem verabschiedet. Private Grundschule, privates Gymnasium (G8). Ich bin nicht bereit, diese Experimente [LdS] mitzumachen. Man kann das asozial nennen, und das ist es wahrscheinlich auch, aber dafür steht zu viel auf dem Spiel.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 90: 922 – 90: 1247.)
 
                „Zitat: ‚Immer mehr Grundschüler sind Migranten oder haben ausländische Wurzeln. Viele von ihnen können noch nicht gut Deutsch, wenn sie in die Schule kommen.‘ – Ich verstehe diese Problematik durchaus, ich verstehe nur nicht, warum meine Kinder das mit ausbaden sollen. Die Leistungsgesellschaft beginnt leider schon in der Schule bis Ablauf der 4. Klasse entscheidet sich in der Regel die weitere Laufbahn, da gibt es keinen Platz für Sentimentalität.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 65: 778 – 65: 1235.)
 
                „Insbesondere die Kinder deren Muttersprache nicht Deutsch ist und aus bildungsfernen Schichten schneiden schlecht ab‘. die meisten Eltern, die ich kenne, würden es sehr gerne auch so belassen. Schließlich will man keine Konkurrenz für die eigenen Kinder. […] dass die Kinder nicht 6 Jahre zusammen lernen, sondern dass die Minderprivilegierten schon ab der fünften Klasse in die Hauptschule/Realschule aussortiert werden.“
 
                (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 1: 792 – 1: 1422.)
 
              
 
              Mit dem extratextuellen Bezug auf ‚die Leistungsgesellschaft‘ zeigt sich explizit – als Kehrseite der Diskriminierung – die eigene Angst vor Diskriminierung aufgrund mangelnder schriftsprachlicher Kompetenz. Solidarität und Rücksicht auf Schwächere ist hier kein sozialer Wert von Interesse.
 
              Oder:
 
               
                	 
                  b) Chancengleichheits-Topos: Im Bildungskampf soll es fair zugehen!

 
              
 
              Ungeschriebene Regel des Chancengleichheits-Topos, die subtil die Diskursäußerungen grundiert:
 
               
                Wer (nicht) solidarisch ist, sammelt (kein) soziales Kapital.
 
              
 
              Der Chancengleichheits-Topos zeigt sich auf sprachlicher Ebene im wiederkehrenden Schlagwort der ‚Chancengleichheit‘, etwa:
 
               
                „Die ganze Bildungspolitik läuft kontraproduktiv zur gewollten Chancengleichheit.“
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 77: 271 – 77: 352.)
 
              
 
              In dem argumentationstopologischen Muster in 3 a) und 3 b) zeigt sich die Bruchlinie des Diskurses, ein Widerspruch: Denn es scheint aus ethischer Perspektive nicht denkbar, sich einerseits solidarisch für Chancengleichheit einzusetzen, und andererseits, einem darwinistischen Weltbild folgend, die als wichtig erachteten Kapitalien für sich allein zu beanspruchen. Wie ist dieser widersprüchliche Befund zu erklären? Eine hierfür notwendige weitere akteursorientierte, intra- und intertextuelle Analyseschleife offenbart eine Form indirekter Diskriminierung:
 
              Die Diskriminierung qua Unaufrichtigkeit und Scheinheiligkeit (eine scheinheilige Anti-Diskriminierung) wird nicht aus dem vordergründig Gesagten deutlich, sondern aus der Unaufrichtigkeit des Sprechens, die erst erkennbar wird, wenn mehrere Äußerungen im Diskurs über die intra- und extratextuelle Analyseebene akteursbezogen betrachtet werden. Die nachfolgenden zwei Beiträge verdeutlichen dieses ambivalente Sprechen en point:
 
               
                „Es wird ein Bildungsprekariat gezüchtet.“
 
                (Joachim Paul, AfD: Schreiben nach Gehör stößt in der Region auf Widerstand. PolitikerInnen-Statements, PDF)
 
                „Nach Angaben des AfD-Parlamentariers Joachim Paul wirkt sich die Methode [‚LdS‘] verheerend auf ‚Kinder aus bildungsfernen Schichten aus‘. Er kündigt an: ‚Wir werden nicht ruhen, bis dieses esoterische Experiment abgeschafft ist.‘“
 
                (volksfreund.de: Schreiben nach Gehör stößt in der Region auf Widerstand. LK; Pos.: 2: 1415 – 2: 1639.)
 
              
 
              Die Unaufrichtigkeit des Sprechens zeigt sich in der Diskrepanz zwischen dem Geforderten für die Schwachen bei gleichzeitiger übersummativer Abwertung dieser Gruppe mit Begriffen wie hier ‚Bildungsprekariat‘: Während einerseits abfällig vom ‚Bildungsprekariat‘ gesprochen wird, indem dies in einen negativ konnotierten Begriff gekleidet wird, wird andererseits vorgegeben, den zuvor begrifflich Diffamierten zur Seite zu stehen und diese pauschalisierte, verallgemeinerte, abgewertete Gruppe unterstützen zu wollen. Die Diskriminierung geschieht somit im Hintergrund und verbirgt sich hinter einem vordergründig konsensfähigen Thema: der Rechtschreibung und ihrer Didaktik. Es zeigt sich das diskursiv gängige Argument: die Instrumentalisierung von bildungsschwachen Kindern zur Verteidigung der eigenen Perspektive. So wird angeführt, dass Kinder aus bildungsfernen Elternhäusern in besonderer Weise von dieser subjektiv bevorzugten Methode profitierten – wobei mit ‚bildungsfern‘ zumeist „nicht-muttersprachlich“ assoziiert wird, ungeachtet der Tatsache der komplexen Anforderung der Zweisprachigkeit und der damit verbundenen intellektuellen und kognitiven Leistungsfähigkeit der Kinder. Entsprechend handelt es sich um nicht mehr als ein Scheinargument.86
 
              Dies wird besonders deutlich, wenn wir die Kommentare in den Elternforen genauer betrachten, in denen sprachlich die Messer gewetzt werden. Es sind zahlreiche Einlassungen von Jedermann-und-Jedefrau, insbesondere von Eltern sowie von SchülerInnen, die enttarnen, dass der Hintergrund der Rechtschreibdebatte (‚unter vorgehaltener Hand‘) eben nicht von Solidarität geprägt ist:
 
               
                „Häufig sind es auch Eltern, die in Gegenwart des Lehrers bei Erläuterung der ‚Lesen nach Schreiben‘-Methode auch immer zustimmend lächeln, zu Hause aber dann genau das Gegenteil von dem praktizieren, was pädagogisch eigentlich vorgesehen war: Sie greifen frühzeitig korrigierend ein und führen eine selbständige Rechtschreiberziehung durch. Das erfährt man dann später unter vorgehaltener Hand. So entsteht beim Lehrer der Eindruck, dass die Methode ja eigentlich doch oder zumindest teilweise, ganz gut funktioniere, weil er kein ehrliches Feedback von vielen Eltern erhält. Gerade bildungsorientierte Eltern möchten in der Regel den größtmöglichen Vorteil für ihr Kind herausholen.
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 77: 736 – 77: 1434.)
 
                „Ich finde Schreiben nach Gehör gut. Zwar musste meine Mutter meinen Geschwistern und mir die Rechtschreibung richtig beibringen, und diejenigen Klassenkameraden, bei denen diese Nachhilfe durch die Eltern nicht geschah, können bis heute kaum richtig schreiben, aber das verschafft mir ja einen nicht unerheblichen Vorteil auf der Uni und bei späteren Bewerbungen. Etwas, was aufgrund der hohen Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt für Akademiker ja durchaus erfreulich für diejenigen ist, die die Orthografie beherrschen.
 
                (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 74: 1929 – 75: 232.)
 
              
 
              Nur ganz wenige und sehr vereinzelte Stimmen dekuvrieren und benennen diesen Zusammenhang zwischen geforderter Rechtschreibdidaktik und dem eigenen Leistungsstreben, wie diese vereinzelte Stimme zeigt, die zugleich die Figur des „Unaufrichtigen Bildungssamariters“ innerdiskursiv expliziert:
 
               
                „‚Hauptsache meine Kinder … ‘ darf da nicht gelten. Nicht nur, weil man dadurch viel Potenzial nicht nutzt, sondern auch, weil es ziemlich ungerecht ist. Und weil Eltern es nicht einsehen, dass Ihr Kind nur die gleichen Chancen wie alle anderen haben soll und nicht mehr bessere, muss die Politik dafür sorgen.“
 
                (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 47: 801 – 47: 1118.)
 
              
 
              Das nur vorgeschobene Samaritertum enttarnt sich. Die Verschmelzung der topologischen Redeweise und den darin aufscheinenden, diskursanalytisch zu dechiffrierenden Denkweisen konturiert sich der ‚Unaufrichtige Bildungssamariter‘. Die Unaufrichtigkeit der Argumentation zeigt sich in der Diskrepanz zwischen der Parteiergreifung für die Personengruppe der als schwach Markierten einerseits und der gleichzeitig indirekten Abwertung derselben andererseits. Rechtschreibung wird genutzt, um Grenzen zu markieren, indem die Kategorien „Wir“ und „die Anderen“ mit Hilfe von Rechtschreibkompetenz gezogen, definiert und sprachlich erschaffen werden und so Wirklichkeit konstruiert wird.
 
              Der Diskurs um Rechtschreibung offenbart soziale Ungleichheit, die vordergründig behoben werden soll – die aber hintergründig, durch die hegemoniale Art der Wortführerschaft und durch die Verfestigung des Anderen als bedürftig, manifestiert anstatt aufgehoben wird. So zeigt der Diskurs um Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz hier die Kristallisationspunkte der existentiellen Fragen von Bildung und Gerechtigkeit.
 
             
            
              4.2.4 Reformer, Frauen, Linke: Die Schreckgespenster des Diskurses
 
              Bei der Frage nach den Ursachen für schwache Rechtschreibleistungen (Kap. 4.1.4) tauchen wiederholt Kommentare auf, in denen auf extratextueller Ebene dezidiert Personengruppen für den wahrgenommenen Missstand mangelnder Rechtschreibkompetenz verantwortlich gemacht werden, die aus fachwissenschaftlicher Perspektive keine unmittelbare Verbindung zum Gegenstand der Orthographie-Didaktik aufweisen. Die Begründung für die Schuldzusprechung bauen dort weniger auf rationalen Argumenten auf als vielmehr auf dem subjektiven Wertesystem der Sprechenden. Der Zusammenhang zwischen der kritisierten Personengruppe und dem Gegenstand Rechtschreibleistungen und Rechtschreibdidaktik bleibt aus sprachdidaktischer Warte willkürlich, irrational und diskriminierend. Die so sprachlich attackierten und diffamierten Personengruppen dürfen aufgrund des irrationalen Impetus als Schreckgespenster des Diskurses bezeichnet werden. Was sind die Schreckgespenster des Diskurses und wie werden sie innerdiskursiv intratextuell begründet?
 
              
                Linksliberale und Reformer
 
                Als Schreckgespenster, verstanden als Feindbilder, werden zuvorderst Personen genannt, die einer bestimmten politischen Richtung zugeschrieben werden. Insofern sind diese Schreckgespenster auch häufig Thema in Politikeräußerungen.
 
                Diskursiv etabliert sind so die ‚rot-grünen Bildungsfeinde‘:
 
                 
                  „Seither haben die Rot-Grünen Bildungsfeinde Generationen von sprachlich minderbemittelten Kindern geschaffen, indem sie den Leuten weismachten, daß Rechtschreibung wesentlich weniger wichtig ist als ein staatstreues Sozialverhalten. Das Ergebnis haben wir jetzt: Eine teil-verblödete Jugend!“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 28: 3474 – 29: 160.)
 
                
 
                Die ‚rot-grüne Bildungspolitik‘ fungiert als Mehrwort-Einheit mit dem Status eines Unwortes, ebenso wie ‚altlinke Träumereien‘87 oder auch ‚linke Pädagogik, einfach Irrsinn‘88, das innerhalb des öffentlichen Diskurses um Rechtschreibung Abwertung erfährt:
 
                 
                  „Dummheit ist sozialistisch, links und grün!“
 
                  (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. LK; Pos.: 9: 11 – 9: 53.)
 
                  „Wenn’s Blödsinn ist, kommt’s halt zu oft von links. Da verwenden einige das schon synonym.“
 
                  (Facebook der FAZ: „Schreiben nach Gehör“ oder Fibel-Lernen. LK; Pos.: 10: 184|723 – 10: 447|761.)
 
                  „Wenn Parteien sozialwissenschaftlichen Gender- und Bildungsterroristen in bunten Narrenkostümen das Volk Preis geben!“
 
                  (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. LK; Pos.: 9: 55 – 9: 172.)
 
                
 
                Zu dieser öffentlich kritisierten politischen Gruppe der ‚Rot-Grünen‘ gehören auch die ‚linksgrün angehauchten Schwafeltanten‘:
 
                 
                  „Als ehemaliger Lehrer wusste ich das schon immer. Im Gegensatz zu den meist linksgrün angehauchten Schwafeltanten, die einem das Ohr vollaberte, immer meinten, die Pädagogik neu erfinden und jeden als autoritär und verkalkt diffamieren zu müssen, der anderer Meinung war. Wie viele Kinder diese Leute ruiniert haben, möchte ich gar nicht wissen. Um zu beweisen, dass die Sonne wärmt, brauche ich keine Untersuchung.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 6: 331 – 6: 753.)
 
                
 
                Entsprechend des variantenreich ausformulierten Feindbild-Narrativs der ‚linksgrünversifft[en]‘ gesellschaftlichen Ecke, sind es all die ‚linksgrün Angehauchten‘, die pauschal eine ‚Generation von sprachlich minderbemittelten Kinder geschaffen‘ und damit ‚Kinder ruiniert‘ und eine ‚teilverblödete Jugend‘ zu verantworten hätten.
 
                 
                  „#KerosinKatha ist exemplarisch für die grüne Wohlfühl-Kamarilla, der gefühlten ‚Fakten‘, logischen Widersprüche u katastrophal teueren Irrwegen. Von Waldsterben, über Energiewende bis ‚Schreiben nach Gehör‘ promoten Grüne/Linke seit Jahrzehnten nur Schwachsinn u faustdicke Lügen.“
 
                  (Twitter von Capt Willard: #KerosinKatha ist exemplarisch für die grüne Wohlfühl-Kamarilla. LK; Pos.: 1: 149 – 1: 431.)
 
                  „Wie alles was Linksgrüne und Sozis anfassen zum Suizid gereicht!“
 
                  (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. LK; Pos. 8: 58 – 8: 121.)
 
                
 
                Die ‚rot-grüne‘ Bildungspolitik wird mit der extratextuellen Bezugsgröße der ‚Reformen‘ in Verbindung gebracht, für die das Konzept ‚Schreiben nach Gehör‘ als Schlagwort mit Unwertstatus steht:
 
                 
                  „All diese linksideologischen Experimente schaden am Ende den Kindern . Ob Schreiben nach Gehör oder Frühsexualisierung .“
 
                  (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. LK; Pos.: 6: 316 – 6: 436.)
 
                  „Egal was linke ‚Reformer‘ gemacht haben, sei es Justiz, Erziehung, Soziales, Wirtschaft, egal wie und was, es funktioniert nicht, kann nie funktionieren. Wie oft muss man bei uns eigentlich Mist bauen bevor linke Parteien nicht mehr gewählt werden.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 29: 1342 – 29: 1587.)
 
                
 
                Innerdiskursiv wird Reform-Politik und Reform-Pädagogik weitgehend synonym als Gegenversion eigener Ansichten genutzt. Im erweiterten Referenzsystem werden die ‚Reformer‘ mit kreativen, emanzipatorischen Lernstrategien sowie auf Vielfalt und Varianz ausgelegten Zugängen zur Schrift und Orthographie verbunden und – ebenso wie die damit sprachlich aufgerufenen Referenzgrößen wie ‚Künstler‘ und ‚Tanz‘ – abgewertet sowie als bildungspolitisches Feindbild und Gegenpol zum erfolgreichen Rechtschreiblernen expliziert:
 
                 
                  „Linke Pädagogik [drei ‚Daumen-nach-unten‘-Emoji] Einfach Irrsinn […]“
 
                  (Facebook der FAZ: „Schreiben nach Gehör“ oder Fibel-Lernen. LK; Pos.: 8: 150|114 – 8: 427|146.)
 
                  „Durch solch vielerlei ‚kreative‘ Lehrmethoden, wie z. B. Schreiben nach Gehör …, werden Schüler letztlich zu selbstbewußten Dummköpfen erzogen … ., die gerne und viel allerlei erzählen[…]“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 149: 2178 – 150: 35.)
 
                  „Den Namen tanzen lassen oder so schreiben zu lassen wie man es hört, ist schon grenzwertig. Haben es jetzt auch die ‚Experten‘ gemerkt?“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 15: 400 – 15: 536.)
 
                
 
                Auf Datengrundlage des Flensburger Korpus und der enthaltenen Landtagsdebatten bildet sich der politische Gegenpol maßgeblich aus den Reihen der AfD heraus. So nannte Rudolf Müller (AfD) die kreativen Lehrmethoden wie „Lesen durch Schreiben“ ‚pädagogisch falsch‘, eine ‚unterlassene Hilfeleistung‘ und ‚pervers‘.89 Durch die Wortwahl ‚pervers‘ in der öffentlichen Beurteilung von Rechtschreibdidaktiken werden selbige in den Deutungsrahmen des Entarteten gestellt. Auch Götz Frömming (AfD) postuliert:
 
                 
                  „Hier zeigen sich die fatalen Konsequenzen der links-grünen Bildungsexperimente wie etwa der,Reichen-Methode‘, nach der Schüler durch Gehör schreiben lernen sollen. Dadurch stellen sich Fehler bei den Schülern ein, die später kaum korrigiert werden können und die ganze intellektuelle Entwicklung der Schüler beeinträchtigen.“
 
                  (afdbundestag.de: Schulstudie beweist desaströse Bildungspolitik. Pos.: 1: 1237 – 1: 1368.)
 
                
 
                Nach Angaben des AfD-Parlamentariers Joachim Paul wirkt sich die Methode (Schreiben nach Gehör) ‚verheerend‘ auf ‚Kinder aus bildungsfernen Schichten aus‘. Er kündigt an: ‚Wir werden nicht ruhen, bis dieses esoterische Experiment abgeschafft ist!‘90. Dass die Kinder aus ‚bildungsschwachen Schichten‘, ‚Ausländer‘, ‚Migranten‘, ‚die Schwächsten‘ nun besonders vonseiten der AfD behütet und gefördert werden sollen, stellt ein Paradoxon dar: einen Aufrichtigkeits- und Wahrhaftigkeitsbruch, durch den die Bruchlinien und Risse des Diskurses offen zutage treten (s. Kap. 4.2.3).
 
                Auch Paul Fresdorf (FDP) fragt in sprechkonservativer Manier,
 
                 
                  „wie der Senat mit Abschaffungsforderungen des Deutschen Lehrerverbands nach den neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen aus der Bonner Studie umzugehen gedenke, wonach „Schreiben nach Gehör“ keine geeignete Methode sei, um Rechtschreibung zu erlernen. Teile der Senat die Besorgnis, dass insbesondere Kinder, deren Muttersprache nicht Deutsch sei, durch diese Methode massiv in ihrem Lernerfolg beeinträchtigt würden?“
 
                  (Abgeordnetenhaus Berlin: Inhaltsprotokoll, 20.09.2018. Pos.: 1: 377 – 1: 806.)
 
                
 
                Die politischen, diskriminierenden Einfärbungen des Sprechens und innerdiskursiv sprachlich etablierten Feindbilder zeugen von einer zusätzlichen Negativanreicherung des Diskurses mit ethisch fragwürdigen Subtexten und Nebenschauplätzen, die eine konstruktive Auseinandersetzung erschweren.
 
               
              
                Frauen
 
                Nebst den Schreckgespenstern der Linken, der Altlinken bzw. Alt-68er, den Reformern bzw. ReformpädagogInnen findet sich ein weiteres Feindbild im Diskurs: ‚Frauen‘. Beispiele für subtil, latent und weitgehend unterschwellig frauenverachtende Kommentare sind etwa die elliptische Verknüpfung sozialsymbolischer Leitbegriffe (‚Lehrerinnen‘, ‚Frauen‘) mit Stigmawörtern (‚Esoterik‘) und diskurstypischen stigmatisierenden n-Grammen (‚absurde Lernmethoden‘):
 
                 
                  „Grundschule, Lehrerinnen, Frauen, Esoterik, absurde Lernmethoden. Da gibt es einen Zusammenhang“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 38: 2990 – 38: 3088.)
 
                
 
                Auch explizit misogyne Kommentare finden sich im Flensburger Korpus. Das nachfolgende Beispiel zeigt, wie durch das sprachliche Aufspannen diffamierender Hierarchien, hier vorgetragen mit einem Höchstmaß an Unsachlichkeit, Frauen – hier pauschal als gleichförmige Einheit verstanden (‚kindliche Frauengruppen‘) – diskreditiert werden:
 
                 
                  „Unerfahrene kindliche Frauengruppen ruinieren Zivilisation: Es sind hauptsaechlich Gamma Frauen und kastrierte Gamma Maennchen aus der pseudopsychologen Ecke die diesen Mist gut finden. […] Wir haben das Gamma Vieh ins Wohnzimmer gelassen. Es trampelt alles kaputt. Zeits wieder auf die Weide zu stellen.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 33: 1335 – 33: 1981.)
 
                
 
                Das Schreckgespenst der ‚Gamma-Frau‘ wird hier als Antipol zum Alpha-Mann konzipiert (der sich zudem vom ‚kastrierten Gamma-Mannes‘ absetzt). Der so bezeichneten ‚Gamma-Frau‘ wird zunächst durch die Attribuierung ‚unerfahren‘/‚kindlich‘ die geistige Reife und Mündigkeit abgesprochen. In der argumentationslogischen Steigerung ist das diskursiv Ventilierte kaum noch ernst zu nehmen: Die Frau ist im Deutungsrahmen dieser einzelnen Diskursstimme offenkundig nicht nur dem Manne nicht ebenbürtig, sondern wird mit dem Tier (das ‚Gamma Vieh‘) auf eine Stufe gestellt. Was hier zum Vorschein kommt, ist eine frauenverachtende Sprechweise, der in den Folgekommentaren nicht widersprochen wird und die damit diskursimmanent offenkundig tolerabel bleibt.
 
                Dieses polarisierende Deutungsfeld von weiblich/minderwertig/kreativ/weich – auch transferiert auf die Rechtschreibdidaktikkonzepte (im Sinne einer ‚weichen Didaktik‘) – und patriarchalisch/überlegen/konservativ/hart (sowie ‚harte Didaktik‘) spiegelt sich intratextuell subtil auch darin, dass exemplarisch immer wieder Wort ‚Vater‘ (bzw. ‚fata‘) innerhalb des Diskurses herangezogen wird, wodurch das maskuline Prinzip sprachlich präsent wird – im Guten wie im Gegenteil.
 
                 
                  „Der Lesende wird das Wort ‚Fata‘ in Texten nicht finden, wohl aber ‚Vater‘. Und richtig, er wird lernen, dass das Wort eben so geschrieben wird. Ach ja, im englischen wird es ‚father‘ geschrieben, im schwedischen ‚far‘ im französischen ‚pere‘ usw.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 18: 1879 – 19: 103.)
 
                  „Schreibt Ihr Kind auch fata statt Vater?“
 
                  (BILD: Pädagogen warnen vor „LdS“. Pos.: 1: 268 – 1: 643.)
 
                  „‚Oilä‘ statt Eule, ‚Fata‘ statt Vater. NRW-Schulministerin Gebauer möchte, dass solche Fehler bereits in Grundschulen schnell korrigiert werden.“
 
                  (WAZ: NRW-Ministerin läutet Ende von Schreiben nach Gehör ein. Pos.: 1: 241 – 1: 394.)
 
                
 
                Am Vater, so könnte man deuten, im patriarchalen (autoritären) Kontext lernt man, richtig zu schreiben ergo es richtig zu machen – oder zumindest Fehler klar zu erkennen.
 
                Wenngleich diese (mal mehr mal weniger verdeckten) frauenverachtenden, sozialen Degradierungen und verbalen Pejorisierungen innerhalb des Flensburger Korpus auch nur vereinzelt und punktuell in Erscheinung treten, so bleibt es dennoch eklatant und bezeichnend, dass misogyne, frauenverachtende Kommentare im Kontext der Rechtschreibdebatte in einem weitgehend akademisch gebildeten, bildungsinteressierten und elaboriert artikulierten Kontext zu finden sind – wohingegen Abwertungen des Männlichen im Korpus nicht existent sind.
 
               
             
            
              4.2.5 LehrerInnen: ExpertInnen des Diskurses?
 
              Lehrkräfte nehmen eine Sonderrolle im öffentlichen Diskurs ein. Sie haben einen berufsbedingten sowie fach- und themenspezifischen Expertenstatus inne. Lehrkräfte sind im Gegensatz zu den ExpertInnen aus der Wissenschaft relativ zahlreich vertreten und stehen für genau jene Berufsgruppe, die Rechtschreibdidaktik alltäglich im institutionellen Kontext der Schule praktiziert. Daher dürfen Lehrkräfte, rein definitorisch, über ihren Beruf als Experte in der Orthographiedidaktik eingeordnet werden.91
 
              In der kognitionspsychologischen Expertise-Forschung hat sich hierzu Bromme mit seinem Werk „Der Lehrer als Experte“ einen Namen gemacht (Bromme 1992). Lehrkräfte verfügen demnach über berufsbezogenes („professionelles“) Wissen und Können. Für die Definition des professionellen Wissens einer Lehrkraft wird nachfolgend auf die etablierte und seit Jahrzehnten wissenschaftlich tradierte Systematisierung von Shulman (1986, 1987) zurückgegriffen. Shulman unterteilt drei Wissensdomänen einer Lehrkraft:92
 
               
                 
                  	 
                    content knowledge

 
                  	 
                    pedagogical content knowledge

 
                  	 
                    curriculum knowledge.

                    (vgl. Shulman 1987: 6 f.)

 
                
 
              
 
              Für unser vorliegendes Forschungsthema der Orthographiedidaktik ist (1) content knowledge (das Fachwissen), also das tiefe Wissen über die Gegenstände Schrift und Schriftnorm in den Bereichen Graphematik, Phonetik/Phonologie, orthographische Prinzipien, Kern- und Peripheriebereiche der Regularitäten u. w. m., sowie (2) pedagogical content knowledge (das Lehrwissen), also das fachdidaktische Wissen über den Lehr-/Lernprozess im Schriftspracherwerb von besonderer Relevanz. Konkret wird das fachdidaktische Wissen – in Anlehnung erster größerer Lehrkraftprofessionsforschungen (COACTIV-Studie von Kunter et al. 2011; FALKO-Studie von Krauss et al. 2017) – verstanden als Kenntnis von Prozessen des Erklärens und Repräsentierens, als Wissen über Schülerkognition sowie Fehlvorstellungen fachlicher Zusammenhänge von LernerInnen-Seite, aber auch als Kenntnis über das Potenzial von Aufgaben und Lernmaterialien. Das Fachwissen wiederum gilt dabei als Basis für eine fachdidaktische Beweglichkeit, also für das souveräne Agieren im Lehr-/Lernprozess (vgl. Blömeke 2008: 50).
 
              Nachfolgend gilt es zu prüfen, inwiefern sich das Wissen der Lehrkräfteaus den Wissensdomänen (1) content knowledge zu den Gegenständen Schriftsystem und Orthographie sowie (2) pedagogical content knowledge zu den didaktischen Konzepten der Vermittlung von rechtschriftlicher Fähigkeit innerhalb des Korpus zeigt. Das (3) curriculum knowledge (das Lehrplanwissen), also das Wissen um die ministeriell vorgegebenen Inhalte des schulischen Lernens, die jene von Shulman definierte Professionalität der Lehrperson auszeichnet, ist für unseren Forschungskontext sekundär.93
 
              Lehrkräfte treten innerhalb des Flensburger Korpus an unterschiedlichen Stellen in Erscheinung. Sie sprechen einerseits als Privatpersonen, dort, wo sie sich innerhalb der Leserkommentare zu Wort melden und aus ihren Erfahrungen berichten, die sich sowohl auf ihre Familie und Kinder als auch auf ihre – häufig nur beiläufig erwähnte – Berufserfahrung als Lehrkraft beziehen. Sie treten andererseits aber auch in den lehrerspezifischen Special-Interest-Foren in Erscheinung, in denen sie als Fachkraft vorrangig beruflich debattieren.
 
              Nachfolgend betrachten wir somit eine nicht weiter nach Fachrichtung oder Schulform binnendifferenzierte, unspezifisch bleibende Großgruppe der Lehrkräfte, da der jeweilige Enunziatorenstatus im Diskurskorpus von Seiten der DiskursakteurInnen nicht expliziert ist und aus den Äußerungsakten nur im Einzelfall analytisch herauszulesen ist.94
 
              Wir zählen hier alle Äußerungen aus Lehrkräfte-Foren (wie news4teacher.de; 13% des Gesamtkorpus), sowie alle sich explizit als Lehrkräfte zu erkennen gebende SprecherInnen in die Akteursgruppe „LehrerInnen“.
 
              Die paratextuelle Rahmung der Kommentare in den Lehrerforen ist eine minimal nuanciert andere:
 
              
                [image: Screen-Shot von dem Kommentarfeld der Online-Plattform news4teachers]
                  Abbildung 46: Webinterface der Diskussionsfunktion bei news4teachers.de.

               
              Das Beteiligungsformat des sozial-medialen Interaktionsforums news4teachers (vgl. Abbildung 46) zeichnet sich durch eine puristische Aufmachung aus, die auf graphischer Ebene auf eine Bildsprache verzichtet. Zudem liegt ein Unterschied zu den Leserkommentaren überregionaler Zeitungen darin, dass hier ein Vollname sowie die private E-Mail-Adresse angegeben werden muss, um einen Beitrag zu posten, wodurch die Anonymität weitgehend aufgehoben ist. Die DiskursakteurInnen kommentieren in diesem Forum damit ‚mit offenem Visier‘.
 
              Im Folgenden fassen wir die materialgeleiteten Beobachtungen nach drei Kernfragen zusammen:
 
               
                	 
                  Inwiefern zeigt sich expertenhaftes Wissen bei der Akteursgruppe der Lehrkräfte?

 
                	 
                  Wie äußern und positionieren sie sich zum Ausgangsthema ‚Methodenstreit: Fibel vs. Lesen durch Schreiben‘?

 
                	 
                  Welche Besonderheiten sind außerdem zu beobachten?

 
              
 
              Und wir erlauben uns abschließend auf Shulmans Kategorien einzugehen und eine soziolinguistisch orientierte Deutung zu formulieren mit der Frage:
 
               
                	 
                  Treten Lehrkräfte im Diskurs als ExpertInnen hervor?

 
              
 
               
                	 
                  Inwiefern zeigt sich expertenhaftes Wissen bei der Akteursgruppe der Lehrkräfte?

 
              
 
              Inwiefern unterscheidet sich intertextuell das Sprachmuster der Lehrkräfte von denen der Akteursgruppe Jedermann-und-Jedefrau im Kontext des Redens über die Gegenstände Schrift, Orthographie, Schriftstruktur? Als Indiz für das Vorhandensein expertenhaften Fachwissens kann der Gebrauch von Fachsprache dienen. Betrachtet man das gewählte Fachvokabular im öffentlichen Diskurs quantitativ, stellt sich dies im Vergleich von Jedermann-und-Jedefrau und den LehrerInnen akteursspezifisch wie folgt dar:
 
              
                
                  Tabelle 12:Prozentuale Gewichtung und numerische Auszählung des verwendeten Fachvokabulars in der Akteursgruppe LehrerInnen im Vergleich zu Jedermann-und-Jedefrau.

                

                        
                      	Ausgewählte
(Fach-)Begriffe 
                      	Anonyme Diskursstimmen
(ergo: Jedermann-und-Jedefrau,
exklusive Lehrkräfte)
(1765 Kommentare) 
                      	Lehrkräfte
(159 Kommentare) 
   
                      	Phonem/Phonetik 
                      	0,5% (8/1765) 
                      	1,9% (23/159) 
  
                      	Graphem/Graphematik 
                      	0,2% (4/1765) 
                      	3,1% (5/159) 
  
                      	Graphem-Phonem-Korrespondenz 
                      	– 
                      	1,3 % (2/159) 
  
                      	Silbe 
                      	1,2% (23/1765) 
                      	4,5% (7/159) 
  
                      	„Lesen durch Schreiben“ (‚LdS‘) 
                      	5,3% (94/1765) 
                      	73,6% (117/159) 
  
                      	„Schreiben nach Gehör“ (‚SnG‘) 
                      	5,2% (91/1765) 
                      	9,4% (18/159) 
 
                

              
 
              Die Gruppe der sich in den medialen Formaten äußernden Lehrkräfte zeigt eine leicht höhere Terminologiedichte als die Gruppe der Anonymen Diskursstimmen, wenngleich auch die der Lehrkräfte in einem niedrigen prozentualen und numerischen Bereich bleibt (vgl. Tabelle 12). So nutzen im Durchschnitt knapp 2% der Lehrkräfte den Terminus ‚Phonem‘ zur erklärenden Beschreibung von schriftspracherwerblichen Prozessen, wohingegen die Anonymen Diskursstimmen den Terminus ‚Phonem‘ in 0,5% der Fälle nutzen. Der Terminus ‚Graphem-Phonem-Korrespondenz‘ wird bei den Lehrkräften zu 1,3 % aufgerufen, während bei den Anonymen Diskursstimmen diese fachsprachliche Bezeichnung für eine relevante Beziehung gesprochener zu geschriebener Sprache ungenannt bleibt. In der Benennung konkret fachdidaktischer Termini ist der Unterschied zwischen den beiden fokussierten Akteursgruppen größer: Während die Lehrkräfte in den spezifischen Lehrerforen zu 73% fachsprachlich adäquat von ‚Lesen durch Schreiben (LdS)‘ sprechen und nur zu 9% die Wortwahl ‚Schreiben nach Gehör‘ oder Vergleichbares verwenden, nutzen die Anonymen Diskursstimmen die beiden Bezeichnungen prozentual gleichwertig und in deutlich geringerem Umfang (jeweils zu 5%).
 
              Lehrkräfte zeigen auf terminologischer Ebene in dieser ausschnitthaften Prüfung gegenüber Laien einen geringen Vorsprung im fachsprachlichen Reden über den Gegenstand Schrift.
 
              Betrachten wir nicht allein einzelne (Fach-)Begriffe, sondern ganze Kommentare, in denen konzeptionelles Wissen auch jenseits der Verwendung fachsprachlicher Begriffe und Terminologien ersichtlich wird, so finden sich hin und wieder Aussagen mit deutlich höherem Differenzierungsgrad. Ein Beispiel:
 
               
                „[…] Das eigentliche Problem liegt also m. E. nicht unbedingt an der Methode, sondern an der (sprach-wissenschaftl. und systematischen) Qualität des jeweiligen Inputs, den die verschiedenen Methoden zur Verfügung stellen bzw. überhaupt erst vorsehen. Ausnahmeschreibungen wie ‚Mama‘, ‚Limo‘, ‚Ananas‘, […] gehören genauso wenig in den Anfangsunterricht wie die völlig unzureichenden Anlauttabellen nach Reichen o. a., von denen keine tatsächlich alle Laute (Phoneme) abbilden (geschweige denn ihre Varianten an unterschiedl. Stellungen im Wort) und so noch nicht einmal wenigstens ein echt ‚lauttreues‘ Schreiben ermöglichen!!“
 
                (Facebook von news4teachers: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel. LK; Pos.: 5: 155|389 – 5: 453|535.)
 
              
 
              Der Sprachbeleg zeigt, dass die Perspektive der Lehrkräfte nicht auf dem plakativen Benennen von vermeintlich eindeutigen Methoden verharrt, sondern vielmehr eine tieferliegende, sich hinter den Begriffen verbergende Ebene der schriftsystematischen Grundlagen einbezieht (die ‚sprachwissenschaftl. und systematische Qualität des jeweiligen Inputs‘). Kritisiert wird zum einen der didaktische Einsatz unsystematischen Wortmaterials, das nicht nach orthographischen Mustern, sondern nach Lauttreue ausgesucht wird (‚Mama, Limo‘ etc.). Der Einwand rekurriert implizit auf eine aktuelle Strömung im sprachdidaktischen Diskurs, in dem orthographische „Wortschätze“ nach schriftsystematischer Ordnung zum Einsatz kommen sollen (vgl. Fay/Šutalo 2024). Zum anderen problematisiert der Kommentar den Einsatz von „Anlauttabellen“ als unzureichend, was ebenfalls einen in der didaktischen Forschung vielfach bearbeiteten Punkt darstellt (vgl. Riegler 2009).
 
              Auch findet sich dieses:
 
              
                [image: Screen-Shot von einem Online-Kommentar]
                  Abbildung 47: Facebook-Kommentar bei news4teachers in IPA-Lautschrift.

               
              Es zeigt sich somit, dass in einigen Lehrerkommentaren fachdidaktisches Wissen in Form der IPA-Lautverschriftung (vgl. Abbildung 47) erkennbar ist. Gleichwohl handelt es sich bei diesem in Teilen sprachwissenschaftlich versierten Sprachbeleg nicht um ein typisches Sprachmuster, sondern vielmehr um ein partielles.
 
              Als Gegenbeispiel seien folgende exemplarische, doch im Diskurskorpus mehrheitlich vertretene Zitate gezeigt, in denen sich Lehrkräfte nicht durchgängig als herausragende AkteurInnen mit differenziertem Kenntnisstand erweisen:
 
               
                „[…] wir essen und trinken immer noch, was wir auch in der Steinzeit schon gemacht haben, also schon deutlich vor der Kaiserzeit. Dass etwas, das zum Menschen passt, schon lange Zeit zu ihm passt, ist kein Argument, es zu ändern.“
 
                (Facebook von news4teachers: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel. LK; Pos.: 9: 181|547 – 9: 456|614.)
 
                „… gaaaanz neue Erkenntnis [lachender Smiley]“
 
                (Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 18: 281|290 – 18: 422|308.)
 
                „Voll deine Meinung!!! Größte Schwachsinn …“
 
                (Facebook der FAZ: Die Lehrmethode „Schreiben nach Gehör“ macht Schule. LK; Pos.: 12: 163|192 – 12: 460|246.)
 
                „Seit Jahren wird im Land der Dichter und Denker in der Bildungslandschft mit lebenden Objekten ( Kindern und Lehrern) herumexperimentiert. Neue Studien ( – wer finanziert die eigentlich?) gab es reichlich. Alles hat sich nur ‚verschlimmbessert‘. Ich bin schon sehr gespannt, was meine fünf Enkel, die in den nächsten Jahren schulpflichtig werden, da erwartet. – Ich befürchte nichts Gutes! Da wir eine Familie von Lesern und Denkern sind, werden wir den Schaden begrenzen können. Ich rate allen, die mit Lehren beschäftigt sind, sich dabei ihres gesunden Menschenverstandes zu bedienen[…]“
 
                (Facebook von ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 23: 152|495 – 23: 455|613.)
 
                „Die ‚sesselpupser‘ sollen alle nicht so viel erzählen, sondern sich mal die Wirklichkeit vor Augen halten und die beginnt nicht mit der Grundschulzeit [Daumen hoch]“
 
                (Facebook von news4teachers: Prien macht Druck auf die Grundschulen. LK; Pos.: 3: 151|189 – 3: 453|230.)
 
              
 
              Mehrheitlich offenbaren die Äußerungen der Lehrkräfte, wie die kleine Auswahl der obigen Zitate veranschaulicht, weder ein außergewöhnliches sprachdidaktisches Wissen noch eine fach- und sachbezogene Auseinandersetzung mit der Thematik des Rechtschreiblernens; vielmehr offenbaren die Zitate der Lehrkräfte eine emotionale Involviertheit, die ein sachlich-neutrales Register in der Debatte vermissen lässt.
 
               
                	 
                  Wie äußern und positionieren sich Lehrkräfte zum Ausgangsthema ‚Methodenstreit: „Fibel vs. Lesen durch Schreiben“?

 
              
 
              Hinsichtlich der im Diskurs hitzig debattierten Frage, welches didaktische Konzept zum Rechtschreiblernen am besten geeignet sei, ragen die Positionen der Lehrkräfte heraus. Zunächst einmal wird der binäre Charakter des Methodenstreits („Fibel“ vs. „Lesen durch Schreiben“) zurückgewiesen und damit das Agenda-Setting der Medienorgane in Folge der Pressemeldung zur ‚Bonner Studie‘ in positivem Sinne keineswegs reproduziert, sondern von vorneherein nahezu durchgehend und deutlich kritisiert. So hinterfragt etwa der nachfolgende Beitrag – wenngleich in einem deutlich umgangssprachlichen Register vorgetragen – das schematische und simplifizierende Sprechen über polarisierende, jeweils holistisch verstandene Großkonzepte des Schriftspracherlernens:
 
               
                „Soo belanglos! [die Diskussion; JF/CJW] […] Und dass eh viele methoden kombiniert werden, rafft auch kaum einer. Grundschullehrer sind nicht dumm und können ohne Bervormundung unterrichten. Da kann DER Fibeleinsatz (den es nicht gibt) auch nichts ernsthaft richten, da es nicht viel zu richten gibt.“
 
                (Facebook von news4teachers: Britta Ernst zwingt Grundschullehrer zum Unterricht mit der Fibel. LK; Pos.: 7: 155|694 – 7: 447|778.)
 
              
 
              Neben der inhaltlich-epistemischen, fachdidaktisch korrekten Klarstellung, dass es ‚DEN Fibelansatz‘ nicht gibt, weist der Diskursbeitrag kein weiteres sprachstilistisches Expertenvokabular auf, sondern ist vielmehr gekennzeichnet durch Umgangssprache, Ellipsen, Verkürzungen sowie Tippfehler.
 
              Insgesamt zeigt die Betrachtung, dass die Akteursgruppe der Lehrkräfte innerhalb des Diskurskorpus einen Wissensvorsprung gegenüber den Anonymen Diskursstimmen geltend machen können. Dieser Wissensvorsprung resultiert weniger aus der Verwendung fachsprachlicher Termini als vielmehr aus einem inhaltlich komplexeren, ausführlicheren, konzeptionell differenzierteren und schriftsprachdidaktisch versierteren Sprechen über den Schriftspracherwerb und die Vielfalt rechtschreibdidaktischer Konzepte. Der Wissensvorsprung zeigt sich somit weder auf intertextueller Ebene der Sprachmuster noch auf extratextueller Ebene der Referenzsysteme (lediglich vereinzelt), sondern ausschließlich in der intratextuellen, verstehenden, hermeneutischen Detailanalyse der Sprachbelege.
 
              Wendet man sich erneut quantitativ den Daten zu und unterteilt die Lehrkräfte-Statements danach, welches der debattierten didaktischen Konzepte sie vertreten, so zeigt sich, dass mit 83% die Mehrheit der DiskursakteurInnen sich nicht in dieser Diskussion der Polarität der Konzepte bewegt. In den Äußerungen, in denen explizit verschiedene Methodenansätze verhandelt werden, ist die in dem obigen Zitat angeführte „Methodenkombination“ die mit 14% als meistgenannte Variante vertreten. Nur etwa 1% positioniert sich explizit gegen „LdS“, wobei sich auch nur 2% explizit für „LdS“ stark machen (vgl. Abbildung 48).
 
              
                [image: Tortendiagramm, das zeigt, dass über achtzig Prozent der Lehrkräfte keine Angaben zur Methodik macht. Ein Prozent spricht sich explizit gegen LdS aus.]
                  Abbildung 48: Prozentuale Verteilung der Lehrkräfte-Äußerungen in den Gruppen Pro und Contra ‚LdS‘ sowie der expliziten Erwähnung der Notwendigkeit von methodischer Vielfalt (‚Methoden-Mix‘).

               
              Die Befürworter von Methodenkombinationen klingen dabei z. B. so:
 
               
                „[Rolf Busch, Vorsitzender des Thüringer Lehrerverbands:] ‚Es gibt nicht den einen Typ Schüler […] und genau deshalb arbeiten unsere Grundschullehrer mit verschiedenen Methoden, von denen keine allein eingesetzt wird. […]‘“
 
                (news4teachers: Studie zu „Lesen durch Schreiben“ befeuert Debatte. Pos.: 3: 988 – 3: 1166.)
 
              
 
              Schauen wir uns der Vollständigkeit halber Zitate aus der 1%-Gruppe der Konzeptgegner von „LdS“ und der 2%-Befürworter von „LdS“ an. Denn die Äußerungen in dieser kleinen Konfliktlinie zeigen dennoch herausragende Phänomene.
 
              Auf der einen Seite finden wir zahlreiche Statements, die in einem affektiv, emotionalen Sprachmuster formuliert sind – und weniger die Sprachdidaktik als vielmehr die Bildungswissenschaft attackieren. Ein Beispiel (hier aus dem Bereich der 2% Konzeptgegnern von „LdS“, die zugleich die Einmischung fokussieren):
 
               
                „Ich warte auf den Moment, in dem die Bildungs‘wissenschaft‘ einmal wirkliche Selbstkritik übt und alle die Scharlatane öffentlich an den Pranger stellt, die uns den ganzen Mist, der sich derzeit an den Schulen abspielt, eingebrockt haben. Aber da kann ich wohl lange warten. Bekanntlich hackt eine Krähe der anderen kein Auge aus. Hauptsache die Forschungsfuttertröge bleiben reichlich gefüllt … Leider genießt insbesondere die Bildungs’wissenschaft‘ Narrenfreiheit. Da kann jeder universitäte Schulflüchter die abstrusesten Theorien völlig konsequenzenlos aufstellen und damit die Lebenschancen von Generationen von Schülern zerstören …“
 
                (lehrerforen.de: Fibel schlägt Rechtschreibwerkstatt. LK; Pos.: 5: 305 – 5: 954.)
 
              
 
              Auf der anderen Seite stehen jene, die sich und das Konzept „Lesen durch Schreiben“ gegen diese schroffe Ablehnung zu verteidigen suchen. Exemplarisch dafür ist nicht nur die Länge und Ausführlichkeit der Argumentation, sondern auch eine beschwichtigende Redeweise, die sich zahlreicher abwägender und auf Verständigung denn auf Konflikt abzielender sprachlicher Strategien bedient. Auch wird nachfolgend aus der Perspektive und mit den Augen des Kindes argumentiert, das zunächst den ‚Zugang zum Schreiben und zur Schrift‘ finden soll – es wird also eine ‚Semantik von unten‘, anstelle von oben gelten gemacht; und zwar in der Form:
 
               
                „‚Warum müssen die Kinder so früh Geschichten schreiben?‘ Weil es Kinder gibt, die genau darüber den Zugang zum Schreiben und zur Schrift finden. Sie versauern im Schreiblehrgang, sind gelangweilt, haben manchmal auch große motorische Probleme, in der Regel Schwierigkeiten, sich für die Wiederholung immer gleicher Buchstaben und immer gleicher Wörter zu motivieren, sodass es letztlich zu eher schwachen Leistungen kommt und das Schreiben nicht mehr als unbedingt notwendig, weil klar eingefordert, geübt wird. Gibt man diesen Kindern, die das System der Schrift verstanden haben, die Möglichkeit, sich in eigenen Sätzen und Geschichten auszudrücken, entwickeln sie einen regelrechten Schreib-Drang und füllen viele Seiten ohne Mühe, entwickeln sich zu Vielschreibern, überwinden das Motivationstief, schreiben gerne und von sich aus, trainieren ganz nebenbei Motorik und tatsächlich auch ihre Rechtschreibung. Dabei schließt das eine das andere nicht aus, ich finde eher, dass es sich gegenseitig beflügelt. Warum sind Kinder in der Freien Arbeit motiviert, Aufgaben zu erledigen, die noch gar nicht im Lehrplan dieser Klassenstufe stehen? Warum wählen Kinder in verschiedenen Fächern und auch in Sport nicht immer den leichteren Weg, sondern auch die Herausforderungen? Erfolg stellt sich nicht allein durch Training ein, sondern eben auch durch Begeisterung, Motivation und Anstrengungsbereitschaft, die Kinder beflügeln können. Ebenso belebend kann Kreativität sein oder die Möglichkeit, sich mitzuteilen, etwas zu schaffen und anderen präsentieren zu dürfen. Hilfreich habe ich Freies oder Kreatives Schreiben erlebt bei den Kindern, die zu Beginn des 1. Schuljahres eine gute phonologische Bewusstheit mitbringen, an Erzählungen interessiert sind, kreativ sind. Tatsächlich gibt es das auch bei Flüchtlingskindern, die in der Alphabetisierung sind, obwohl das Erzählen in einer fremden Sprache erfolgt. Eingesetzt habe ich es auch schon bei Kindern, die in Klasse 3 oder 4 mit absoluter Schreibblockade aus anderen Schulen in eine meiner Klassen kamen und nicht mehr bereit waren, überhaupt ein Wort aufs Papier zu setzen, nicht einmal beim Abschreiben, die sich wirklich verweigert haben. Da braucht es manchmal auch andere Ideen und Ansätze, um den Sinn des Schreibens erfahrbar werden zu lassen und das Kind überhaupt zu motivieren. Man kann nämlich nicht an der Rechtschreibung arbeiten, wenn das Kind überhaupt nicht schreibt oder überhaupt nicht gewillt ist, sich darauf einzulassen.“
 
                (news4teachers: Kulturkampf um „Lesen durch Schreiben“. LK; Pos.: 24: 1322 – 25: 1997.)
 
              
 
              Konzeptbefürworter versuchen in einer nahezu sanften Sprache und durch ausführliche Darstellungen von Unterrichtspraktiken und Lernfortschritten zu überzeugen. Sprachanalytisch finden sich hier zahlreiche Belege wie z. B. die Besänftigung vermittels abschwächender Partikel (‚eher‘), eine positive Metaphorik (‚beflügeln‘, ‚belebend‘), Aufzeigen der eigenen lösungsorientierten, Verständigung suchenden Haltung durch rhetorische Fragen (‚Warum müssen Kinder …?‘), Nutzung von extratextuellen Referenzwerten (wie ‚Kreativität‘, ‚Motivation, Begeisterungsfähigkeit‘, ‚Anstrengungsbereitschaft‘, die zugleich als Hochwertwörter fungieren). Insgesamt wird also nicht mit harten, externen, quantifizierbaren Fakten, sondern mit weichen Kriterien argumentiert und vielfach die Perspektive des Kindes eingenommen (z. B. ‚Schreibblockade‘ vs. ‚Schreibfreude‘).
 
               
                	 
                  Welche Besonderheiten sind außerdem zu beobachten?

 
              
 
              Ein auffälliges Moment der Lehrkräfte-Argumentation ist eine Erweiterung des thematischen Fokus‘ von den konkreten rechtschreibdidaktischen Methoden hin zu Rahmenbedingungen von Schule und einer Kritik am allgemeinen Bildungssystem. Ein Beispiel:
 
               
                „Das liegt an deren Beeinträchtigung und führt dazu, dass diese Kinder Schwächen in den fürs Lesen und Schreiben (und Rechnen) notwendigen Voraussetzungen haben, unabhängig davon, ob sie generell schulfähig sind oder nicht – sie werden eingeschult. Diese Kinder werden mit JEDER Methode Probleme haben, die in großen Gruppen unterrichtet wird und allgemein an einem Durchschnitt orientiert ist oder womöglich ohne weitere Differenzierung auskommen will. Sie bräuchten generell eine andere, fachlich sehr fundierte Förderung innerhalb des Unterrichts sowie zusätzliche Hilfe in sehr kleinen Gruppen oder als Therapie. Dies ist aber nicht ans Lehrwerk gebunden, sondern an eine vernünftige personelle Ausstattung in den Schulen. Aber statt sich darum zu bemühen und Kindern mit angesprochenen Schwierigkeiten kostenspielige Therapien zu ermöglichen (Rezept!), personelle Hilfen zu gewähren (ausgebildete I-Hilfen, Lerntherapeuten, Heilerziehungspfleger o. a. im multiprofessionellem Team) und ausreichend fundiert ausgebildete Lehrkräfte in den Erstunterricht zu setzen, deren Expertise als Spezialisierung anerkannt, geachtet und angemessen honoriert wird, kann man ja lieber eine falsch betitelte Methode in den Fokus rücken, sich aufregen, ein paar allgemeine Äußerungen tätigen und sich das Geld sparen. Die Verantwortung dafür sollte man dann aber nicht bei den Lehrkräften im Erstunterricht suchen!“
 
                (news4teachers: Streit um „Lesen durch Schreiben“. LK; Pos.: 5: 1829 – 6: 1411.)
 
              
 
              Diese Lehrkraft argumentiert zur Frage der Schuld eindeutig: Im Lesen- und Schreibenlernen der Kinder ist Vieles verbesserungswürdig, aber: ‚Die Verantwortung dafür sollte man dann aber nicht bei den Lehrkräften im Erstunterricht suchen!‘. Während diese Lehrkraft in ihrem Statement einzelne konkrete Punkte nennt, die ihrer Meinung nach eine bessere, erfolgreichere Schreibdidaktik ermöglichen könnten (‚fundierte Förderung innerhalb des Unterrichts‘, ‚weitere Differenzierung‘, ‚kleinere Gruppen‘, ‚vernünftige personelle Ausstattung in den Schulen‘, ‚Lerntherapeuten‘, ‚multiprofessionelle Teams‘ u. a.), hinterfragen andere LehrerInnen holistisch und kritisch den gesamten Diskurs:
 
               
                „So differenziert will man das ja gar nicht diskutieren. Sündenbock soll einfach die Methode [LdS; JF/CJW] sein, auch wenn sie in ihrer Reinform nur selten und die Arbeit mit Anlauttabellen nur zeitlich begrenzt Sinn macht.“
 
                (Facebook von news4teachers: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel. LK; Pos.: 4: 181|150 – 4: 455|236.)
 
              
 
              Was derlei Äußerungen (auch) zeigen, ist eine relative Ermüdung im Debattieren zum Thema Rechtschreibdidaktik aufseiten der Lehrkräfte. Gerade erfahreneren Lehrkräften dürfte das Moment der Wiederholung solcher Diskurse bekannt sein, ebenso wie die darin transportierten Simplifizierungen und Schuldzuweisungen in einem ihnen sehr vertrauten komplexen Themengebiet.
 
               
                	 
                  Treten Lehrkräfte im Diskurs als ExpertInnen hervor?

 
              
 
              Ausgehend von der eingangs des Kapitels erwähnten Expertiseforschung und den Wissensdomänen nach Shulman – content knowledge (Fachwissen), pedagogical content knowledge (Lehrwissen), curriculum knowledge (Lehrplanwissen) – können Lehrkräfte im Diskurs nach diesen Kriterien kaum als herausragend beschrieben werden: Weder ist in den Kommentaren der Lehrkräfte ein fachterminologisch differenziertes Fachwissen über den Gegenstand Schriftsystematik auffindbar noch wird eine Diskussion detaillierter Zugänge zu diesem komplexen System, beispielsweise vermittels abstrakter Ordnungskriterien didaktischer Zugänge (vgl. Kap. 1.2), ersichtlich.
 
              In einigen Zitaten (s. o.) wird zwar fachsprachlich exakt und hinsichtlich des Gegenstandes Schrift und Orthographie inhaltlich differenziert und kenntnisreich gesprochen. Darüber hinaus zeigen die Äußerungen im Diskurs jedoch keine akademisch herausstechende „wissenschaftliche Qualität“, wie Antos es nennt (1995: 120). Selbstredend ist damit nicht auf ein Fehlen grundsätzlicher Fachkompetenzen bei den Lehrkräften zu schließen, bloß der in sozialen Medien stattfindende Diskurs ist – wohlmeinend formuliert – offensichtlich nicht der Ort, diese explizit zu demonstrieren. Das extratextuelle Referenzsystem der Lehrkräfte, auf das diese argumentativ rekurrieren, ist vorrangig die ‚Praxis‘, nicht jedoch die ‚Theorie‘:
 
               
                „Es siegt immer Praxiserfahrung, Lebensnähe, Realität über den andren trockenen wiss. Sch … [Zwinkeraugen-Smiley mit Zunge raus]“
 
                (Facebook von news4teachers: Britta Ernst zwingt Grundschullehrer zum Unterricht mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 176|195 – 3: 456|229.)
 
              
 
              Was Lehrkräfte im Diskurs jedoch deutlich differenzierter und mittels tieferer Kenntnis diskutieren, ist die Polarisierung Fibel vs. Lesen durch Schreiben, die in der Überzahl der Äußerungen explizit zurückgewiesen wird, sowie die öffentliche Diskussion zum Methodenstreit, die kritisch evaluiert wird. Mit der Skizzierung eines Methoden-Mix‘ als das in der Praxis vorherrschende Konzept (vgl. Abbildung 48) verlassen die Lehrkräfte die Polarität der Methodendiskussion, lösen die Schwarz-Weiß-Darstellung kritisch reflektiert auf und zeigen einen wesentlich höheren Differenzierungsgrad und höheres, fachthematisches Bewusstsein – übrigens auch im Hinblick auf die Pressemeldung zur Bonner Studie, die die öffentliche Debatte angestoßen hat und deren Inhalte – im Gegensatz zu den Lehrkräften – von der Mehrheit der DiskursakteurInnen unkritisch übernommen wird. Die Äußerungen aus der Gruppe der Anonymen Diskursstimmen hingegen argumentiert, entsprechend des Inputs aus der Pressemeldung (siehe Anhang, Kap. 9.1.1), in einer Pro-Contra-Logik für oder gegen vermeintlich abgrenzbare Unterrichtskonzepte und bleibt gegen Widersprüche immun.
 
              Eine letzte interessante Ergänzung in der Beschreibung expertenhaften Verhaltens ist der Umgang mit Nichtwissen (Bock/Antos 2019: 63 f.). Zur „Experten-Kompetenz“ gehört, Nichtwissen und Ungewissheit (im Sinne eines reflektierten Nichtwissens bzw. Noch-Nicht-Wissens) explizit zu kennzeichnen, also in Äußerungen entsprechend die Grenzen des eigenen Wissens preiszugeben. Solche Einlassungen sind bei den Lehrkräften gar nicht zu finden – im Gegensatz zu den Anonymen Diskursstimmen, die zu 0,7% selbstreflexiv die Grenzen ihres Wissens aufzeigen (vgl. Kap. 4.1.4). Während das Nichtwissen in der Gruppe Jedermann-und-Jedefrau selten, aber in Einzelfällen durchaus kundgetan wird (‚Ich bin nicht vom Fach, aber ich denke […]‘95), treten Lehrkräfte im Diskurs durchgehend selbstbewusst und unumstößlich als Kenner- und KönnerInnen auf.
 
             
           
          
            4.3 Zusammenfassung
 
            Die Narrative und Sprachmuster des öffentlichen Diskurses zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik zeigen Bemerkenswertes.
 
            Die fragegeleitete Analyse konnte folgende Kernthesen und Argumentationslinien des Diskurses aufdecken:
 
            Rechtschreibfähigkeit wird als sehr bedeutsam eingeschätzt und von Rechtschreibkompetenz wird auf andere Kompetenzen geschlossen (Kap. 4.1.1). Der öffentliche Diskurs wird von der Annahme getragen, „dass falsche Orthografie zu schlechten Noten und später Benachteiligung im Berufsleben führt.“ (SPIEGEL online, Kap. 4.1.1) Dies wird von der Sorge grundiert, ohne Rechtschreibkompetenz gesellschaftlich marginalisiert zu werden. Der Erfolg innerhalb des späteren Berufslebens stehe mit mangelnder Rechtschreibkompetenz auf dem Spiel, u. a. auch deshalb, weil Rechtschreibkompetenz mit Tugenden wie Fleiß, Sorgfalt und Regeltreue assoziiert werden. So geht es in der Konsequenz um alles, um ein gelingendes Leben: „Rechtschreibung basiert auf Regeln. Wer sie nicht beherrscht, hat keine Chance im Leben.“ (ebd.).
 
            Schrift und Orthographie werden als fachlicher Gegenstand im öffentlichen Diskurs als bekannt vorausgesetzt und als unkontroverse Tatsache behandelt, die keiner weiteren Erklärung bedarf (Kap. 4.1.2). Die Auseinandersetzung mit Schriftstrukturen, didaktischen Herangehensweisen und die sprachwissenschaftlichen Grundlagen zum Schriftspracherwerb bilden eine Leerstelle des öffentlichen Diskurses.
 
            Insgesamt wird die Rechtschreibfähigkeit der jungen Generation als gering eingeschätzt (Kap. 4.1.3). Als Maßstab der Beurteilung dienen subjektive Wahrnehmungen in Verbindung mit einem unspezifischen Früher. Die Nicht-mehr-Beherrschung der als Kulturkompetenz verstandenen Orthographiefähigkeit setze sich seit den letzten 50 Jahren kontinuierlich fort, beginnend mit den 1970er und 1980er Jahren, nachdem die 1950er und 1960er Jahre noch als schulisch vorbildlich galten. Diesem Narrativ vom Rechtschreibverfall untergeordnet sind Thesen, die auch den Rechtschreiberwerb betreffen. Neben dem obligatorischen ‚Früher war es besser‘ heißt es ‚Rechtschreibung erwirbt man durch persönliche Anstrengungsbereitschaft und Fehlerkorrektur‘ und ‚Erfolg hat nur, wer sich an Regeln hält und diszipliniert ist.‘ Als Lösung der geringen Rechtschreibkompetenz junger Menschen wird ein Zurück zu Früher propagiert und die Annahme verbreitet, mit den schulischen Praktiken von früher ließe sich das Rechtschreibniveau wieder anheben: „Meiner Meinung nach sollte man alle Schulreformen der letzten dreißig Jahre rückgängig machen!“ (Twitter/X: LK, Kap. 4.1.3).
 
            Als Ursache für die geringe Rechtschreibfähigkeit der Kinder und Jugendlichen werden maßgeblich die „Methoden heutzutage“ genannt sowie die mangelnde Expertise von WissenschaftlerInnen und „vermeintlichen Experten“ (Kap. 4.1.4). Auch die „Digitalisierung“ und das „Nicht-mehr-Bücherlesen“ werden für die schwache Rechtschreibung verantwortlich gemacht. Im unteren prozentualen Bereich (jeweils unter 5%) werden zudem die „Politik“, die „Integration und Inklusion“ sowie die „Lehrkräfte“ als Verantwortliche für die geringe Rechtschreibkompetenz genannt.
 
            Die Analyse hat hinsichtlich des Wissens um sprachdidaktische Konzepte im öffentlichen Diskurs gezeigt, dass in der öffentlichen Wahrnehmung ausschließlich zwei didaktische Konzepte bzw. Praktiken des Rechtschreibunterrichts existent sind: „‚die Fibel“ und „Schreiben nach Gehör“ (Kap. 4.1.5). Die „Fibel“ gilt als ein gut strukturiertes, bewährtes und erfolgreiches Konzept des Schreibenlernens. „Schreiben nach Gehör“ wiederum sei ein neumodisches, erfolgloses Konzept, das jedoch am weitesten verbreitet und für die geringe Rechtschreibkompetenz verantwortlich sei. Mit den ReformpädagogInnen der 1970er Jahren und der Einführung von „Schreiben nach Gehör“ in den 1980er Jahren sei die Rechtschreibkompetenz verfallen. Erzählt wird der Verfall der Rechtschreibkompetenz mittels der Schlüsselbegriffe, mangelnder „Disziplin“, fehlender „Strenge“ zu viel „Fehlertoleranz“, zu viel „ungeordneter Kreativität“. Der Lehr-Lernprozess würde besser gelingen, so die öffentliche Meinung, wenn Rechtschreibfehler sofort korrigiert würden und mehr und disziplinierter geübt werden würde (Kap. 4.1.5).
 
            Die materialgeleitete Analyse des Korpus brachte weitere Diskursspezifika – Thesen und Typen – ans Licht:
 
            Grundsätzlich wird der Rechtschreibunterricht an deutschen Grundschulen als verfehlt dargestellt. Den schulischen Verfehlungen wird mit in den Kommentarspalten geteilten praktischen Ratschlägen begegnet, die als „Do-it-yourself“ des Rechtschreiblernens zu verstehen sind (Kap. 4.2.1). Denn: „Eltern, die in dieser Hinsicht der Schule [LdS; JF/CJW] vertrauen, machen einen schwerwiegenden Fehler! Ihre Kinder schreiben grauslich, werden in der Schule und im späteren Leben diskriminiert und sie werden um ihre Lebenschancen betrogen.“ (SPIEGEL online, Kap. 4.2.1). Die Ratschläge basieren auf Ideen wie „mit Buchstabenkeksen das Alphabet ‚verinnerlichen‘“, „eine Hausfibel anschaffen“ oder auch „Regel nebenbei selbst erklären“.
 
            Im Diskurs tun sich die von uns so betitelten ‚unaufrichtigen Bildungssamariter‘ hervor (Kap. 4.2.3). Die Diskursfigur führt an, dass Kinder aus bildungsfernen Elternhäusern in besonderer Weise von der subjektiv bevorzugten Methode profitierten. Bildungsschwache Kinder werden somit zur Verteidigung der eigenen Perspektive instrumentalisiert. In dieser Argumentationsweise zeigt sich jedoch eine bedeutsame Bruchlinie des Diskurses: Die Unaufrichtigkeit des Sprechens zeigt sich in der Diskrepanz zwischen dem Geforderten für die Schwachen bei gleichzeitiger übersummativer Abwertung dieser Gruppe mit Begriffen wie „Bildungsprekariat“: Während also von dem von uns so bezeichneten ‚Bildungssamariter‘ einerseits abfällig von Bildungsschwachen gesprochen wird, indem diese in negativ konnotierte Begriffe gekleidet und mit Pejorativen belegt werden, wird andererseits vorgegeben, den zuvor begrifflich Diffamierten zur Seite zu stehen und diese pauschalisierend abgewertete Gruppe unterstützen zu wollen. In der Diskursfigur des ‚unaufrichtigen Bildungssamariters‘ reflektiert sich eine Form sozialer Ungleichheit, die vordergründig behoben werden soll – die aber hintergründig, durch die hegemoniale Art der Wortführerschaft und durch die Verfestigung des Anderen als bedürftig, manifestiert anstatt aufgehoben wird. So zeigt der Diskurs um Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz hier die Kristallisationspunkte der existentiellen Fragen von Bildung und Gerechtigkeit.
 
            Darüber hinaus entdeckt man zwischen den Zeilen, subtil und häufig nicht explizit und insbesondere dort, wo die emotionale Involviertheit am stärksten ist, diskursiv kreierte Feindbilder und Schreckgespenster, auf die der Frust projiziert wird (Kap. 4.2.4). Diese Feindbilder stehen außerhalb des Kernbereichs der fachlichen, rechtschreibdidaktischen Debatte, werden aber auf weitgehend sachferner Ebene für die Misere verantwortlich gemacht: Es sind Reformer, Frauen und Linksliberale.
 
            Zudem nehmen Lehrkräfte im öffentlichen Diskurs eine besondere Rolle ein (Kap. 4.2.5): Sie haben einen berufsbedingten sowie fach- und themenspezifischen Expertenstatus inne. Lehrkräfte zeigen auf sprachstilistischer Ebene im Gebrauch fachdidaktischer Termini gegenüber Laien so gut wie keinen Vorsprung. Vielmehr offenbaren die Äußerungen der Lehrkräfte ebenfalls ein rechtschreibdidaktisch neutrales Darstellungsvokabular ohne Nutzung von Fachbegriffen, vermehrtes soziales Interaktionsvokabular sowie eine emotionale Involviertheit. Schaut man jedoch tiefer in das Korpusmaterial hinein und betrachtet, jenseits des Gebrauchs von Fachterminologien, hermeneutisch textanalytisch ganze Kommentare, so entdeckt man das komplexere konzeptionelle Wissen der Lehrkräfte sowie Aussagen mit einem deutlich höheren Differenzierungsgrad. Die umfassendere Kenntnis des Gegenstands Schrift und Orthographiedidaktik zeigt sich etwa in der expliziten Zurückweisung der simplifizierenden Polarisierung von „Fibel“ und „Lesen durch Schreiben“ sowie der Fürsprache für einen vielseitigen, didaktischen ‚Methoden-Mix‘. Somit verlassen die Lehrkräfte unmittelbar die Dichotomie der Methodendiskussion, lösen die Schwarz-Weiß-Darstellung kritisch reflektiert auf, zeigen eine höhere, fachthematische Differenziertheit und ein umfassenderes, facettenreicheres sprachdidaktisches Wissen.
 
            Ergänzend zu den inhaltlichen Erkenntnissen lassen sich die sprachstilistischen Erkenntnisse wie folgt zusammenführen:
 
            Ein argumentatives Sprachmuster des Diskurses ist der ‚Dreisatz der Empörung‘, der wie folgt aufgebaut ist (Kap. 4.2.2): Zunächst die Benennung eines/einer Schuldigen („Na endlich merken es die ‚Kompetenzteams‘, meistens auch noch selbsternannt, ja doch noch.“), gefolgt von der Darstellung von Auswirkungen („Die Kinder lernen nicht mehr, die Buchstaben zu schreiben, sondern zu malen.“) und abgeschlossen mit einer synthetisierenden Wertung mit Verve („Das ist nur traurig!“).
 
            Darüber hinaus ist der Modus des Sprechens durch Emotionalität gekennzeichnet, was sich in der Verwendung von Ellipsen/Verknappung, Ironie/Zynismus und Pejorative, insbesondere pejorative Metaphorik (z. B.: „Laborratte Kind“) offenbart.
 
            Betrachtet man das Register des Redens über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik in der Öffentlichkeit, so wird erkennbar, dass der Diskurs durch zwei Lexik-Kategorien geprägt ist: einerseits durch soziales Interaktionsvokabular, mit der Funktion Allianzen sprachlich aufzubauen (z. B.: „Wir als Akademiker-Eltern“) oder auch abgrenzend genutzt wird (z. B. „Ihnen hätte etwas mehr von dem altmodischen Frontalunterricht gut getan.“), mit dem Zweck, Argumente durchzusetzen; andererseits durch ein wertendes rechtschreibspezifisches Ausdrucksvokabular, das sich durch ein subjektiv gefärbtes, verunglimpfendes Sprechen über rechtschreibdidaktische Aspekte auszeichnet (z. B.: „Bildungsexperiment“). Ein neutrales rechtschreibspezifisches Darstellungsvokabular, das sich durch die Verwendung gängiger Fachtermini der sprachdidaktischen Disziplin auszeichnet (z. B.: „Phonetik“, „Lesen durch Schreiben“) lässt sich nur in sehr geringem Umfang aufspüren.
 
            Typische sprachstilistische Muster des Diskurses sind: die Verwendung von Quantoren (z. B.: „jeder“, „alle“) zur Evokation einer Allgemeingültigkeit, der argumentative Aufbau von Schwarz-Weiß-Polaritäten, die sich auf Wortebene in der Verwendung antonymischer Deutungsfelder zeigt (z. B.: „Leistungsgesellschaft“/„bildungsferne Schichten“, „Akademiker“/„Minderprivilegierte“‚ „gebildet“/„rechtschreibschwach“) zeigen, zur Erschaffung einer dichotomen Sichtweise einer zweigeschichteten Gesellschaft. Diskursprägend sind zudem Adjektive in Form syntaktisch maximalverkürzter Bewertungen (z. B.: „Erschreckend.“, „Traurig“), zum Zwecke der Dramatisierung, ohne detaillierte Auseinandersetzung; die Verknüpfung von Expressiva und Assertiva (z. B.: „Die sesselpupser sollen alle mal nicht so viel erzählen und sich mal die Wirklichkeit vor Augen halten!“), zur Wandlung des Subjektiven ins Allgemeingültige; die Verknüpfung von Assertiva mit Metaphern (z. B.: „Fakt ist, das Schulniveau ist gesunken.“), zur meinungsstarken Visualisierung; sowie zuletzt die Nutzung von Appellativa (z. B.: „Macht Schluss mit den Methoden!“), zur Handlungsaufforderung.
 
            Insgesamt deutet die Akteursanalyse auf ein gebildetes Milieu hin, das diesen Status teils explizit erwähnt (s. o.) und ihm durch eine höfliche Sprachfärbung Ausdruck verleiht. So wird der Einspruch erhoben mit Floskeln wie: „Mit Verlaub […]“ (SPIEGEL online). Oder: „Verzeihung […]“. Auffällig ist dabei zugleich eine Pedanterie in der eignen rechtschriftlichen Kompetenz bei gleichzeitiger Maßregelung rechtschriftlicher Fehler in den Kommentierungen der VorrednerInnen. Dieser Hinweis auf die Rechtschreibfehler der VorrednerInnen wird genutzt, um deren Argumentation und Perspektive grundsätzlich in Frage zu stellen. Rechtschreibung wird damit zum strategischen Mittel der Durchsetzung eigener Standpunkte und zur Deklassierung anderer Standpunkte.
 
            Der mediale, öffentlich Diskurs wirkt auf die gesellschaftlichen, politischen Strukturen ein. PolitikerInnen, die sich für eine Veränderung von schulischen Rahmenbedingungen und einen Eingriff in schulische Curricular einsetzen, greifen die Diskurslinien auf. Debatten im Landtag, wie folgende Politikerstatements zeigen genau dies:
 
             
              „Herr Präsident! Meine Damen und Herren! […] Nun zu unserem Antrag. Wir fordern, dass in saarländischen Grundschulen die Lehrmethode des Schreibens nach Gehör in ihrer Reinform wie auch in all ihren Unterarten und didaktischen Ansätzen sofort gestoppt und verboten wird und nur noch die bewährte Fibel-Methode zur Anwendung kommt. – Danke für die Aufmerksamkeit.“
 
              (Abgeordneter Müller (AfD) Landtag des Saarland. 16. Wahlperiode, 19. Sitzung am 23./24. Oktober 2018. Korpus: S. 50: 2462)
 
            
 
            Die Verhandlung von rechtschreibdidaktischen Methoden innerhalb politischer Debatten mit damit zusammenhängenden Bestrebungen, schulische Curricular zu verändern, zeigt, wie weit die Kreise sind, die der öffentliche Diskurs wirkmächtig zieht.
 
            Die aus der fragen- und materialgeleiteten Analyse herausgearbeiteten Ergebnisse der Diskursanalyse lassen sich idealtypisch abstrahieren und in 7 Mythen der Rechtschreibdidaktik-Debatte überführen, deren sprachdidaktische und soziolinguistische Einordnung sich das folgende Kapitel widmet.
 
           
        
 
      
       
         
          5 Die Rechtschreibdebatte aus sprachdidaktischer und soziolinguistischer Perspektive: Sieben Mythen
 
        
 
         
           
            „Solange früher alles besser war, bleibt alles beim Alten und die Zeit heilt alle Hypes.“
 
            (Fatoni 2011)
 
          
 
          Der Diskurs zum Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik in Form des vorliegenden Korpus‘ überfordert zunächst in seinem Umfang und dem damit verbundenen Datenrauschen. Die diskursanalytische Herangehensweise macht die Daten händelbar und umfassend qualitativ analysierbar. Es ermöglicht sowohl die gezielte, fragengeleitete als auch die offene, materialgeleitete Auswertung des Datenmaterials. Eine Analyse der Erkenntnisse, die aus der Diskursanalyse hervorgehen, bietet die Verbindung zweier theoretischer Dimensionen: erstens der sprachwissenschaftlichen Dimensionen von Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik, die in der sprachdidaktischen Forschung verankert ist, und zweitens der im weitesten Sinne sozialwissenschaftlichen Dimension – denn Rechtschreiben bedeutet gesellschaftlich mehr, als bloß richtig schreiben können (lernen) –, die in der Soziolinguistik wurzelt und mithin in der Sprachkritik- und Sprachideologieforschung aufgeht. Wir betrachten nachfolgend beide Dimensionen, indem wir jeweils die Verbindung der Erkenntnisse aus der Diskursanalyse (Kap. 4) mit den vorausgegangenen sprachdidaktischen (Kap. 1) und soziolinguistischen Dimensionen (Kap. 2) herstellen und weiterdenken.
 
          Um die Erkenntnisse aus dem Diskurs mit den Theorien zu verknüpfen, greifen wir zentrale Thesen heraus und vergleichen diese mit den Erkenntnissen der Sprachdidaktik (Kap. 1) und der Soziolinguistik (Kap. 2). Als Vorschau auf zentrale Befunde aus einer sprachdidaktischen Perspektive lässt sich sagen:
 
          Der Rechtschreibdiskurs ist fachwissenschaftlich betrachtet tatsächlich ein Diskurs voller Irrtümer. Die meisten Annahmen des Diskurses sind wissenschaftlich nicht annähernd tragfähig.
 
          Wie kann das sein? Zur Erklärung nehmen wir die soziolinguistische Perspektive hinzu und analysieren die im Diskurs vertretenen Annahmen auf der Hintergrundfolie der Sprachideologie- und Sprachkritikforschung. Der soziolinguistische Blick, der die gesellschaftliche Ebene und soziokulturelle Bedingungen stets mitdenkt (Neuland 2023), liefert somit den theoretischen Deutungsrahmen, der zum Verständnis der Diskursreflexe benötigt wird.
 
          Die zentralen Annahmen des öffentlichen Diskurses zu Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik lassen sich in sieben Kernthesen zusammenfassen.
 
          Aus der Perspektive des Diskurses und der Sicht der DiskursakteurInnen formuliert, lauten sie:
 
           
            	 
              „Der Gegenstand Schriftsprache ist gut bekannt und unkontrovers.“

 
            	 
              „Rechtschreibung ist ein wertvolles Kulturgut.“

 
            	 
              „Wer nicht richtig schreiben kann, ist dumm und kommt nicht weit im Leben.“

 
            	 
              „Kinder und Jugendliche konnten früher besser rechtschreiben als heute.“

 
            	 
              „Guter Rechtschreibunterricht heißt: keine Fehlertoleranz, viel Üben, Fleiß und Disziplin.“

 
            	 
              „In der Rechtschreibdidaktik gibt es genau zwei Konzepte; ein gutes und ein schlechtes.“ 

               
                	 
                  „‚Schreiben nach Gehör‘ ist ein weit verbreitetes, nachweislich schlechtes didaktisches Konzept.“

 
                	 
                  „Es gibt ‚die Fibel‘ und das ist das beste didaktische Konzept.“

 
              

 
            	 
              „Schuld an schwachen Rechtschreibleistungen sind das Nicht-mehr-Bücherlesen und die Digitalisierung, Migration und Inklusion.“

 
          
 
          Plus: „Dieses ganze Thema berührt einen sensiblen Punkt. Es ‚triggert‘.“
 
          
            5.1 „Der Gegenstand Schriftsprache ist gut bekannt und unkontrovers.“
 
            Wir beginnen mit dem inhaltlichen Gegenstand des Diskurses: der Schrift, dem Schriftsystem und der Schriftnormierung. Dieser Gegenstand scheint den DiskursakteurInnen so gut bekannt, dass er keiner weiteren Definition oder Erörterung bedarf. Im Diskurs ist also implizit die Meinung vorherrschend: „Der Gegenstand Schrift ist mir gut bekannt.“
 
             
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Das ist mehrheitlich nicht der Fall
 
                Über den linguistischen Gegenstand – Schrift, Schriftstruktur, Graphematik und Orthographie – wird im öffentlichen Diskurs quasi nicht gesprochen (Kap. 4.1.2). Was im Reden über Rechtschreibkompetenz und Rechtschreibdidaktik transportiert wird, sind sachferne Prämissen. So wird Rechtschreibung beispielsweise als etwas „Unlogisches“ dargestellt, das man auswendig lernen muss (Kap. 4.1.2). Weder die innere Struktur der Wortschreibung, organisiert in durchaus logischen orthographischen Prinzipien, noch die leseerleichternde Funktion standardisierter Schreibungen finden wesentlichen Eingang in den Diskurs.
 
                Für die auf dem linguistischen Gegenstand fußende Didaktik gilt sodann sehr Ähnliches: Zwar wird zum Thema Rechtschreibdidaktik viel gesagt, fachlich fundiert sind jedoch die wenigsten Darstellungen. Es überwiegt die „normorientierte“ Auffassung des Schriftspracherwerbs (Kap. 1.3), also der Leitgedanke, Schrift sei normiert und man lerne sie über Regeln und Ausnahmen, nicht durch eine Durchdringung der immanenten Struktur, z. B. in der positiven Darstellung des eigenen Schreibunterrichts:
 
                 
                  „[…] klassisch schreiben gelernt, mit Regeln, Abschreiben, Diktaten und einfahc Üben […]“
 
                  (Eltern.de: Reichen-Methode „Schreiben nach Gehör“ … LehrerInnen und GS-Eltern-Meinungen? LK; Pos.: 8: 2345 – 8: 2425.)
 
                
 
                Ausnahme bilden einige AkteurInnen aus der Gruppe der Lehrkräfte, die differenzierter argumentieren und darin zumindest teilweise vertieftes fachliches Wissen zum Gegenstand und seinen Kontroversen aufzeigen (Kap. 4.2.5).
 
                Der Diskursgegenstand – Schrift, Schriftstruktur, Orthographie und ihre Didaktik – erscheint im öffentlichen Diskurs also meistens als etwas Selbstverständliches, über deren Beschaffenheit nicht geredet werden muss. Weder der integrative Charakter der orthographischen Prinzipien, geschweige denn graphematische Streitpunkte (Kap. 1.1.2) finden Erwähnung.
 
                Was zu der Annahme des Diskurses dazugehört, ist die Tatsache, dass die DiskursakteurInnen selbst, also auch jene, die keine fachdidaktische berufliche Expertise (im Gegensatz zu etwa Lehrkräften) mitbringen, davon überzeugt sind, ausreichend Kenntnisse zum Fachgebiet zu haben. Bei der Selbsteinschätzung verbinden sich die Überschätzung der eigenen sprachwissenschaftlichen Kenntnisse mit der Unterschätzung der Komplexität des Gegenstandes, – was überleitet zur soziolinguistischen Perspektive.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Dass die verhandelten Gegenstände selbst, also Schriftstruktur, Graphematik und Orthographie, eine Leerstelle im Diskurs darstellen, ist aus soziolinguistischer Sicht nicht überraschend. Ebenso wenig das selbstbewusste Auftreten der meisten DiskursakteurInnen. Spitzmüller erklärt: Der typische Sprachkritiker überschätzt seine sprachreflexiven Kompetenzen aufgrund einer Verwechslung mit seinen sprachlichen Kompetenzen (Spitzmüller 2005: 16, Herv. v. JF/CJW). Und Schrodt nennt es überspitzt: „Sprachkritik ohne Sprache“ (Schrodt 2014: 269, Kap. 2.2.2) – in Verknüpfung der Aussagen Spitzmüllers und Schrodts handelt es sich hier um „Sprachkritik ohne Sprachreflexion“.
 
               
             
           
          
            5.2 „Rechtschreibung ist ein wertvolles Kulturgut.“
 
            Wir lenken jetzt unseren Blick auf die diskursprägende Bewertung des Gegenstands Rechtschreibung: Der Diskurs ist topologisch grundiert von der Annahme, dass Rechtschreibung ein wertvolles Kulturgut sei.
 
            Kulturgüter, also kulturelle Werte von Bestand, ob materiell (Baudenkmäler, Archive, Museen) oder immateriell (Traditionen, Lieder), bedürfen eines besonderen Schutzes. Sie sollen erhalten und vor Verlust oder Zerstörung bewahrt werden. Auch die Rechtschreibung tritt im Diskurs stets als etwas auf, das bedroht ist und beschützt werden muss.
 
             
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Zuallererst ist Rechtschreibung ‚Service‘ und nicht Kulturgut
 
                Aus sprachwissenschaftlicher Sicht ist die Sorge, dass Rechtschreibung – verstanden als Kulturgut – bedroht ist, nicht berechtigt. Die Sprachgeschichte zeigt, dass sich die deutsche Sprache zwar stets wandelt, aber niemals verloren geht. Sprache bedarf keiner Konservierung, auch wenn es in der Wahrnehmung laienlinguistischer Sprachhüter anders aussieht und es in der öffentlichen Wahrnehmung „mit der Sprache bergab geht“ (Durrell 2014: 11). Bei der Rechtschreibung ist es nicht anders, auch sie braucht kein Mausoleum. Auch Rechtschreibung ist wandelbar, wenngleich sie ein verbindliches, künstlich geschaffenes System zur graphischen Darstellung von Sprache ist und auf einer gesetzten, konferenzbasierten Norm basiert. Hoheit über Richtig und Falsch in der Orthographie wird letztlich staatlich gesteuert, gelenkt – und dann und wann reformiert (vgl. Kap. 2.3.1). Das heißt: auch Schriftkonventionen wandeln sich, wenngleich deutlich langsamer als der fluide mündliche Sprachgebrauch. Veränderung ist kein Verfall, sondern im Gegenteil: ein Zeichen täglichen Gebrauchs.
 
                Aus sprachdidaktischer Sicht ist die Funktion von Rechtschreibung zuvorderst relevant. Sie ist eine Vereinheitlichung der Schrift, die phonologische, prosodische, etymologische und grammatische Informationen transportiert. Aus dieser Perspektive ist sie für das Lesen gemacht, denn dem Geschriebenen kann mithilfe dieser transportierten Informationen zügig Sinn entnommen werden (vgl. Kap. 1.1). Dieser „Leserservice“ (Weinhold 2015: 29) ist ein „Komfort fürs Auge“ (Bredel/Fuhrhop/Noack 2011: 24) und das, was die Rechtschreibung aus sprachdidaktischer Sicht wertvoll macht. Für LernerInnen sind in dieser Logik die Mühen des Schriftspracherwerbs deshalb lohnend, weil das Selbstgeschriebene adressatengerecht zu Papier gebracht werden kann. Der Wert der Rechtschreibung ergibt sich also aus der unmittelbaren kommunikativen Funktion und nicht aus einer entrückten Umdeutung und Aufladung von Orthographie als Kulturgut.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Der außerordentliche Stellenwert, den Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz im öffentlichen Diskurs erfahren, ist sachlich und fachwissenschaftlich nicht zu erklären. Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz stehen im Diskurs für deutlich mehr, als sie es fachwissenschaftlich sind – sie werden umgedeutet und ihr wird ein indexikalischer Gehalt zuteil. Das wiederum ist aus der Sprachideologieforschung gut bekannt. Sprache, und hier Rechtschreibung, wird nicht nur als Ausdruck von Kultur und Identität gehandelt, sondern ist die Kultur selbst. So formuliert der Schauspieler Klaußner sein Loblied auf die deutsche Rechtschreibung folgendermaßen:
 
                 
                  „Rechtschreibung ist Zivilisation. Ohne Rechtschreibung keine Zivilisation, keine Zivilisiertheit, keine Literatur, keine Sprache, nichts außer Radebrechen und sich irgendwelche Schlagwörter um den Kopf hauen. […] Rechtschreibung ist im Kern unserer Wohlanständigkeit angesiedelt“ (Klaußner 2018: 8, 13).
 
                
 
                Rechtschreibung sei also die Sprache selbst, die Zivilisiertheit selbst, und in diesem Zuge verbunden mit verschiedenen moralisch ehrbaren Eigenschaften (Anstand vs. „Radebrechen und sich irgendwelche Schlagwörter um den Kopf hauen“, ebd.). Wer eine solche hochstilisierte Auffassung von Rechtschreibung hat, reagiert entsprechend empfindlich auf das gesamte Thema. Bekannt aus der Sprachideologieforschung sind die indexikalischen Reflexe aus der öffentlichen Debatte rund um die Rechtschreibreform 1996 (vgl. Kap. 2.3.1). Hier wurde die Rechtschreibreform seitens der LaienlinguistInnen kritisiert als „Angriff auf das kulturelle Erbe eines Volkes und auf das individuelle Recht auf freies Denken, das nur aus der Sprache wachsen kann“ (Wengerter zit. n. Langer 2000: 32). Es ist rational und wissenschaftlich schwer zu verstehen, schreibt Langer hierzu, inwiefern die Veränderung der Schreibung von „daß“ zu „dass“ das freie Denken eingrenzen soll (Langer 2000: 32).
 
                Im vorliegenden Diskurs geht es nicht um die Rechtschreibreform, die in der laienlinguistischen Logik ein Angriff auf die Kultur ist, sondern u. a. um Rechtschreibfehler, die in erster Linie von SchreiblernerInnen begangen werden. Doch auch diese Phänomene werden nicht bloß als Normverstoß auf der Sprachoberfläche verstanden, sondern gehen viel tiefer, sie werden als Verletzung oder Missachtung eines Kulturguts eingeordnet (vgl. Kap. 4.1.1).
 
                Die Prämisse, Rechtschreibung sei ein wertvolles Kulturgut und damit Chiffre für kulturelle Erhabenheit und gesamtgesellschaftliche Zivilisiertheit setzt eine Kette indexikalischer Deutungen in Gang, an deren Ende, wie noch zu zeigen sein wird, die Abwertung und Diskriminierung von schwachen RechtschreiberInnen steht (vgl. Kap. 5.3).
 
               
             
           
          
            5.3 „Wer nicht richtig schreiben kann, ist dumm und kommt nicht weit im Leben.“
 
            Das hier verwendete Korpus enthält zahlreiche Äußerungen, in denen Schreibweisen mit Rechtschreibfehlern verunglimpft werden. Schwachen RechtschreiberInnen werden mangelnde Denkfähigkeit und damit wenig Aussicht auf einen erfolgreichen Werdegang attestiert.
 
            Im Folgenden werden wir solche Aussagen mit sprachdidaktischen Überlegungen überprüfen.
 
             
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Rechtschreibkompetenz hat nichts mit Intelligenz zu tun
 
                Als Beleg dafür, dass orthographische Kompetenz und kognitive, intellektuelle Kompetenz keineswegs deckungsgleich sind, eignet sich ex negativo die medizinisch-psychologische Definition von Legasthenie, also dem Phänomen der Rechtschreibschwäche bzw. -schwierigkeit. Als legasthen gelten demnach nur diejenigen Personen, die eine mindere Lese- und Rechtschreibleistung erbringen, ansonsten aber (mindestens) durchschnittlich intelligent sind, häufig sogar darüber hinaus, und entsprechend positive Leistungen in anderen Lernbereichen zeigen (Linder 1951). Diese sogenannte „Diskrepanz-Definition“, also die Differenzierung zwischen Intelligenz und besonderen, individuellen Herausforderungen in bestimmten Bereichen, kommt bis heute zur Anwendung. In diesem Sinne wird lediglich von einer „Teilleistungsstörung“ oder von einer „umschriebenen Störung“ gesprochen. Umschrieben bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Beeinträchtigung nur in einem bestimmten Inhaltsbereich auftritt und nicht von genereller Natur ist.
 
                Taucht man tiefer in die Legasthenie-Forschung ein, ergeben sich gleichwohl auch kritische Aspekte. So schließt die Definition von Legasthenie bei Schulkindern ein, dass die bestehende Schwäche bei jenen als legasthen definierten Kindern, „die trotz normaler Denkfähigkeit aufgrund von Informationsverarbeitungsdefiziten spezifische Leistungsstörungen aufweisen“, scheinbar nicht behoben werden kann, da, wie es definitorisch weiter, jedoch unscharf heißt, „die Leistungsstörung nicht Folge fehlender häuslicher oder schulischer Förderung oder der Motivation des Kindes ist“ (Esser 2002: 135). Aus den Reihen der Pädagogik und Fachdidaktik wird dieses Verständnis klar kritisiert, da es den Unterricht als wichtigen Einflussfaktor auf Rechtschreibleistung aus der Gleichung herausnimmt und damit eine Ungleichbehandlung qua Verzicht auf Rechtschreibförderung bei diagnostizierten Kindern innerhalb des Regelunterrichts zur Folge haben könnte. Diese Gruppe der teilleistungsschwachen, legasthenen Kinder ist aber besonders auf einen fachwissenschaftlich fundierten, sprachdidaktisch versierten und strukturierten Rechtschreibunterricht angewiesen (vgl. ausführlich Weinhold/Fay 2015).
 
                Die Diskrepanz-Definition von Legasthenie zeigt aber dennoch deutlich: Rechtschreibkompetenz ist unabhängig von dem IQ der SchreiberInnen.
 
                Somit steht nicht zu befürchten, dass Personen, die nicht rechtschreibkompetent sind, durch eine damit fälschlicherweise unterstellte Einschränkung des Denkens der Erfolg im Leben verwehrt bliebe. Tatsache ist aber auch, dass Rechtschreibkompetenz neben dem hohen sozialen Prestige (s. o. und s. u.) rein formal Türen für den gesellschaftlichen und beruflichen Aufstieg öffnet – oder schließt. So gehört beispielsweise zum Aufnahmetest verschiedener Ausbildungsberufe eine Rechtschreibprüfung dazu, ohne deren Bestehen die Ausbildung nicht aufgenommen werden kann (siehe: dihk.de, jobwoche.de etc.). Insofern hat Rechtschreibkompetenz im Lebensalltag durchaus einen nicht zu unterschätzenden Einfluss auf den Werdegang eines Menschen, was in einigen beruflichen Kontexten, in denen normgerechtes Schreiben fundamental wichtig ist, sinnvoll erscheint, in anderen Kontexten jedoch weit mehr durch die damit verbundene indexikalische Bedeutung als durch die tatsächliche Funktion der Schreibnorm begründet und entsprechend zu hinterfragen ist.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Sachlich und fachwissenschaftlich ist die Verknüpfung von Rechtschreibfähigkeit und Intelligenz ebenso abwegig wie die Verknüpfung von Rechtschreibkompetenz und der Befähigung zum gelingenden Leben. Soziolinguistisch verbergen sich dahinter irrationale Reflexe, die gesellschaftlich und kulturell tiefgreifende Auswirkungen haben können.
 
                In Kap. 2.2.2 wurde die Diskriminierung durch Sprachnormen bereits jenseits des Rechtschreibthemas beleuchtet. Es wurde ein vergleichbares Gegensatzpaar erarbeitet (Tabelle 13):
 
                
                  
                    Tabelle 13:Topologische Gegensatzpaare zur Diskriminierung qua Sprachnorm.

                  

                         
                        	Standardsprachlicher Sprachgebrauch
(orthographisch normgerecht) 
                        	= Bildung/Gebildetheit
(Klugheit) 
  
                        	Varietäten außerhalb der Standardsprache
(orthographisch falsch) 
                        	= Ungebildetheit
(Dummheit) 
 
                  

                
 
                Die Werte Bildung/Gebildetheit sind der abstrakte kleinste gemeinsame Nenner für eine Vielzahl an beschriebenen Eigenschaften und Fähigkeiten, die im Diskurs mit Rechtschreibfähigkeit verbunden werden. Eine Auswahl:
 
                
                  	 
                    Logisches Denkvermögen:


                
 
                 
                  „Dabei heraus kommt, dass später viele Schüler gar nicht mehr logisch und tiefgreifend denken können, weil sie nie eine grundsätzliche Systematik vermittelt bekommen haben.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 149: 914 – 149: 1087.)
 
                
 
                
                  	 
                    Regeltreue Lebensführung:


                
 
                 
                  „Wer aufwächst ohne Regeln, naja, ich brauch denke ich nicht weiter darauf einzugehen.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 13: 1456 – 13: 1538.)
 
                
 
                
                  	 
                    Kultiviertheit


                
 
                 
                  „Es hat viel mit Kultur zu tun – es fällt auf, wenn jemand nicht richtig Lesen und Schreiben kann, […] wo falsche Rechtschreibung ein gewisses Bild von dem Schreiber entstehen lässt.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 34: 1714 – 34: 1957.)
 
                
 
                Mit dem Erscheinen des aktuellen Rechtschreib-Dudens 2024 zeigt die Pressemitteilung des Verlags, dass die Verknüpfung von Rechtschreibkompetenz mit Merkmalen gelingenden Lebens kein Mythos der anonymen Masse des von uns untersuchten öffentlichen Diskurses ist, sondern von den Redaktionen der normgebenden Instanzen selbst kolportiert wird. Hier heißt es:
 
                 
                  Mängel in der Orthographie behinderten auch Integration und damit gesellschaftliche Teilhabe. „Bei all dem helfen Regeln der Rechtschreibung“, sagt Kunkel-Razum. (Lüddemann, 19.08.2024, PM)
 
                
 
                Die kausale Logik der Chefredakteurin des Dudens beschreibt Rechtschreibkompetenz als Ursachenphänomen für gesellschaftliche Erfolge („Integration“ und „Teilhabe“). Unter dieser Prämisse ist einem gesellschaftlichen Misserfolg also mit guter Rechtschreibfähigkeit zu begegnen; bzw. genauer: die Rechtschreibregeln als eigenständige Entität sollen „helfen“. Dass die Prämisse selbst Teil des Problems sein könnte, wird hier nicht infrage gestellt.
 
                Konstruiert und geäußert wird das Paar Rechtschreibung = gebildet (bzw. in der Negation der Kompetenz: Rechtschreibfehler = dumm) stets von jenen, die sich selbst der ersten Gruppe zuzählen, also den rechtschriftlich Versierten, Gebildeten. Zu beobachten ist also eine ausgeprägte Form des „Othering“, der künstlichen Konstruktion eines Wir und eines Nicht-Wir, das sich auf die gesamte Rechtschreibthematik ausbreitet. Durch den Fingerzeig auf Andere aus der vermeintlich erhabenen Position der Rechtschreibkompetenz heraus, der Beurteilung und Kritik von Rechtschreibfähigkeit und den Methoden des Unterrichtens vermag der Einzelne sich in Abgrenzung zu Anderen (dem Nicht-Wir) zu positionieren, bei gleichzeitiger (diskursiver) Allianzbildung mit Gleichen (dem Wir). Mit den Worten von Du Bois und John formuliert:
 
                 
                  I evaluate something, and thereby position myself, and thereby align with you. (Du Bois & John 2007: 163)
 
                
 
                Wir, – das sind die Vertreter ‚der‘ deutschen Sprachkultur, die Rechtschreibung beherrschen und wissen, wie sie in der Schule von Beginn an zu vermitteln ist. Nicht-Wir, – das sind die, die nicht richtig schreiben können, denen Rechtschreibung nicht wichtig ist und/oder die die ‚falschen‘ Methoden im Unterricht vertreten.
 
                Formen des diskriminierenden Otherings über Sprache sind in verschiedenen Forschungsdisziplinen untersucht und dort verankert, so etwa in der Linguizismus-Forschung. Die Linguizismus-Forschung befasst sich mit Diskriminierung über Sprache als eine Form des Rassismus‘. Ziel ist es, die Diskriminierung und Inferiorisierung von Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzenten etc. aufzudecken (Dirim 2017; Skutnabb-Kangas 2002). Das „Wir“ ist ein „imaginiertes ‚natio-ethno-kulturelles Wir‘“ (Dirim 2017; Skutnabb-Kangas 2002), das sich von einem „Außen“ bedroht fühlt. Populäres Symptom von alltäglichem Linguizismus ist die unterschiedliche Bewertung von ausländischen Akzenten im Deutschen. Ein türkischer oder russischer Akzent wird beispielsweise negativ, ein französischer oder englischer Akzent positiv wahrgenommen (Settinieri 2011). Formen der Ablehnung von Lehnwörtern und Anglizismen, wie sie in Kap. 2.2.3. als Beispiel für laienlinguistische Sprachkritik erläutert wurden, können ebenfalls linguizistischen Motiven zugeordnet werden.
 
                Das in der Analyse des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik herausgearbeitete „Wir“ ist – anders als in der mehrsprachigkeits- und migrationswissenschaftlich orientierten Linguizismus-Forschung – dagegen nicht in erster Linie ein nationalistisches „Wir“, das sich vermeintlich von Einflüssen fremder, meist migrantischer Sprachen schützen muss, indem es etwa Mehrsprachigkeitspartikel ablehnt. Nein, das Streben nach sprachlicher Homogenisierung findet im Diskurs zum Rechtschreibthema vielmehr innerhalb der Sprachgemeinschaft und hier in Abgrenzung innergesellschaftlicher Schichten bzw. Klassen statt. Rechtschreibung und Rechtschreibfähigkeit sind im Diskurs die Demarkationslinie zwischen der akademisch gebildeten Gesellschaftsschicht auf der einen Seite und denen ‚weit darunter‘ – auf der anderen Seite. Insofern handelt es sich bei dem Othering innerhalb des Rechtschreibdiskurses nicht unmittelbar um Linguizismus im klassischen Verständnis, da nicht in erster Linie rassistische oder nationalistische Motive der Abgrenzung vorliegen; sondern eher um ein Phänomen des Klassizismus,96 da es ein Phänomen innergesellschaftlicher Klassen ist, wenngleich es sich jener Mittel bedient, die die Linguizismusforschung aufgedeckt hat. Denn das Othering erfolgt, wie im Linguizismus, über das Instrument der Ablehnung eines spezifischen Sprachgebrauchs bzw. der Ablehnung rechtschriftlicher Inkorrektheiten. Um welche Art Klassen geht es nun im Diskurs, wenn von Klassismus die Rede ist?
 
                Dominiert wird die Rechtschreibdebatte (wie auch die meisten Themen laienlinguistischer Sprachkritik, vgl. Kap. 2.2.2) von der mittleren bis höheren gesellschaftlichen Klasse: Eltern der (gehobenen) Mittelschicht befürchten, dass sie ihren sozialen Status nicht einfach an ihre Kinder weitergeben können. Sie haben ein großes Interesse an guten Noten und damit daran, dass ihre Kinder gerüstet sind für den Markt, denn das gesellschaftliche Klima zeigt: Die Zukunft ist ungewiss, die Konkurrenz groß. Folgendes Zitat zeigt dies im O-Ton:
 
                 
                  „Wir haben uns bezüglich unserer Tochter – da wir es uns leisten können – vom staatlichen Schulsystem verabschiedet. Private Grundschule, privates Gymnasium (G8). ich bin nicht bereit, diese Experimente [Lesen durch Schreiben; JF/CJW] mitzumachen. Man kann das asozial nennen, und das ist es wahrscheinlich auch, aber dafür steht zu viel auf dem Spiel.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 90: 922 – 90: 1247.)
 
                
 
                Beurteilung, Kritik, Selbstpositionierung, Abgrenzung und Allianzbildung haben dabei viele Gesichter. Zum einen zeigt sich das Movens von persönlich motivierter Vorteilsnahme ganz offen. In diesem Fall wird unter der Prämisse, dass es sprachlich (rechtschriftlich) elaborierte Insider und restringierte Outsider gibt, ohne Umschweife deklariert, auf welche Seite man selbst und der eigene Nachwuchs gehören. Ein weiteres Beispiel:
 
                 
                  „‚Immer mehr Grundschüler sind Migranten oder haben ausländische Wurzeln. Viele von ihnen können noch nicht gut Deutsch, wenn sie in die Schule kommen.‘ Ich verstehe diese Problematik durchaus, ich verstehe nur nicht, warum meine Kinder das mit ausbaden sollen. Die Leistungsgesellschaft beginnt leider schon in der Schule bis Ablauf der 4. Klasse entscheidet sich in der Regel die weitere Laufbahn, da gibt es keinen Platz für Sentimentalität.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 65: 784 – 65: 1236.)
 
                
 
                Der Konkurrenzgedanke entfaltet dabei sogar derlei Blüten, dass ein angenommen schlechtes Unterrichtskonzept zum Rechtschreiblernen gutgeheißen wird, da dadurch andere Kinder einen Nachteil bekommen, während die eigene Gruppe/Klasse (das „Wir“) diesen jedoch privat ausgleichen kann:
 
                 
                  „Ich finde Schreiben nach Gehör gut. Zwar musste meine Mutter meinen Geschwistern und mir die Rechtschreibung richtig beibringen, und diejenigen Klassenkameraden, bei denen diese Nachhilfe durch die Eltern nicht geschah, können bis heute kaum richtig schreiben, aber das verschafft mir ja einen nicht unerheblichen Vorteil auf der Uni und bei späteren Bewerbungen. Etwas, was aufgrund der hohen Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt für Akademiker ja durchaus erfreulich für diejenigen ist, die die Orthografie beherrschen.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 74: 1929 – 75: 232.)
 
                
 
                In der Annahme, im Ringen um Bildungsvorteile eigenaktiv werden zu müssen, wird der Schulunterricht durch Lernangebote zu Hause unterstützt. In Kap. 4.2.1 konnten wir zeigen, welche Übungen im Diskurs von Eltern und Großeltern als hilfreiche Methoden im „Do-it-Yourself“-Rechtschreiblernen vorgestellt werden.
 
                Wesentlich schwieriger auszumachen ist hingegen zum anderen das sogenannte klassizistische Verhalten im Rechtschreibdiskurs, das subtil und über eine vermeintliche Solidarität mit Benachteiligten geschieht. Ein solches Verhalten hatten wir in Kap. 4.2.3 mit der Figur des ‚unaufrichtigen Bildungssamariters‘ rekonstruiert. Diese Figur behauptet Solidarität mit den benachteiligten Gruppen, meint aber Abgrenzung und eine klare Beibehaltung eines Wir und des Nicht-Wir. Als Solidaritätsbekundung wird dabei wiederholt das Konzept der „Chancengleichheit“ ins Feld geführt, für das sich VertreterInnen des Wir stark machen, um die Gruppe des Nicht-Wir vermeintlich zu unterstützen.
 
                Um dem Phänomen des klassizistischen Verhaltens und des ‚unaufrichtigen Bildungssamariters‘ auf die Spur zu kommen, macht das Feld der Soziolinguistik keine Deutungsangebote. Was jedoch hilfreich erscheint, ist, das Konzept der „Chancengleichheit“ bildungssoziologisch in den Fokus zu stellen und aus der Perspektive der Bildungsgerechtigkeitstheorien zu betrachten. „Chancengleichheit“ impliziert bei näherem Hinsehen genau jene Ambivalenz, die die Widersprüchlichkeit des ‚unaufrichtigen Bildungssamariters‘ ausmacht:
 
                Auf der einen Seite, im Diskurs, ist mit Chancengleichheit gemeint, dass alle – wirklich alle – auf höchsten Niveau Rechtschreiben können sollen, und deshalb alle nach demselben sprachdidaktischen Konzept Rechtschreibung lernen sollen. Niemand soll also – um die Formulierung aus der Kernthese aufzugreifen – „dumm sein und nicht weit kommen im Leben“. Gerecht ist demnach, wenn alle Menschen über dasselbe didaktischen Konzept Rechtschreibkompetenz, die überaus wertvoll erachtetes Kapital gilt, erlernen und darüber verfügen. Deshalb müssen alle dieselben Chancen bekommen, Rechtschreibkompetenz zu erlangen.
 
                Auf der anderen Seite, in der Bildungsgerechtigkeitsforschung, wird hingegen hinterfragt, ob der Ruf nach gleichen Chancen für alle tatsächlich zu gesellschaftlicher Gerechtigkeit führe (vgl. Dietrich/Heinrich/Thieme 2013; Jürgens 2002). Das Hauptproblem sieht Heinrich in der Abkopplung des Topos der Gleichbehandlung von dem Bildungsbegriff an sich. Gleichbehandlung bezieht sich danach ausschließlich auf die Bildungschance, nicht aber auf die Bildung, bzw. das Bildungsziel, welches in diesem Konzept ein blinder Fleck sei (Heinrich 2015; te Poel 2019). Ebenso wenig erklärt das Konzept, wie die nicht näher definierte Bildung individuell zu erreichen sei, außer dass durch kompensatorische Maßnahmen eine gewisse „Herkunftsbenachteiligung“ (Stojanov 2008: 214) den Boden für gleiche Chancen ebne. Heinrich erkennt darin einen impliziten Widerspruch:
 
                 
                  Es wird durch […] vielfältige Versuche, gleiche Chancen herzustellen, […] damit zugleich aber subkutan impliziert, dass es dann im Falle des Scheiterns nur noch am Individuum und dessen mangelnder Anstrengungsbereitschaft liegen könne. (Heinrich 2010: 136)
 
                
 
                Insofern wird das Konzept der Chancengleichheit in der Betrachtung der Bildungsgerechtigkeitstheorien konterkariert:
 
                 
                  Damit wird Konkurrenz zum leitenden Prinzip für Gerechtigkeit. Sinn und Zweck von Chancengleichheit sind somit [auf Umwegen; JF/CJW] Differenz und Ungleichheit. (te Poel 2019: 58)
 
                
 
                Es handelt sich demnach um keine echte, sondern bloß um eine proklamierte Solidarität. Also eben um jenes Paradoxon, das sich in der Figur des ‚unaufrichtigen Bildungssamariter‘ widerspiegelt.
 
                Stefanowitsch erkennt genau dieselbe unaufrichtige Argumentationsweise in den hinsichtlich von Sprachpurismus beschriebenen Mechanismen wieder. Er beobachtet, aus welchen Motiven im 19. Jahrhundert Lehnwörter, also aus anderen Kultur- und Sprachkreisen entlehnte Wörter, von Teilen der Bevölkerung abgelehnt wurden – nämlich aus „kulturprotektionistischen“ Gründen (Stefanowitsch 2018: 29). Gleichzeitig stellt er heraus, dass diese kulturprotektionistischen, ja nationalistischen und egozentrischen Gründe verschleiert werden und gesellschaftlich sozial akzeptierte Begründungen vorgeschoben werden. Hier finden wir also in der historischen Sprachkritikforschung ein Pendant, das auf ein universelles menschliches Motiv hindeutet. Stefanowitsch erörtert:
 
                 
                  Traditionell wird die Ablehnung von Lehngut mit nationalistischen und kulturprotektionistischen Argumenten gestützt. Seit sich der Sprachpurismus aber in den Programmen rechtsradikaler Parteien findet, schließen sich moderatere Sprachschützer/-innen lieber dem Inklusionsargument an und kritisieren, dass die Verwendung von Lehnwörtern Menschen ausschließt, die keine Fremdsprache sprechen. Das Argument ist fragwürdig. (Stefanowitsch 2018: 29)
 
                
 
                Indem Stefanowitsch aus soziolinguistischer Perspektive daran erinnert, dass Lehnwörter, sobald sie geläufig sind, niemanden ausschließen (er nennt exemplarisch die Lehnwörter: „Kaffee“, „Münze“, „Girokonto“, Stefanowitsch 2018: 29), deckt er die Unschärfe der Begründung und damit die nur vorgeschobene Solidarität auf, die sich auf vermeintliches Nichtverstehen stützt. Nichts anderes tut der ‚unaufrichtige Bildungssamariter‘ im Diskurs um Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik, indem er vorgibt, sich um die Bildungschancen der Benachteiligten (in Analogie: die Nicht-Versteher) zu sorgen, und dabei zuvorderst auf den eigenen Vorteil und die eigenen Interessen bedacht ist.
 
                Die Haltung zur Rechtschreibdidaktik ist also, wie Maitz/Elspaß es nennen, auch im Diskurs in Teilen eine „spracharistokratische“ (Maitz/Elspaß 2007; vgl. Kap. 2.2.2). Diese Haltung, die sich innerhalb des Diskurses zeigt, hat kaum etwas mit dem Gegenstand des Rechtschreibenlernens und -lehrens zu tun: Schrift und Rechtschreibung werden zu einem Vehikel instrumentalisiert, das es ermöglicht, über den Weg der Kritik am Schriftgebrauch indirekt Kritik an gesellschaftlich (dadurch erst) markierten Gruppen zu üben, also verdeckt Außersprachliches zu adressieren. Das Movens einer solchen laienlinguistischen Sprachkritik ist, gemäß Spitzmüller, nichts weniger als die eigene und fremde „soziale Positionierung“ im Gesellschaftsgefüge (Spitzmüller 2013: 268). Die Kolportierung der Annahme, wer nicht schreiben kann, sei dumm und habe keinen Erfolg im Leben, regt damit einen Ausgrenzungsdiskurs an, der einen für die laienlinguistische Sprachkritik typischen Stellvertreterdiskurs darstellt (vgl. Kap. 2.2.2).
 
               
             
           
          
            5.4 „Kinder und Jugendliche konnten früher besser rechtschreiben als heute.“
 
            Eine sich über alle Teilaspekte des Diskurses ausdehnende Annahme ist die einer Leistungsdiskrepanz der Rechtschreibkompetenz ‚früher‘ und ‚heute‘, verknüpft mit der Meinung, die didaktischen und pädagogischen Konzepte von ‚früher‘ seien entsprechend besser und das allgemeine Anforderungsniveau sei gesunken. Zum Beispiel:
 
             
              [Cornelia Schwartz, Vorsitzende des Philologenverbands Rheinland-Pfalz:] „Dass Substantive klein geschrieben werden, hatten wir früher nicht. Das hat sich in den letzten Jahren drastisch gewandelt.“
 
              (FOCUS online: Lehrer sorgen sich ums Schreibenlernen in der Grundschule. Pos.: 1: 1121 – 1: 1247.)
 
            
 
            Lässt sich diese These fachdidaktisch betätigen?
 
             
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Nicht wirklich
 
                Die Annahme eines stetigen Abwärtstrends in der Rechtschreibkompetenz von Kindern und Jugendlichen zieht sich dominant durch den gesamten Diskurs. In der Deutung dieses Phänomens verbinden sich sprachdidaktische und soziolinguistische Perspektiven. Die sprachdidaktische Forschung argumentiert mit Ergebnissen der empirischen Bildungsforschung: Um belastbare Aussagen über den bundesdeutschen Zustand der Rechtschreibleistung von Grundschulkindern zu erlangen, werden in regelmäßigen Zyklen zentral gesteuerte Tests durchgeführt, der sog. „IQB-Bildungstrend“. Absicht dieser Testung ist, im Sinne einer Gesamtstrategie der Bundesländer, das Erreichen der nationalen Bildungsstandards zu überprüfen und ggf. „Steuerungswissen“ für weitere bildungspolitische Maßnahmen zu bekommen (iqb.hu-berlin.de). Die Rechtschreibleistung von ViertklässlerInnen wurde dabei 2016 und zuletzt 2020 erhoben, so dass hier tatsächlich ein „Trend“ über vier Jahre zu erkennen ist. Die Daten stammen von zuletzt knapp 27.000 SchülerInnen bundesweit und werden in Kompetenzstufen abgebildet. Die Kompetenzstufen sind wiederum auf die Standards bezogen.
 
                Im Ergebnis zeigt sich folgende Entwicklung für gesamt Deutschland (Tabelle 14):
 
                
                  
                    Tabelle 14:Übersicht zum Kompetenzbereich „Orthographie“ der Primarstufe im Bildungstrend 2016 und 2020 (Quelle: iqb.hu-berlin.de). % = Anteil in Prozent; SE = Standardfehler; fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05).

                  

                                 
                        	Kompetenzstufen 
                        	2016 
                        	  
                        	2020 
                        	  
                        	Differenz 
  
                        	  
                        	% 
                        	SE 
                        	  
                        	% 
                        	SE 
                        	  
                        	+/– 
                        	  
                        	SE 
   
                        	I 
                        	22,1 
                        	0,6 
                        	  
                        	30,4 
                        	0,8 
                        	  
                        	8,3 
                        	  
                        	1,1 
  
                        	II 
                        	24,0 
                        	0,5 
                        	  
                        	25,1 
                        	0,6 
                        	  
                        	1,1 
                        	  
                        	0,8 
  
                        	III 
                        	26,7 
                        	0,5 
                        	  
                        	23,8 
                        	0,5 
                        	  
                        	−2,9 
                        	  
                        	0,8 
  
                        	IV 
                        	18,5 
                        	0,5 
                        	  
                        	14,6 
                        	0,5 
                        	  
                        	−3,9 
                        	  
                        	0,7 
  
                        	V 
                        	8,6 
                        	0,4 
                        	  
                        	6,0 
                        	0,3 
                        	  
                        	−2,6 
                        	  
                        	0,6 
 
                  

                
 
                Für einen ersten Eindruck reicht es, die %-Spalten von 2016 und 2020 miteinander zu vergleichen. Es zeigt sich, dass etwa die Hälfte der Grundschulkinder die Regelstandards (Stufen III-V) erreicht, aber in 2016 lediglich 22,1 % und in 2020 sodann 30,4 % nicht einmal die Mindeststandards (Stufe I) im Sinne eines „Bildungsminimums“ (iqb.hu-berlin.de). Die Gruppe dieser Kinder bewegt sich auf der Kompetenzstufe I. Was bedeutet das konkret?
 
                 
                  Kinder auf dieser Kompetenzstufe schreiben Wörter in der Regel so, dass ihre Lautstruktur erkennbar ist. Einige Schülerinnen und Schüler beherrschen aber die Laut-Buchstaben- Zuordnungen beziehungsweise die alphabetische Stufe noch nicht hinreichend. Bei den Wörtern, die mit hoher Wahrscheinlichkeit von allen Schülerinnen und Schülern auf Kompetenzstufe I noch nicht richtig geschrieben werden, beträgt der Fehleranteil, der auf die basale Kategorie der Graphemauswahl (GA) entfällt, etwa 10 Prozent. Der Anteil der Graphemfolgefehler (FG) ist etwas höher. Zu den Schreibungen, die sich auf die orthografische Stufe beziehen, lässt sich sagen, dass ein Drittel der Wörter mit <st> oder <sp> am Wort- beziehungsweise Morphemanfang richtig geschrieben wird. Auch die Schreibung einiger Wörter mit Dehnungs-h gelingt (VL-). Die Vokalkürze (VK) wird bereits häufig richtig markiert. Konsonantische Ableitungen (KA) meistern die Schülerinnen und Schüler vor allem in strukturell einfachen Wörtern wie Hand. Ebenfalls richtig schreiben die Kinder knapp die Hälfte der Wörter mit den Präfixen ver- und vor-. In Wörtern wie Hausschuhe und Hexenmeister wird die Morphemgrenze (MG) korrekt verschriftet. Was die Groß- beziehungsweise Kleinschreibung (GK) angeht, so werden einige Substantive mit gegenständlicher Bedeutung (Konkreta) wie Gabel richtig großgeschrieben […]. (KMK 2010:11)
 
                
 
                Kinder auf Kompetenzstufe I verlassen die Grundschule und können z. B. Korrekturaufgaben im Format von „Kennzeichne die richtige Schreibweise: < Pia gähnt, weil sie mühde /müde ist >“ nicht lösen (vgl. iqb.hu-berlin.de).
 
                Insofern muss festgehalten werden, dass die Annahme, Kinder würden nicht richtig schreiben können, derzeit für mehr als ein Viertel der Probanden am Ende der Grundschulzeit gilt. Fraglich ist, ob wir sicher feststellen können, dass es ‚früher‘ besser war. Der „Bildungstrend“ kann das für den Zeitraum 2016 bis 2020 bestätigen. Die Akteure im hiesigen öffentlichen Diskurs sprechen jedoch i. d. R. nicht von den aktuellen Zahlen (zumal der letzte „Bildungstrend“ 2021 veröffentlicht wurde, also nach Erhebung der Korpusdaten), sondern von einem unspezifischen „Früher“: „Früher konnten sie besser rechtschreiben“.
 
                Hier ist zunächst einmal rückzufragen, um welche Zeit es sich bei diesem „Früher“ handelt. Dieselbe Frage stellt sich James Milroy in dem Beitrag „Children can’t speak or write properly any more“ in einer Sammlung zu sprachlichen Mythen (Milroy 1998). Er schreibt:
 
                 
                  There is, however, a tacit assumption in present-day complaints that things were better in Good Old Days of strong moral discipline. There was a Golden Age when children could write much better than they can now. Present-day complaints are never clear as to the Golden Age when children were more literate than they are now. When could it have been? (Milroy 1998: 60)
 
                  Bei den heutigen Klagen wird jedoch stillschweigend davon ausgegangen, dass in der Guten Alten Zeit, jener Zeit von strenger moralischer Disziplin, alles besser war. Es gäbe demnach ein Goldenes Zeitalter, in dem Kinder viel besser schreiben konnten als heute. Bei den heutigen Klagen bleibt jedoch unklar, welches Goldene Zeitalter es war, in dem die Kinder besser lesen und schreiben konnten, als sie es heute können. Wann könnte das wohl gewesen sein? (Milroy 1998: 60, übersetzt JF/CJW)
 
                
 
                Milroy schaut weit zurück: Das 18. und 19. Jahrhundert kann nicht gemeint sein, „when – it seems – nearly 40 per cent of brides and bridegrooms could not write their own names” (Milroy 1998: 60). Er schaut ins 20. Jahrhundert: “1970? 1950? 1940?” und kommt schließlich zu dem Schluss: „it certainly does not seem that general standards of literacy were higher then they are now” (Milroy 1998: 60).
 
                Schaut man sich die vielfach nostalgisch gefärbten Aussagen zum ‚besseren Früher‘ im Diskurs an, so zeigt sich tendenziell, dass mit „früher“ die eigene Schulzeit der AkteurInnen im letzten Lebensviertel und die Großeltern- und Urgroßelterngeneration gemeint ist (vgl. Kap. 4.1.3)97.
 
                Inwiefern lässt sich diese subjektive Einschätzung wissenschaftlich überprüfen?
 
                Es ist schwer bis unmöglich, belastbare Daten zur Entwicklung von Rechtschreibfähigkeit in Deutschland zu erheben. So konstatiert Becker-Mrotzek:
 
                 
                  Ob es tatsächlich einen Rechtschreibverfall gibt, ist eine müßige Frage. Sie lässt sich nur schwer beantworten, weil sich die Bedingungen des Schreibens in den letzten 100 Jahren so stark verändert haben, dass hier eigentlich Äpfel mit Birnen verglichen werden. (Becker-Mrotzek 2016)
 
                
 
                Die „Bedingungen des Schreibens“ umfassen dabei nicht nur fundamentale Entwicklungen in den Lehrplänen des Schreibenlernens, sondern, viel größer gefasst, tiefgreifende Neuformungen in Gesellschaft und Bildung insgesamt, die sich als entscheidender Einfluss in schulischer Bildung, so auch in den Rechtschreibleistungen von Grundschulkindern, widerspiegelt. Diese Einflussfaktoren sind bei längsschnittlichen Untersuchungen i. S. v. ‚Rechtschreibleistung früher und heute‘ nicht kontrollierbar, was solche Studien angreifbar macht. Viel zitiert wird die Studie von Steinig/Betzel (2009; 2014), in der 274 Schülertexte aus Grundschulen (Ruhrgebiet) aus den Jahren 1972, 2002 und 2012 diachron verglichen werden. Während sich die Textgestaltung in dieser Zeitspanne quantitativ und qualitativ ausgeweitet hat, stellen die Autoren im Bereich Rechtschreiben eine Verschlechterung der Leistungen fest (Fehler pro 100 Wörter: 1972 = 6,64; 2012 = 16,95; Steinig/Betzel 2014: 362).
 
                Kaum öffentlich beachtet wurde die vier Jahre später publizierte Studie von Hüttis-Graff zur längsschnittlichen Untersuchung der Rechtschreibleistung von 730 Hamburger GrundschülerInnen aus den Jahren 1994 und 2014. Das Ergebnis in einem Satz: „Hamburger Grundschüler✶innen sind im Rechtschreibtest heute besser als vor 20 Jahren“ (Hüttis-Graff/Wiszing 2018: 68).
 
                Für den kurzen Zeitraum von fünf Jahren konnte auch die groß angelegte IGLU-Studie mit einem Stichprobenumfang von knapp 3.000 GrundschülerInnen eine Verbesserung der Rechtschreibleistung von 2001 zu 2006 nachweisen (Voss et al. 2010).
 
                Der bereits oben vorgestellte IQB-Bildungstrend weist hingegen im Zeitraum 2016 bis 2020 einen Abwärtstrend der Rechtschreibleistung nach, der von den Testverantwortlichen in einen Lernrückstand von einem Viertelschuljahr umgerechnet wird (iqb.hu-berlin.de). In den Deutungen dieses Abwärtstrends von 2016 bis 2020 werden zuvorderst pandemiebedingte Schulschließungen genannt, allerdings wird auch darauf hingewiesen, dass schon vor der Corona-Pandemie in anderen getesteten Lernbereichen wie z. B. der Lesekompetenz Verschlechterungen festgestellt worden waren (vgl. ausführlich Stanat et al. 2022).
 
                Zusammenfassend lässt sich daher sagen, dass die Datenlage zu der Entwicklung von Rechtschreibfähigkeit deutscher GrundschülerInnen durchaus widersprüchlich und eine diachrone Untersuchung, die Jahrzehnte in der Vergangenheit beginnt, forschungsmethodisch kaum zuverlässig ist (vgl. auch Brügelmann 2019: 8 f.). Ob also GrundschülerInnen heute schlechter schreiben als ‚früher‘, kann aus wissenschaftlicher Sicht vom aktuellen Zeitpunkt aus zurückblickend nicht sicher beantwortet werden. Dass die Rechtschreibleistung derzeit bei Kindern und Jugendlichen schwach ist, kann für einen Teil der ProbandInnen hingegen klar nachgewiesen werden.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Die starke Glorifizierung der Vergangenheit hinsichtlich der Rechtschreibleistungen von SchülerInnen und der didaktischen Methoden bzw. der Lehr-Lernkultur überhaupt ist abermals typisches Kennzeichen der Sprachkritik und charakteristisches Merkmal der Sprachideologieaktivitäten (vgl. Kap. 2.2.3). Das topologische Muster dabei ist: Klagen über den Zustand der sprachlichen Leistungen der Kinder und Jugendlichen „heutzutage“ und Hervorkehren der „guten alten Zeit“ („Golden Age“, Milroy 1998: 60), eines subjektiven ‚Frühers‘, dessen Zeitmaßstab die eigenen Lebensspanne ist. Der Abwärtstrend wird im öffentlichen Diskurs nicht nur hinsichtlich der Sprache im Allgemeinen, sondern spezifisch auch im Bereich Rechtschreibung als „kontinuierlich bergab“ gehend wahrgenommen (Ritter 2018).
 
                Die „frühere Zeit“, das „Damals“ oder „Einst“, – die Zeit also, in der die Rechtschreibleistungen noch in Ordnung waren, bleibt stets diffus und lässt sich nicht mit harten Fakten greifen; es erhält damit den Status eines Mythos‘. Wir beobachten dabei zwei zentrale Beschreibungen dieser „guten alten Zeit“, beide werden trotz geradezu gegensätzlicher Narrative positiv besetzt: Auf der einen Seite wird die Didaktik von damals als streng und autoritär skizziert:
 
                 
                  „Als ich zur Schule ging durfte ich keine 3 Fehler im Diktat haben, das wäre in meiner Klasse eine Schande gewesen. Und alle meine Klassenkameraden konnten lesen und schreiben und stotterten nicht herum, wie heute allgemein üblich.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 109: 1909 – 109: 2148.)
 
                
 
                Auf der anderen Seite wird das „Früher“ als eine Zeit beschrieben, die einem ein wohliges und warmes Gefühl bereitet, – wovon auch das nachfolgende Beispiel Zeugnis abgibt:
 
                 
                  „In einem meiner Photoalben ‚aus alter Zeit‘ – 60 Jahre zuvor gibt es ein Photo von meiner Mutter und mir, das uns beide beim Lesen zeigt. Sie brachte mir das Lesen noch vor dem ersten Schultag bei. Ich erinnere mich sogar noch zum Teil an meine Gefühle von damals: Wärme, Geborgenheit und Ansporn.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 27: 658 – 27: 961.)
 
                
 
                Dieser Mythos und das damit verbundene argumentatorische Muster der Werthaltigkeit des Vergangenen wird – sprachkritisch typisch – zu jeder Zeit geäußert, also eben auch früher schon.
 
                Brügelmann (2019) konnte zeigen, wie sich immer wieder die gleichen Klagen über die angeblich schwache Schreibfähigkeit von SchülerInnen und damit verbundenen Forderungen nach einer anderen Rechtschreibdidaktik von den 1950er-Jahren bis heute in jedem Jahrzehnt in den Medien und damit dem öffentlichen Diskurs wiederholen. Auslöser und Referenz der öffentlichen Diskussionen sind dabei häufig im weitesten Sinne wissenschaftliche Erhebungen zu Rechtschreibleistung oder/und zum Rechtschreibunterricht. Brügelmann (2019) kann in seiner diachronen Betrachtung zeigen, dass zu jeder Zeit die in der Öffentlichkeit verhandelten vermeintlichen Befunde und damit verbundenen didaktischen Forderungen einerseits und der aktuelle Stand der fachdidaktischen Forschung zum Rechtschreiblernen und -lehren andererseits erheblich auseinandergehen.
 
                Aus der diskursinternen Wahrnehmung, dass die Rechtschreibkompetenz ‚früher‘ besser gewesen sei, folgt die Konsequenz, dass eben auch der Rechtschreibunterricht von ‚früher‘ effizienter war:
 
                 
                  „Früja wa ales bässa? Zumindest beim Schreibenlernen scheint da etwas dran zu sein“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. Pos.: 1: 63 – 1: 143.)
 
                  „Manchmal ist das Altbewährte doch die bessere Methode.“
 
                  (FAZ: Eine Studie zeigt: Die gute alte Fibel ist doch eine wichtige Lerngrundlage. Pos.: 1: 369 – 1: 424.)
 
                
 
                Wenn dem so ist, dann dürfte es heute keine schwachen RechtschreiberInnen und AnalphabetInnen in hohem Erwachsenen- oder Seniorenalter geben. Tatsächlich gibt es die aber zuhauf. Die letzte, vom BMBF beauftragte Erhebung zu Analphabetismus in Deutschland ergab rund 6,2 Millionen gering literalisierte Erwachsene in Deutschland (LEO-Studie 2018). Diese Menschen sind in eben jener „guten alten Zeit“ zur Schule gegangen und haben nachweislich nicht gut schreiben gelernt. Kurzum: „There was no golden age.“ (Milroy 1998: 62)
 
               
             
           
          
            5.5 „Guter Rechtschreibunterricht heißt: Strenge, Üben, Fleiß, Disziplin.“
 
            Im Diskurs geht es nicht nur um Rechtschreibkompetenz in ihren indexikalischen Spielarten und hinsichtlich eines vermeintlichen Verfalls, sondern zuvorderst um ihren Erwerb bzw. die Methoden des Unterrichts. Bei der Kritik an aktuellen rechtschreibdidaktischen Methoden kristallisieren sich vier Merkmale heraus, die im Diskurs gewissermaßen als Erfolgsgarant für das Rechtschreiblernen gehandelt werden. Diese vier Merkmale lauten im Quartett: Strenge –Üben – Fleiß – Disziplin. Sie stehen quer zu den Diskussionen um konkrete, komplexitätsreduzierte didaktische Konzepte wie „Schreiben nach Gehör“ oder „die Fibel“, und sind doch, wie wir noch zeigen werden, mit diesen aufs Engste verbunden (Kap. 5.6).
 
            Das im Diskurs gerühmte ‚Quartett‘ des rechtschreibdidaktischen Erfolgs aus Strenge, Üben, Fleiß, Disziplin ist aus sprachdidaktischer Sicht jedoch keineswegs zielführend und aus soziolinguistischer Sicht kein Zufall. Wir prüfen es in mehreren Schritten, in dem wir erst den Punkt Strenge diskutieren und dann die Aspekte Üben, Fleiß und Disziplin zusammenziehen. Nach der sprachdidaktischen Betrachtung erfolgt eine gemeinsame soziolinguistische Einordnung.
 
            
              5.5.1 „Guter Rechtschreibunterricht heißt: Strenge und keine Fehlertoleranz.“
 
              Die Forderung nach mehr Strenge im Rechtschreiblernen zeigt sich in der Debatte in verschiedenen Aspekten (Kap. 4.1.5). Hier greifen wir als einen Moment der Strenge die Forderung heraus, Rechtschreibfehler im Schreiblernprozess nicht zu akzeptieren. Vertreten wird die Überzeugung, die Rechtschreibkompetenz vieler Kinder und Jugendlicher sei deshalb vermeintlich schwach, da falsche Schreibungen im Lernprozess nicht umgehend korrigiert, Rechtschreibfehler also (zu lange) „stehen gelassen“ würden.
 
              Wie sollte man aus fachdidaktischer Perspektive mit Rechtschreibfehlern umgehen? Wie viele Rechtschreibfehler sind bis wann „normal“?
 
               
                
                  Sprachdidaktische Antwort
 
                 
                
                  Fehler gehören zum Schriftspracherwerb dazu
 
                  Während Fehler im Schriftspracherwerb bis vor rund 40 Jahren noch als reine Normverstöße betrachtet und kaum differenziert wurden, hat sich der Blick auf Fehler in den letzten Dekaden stark verändert (Jagemann/Weinhold sprechen gar von einem „Paradigmenwechsel“; Jagemann/Weinhold 2021: 255). Orthographischen Fehlern wird in Fachkreisen im Lernprozess des Schreibens nunmehr „zunächst großes Wohlwollen entgegengebracht“ (Weinhold/Jagemann 2022: 244). Weinhold fasst die Rolle von Rechtschreibfehlern aus Sicht der Sprachdidaktik folgendermaßen zusammen:
 
                   
                    Mit Blick auf die Lerner sind Falschschreibungen notwendige Entwicklungsschritte, weswegen sie auch als Lernerschreibungen bezeichnet werden. Für Lehrkräfte und Schreibforscher geben sie Einblick in die kognitiven Prozesse der Lerner, wie ein berühmt gewordenes Zitat von Christa Erichson betont: „Der Unterschied [zu früheren Auffassungen, S.W.] liegt in der – beschämend spät gewonnenen Erkenntnis, daß Kinder Fehler machen müssen – und nicht nur dürfen! Sie sind entwicklungsnotwendig! [Nach dem neuen Verständnis sind Fehler, S.W.] einerseits unumgängliche Stationen auf dem Weg zur Beherrschung der Schrift und andererseits ‚Schaufenster‘ in die kognitiven Strategien der Kinder [Erichson, 1987, S. 150 f.] (Weinhold 2013: 195 f.)
 
                  
 
                  Und an anderer Stelle:
 
                   
                    Im Anfangsunterricht ist Fehlertoleranz fast oberstes Gebot, denn „ein zu frühes Einfordern von Normschreibungen [kann] sowohl die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz als auch die Schreibmotivation in hohem Maße behindern. [Lindauer/Schmellentin 2008: 32] (Weinhold 2013: 195 f.)
 
                  
 
                  Zu der genannten „Fehlertoleranz“ gehört auch, dass im Anfangsunterricht zunächst falsche Schreibweisen nicht korrigiert werden müssen. Im öffentlichen Diskurs wird genau dieses Verfahren streng kritisiert, da angenommen wird, dass sich auf diese Weise Falschschreibungen einprägten. Kognitionspsychologisch ist diese Sorge unbegründet; falsche Schreibungen prägen sich ebenso wenig ein wie richtige:
 
                   
                    Die Metapher vom ‚Einprägen‘ [wird] dem kognitiven Prozess beim Lernen nicht gerecht. Beim Prägen in Metall, Leder oder Siegelwachs entsteht ein dauerhafter Eindruck von Zeichen, der sich über die Jahre kaum verändert. […] All dies entspricht nicht den aktiven Prozessen beim Lernen und der Interaktion zwischen Wissenselementen. […] Gegen das Einprägen von fehlerhaften Schreibungen spricht auch die Beobachtung, dass manche Wörter innerhalb der gleichen Entwicklungsphase unterschiedlich konstruiert werden. (Scheerer-Neumann 2020: 54)
 
                  
 
                  Fehlerhafte Schreibungen werden daher aus sprachdidaktischer Perspektive nicht als Gefahr, sondern im Gegenteil als Lernchance und Wegbereiter des „Lernfortschritts“ gesehen:
 
                   
                    Fehler als Lernfortschritte zu betrachten, heißt zum einen, danach zu fragen, wie das Kind vorgeht, wenn es sich die Rechtschreibung aneignet. Es heißt zum anderen, die Fehler in Beziehung zu setzen zu durchschnittlichen Lernentwicklungen, also zu Zeiträumen des Lernens. (Dehn 2007: 76)
 
                  
 
                  Am Beispielwort < Kinderwagen > zeigt Dehn, wie Falschschreibungen ein Hinweis auf einen Lernzuwachs sein können (vgl. Abbildung 49). Die Schreibweisen entwickeln sich von Schulanfang bis Mitte Klasse 2 wie folgt:
 
                  
                    
                              
                            	1. 
                            	KNDW 
                            	Skelettschreibung 
  
                            	2. 
                            	KeNdawaGn 
                            	Verschriftung der eigenen Sprechweise 
  
                            	3. 
                            	Kinderwagen 
                            	„richtige“ Schreibung 
  
                            	4. 
                            	Kienderwagen 
                            	analytische Beobachtungen an Schrift „falsch“ genutzt 
  
                            	5. 
                            	Kinderwagen 
                            	gesicherte richtige Schreibung 
 
                      

                    

                      Abbildung 49: Fehler als Lernfortschritte, Dehn 2007: 73.

                   
                  Die Schreibentwicklung zeigt im dritten Schritt eine orthographisch korrekte Verschriftung, im vierten aber wieder einen ‚Fehler‘, das <ie> . Die Verschriftung des Wortes mit <ie> ist jedoch nicht eine zufällige Normverletzung, sondern zeigt eine kluge Beobachtung der Lernerin bzw. des Lerners. „Das Kind hat an der Schrift (in Büchern, an der Tafel) beobachtet, dass manchmal ie geschrieben wird. Dieses orthographische Element hat es sich gemerkt, und es versucht es jetzt anzuwenden“ (ebd.: 74). Der ‚Fehler‘ ist aus didaktischer Perspektive also ein wesentlicher Fortschritt für die Schreibentwicklung. So sind Rechtschreibfehler im Anfangsstadium des Schriftspracherwerbs eine ganz selbstverständliche Erscheinung, denn „Lernen ohne Fehler ist nicht möglich“ (Dehn 2007: 73).
 
                  Fraglich ist – und dazu kann auch die sprachdidaktische Forschung keine einheitliche Antwort geben – ab wann Rechtschreibfehler (welche und in welchem Umfang?) nicht mehr ‚normal‘ sind, wann die Rechtschreibleistung also von einem wie auch immer formulierten, von außen gesetzten Maßstab abweicht. Systematisch erarbeitet werden solche Maßstäbe in Form von Kompetenzstufenmodellen im Rahmen großer Vergleichsuntersuchungen zu den Bildungsstandards.98 Die Modelle beziehen sich auf eine bestimmte Jahrgangsstufe, meistens jene des Übergangs von einer in die nächste Schulart (Ende 4. Klasse, Ende Klasse 8/9). Sie bestehen aus Niveaustufen:
 
                   
                    Jede Kompetenzstufe ist durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualität spezifiziert, die Schüler auf dieser Stufe bewältigen können, nicht aber Schüler auf niedrigeren Stufen. (Klieme et al. 2003: 19)
 
                  
 
                  Die Ausformulierung der Stufen ist Sache der Fachdidaktik. Sie muss abwägen, welche Anforderungen für welche Jahrgangsstufe zumutbar und begründbar ist (Klieme et al. 2003: 22). Derzeit gibt es fünf Kompetenzstufen, die von einer reinen lauttreuen Verschriftung über zunehmend komplexere graphematische und silbische Strukturen bis hin zur korrekten Verschriftung komplizierter und mit Ausnahmen ‚besetzter‘ Schreibungen gehen.
 
                  Für die Ausformulierung der Kompetenzstufen werden i. d. R. in mehreren Testschleifen qualitative und quantitative Aspekte berücksichtigt, so z. B. die Zuordnung von Rechtschreibphänomenen je nach Komplexität und Frequenz zu Niveaustufen im Sinne einer Adaption bestehender Entwicklungsstufenmodelle, und gleichzeitig die Beachtung der tatsächlichen Menge von auftretenden Rechtschreibfehlern in einem bestimmten orthographischen Bereich.
 
                  Nehmen wir ein Beispiel für den Primarbereich: Auf der Kompetenzstufe III, die dem sog. Regelstandard entspricht, gelingt es den Kindern erstmals die Schreibung von Varianten des stimmlosen [s] (z. B. gießen, blies, vermisst) (KMK 2010: 13) in größerem Umfang zu realisieren.
 
                  Verschiebt sich die Trennlinie zwischen den Stufen, verschieben sich im Ergebnis auch die Aussagen über den bundesweiten Zustand z. B. der Rechtschreibleistung von ViertklässlerInnen, also auch die Gruppengröße derjenigen, die als empirisch erwiesenermaßen leistungsschwach einzuordnen und damit – um die provokante Formulierung noch einmal aufzugreifen – ‚nicht mehr normal‘ schreiben. Die Einteilung von Niveaustufen ist somit nicht bloß von qualitativ-fachdidaktischen und quantitativ-psychometrischen Erwägungen abhängig, sondern auch abhängig von bildungspolitischen Erwägungen (Bremerich-Vos 2013: 13).
 
                  Fazit: Der versierte Umgang mit Rechtschreibfehlern, der bedeutet, diese entweder zu markieren, zu reflektieren, zu analysieren oder aber sie „stehen (zu) lassen“, ist aus fachwissenschaftlicher Sicht also etwas, das im Kontext der Lernprogression betrachtet und bewertet werden muss. Fehler (noch) nicht zu korrigieren, kann somit, je nach Kontext, eine professionelle didaktische Entscheidung sein.
 
                 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Die soziolinguistische Einordnung des ersten Teils der Annahme, wie guter Rechtschreibunterricht auszusehen hat (Strenge) wird am Ende des nachfolgenden Unterkapitels, nachdem der zweite Teil der Annahme zu guter Rechtschreibdidaktik (Üben, Fleiß, Disziplin) fachdidaktisch eingeordnet wurde, zusammenfassend gezeigt.
 
               
             
            
              5.5.2 „Guter Rechtschreibunterricht heißt: Üben, Fleiß und Disziplin“
 
              Schreibenlernen ist zweifelsfrei mühsam. Es klappt nicht von allein, deshalb sind Üben, Fleiß und Disziplin durchaus hilfreich. Sollten sie aus sprachdidaktischer Sicht zentrale Elemente des Rechtschreiblernens sein?
 
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Nicht ausschließlich und nicht vorrangig
 
                Die Annahme, Rechtschreibung lerne man am besten durch konsequentes, fleißiges Üben, zeigt sich im Diskurs u. a. in der sprachanalytisch interessanten Variante der dreifachen Wiederholung ‚üben, üben, üben‘ (vgl. Kap. 4.1.5):
 
                 
                  „[…] finde jedoch, dass es nur eine erfolgreiche Methode gibt: Üben Üben Üben.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 1: 637 – 1: 711.)
 
                  „[…] richtige Rechtschreibung von Anfang an. Üben, üben, üben.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 71: 1737 – 71: 1795.)
 
                  „Üben und wieder üben ist nun mal der Weg, wenn man eine Sache irgendwann beherrschen will.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 91: 1718 – 91: 1809.)
 
                
 
                Hinter dieser Forderung verbirgt sich eine in der Sprachdidaktik als „gegenstandsfern“ bezeichnete methodische Herangehensweise (Funke 2020). Sie basiert auf der falschen Überzeugung, dass Rechtschreibkönnen von Dauer und Frequenz der Übungstätigkeit, Fleiß und Merkfähigkeit der Lernenden abhängt. Tägliche Wörterdiktate mit dem Ziel des Einprägens und Einschleifens sind entsprechende Praktiken. Die Begriffe „Training“ (Balhorn/Büchner 2011) oder „Drill“ (Schneider 2008: 151) unterstreichen das „bereichsindifferente“ Wesen (Funke 2021: 62) des rein memorierenden Übens. „Gegenstandsnah“ wiederum ist nach Funke (ebd.) ein Üben, das dem Habitualisieren des Könnens dient, – etwa in dem Sinne, wie es auch Riegler fordert: Gegenstandsnahe Übungsformen sind solche zur Automatisierung der Strukturen und Regularitäten, die dem auf ein „Verstehen des Systems“ ausgerichteten Unterricht folgen: „kognitiv aktivierende Übungsformen, die zum Nachdenken über Schreibweisen herausfordern […]“ (Müller 2014: 10, zit. n. Riegler 2016: 59). Kompetenz entsteht hiernach, indem sich zuvorderst das Rechtschreibverstehen durch Kenntnis der schriftsprachlichen Strukturen und durch habitualisierende, variantenreiche Übungsformen in einem wechselseitigen, einander bedingenden und sich gegenseitig anreichernden Prozess bildet (vgl. Fay 2015: 311). Ein Üben wird fachdidaktisch also dann als sinnvoll erachtet, wenn es „mit Einsicht“ geschieht (vgl. Bangel 2021: 21), also das Üben in einer verstehenden Auseinandersetzung mit der Schriftstruktur in variabler Weise verknüpft wird. Das ‚Üben, Üben, Üben‘ des öffentlichen Diskurses hingegen ist nicht so gemeint, da es auf das rein memorierende, einprägende Üben einer Zielnorm abzielt, ohne diese in ihren Bedingungen und Strukturen zu verstehen (vgl. ausführlich Fay/John-Wenndorf 2022).
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Aus soziolinguistischer Sicht finden sich für das Verfechten des o. g. „Quartetts“ aus Strenge und keine Fehlertoleranz, Üben, Fleiß und Disziplin zwei Erklärungsstränge:
 
                 
                  	 
                    der Erklärungsansatz der laienlinguistischen Sprachnormauffassung und eine wertkonservative „Norm-Sehnsucht“ (Rössler 2019: 408),

 
                  	 
                    der Erklärungsansatz der laienlinguistischen nostalgischen Verklärung und der Fortführung der Glorifizierung der Vergangenheit vergangener Schreibdidaktik unter Hochhaltung der Tugenden Fleiß und Disziplin sowie Anpassungsbereitschaft an gesetzte Normierungen.

 
                
 
                Im Einzelnen:
 
                Ad 1)
 
                Die vehemente und emotionale Argumentation zum didaktischen Umgang mit Rechtschreibfehlern von LernerInnen kann aus soziolinguistischer Perspektive zunächst auf die grundlegende laienlinguistische Vorstellung von Sprachnormen rückgeführt werden. Diese charakterisiert Hundt als eine starre, „zementierte“ Norm ohne Spielraum für kontextadäquate Abweichungen (Hundt 2010: 180; vgl. Kap. 2.2.1). Diese Norm wiederum füllt keinen Nebenschauplatz, sondern sie ist diskursbestimmend, wenn es um die unmittelbare Bewertung sprachlicher Phänomene geht. Rössler nennt dieses Phänomen „Norm-Sehnsucht“ (Rössler 2019: 408). Es meint
 
                 
                  die Sehnsucht nach – linguistisch nicht haltbaren – Richtig-oder-Falsch-Urteilen, die die Laien einfordern und die von der Fachlinguistik aus dem wissenschaftsethischen Grund, wider besseres (Fach-) Wissen nicht über ein gewisses Maß hinaus simplifizieren zu dürfen, nicht befriedigt werden können. (Rössler 2019: 413)
 
                
 
                Die orthographische Normierung von Sprache in materialisierter Form bietet in ihrer Bestimmtheit eine hervorragende Projektionsfläche genau dafür.
 
                Die letzten Rechtschreibreformen konnten zeigen, dass ein Antasten dieser Norm durch – in dem Fall – Änderungsbestrebungen (Reformen) eine Einladung zur vehementen Entrüstung ist. Wenn, wie in der Rechtschreibreform von 1996, orthographische Normen in einigen Bereichen aufgeweicht und wortweise Variantenschreibungen optional werden (z. B. < Thunfisch, Tunfisch >, < Mayonnaise, Majonäse >), irritiert genau das sprachkritische Bedürfnis nach Eindeutigkeit und Vertrautheit, und die Empörung folgt auf dem Fuß (Langer 2000: 30 f.).
 
                Dieselbe Inakzeptanz ist in der Diskursanalyse nun auch gegenüber Normverstößen von SchreiblernerInnen festzustellen, und wird ferner als Kritik an lehrerseitigen Lehr-Lernprozessen weitergeführt. Im Lernprozess werden normabweichende Schreibungen im Grunde genommen nicht toleriert. Dabei bleibt im Diskurs ungenannt, wie sich ein Großteil der DiskursteilnehmerInnen den Schriftspracherwerb stattdessen vorstellen. Den irrationalen, reflexhaften Reaktionen auf die inkorrekten Schreibweisen der LernerInnen zufolge müsste der Lernprozess mit all seinen orthographischen Verfehlungen im Verborgenen stattfinden, und SchreiblernerInnen dürften erst dann mit ihren Schreibprodukten sichtbar werden, wenn diese orthographisch fehlerfrei sind. Der orthographische Fehler wird als eine Provokation empfunden, selbst im Kontext des Schriftspracherwerbs.
 
                Die Kritik am Lehrprozess ist ebenso wie der Lernprozess von einer normativen Haltung bestimmt. Nach Feilke (2015) ist es eben nicht nur der Fachgegenstand selbst, der einer Norm folgt (der Orthographie), sondern auch die Didaktik und der Unterricht unterliegen normativen Vorgaben und Erwartungen. Die normativen Vorstellungen im Diskurs zu der Frage, wie Rechtschreibunterricht zu sein hat, sind im Grunde sehr schlicht: Zum einen wird innerhalb des Diskurses ein Bild von Rechtschreibunterricht transportiert, bei dem einer homogenen LernerInnen-Gruppe ein didaktisches Konzept verabreicht wird. Die Wahl dieses wiederum homogen verstandenen Konzepts kann dann entweder richtig oder falsch, gut oder schlecht sein. Bei dieser soziotechnokratisch geprägten Auffassung des Lehrprozesses werden die unzähligen sprachdidaktisch und pädagogisch wichtigen Kontextfaktoren weder erkannt, noch aufgeschlüsselt oder gar berücksichtigt. Die Vorstellungen eines gelungenen Rechtschreibunterrichts bleiben somit erwartungsgemäß überschaubar: Explizit nicht erwünscht sind normabweichende Schreibungen, und erst recht nicht normabweichende Schreibungen, die im Unterricht nicht korrigiert werden. Unterricht, in dem – und sei es nur phasenweise – der Ausdruckswunsch der LernerInnen, die kommunikative, verbindende Funktion von Schrift, die Dimension eines Textverständnisses sowie die konzeptionelle Seite der Textproduktion im Vordergrund stehen, lässt sich mit der Inakzeptanz von Rechtschreibfehlern nicht vereinbaren.
 
                Diese, den Erkenntnissen der sprachdidaktischen Schriftspracherwerbsforschung diametral entgegenläufige Auffassung von gutem Rechtschreibunterricht darf überspitzt und in der Diktion von Maitz‘/Elspaß‘ Begrifflichkeiten der „Standardsprachen-Ideologie“ und „Homogenitätsideologie“ (Maitz/Elspaß 2011) als „Normierungsideologie“ bezeichnet werden. Diese meint die sprachkritisch typische Überhöhung von sprachlichen Normen, bezogen auf die Rechtschreibdidaktik, verknüpft mit ausgeprägter Kontrolle derselben und der Einforderung der (schulischen wie sozialen) Korrektur bei Normverstößen.
 
                Ad 2)
 
                Neben der hier von uns so genannten „Normierungsideologie“ gibt es insbesondere für das Beschwören der Tugenden Fleiß und Disziplin eine weitere Erklärung, welche vielfach in sprachkritischen Kontexten herangezogen wird und in der vorliegenden Diskursanalyse bereits festgestellt wurde. Kern ist die nostalgische Verklärung der Vergangenheit, und hier: vergangener Schreibdidaktik (vgl. Kap. 5.4). Im Diskurs-O-Ton klingt das folgendermaßen:
 
                 
                  „Über 100 Jahre pädagogische Erfahrung … … können also nicht so falsch liegen. Die traditionellen Unterrichtsmethoden sind das geballte Wissen und über 100 Jahre pädagogische Erfahrung. Angefangen von den Schulen des alten Preussens, in denen noch ausgemusterte Ofziere als Lehrer eingesetzt wurden […]“
 
                  (FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 442 – 3: 749.)
 
                  „Mit Einführung der Schulpflicht unter dem Großen Fritz in Preußen war der Analphabetismus in Deutschland nahe zu ausgelöscht. Dann kommt ein Schweizer Reformpädagoge und hat in den 70er Jahren eine Idee ‚Lesen durch Schreiben ‘. Das wird dann ohne wissenschaftliche Überprüfung übernommen und eingeführt. Jetzt sei jeder siebte Erwachsene nicht in der Lage richtig zu Lesen und zu SChreiben.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 32: 2116 – 32: 2510.)
 
                  „Aber nicht nur das. Früher wurden Bücher sorgsam behandelt, nicht beschrieben und geknickt und konnten an den nächsten Jahrgang weitergegeben werden.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 32: 2512 – 32: 2663.)
 
                
 
                Die Begriffe „Fleiß“ und „Disziplin“ sind im Diskurs Hochwertwörter, hinter denen sich Tugenden wie Anpassungsbereitschaft an gesetzte Normierungen verbergen, die seit dem Ende des 18. Jahrhunderts bis heute von Teilen des bildungsbürgerlichen Milieus geschätzt werden. Im Bildungskontext treten sie nicht selten in einer unguten Verquickung mit demütigenden Praktiken in Schule und Unterricht auf. Milroy beschreibt anschaulich den von ihm erlebten Rechtschreibunterricht der 1940er Jahre, in dem eben jene Tugenden von Fleiß, Disziplin und Ordnung vorherrschten und mit Drill, unnachgiebiger Strenge sowie dem Vorführen von Fehlern bzw. derjenigen, die Rechtschreibfehler gemacht hatten, durchgesetzt wurden:
 
                 
                  Almost every day we had a spelling test (having been given twenty spellings to learn). When the test were marked, the teacher drew a chalk line on the floor and invited those who had twenty correct spellings to come forward. Those who got one wrong and two wrong were also invited to stand on chalk lines. When it got to three wrong, however, she would loudly announce ‘And now the failures!’ A large group of sheepish children would come forward, and the teacher would then strap them on the hand – one by one – with perhaps two or three blows for the worst spellers. It was virtually always the same children who got the strap, and there is no reason to believe that these ‘good old methods’ were effective at all, except to punish and demoralize dyslexics and slow learners. They never improved. (Milroy 1998: 63)
 
                
 
                Auf diese von Milroy beschriebenen Praktiken der „good old methods“ (Milroy 1998: 63) wird extratextuell auch innerhalb des öffentlichen Diskurses rekurriert, wodurch die Begrifflichkeiten innerdiskursiv aktualisiert werden und damit Teil des Diskurses sind. Die Tugenden der Disziplin, des Fleißes, der Leistungsbereitschaft und des Anpassungswillens bleiben Sinnbild für ein ganz bestimmtes Milieu, das sich darüber wiederum abgrenzen möchte (vgl. Kap. 5.2). Sie sind ebenso wie die Vergangenheit positiv besetzt und werden im Diskurs in einen Kontrast zu aktuellen, neuen Lehr-/Lernmethoden gestellt, wie wir im Weiteren vertiefen werden (Kap. 5.6).
 
                Abschließend sei eine historische Betrachtung erzieherischer Tendenzen aus den letzten Jahrzehnten ergänzt. Zu beobachten ist, dass die hier betrachteten Tugenden wie Disziplin und Leistungsorientierung immer dann Konjunktur im Kindheitsbild der Allgemeinheit haben, wenn die etablierte Gesellschaft verunsichert ist, sich also in einer krisenhaften Phase befindet. Ein Beispiel aus jüngerer Vergangenheit ist der Erfolg des Erziehungsbuches „Lob der Disziplin“ des ehemaligen Leiters des Internats Salem, Bernhard Bueb (2006). Bueb proklamiert einen autoritären Erziehungsstil, der nötig sei, da durch die Laissez-faire-Erziehung der 1968er-Generation Macht, Autorität und Disziplin entwertet worden seien, und in der Folge nun Orientierungs- und Respektlosigkeit, Egoismus und mangelnder Gehorsam bei den Kindern und Jugendlichen vorherrschten (Bueb 2006). In der erziehungswissenschaftlichen Replik auf Buebs Ausführungen wird sodann nicht nur deutlich, dass ein streng autoritärer Umgang mit jungen, heranwachsenden Menschen nicht nur „weltfremd und schädlich“ ist, sondern auch, dass das Narrativ des „Erziehungsverfalls“ einer historischen Dauerwiederholung gleicht, einer Endlosschleife eines immer gleichen Klageliedes: Selbst in der Wilhelminischen Zeit um die Jahrhundertwende, die Bueb in seinem Werk als pädagogisch vorbildlich darstellt, werden in Erziehungsbüchern jene Verfallserzählungen bedient (Brumlik 2007), – ein Muster also, das aus der Erforschung der Sprachverfallserzählung wohl bekannt ist und hier im neuen Gewand, dem ‚Verfall der Rechtschreibfähigkeit‘ wieder auftritt (Kap. 2 und 5.4). Das Pendant zum Narrativ des Erziehungsverfalls und Sprachverfalls ist das des Rechtschreibfähigkeitsverfalls. Es bedient sich im Diskurs zur Rechtschreibdidaktik sogar derselben Wortwahl wie Bueb: Buebs „Lob der Disziplin“ ist zu einer intertextuell zitierten und innerdiskursiv weiterentwickelten Phrase geworden, etwa in der in spielerischer Analogie formulierten und damit indirekt adaptieren Überschrift: „Lob der Fibel“ (z. B. in der Süddeutschen Zeitung am 18.09.2018).
 
               
             
           
          
            5.6 „In der Rechtschreibdidaktik gibt es genau zwei Konzepte: ein gutes und ein schlechtes.“
 
            In der Debatte kristallisiert sich die Annahme einer Dualität zweier didaktischer Herangehensweisen heraus, wobei die eine positiv und die andere negativ bewertet wird: namentlich handelt es sich um „die Fibel“ und „Schreiben nach Gehör“.
 
            Im Folgenden betrachten wir die beiden Schlagwort-Annahmen („Pro-Fibel“ vs. „Kontra-Schreiben-nach-Gehör“) zunächst unmittelbar nacheinander aus sprachdidaktischer Perspektive. Da aus soziolinguistischer Perspektive das Phänomen der Bewertung des einen Konzepts als positiv und des andern Konzepts als negativ denselben Motiven entspringt, ziehen wir die soziolinguistische Einordnung für beide Thesen zusammen und widmen uns den dahinterliegenden Motiven gebündelt ganz am Ende beider Unterkapitel.
 
            
              5.6.1 „‚Schreiben nach Gehör‘ ist ein sehr weit verbreitetes, nachweislich schlechtes didaktisches Konzept.“
 
              Zu den diskursprägenden Topologien gehört die Annahme, „Schreiben nach Gehör“ sei ein rechtschreibdidaktisches Konzept, das in Deutschland flächendeckend zum Einsatz kommt, – was die angenommene geringe Rechtschreibkompetenz erkläre.
 
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
                In dieser These stecken mehrere Irrtümer. Es beginnt mit dem Namen „Schreiben nach Gehör“, es geht weiter mit dem Verbreitungsgrad des Konzepts und endet schließlich bei den wissenschaftlichen Beweisen zu seiner Effektivität.
 
                Gehen wir Schritt für Schritt vor:
 
                Was ist „Schreiben nach Gehör“?
 
                „Schreiben nach Gehör“ ist ein in den Medien weit verbreiteter Begriff; er ist jedoch kein Fachbegriff. Gemeint ist meistens das lautorientierte Schreiben von SchreibanfängerInnen, das in einigen didaktischen Ansätzen einen besonders hohen Stellenwert hat. Hierbei verfassen die SchreiblernerInnen eigene Texte, bei denen sie die Wörter am Anfang vor allem unter Zuhilfenahme einer Anlauttabelle verschriften – also mithilfe einer Übersicht einer groben Phonem-Graphem-Zuordnung, wobei die Phoneme durch Ikone entsprechend anlautender Begriffe dargestellt werden. Durch den vielschichtigen Charakter des Schriftsystems sind die so entstehenden Verschriftungen (zunächst) nicht normgerecht, sondern erinnern eher an ein phonetisches Transkript, z. B. < SOMATAKS > für < sommertags > . Die didaktische Herangehensweise ist also die der „Lautorientierung“ (Kap. 1.2).
 
                Unabhängig von einem spezifischen Konzept kann ein lautorientiertes Schreiben grundsätzlich – methodenübergreifend – als erste Phase des Schriftspracherwerbs eingeordnet werden, wenn Kinder als Zugang zur Schrift den Zusammenhang von Phonemen und Graphemen entdecken. So ist auch die Arbeit mit einer Anlauttabelle im Anfangsunterricht sehr weit verbreitet und durchaus nicht konzeptspezifisch. Sehr unterschiedlich ist jedoch dann der weitere Unterricht. Das Spektrum didaktischen Handelns reicht von jahrelangen, ungesteuerten freien Schreibens ohne jegliche schriftsystematische und orthographische Explikation („Lautorientierung“; vgl. Kap. 1.2.2: „Lesen durch Schreiben“) über anfängliches laut- und dann normorientiertes Schreiben auf Basis deklarativ gesichertem Regelwissen, bis hin zu linguistischen Analysen und rechtschriftlichen Korrekturen von Beginn an („Strukturorientierung“; vgl. Kap. 1.2.2: „Silbenanalytische Methode“, „Frühe systematische Einführung der Rechtschreibung“).
 
                Das Konzept „Lesen durch Schreiben“ von Jürgen Reichen (1982, 1998, 2003 u. a.) ist vor diesem Hintergrund als deutlich ungesteuert einzuordnen, wenngleich Reichen sich selbst hierzu widersprüchlich positioniert (vgl. hierzu Scheerer-Neumann 2020). Sein Konzept gilt in den Medien als Prototyp des „Schreibens nach Gehör“ (ebd.). „Lesen durch Schreiben“ bzw. sein Begründer Jürgen Reichen werden dabei oftmals stellvertretend für eine gegenstandsinadäquate Unterrichtspraxis verantwortlich gemacht, die dem lautorientierten Schreiben (zu) viel Zeit und Raum gäbe. Die auch im fachwissenschaftlichen Diskurs nachvollziehbare, am Gegenstand Orthographie orientierte Kritik wird dabei unter Überschriften wie „Pädagogik contra Linguistik“ häufig nicht ohne Leidenschaft vorgetragen (Bredel 2021: 12).
 
                Im öffentlichen Fokus steht besonders seine reformpädagogisch begründete Maxime, Schreibanfänger zunächst gar nicht orthographisch zu verbessern, also Rechtschreibfehler stehen zu lassen. Dies erzeugt im öffentlichen Diskurs sehr viel Sorge, Angst und Unmut, da die Annahme vorherrscht, falsche Schreibungen könnten sich rasch einprägen und später schwer bis gar nicht umgelernt werden (– was wissenschaftlich in dieser Eindimensionalität jedoch nicht bestätigt werden kann (vgl. Kap 5.5.1)).
 
                Zu trennen ist aus fachdidaktischer Sicht Reichens Blick auf das Rechtschreiblernen, das bei ihm maximal niederrangig ist, von seinem Blick auf die gesamte Schreib- und Lesesozialisation, die vorrangig und geprägt ist von einem ganzheitlichen, persönlichkeitsbildenden, demokratischen Verständnis von Lernen in der literalen Gesellschaft. In der Auslegung Mechthild Dehns geht es Jürgen Reichen in erster Linie darum, Kinder in die „Schriftkultur“ möglichst natürlich hinein zu sozialisieren, anstatt sie als erstes eine artifizielle „Kulturtechnik“, die der Orthographie, beherrschen lernen zu lassen (Dehn 2011). Im aktuellen fachdidaktischen Diskurs werden beide Dimensionen nicht mehr in einer Ausschließlichkeit gegeneinandergestellt, sondern in ihrer Bedeutung füreinander berücksichtigt. Für den Schriftspracherwerb heißt das konkret, dass es Phasen der strukturellen Sprachbetrachtung und -analyse gibt, in der die Beherrschung der Kulturtechnik dominiert, und dass es Phasen des sozialisierenden, kommunikativen Austauschs in Schrift gibt, in der das Erleben der facettenreichen Funktionen der Schrift und des Lebens in einer Schriftkultur im Mittelpunkt stehen (vgl. Riegler 2016: 65). Für die ersten bietet Reichens Ansatz kein adäquates didaktisches Mittel (vgl. Kap. 1.2), für die zweiten ist sein Ansinnen – vor allem im Spiegel der didaktischen Strömungen der Entstehungszeit der 1980er – als durchaus wertvoll einzuschätzen, wenngleich der Gewinn eher auf einer allgemein pädagogischen als einer genuin sprachdidaktischen Ebene zu finden ist.
 
                
                  Verbreitungsgrad
 
                  Bedenkt man einmal, wie präsent „Schreiben nach Gehör“ im öffentlichen Diskurs ist, überraschen die Informationen zur tatsächlichen Verbreitung des Konzepts „Lesen durch Schreiben“ in der Unterrichtspraxis: Allseits angenommen wird innerhalb des Diskurses, das Konzept sei weit verbreitet. Die Verkaufszahlen der Reichen-Lehrwerke zeigen jedoch ein anderes Bild. Diese liegen seit jeher im niedrigen Bereich mit einem Marktanteil von < 3% (Information des Heinevetter-Verlags auf Anfrage am 14.07.2020).99 Es handelt sich also offenbar um ein Konzept, das in der Praxis eine eindeutig marginale, im Diskurs hingegen die zentrale Rolle spielt. Dies gilt übrigens nicht nur für den öffentlichen Diskurs zur Rechtschreididaktik, auch in der sprachdidaktischen Schriftspracherwerbsforschung wird dem Konzept „Lesen durch Schreiben“ viel mehr Aufmerksamkeit geschenkt als der unbedeutende Marktanteil nahelegen mag.
 
                 
                
                  Effektivität
 
                  Die Annahme, „Schreiben nach Gehör“ sei nachweislich ineffektiv, ist zu relativieren. Der Grund dafür liegt in der Problematik und Reichweite empirischer Best-Practice-Forschung. Dabei ist der Wunsch nach einem empirischen Nachweis der Wirksamkeit didaktischer Konzepte zum Rechtschreiblernen allgegenwärtig und groß. Denn damit hätte man eine evidenzbasierte Empfehlung für alle Lehrkräfte, könnte in der Lehrkräftebildung daraufhin wirken usw. Doch auch dann, wenn wiederkehrend von entsprechenden Forschungsergebnissen die Rede ist, die eine universelle Antwort gefunden zu haben glauben (zuletzt in der „Bonner Studie“, vgl. Kap. 1.3 als Ausgangspunkt des vorliegenden Diskurses), wird es solche Beweise in absehbarer Zukunft kaum geben. Zum einen liegt das daran, dass es keine idealtypische konzeptbezogene standardisierte Unterrichtswirklichkeit gibt (vgl. dazu nachfolgend Kap. 5.6.2), zum anderen ist die zentrale unabhängige Variable „didaktisches Konzept im Unterricht“ in dem Experiment weder eindeutig noch streng kontrollierbar – wie es die nachfolgende Grafik zum Einflussgefüge auf Rechtschreibleistungen veranschaulicht. Und es kommen weitere erschwerende Variablen hinzu, denn die Entwicklung der Rechtschreibfähigkeit von GrundschülerInnen hängt von mannigfaltigen Faktoren ab. Einen Überblick über die auch in sich selbst vielgestaltigen Variablen bieten Modelle, die das Einflussgefüge auf SchülerInnen-Leistungen im Allgemeinen abbilden (Abbildung 50).
 
                  
                    [image: Zehn zum Teil ineinander geschachtelte und mit Pfeilen verbundene Kästchen illustrieren das komplexe Wirkungsgefüge von Unterricht und Lernen.]
                      Abbildung 50: Einflussgefüge auf Schülerleistungen nach IGLU (Bos et. al. 2003: 16).

                   
                  Die Abbildung zeigt rechts die abhängige Variable: das „Leistungsergebnis“, in diesem Fall die Rechtschreibfähigkeit. Als unabhängige Variable wirkt nun nicht nur der Unterricht mit einem mehr oder weniger klaren Schriftspracherwerbskonzept, sondern es wirkt ein ganzes Gefüge aus individuellen Persönlichkeitsmerkmalen aller AkteurInnen – aus außerschulischen Faktoren wie Familie, Peers, sozioökonomischer Herkunft und schulischen Rahmenbedingungen. All diese Faktoren sind aus forschungspraktischen und ethischen Gründen nicht in Gänze kontrollierbar. Eine saubere experimentelle Beweisführung ist daher ausgeschlossen.
 
                  Die bis hierhin erläuterten Schwierigkeiten und Limitationen bedeuten aber nicht, dass es sinnlos sei, die Wirkweisen verschiedener theoretischer Ansätze des Schriftspracherwerbs hinsichtlich der Entwicklung von Rechtschreibfähigkeit zu untersuchen – und sie wissenschaftlich emergent zu verbinden. Im Gegenteil: Die empirische Forschung der letzten Jahrzehnte hat hierzu einige wichtige Erkenntnisse geschaffen, auch wenn sie eher wegweisend hinsichtlich künftiger Forschungszugänge sind, als für die Beantwortung der Frage, welches Konzept das beste sei.
 
                  Die didaktische Forschung zur Konzepteffektivität kann man in zwei Zeitabschnitte unterteilen: In den 1960er-Jahren dominierte der Methodenstreit zum analytischen und synthetischen Verfahren (didaktischer Ausgangspunkt Wort/Satz vs. Ausgangspunkt Laut/Buchstabe), wobei es hauptsächlich um das beste Vorgehen beim Lesenlernen ging. Der Streit endete ohne Sieger, denn es konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Ansätzen nachgewiesen werden (Bartnitzky 1998). Nach einigen Jahrzehnten, in denen sich diverse neue Ansätze zum Schriftspracherwerb entwickelten, nahm die Forschung in den 2000er-Jahren im Zuge der empirischen Wende der Deutschdidaktik den Methodenstreit erneut auf. Die bis dato entstandenen Studien sind zahlreich und selbst an Metaanalysen dazu ist inzwischen einiges zusammengekommen (z. B. Funke 2014; Brügelmann/Brinkmann 2012). Anstelle eines langen Forschungsüberblicks wird nachfolgend knapp die Quintessenz der Metaanalysen zusammengetragen.
 
                  Brügelmann/Brinkmann fassen die Schwierigkeiten bei der Auswertung vergleichender Studien zum Schriftspracherwerb folgendermaßen zusammen: „Ein grundlegendes Problem vieler Auswertungen empirischer Vergleiche ist ihre Pauschalität.“ (Brügelmann/Brinkmann 2012: 2). Und genauer:
 
                   
                    Da wird über ‚strukturierte‘ vs. ‚offene‘ Ansätze geurteilt oder über ‚Fibeln‘ (bzw. ‚Lehrgänge‘) vs. ‚freies Schreiben‘ (bzw. ‚Lernweg‘- oder ‚Entwicklungsorientierung‘) – unabhängig davon, ob im ersten Fall ‚Lollipop‘, ‚Bunte Fibel ‘ oder ‚Konfetti‘ untersucht worden sind und im zweiten Fall ‚Lesen durch Schreiben‘ nach Reichen, der Spracherfahrungsansatz nach dem Konzept ‚Die Schrift erfinden‘ oder (mit inhaltlichen Einschränkungen) die ‚Rechtschreibwerkstatt‘ nach Sommer-Stumpenhorst. Aber auch die Kriterien und Verfahren zur Messung der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen variieren: Lesen vs. Rechtschreiben, genaues und schnelles Wortlesen vs. Textverständnis, Rechtschreiben im (Grundwortschatz-)Diktat vs. in freien Texten, Zählung richtiger Lösungen vs. Bewertung nach qualitativen Entwicklungsstufen, Fehleranalysen bezogen auf orthographische Phänomene oder auf Rechtschreibstrategien. (Brügelmann/Brinkmann 2012: 2)
 
                  
 
                  Die Hürden bei der Messbarkeit der Methodeneffizienz innerhalb des multifaktoriell geprägten Unterrichtsgeschehens setzen sich also in der Auswertung von Untersuchungen zur Wirkweise von Schriftspracherwerbskonzepten fort. Entsprechend sind die Ergebnisse von Metaanalysen i. d. R. sehr vorsichtig formuliert bis hin dazu, dass die AutorInnen – wissenschaftlich redlich – gar kein abschließendes Urteil fällen können oder wollen.
 
                  Viel zitiert wird die Metaanalyse von Funke (2014). Funke wertet 16 Studien aus dem Zeitraum 1985 bis 2010 aus, die allesamt das Konzept „Lesen durch Schreiben“ von Reichen mit anderen Ansätzen – „lehrgangsorientiert“, „schriftsystematisch“, „Fibel“, „silbenanalytische Methode nach Röber“ u. a. m. – vergleichen. Funke (2014: 34 f.) kommt zu folgendem Ergebnis:
 
                  
                    	 
                      Das Konzept „Lesen durch Schreiben“ stellt für Schülerinnen und Schüler mit ungünstigen Lernvoraussetzungen eher keinen optimalen Lernweg bereit.


                    	 
                      Die Konzepte „Lesen durch Schreiben“ und „Fibel“ unterscheiden sich für Schülerinnen und Schüler mit ähnlichen Lernvoraussetzungen hinsichtlich der erlangten Rechtschreibfähigkeiten tendenziell nicht voneinander.


                    	 
                      Die interne Streuung von Lernerfolgen innerhalb von Lerngruppen aus demselben Konzept ist wesentlich höher als die Differenzen zwischen den Konzepten.


                  
 
                  Das letztgenannte Ergebnis ist entscheidend. Es bestätigt noch einmal durch die Metastudie die Relevanz des tatsächlichen Unterrichts und der individuellen Umstände im Einflussgefüge der Rechtschreibleistung. Diese Erkenntnis ist mit ausschlaggebend für zwei Entwicklungen in der jüngsten sprachdidaktischen Schriftspracherwerbsforschung, nämlich erstens die Mäßigung und Annäherung im Methodenstreit (Kap. 1.3), und zweitens die Fokusöffnung über die wissenschaftliche Konzeption hinaus – hin zur Erforschung der Unterrichtspraktiken und der Lehrerprofessionalität.
 
                  Riegler schlägt zum ersten Punkt eine Integration graphematisch fundierter rechtschreibdidaktischer Konzepte und der sogenannten „lernwegsorientierten Ansätze“ vor; also eine Kombination jener Vorgehensweisen, die sich im Methodenstreit lange unerbittlich gegenüberstanden. Sie warnt vor einem Ausspielen der dringend notwendigen linguistischen Fundierung der Schriftspracherwerbsdidaktik gegen grundschulpädagogisch ausgerichtete lernerInnen-orientierte Zugänge zur Schriftsprache (Riegler 2016: 65). Nicht die Frage „Methode A oder Methode B?“ muss entschieden werden, sondern, wie eine schriftadäquate Rechtschreibdidaktik mit einem Unterricht zusammengebracht werden kann, der die kulturell-kommunikative Funktion des Textverstehens und -schreibens von Anfang an berücksichtigt (vgl. z. B. praxisnah: „Rechtschreibübungen im Kontext Freien Schreibens“ bei Fay 2015: 320).
 
                  Zudem konzentriert sich die Schriftspracherwerbsforschung seit etwa 2015 (wieder) mehr auf das eigentliche Unterrichtsgeschehen: Die Forschung kommt dabei von einer normativen zu einer deskriptiven Forschungshaltung. So wird mit vielfältigen, teils wiederentdeckten, qualitativen Methoden die Unterrichtswirklichkeit in der Rechtschreibdidaktik untersucht und die Frage, was Lehrerprofessionalität in diesem Bereich ausmacht, konzeptionell und empirisch beleuchtet (vgl. u. a. die Beiträge in Riegler/Weinhold 2018).
 
                  Zusammenfassend lässt sich daher aus wissenschaftlicher Perspektive sagen:
 
                  Die fachwissenschaftliche Perspektive der Schriftspracherwerbsforschung mit ihrer trennscharfen Differenzierung zwischen einer emotional-motivationalen, kommunikativ-funktionalen Schriftkultursozialisation – also das Schreibenlernen – einerseits und dem technischen Erwerb der Kulturtechnik des orthographischen Schreibens inklusive der Reflexion und Analyse sprachlicher Phänomene – also das Rechtschreiblernen – andererseits steht hier diametral zu den vagen und verschwommenen Ansichten des Diskurses, nach denen die Schriftkultursozialisation als deckungsgleich mit der Aneignung orthographischer Kompetenzen gesehen wird.
 
                  „Schreiben nach Gehör“ als klar definierbares didaktisches Konzept gibt es nicht, es ist somit nicht weit verbreitet und über seine (In-)Effektivität ist wenig bekannt. Es spricht jedoch aus gegenstandsbezogener Sicht viel dafür, Rechtschreibunterricht nicht lautorientiert, sondern strukturorientiert zu gestalten (Kap. 1.2). Ein strukturorientiertes Lernen zum Rechtschreiberwerb schließt ein Arbeiten nach dem Modell „Lesen durch Schreiben“ von Jürgen Reichen dort, wo dieses in Reinform Anwendung findet, aus wissenschaftlicher Perspektive aus.
 
                 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Die für diese öffentlich kolportierte, irrtümliche Annahme geltende soziolinguistische Replik ist mit der soziolinguistischen Einordnung der nachfolgenden Irrtümer identisch und wird deshalb am Ende des nachfolgenden Unterkapitels zusammengefasst.
 
               
             
            
              5.6.2 „Es gibt ‚die Fibel ‘, und das ist das beste didaktische Konzept.“
 
              Als Gegenpart zu „Schreiben nach Gehör“ fungiert das Konzept „die Fibel“ im Diskurs als das Mittel der Wahl, wenn es um erfolgreichen Rechtschreibunterricht geht. Zu prüfen ist daher sowohl, ob es „die Fibel“ in der im Diskurs kolportierten Art und Weise gibt und ob dies ein effektives bzw. das effektivste didaktische Konzept im Schriftspracherwerb ist.
 
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Eindeutig nein
 
                Eine Überlegenheit eines konkreten didaktischen Konzepts kann empirisch nicht eindeutig belegt werden (Kap. 1.3), also auch nicht für „die Fibel“, auch wenn dies die überwiegende Annahme im Diskurs ist:
 
                 
                  „Kinder, die im Unterricht eine Fibel benutzen, lernen besser richtig schreiben. Mit ihrem ABC-Buch und der althergebrachten Fibelmethode sind sie klar im Vorteil.“
 
                  (BILD: Mit der Fibel lernen Kinder besser richtig schreiben! Pos.: 1: 296 – 1: 459.)
 
                
 
                Neben der Herausforderung, bei Effektivitätsprüfungen einer Methode eine schier unüberschaubare Zahl an Variablen kontrollieren zu müssen (vgl. Kap. 5.6.1: Abbildung 50), gibt es jedoch außerdem eine fachdidaktisch problematische, der Forschung zugrundeliegende Prämisse: Dabei handelt es sich um die Annahme, es gäbe überhaupt klar trennbare, standardisierte didaktische Konzepte. Auch in dem im Diskurs virulenten Terminus „die Fibel“ schwingt diese Annahme mit: Im Diskurs wird angenommen, es gäbe ein klares Konzept, ein darauf aufbauendes unterrichtliches Curriculum mit konkreten Arbeitsmaterialien – dem Buch: „Fibel“. Diese Annahme ist in zweierlei Hinsicht falsch:
 
                Erstens: Der Begriff „Fibel“ wird in aktuellen Materialien von zahlreichen Schulbuchverlagen genutzt, ohne dass es zwischen den Werken eine festgesetzte Gemeinsamkeit geben muss. Eine kurze Recherche ergibt Titel wie z. B. „Tobi-Fibel“, „Duden-Fibel“, „Bunte Fibel“, „Meine Fibel“, „Silbenfibel“, „Jo-Jo Fibel“, „Frohes Lernen Fibel“ etc. Im Gegensatz zu der „Fibel“, die als Erstlesewerk im 15. Jahrhundert mit der Erfindung des Buchdrucks Verbreitung fand, sind heutige Fibeln „synthetisch-analytisch“ ausgerichtet, d. h. sie verbinden das sukzessive Erlernen der Buchstaben mit der Einführung eines Sichtwortschatzes (vgl. Kap. 1.2.1). Das ist aber auch schon der einzige kleinste gemeinsame Nenner, den heutige Fibeln haben. Inwiefern sie das Verhältnis von gesprochener zu geschriebener Sprache darstellen, ob sie eher laut-, norm- oder strukturorientiert ausgerichtet sind (vgl. ebd.), verrät nur ein analytischer Blick in die Materialien selbst. Der Begriff „Fibel“ im Titel eines Lehrwerks steht nicht per se für eine bestimmte Ausrichtung.
 
                Zweitens: Die Annahme, es gäbe ein distinktes Fibel-Konzept, folgt einer analytischen, theoriegeleiteten Ordnung, wie sie in Kap. 1.2 zur Übersicht der didaktischen Konzepte auf wissenschaftlich abstrakter Ebene zum Tragen kommt. Tatsache ist jedoch, dass es für diese theoriegeleitete Ordnung in der Unterrichtspraxis kein direktes Pendant gibt. Es gibt keine 1:1-Anwendung trennscharfer wissenschaftlicher Ansätze/Konzepte/Methoden in ein eindeutiges, immer gleiches Setting schulischer Praxis. Es gibt in der schulischen Wirklichkeit keine standardisierte Unterrichtspraxis, es gibt keine „Konzepttreue“, insofern gibt es auch nicht „die“ Fibel. Warum ist das so?
 
                 
                  	 
                    Im Unterricht kommen i. d. R. vielfältige Lehrmaterialien und Unterrichtspraktiken zum Einsatz, die nicht konsistent einem einzigen rechtschreibdidaktischen Konzept folgen, sondern „bausteinartig“ zusammengefügt werden.

 
                
 
                Der Einsatz „didaktischer Artefakte“ (Schmidt 2020) lässt sich beschreiben als ein Kontinuum zwischen einerseits fertig dargebotenen Lehrwerkspaketen mit kleinschrittigen Durchführungsvorgaben und Differenzierungsangeboten für ganze Schuljahre, und andererseits ausschließlich von Lehrkräften selbst entwickelten Lehrmaterialien. Der Normalfall im unterrichtlichen Alltag ist, dass sich Lehrkräfte über die Berufsjahre einen Fundus an fertigen und eigenen Materialien zulegen, aus dem sie sich je nach Bedarf bedienen. Solche Materialsammlungen aus Lehrkräftehand sind bis dato (noch) nicht systematisch erforscht; nach dem derzeitigen Beobachtungsstand (vgl. Riegler/Wiprächtiger-Geppert/Schmidt 2019) darf davon ausgegangen werden, dass es sich keinesfalls um rechtschreibdidaktisch durchgehend kohärente Konvolute handelt. Im Gegenteil: Es handelt sich überwiegend um „Vermischtes“, was sich dann in einer theoretischen Inkonsistenz des gesamten didaktischen Konzepts fortsetzt. So zeigen Studien zu Unterrichtspraktiken, also zur gesamten methodischen Gestaltung bzw. Inszenierung des Rechtschreibunterrichts mit Lehrmaterialien und mündlichen und schriftlichen Ausführungen und Erklärungen im Unterrichtsgespräch, dass es die in der wissenschaftlichen Literatur „beschriebenen Konzepte in der Praxis vermutlich niemals in Reinform“ gibt (Riegler/Wiprächtiger-Geppert/Schmidt 2019: 2). Die theoretischen Konzepte erfahren also in der Unterrichtspraxis ein großes Maß an Kombinationen, Integrationen und Ergänzungen. Dieses „bausteinartige Zusammenfügen“ wird von den Lehrkräften oft eher intuitiv als wissend oder gar wissenschaftlich fundiert reflektiert zur Anwendung gebracht (ebd.: 2).
 
                 
                  	 
                    Rechtschreibdidaktische Theorien als Ordnungskriterium für Schriftspracherwerbskonzepte lassen sich häufig von den handelnden Lehrkräften selbst nicht einfach erkennen.

 
                
 
                Die Sortierung von didaktischen Ansätzen stellt sich aus der Perspektive einer Lehrkraft in ganz anderer Form dar als in der Forschungsliteratur. Zwar ist es nicht ausgeschlossen, dass Lehrkräfte didaktische Konzepte mit den entsprechenden Theorien und Diskussionen in der Fachliteratur rezipieren, der berufliche Alltag lässt aber normalerweise derlei zusätzliche Lektüre nicht zu. Der gängige Informationsweg von Lehrkräften führt neben kollegialem Austausch, Fortbildungen und dergleichen vorrangig über die unmittelbaren Begleittexte zu Lehrwerken (Kommentare, Handreichungen, Manuale). Nicht selten sind die „didaktischen Artefakte“ selbst der Ausgangspunkt einer Unterrichtsvorbereitung (Schmidt 2020: 307). Didaktische Materialien und ihre „Erklärtexte“ haben eher den Charakter von Gebrauchsanweisungen, bei denen sich die zugrundeliegende, wissenschaftstheoretische Modellierung nur schwer erschließt oder eine konsistente rechtschreibdidaktische Theorie gar nicht vorhanden ist. Vielen Lehrkräften ist daher eine explizite Verortung ihres eigenen Unterrichts in Konzept-Synopsen zur Rechtschreibdidaktik gar nicht bewusst und möglich. Sie folgen, um die Ordnung nach Normebenen von Feilke (2015) aus Kap. 2.4 aufzugreifen, den Normen der Praxis, dem „didaktischen Brauchtum“, und nicht den Normen des Faches, dem fachwissenschaftlichen Diskurs.
 
                 
                  	 
                    Das rechtschreibdidaktische Wissen und Können der Lehrkraft wirkt weitestgehend unabhängig von dem Schriftspracherwerbskonzept.

 
                
 
                Die Schriftspracherwerbsforschung wendet sich seit geraumer Zeit intensiv dem Professionswissen von Lehrkräften zu (Bräuer/Wieser 2015; Zimmermann/Peyer 2016; Riegler/Weinhold 2018). Ausschlaggebend ist die Erkenntnis, dass sich das Fachwissen und fachdidaktische Wissen im didaktischen Handeln manifestiert, was sich wiederum weiter in den Schülerleistungen niederschlägt (Kunter/Baumert 2011; Hofmann 2008; Corvacho 2013). Die Erhebung der Wissensdimensionen aufseiten der Lehrkräfte erfolgt im besten Fall „konzeptneutral“ (Riegler/Wiprächtiger-Geppert 2016). Es wird im wissenschaftlichen Diskurs also davon ausgegangen, dass es wirksames Professionswissen gibt, dass unabhängig von konkurrierenden didaktischen Konzepten existiert, und es wird außerdem differentes konzeptbezogenes Wissen akzeptiert, sofern es sich im Hinblick auf den jeweiligen Theoriehintergrund plausibel darstellt.
 
                Die Auffassung, die in der Schriftspracherwerbsforschung beschriebenen, fundierten orthographiedidaktischen Modelle könnten als trennscharfes Konzept in der Unterrichtspraxis zur Anwendung kommen, kollidiert also mit der schulischen Wirklichkeit. Die häufig verwendeten Formulierungen „Anwendung“ und „Umsetzung“ passen dabei genau zu diesem sprachdidaktischen Fehlschluss. Sie suggerieren, man könne ein in sich geschlossenes didaktisches Konzept nehmen und gewissermaßen „an“ den SchülerInnen „vollziehen“ wie eine medikamentöse Therapie: Rechtschreibung auf Rezept. Der öffentliche Diskurs ist daher geprägt von einem verkürzenden soziotechnokratischen Verständnis von Schule und Unterricht, das einer echten Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit pädagogischen Handelns nicht gerecht wird und dem Erkennen von Antinomien im Wege steht.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Die Lobpreisungen bzw. Schmähgesänge der im Diskurs verhandelten didaktischen Konzepte sind nicht sprachdidaktisch fundiert, denn fachliche Kenntnisse zeigen die AkteurInnen so gut wie gar nicht. Die Pro-Contra-Haltung zu den beiden Konzepten kann als Fortführung der allgemeinen Auffassungen zu gutem Rechtschreibunterricht (Kap. 5.5) gedeutet werden. Das im Diskurs gelobte „Quartett“ aus Tugenden und vermeintlich erfolgreichen Methoden (Strenge, Üben, Fleiß und Disziplin) wird ebenso mit den „guten alten Zeiten“ in Verbindung gebracht (Kap. 5.4), wie der Hochwertbegriff: „die Fibel“.
 
                Der Begriff „Fibel“ ist nach Topsch so alt wie der Schreibunterricht selbst (Topsch 2005: 47; Kap. 1.2.1). Wer in Deutschland in den 1950er- bis in die 1980er- Jahre hinein zur Schule gegangen ist, hat dort mit großer Wahrscheinlichkeit mit einer „Fibel“ Lesen und Schreiben gelernt. Dies ist die Schulzeit der meisten AkteurInnen des vorliegenden Diskurses. Im Diskurs um Rechtschreibmethoden beobachten wir nun einen bekannten laienlinguistischen Reflex, nämlich einerseits eine Aufwertung vertrauter Phänomene und der – teilweise nostalgische – Hang zur Verklärung des Vergangenen, sowie andererseits die Ablehnung neuer, unvertrauter Phänomene. „Die Fibel“ steht für das Bekannte, Herkömmliche und daher das Gute. Der Fibel-Begriff wird als Teil der eigenen Sozialisation und damit dem Milroy’schen „Golden Age“, einer Zeit, in der die Welt einem hold war, zugezählt und damit positiv besetzt (Milroy 1998: 60). Aus der Position desjenigen, der in der eigenen Biographie den Fibel-Unterricht erlebt hat, wird das neue, unbekannte Konzept „Schreiben nach Gehör“ abgelehnt. Die Ablehnung erfolgt lauthals und in Bausch und Bogen, und nicht mittels differenzierter Argumente. Dabei provoziert die angenommene, bedingungslose Rechtschreibfehlertoleranz des Konzepts in besonderem Maße.
 
                Befürworten von Vertrautem und Ablehnen von Fremden – dieses Muster ist im soziolinguistischen Feld u. a. in der Erforschung der Fremdwortkritik bekannt (vgl. Kap. 2.2.3). Die vermeintlich sachliche Argumentation gegen Fremdwörter als Verursacher einer „Verunreinigung“ der deutschen Sprache lassen sich jedoch schnell entlarven, wenn geschaut wird, welche Fremdworte es genau sind, die von den SprachpuristInnen abgelehnt werden. Es zeigt sich: Nicht das Fremde (hier: Nicht-Deutsche) per se wird abgelehnt, sondern das Unvertraute oder das negativ Assoziierte. Als Gleichung vereinfacht: Für SprachpuristInnen ist „Cappuccino“ akzeptabel, „Work-Life-Balance“ aber nicht; im Rechtschreibdiskurs ist „die Fibel“ der richtige Weg zum Schreibenlernen, andere Konzepte sind falsch.
 
                „Schreiben nach Gehör“ wird im Diskurs jedoch nicht nur aus nostalgischer Zuwendung zum eigenen, anderen Rechtschreibunterricht abgelehnt, es wird auch mit einer bestimmten gesellschaftspolitischen Strömung assoziiert, die einige DiskutantInnen vehement verurteilen. In Kap. 4.2.4 konnten wir zeigen, dass es im Diskurs „Schreckgespenster“ gibt, u. a. Linksliberale und ReformerInnen, denen unumschränkt die Schuld an Misserfolgen im Bildungssystem und Bildungsprozess junger Menschen zugeschoben wird, so auch vermeintliche Inkompetenz im Rechtschreiben. In dieser Argumentation ist „Schreiben nach Gehör“ zunächst verbunden mit einer reformpädagogischen Denkart, was insofern nicht von der Hand zu weisen ist, da das eigentlich gemeinte Konzept „Lesen durch Schreiben“ von Jürgen Reichen aus einem reformpädagogischen Kontext und Ansinnen in Reaktion auf die Lernkultur der damaligen Zeit (Ende 1970er/Anfang 1980er) entstanden ist (vgl. Kap. 1.2). Die Verbindung „Schreiben nach Gehör“ – „Reformpädagogik“ setzt im Diskurs jedoch eine Assoziationskette in Gang, die sich vom Diskursgegenstand komplett entfernt. Das Thema Rechtschreiben mittels „Schreiben nach Gehör“ wird eingereiht in eine politische Agenda, die dem links-grünen Spektrum zugeordnet und im gleichen Atemzug diffamiert wird. Themen, die im Zusammenhang mit der Kritik an dem Konzept genannt werden, sind z. B. vermeintliche Lügen über Waldsterben, Energiewende und Frühsexualisierung (Beispiele aus Kap. 4.2.4). Und allumfassend:
 
                 
                  „Egal was linke ‚Reformer‘ gemacht haben, sei es Justiz, Erziehung, Soziales, Wirtschaft, egal wie und was, es funktioniert nicht, kann nie funktionieren. Wie oft muss man bei uns eigentlich Mist bauen bevor linke Parteien nicht mehr gewählt werden.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 29: 1342 – 29: 1587.)
 
                
 
                In solchen Sprechweisen wird nicht mehr versucht, die Ablehnung des Konzepts „Schreiben nach Gehör“ über sachliche Argumente zu begründen, sondern es wird unumwunden auf die damit assoziierte gesellschaftspolitische Ebene abgehoben, welche ohne Einschränkung abgelehnt wird. Kontra-„Schreiben nach Gehör“ – als wie auch immer verstandenes didaktisches Konzept im Rechtschreiberwerb – fungiert hier also als Vehikel für eine „anti-linke“, konservative Gesinnung.
 
                Ein Pendant findet sich in einem soziolinguistisch mittlerweile gut erforschten Phänomen, dem Diskurs um gendersensible Sprache.100 Gendersensible Personenbezeichnungen durch Partizipalformen, Pluralbezeichnungen, Passivbildungen, Genderzeichen (Sternchen, Unterstrich, Doppelpunkt etc.) und dergleichen werden besonders von VertreterInnen des konservativen politischen Spektrums abgelehnt.101 Dabei werden zum einen gegenstandsbezogene Argumente vorgebracht, wie z. B., dass gendersensible Sprache die Kommunikation störe. So heißt es u. a. wiederholt, der Glottisschlag in Wörtern wie „Mitarbeiter✶innen“ sei nicht aussprechbar. Derlei Argumente sind im Gros leicht zu widerlegen, so ist der Glottisschlag keine neue Erfindung für die Gendersprache, sondern seit jeher der Sprache immanent (z. B. in „Beamter“). Zum anderen werden gegen Gendersprache Argumente vorgebracht, die nicht die sprachliche Seite des Phänomens betreffen, sondern die Sache an sich: Gender. Wer wie z. B. die AfD am Bild der „traditionellen Frau und Mutter-Vater-Kind-Familie“ festhält (AfD-Programm, afd.de) und Geschlechterrollen nicht als Ergebnis von Sozialisation, sondern als rein biologisch einordnet, sieht keinen Bedarf, geschlechtliche Vielfalt der Gesellschaft in Sprache abzubilden. Ob offen formuliert oder hinter angeblich sachlichen Argumenten versteckt: Das eigentliche Motiv der Ablehnung liegt in einem außersprachlichen, wie Stefanowitsch es in seiner Auseinandersetzung mit „politisch korrekter Sprache“ nennt, „moralischen“ Bereich:
 
                 
                  Es ist weder die Unversehrtheit literarischer Texte und kultureller Traditionen noch die störungsfreie Entwicklung der deutschen Sprache, noch eine allgemeine Abneigung gegen Sprachverbote, die die Kritiker/-innen politisch korrekter Sprache antreibt. All diese Argumente werden immer nur dort ins Feld geführt, wo es darum geht, abwertende Bezeichnungen und Sprachstrukturen zu vermeiden, um eine sprachliche Gleichbehandlung bislang diskriminierter Bevölkerungsgruppen herzustellen. (Stefanowitsch 2018: 21)
 
                
 
                Die politisch-moralische Ebene der Kontroverse ist dabei so mächtig, dass sachbezogene Argumente kaum eine Chance haben. Im Falle der Gendersprache wird diese aggressiv degradiert und als „Gender-Gaga“ lächerlich gemacht. Im Falle rechtschreibdidaktischer Konzepte wird das feindlich-progressiv wahrgenommene „Schreiben nach Gehör“ als „links-grünes Bildungsexperiment“102 diffamiert und zum Schreckgespenst des Diskurses.
 
               
             
           
          
            5.7 „Schuld an schwacher Rechtschreibleistung sind: das Nicht-mehr-Bücherlesen, die Digitalisierung, Migration und Inklusion.“
 
            Schuldige für vermeintlich schwache Rechtschreibleistungen von Kindern und Jugendlichen werden im Diskurs mannigfaltig genannt. Am häufigsten wird der ‚falschen‘ Unterrichtsmethode die Schuld zugeschrieben, aber es gibt auch weitere angenommene Ursachen bzw. VerursacherInnen (Kap. 4.1.4).
 
            Im Folgenden erörtern, analysieren und bewerten wir häufige Ursachennennungen. Die ersten beiden Thesen betrachten wir unmittelbar nacheinander und bündeln die soziolinguistische Sicht, da von dieser Warte aus betrachtet die Hintergründe demselben Motiv entspringen. Die Analyse der dritten These erfolgt dann im bekannten Zweischritt erst sprachdidaktisch, dann soziolinguistisch.
 
            
              5.7.1 „Wer viel liest, kann besser rechtschreiben.“
 
              Eine verbreitete Annahme im Diskurs ist die, dass schwache Rechtschreibleistungen ihren Grund in einer angenommenen Abnahme von Leseaktivität junger Menschen haben. Stimmt das?
 
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Nein
 
                „Schwache Rechtschreiber müssen keine schwachen Leser sein und umgekehrt.“ (Beck/Thomé/Thomé 2009) Es ist zwar richtig, dass ein Zusammenhang von Lesen- und Schreibenlernen besteht:
 
                 
                  Die didaktische Diskussion um den Schriftspracherwerb betont die Bedeutung der Verbundenheit von Schreiben- und Lesenlernen für den Schriftspracherwerb. So werden Lesen und Schreiben im Zusammenhang und in wechselseitiger Abhängigkeit gelehrt. (Schenk 2019: 135)
 
                
 
                Ebenfalls lässt sich in einigen Studien eine Korrelation von Rechtschreib- und Leseleistung feststellen (Odersky et al. 2014, 75; Marx 2007: 101). Korrelation bedeutet hier aber keine Kausalität, sondern schlichtweg ein Zusammenauftreten. So liegen beispielsweise auch in großen Vergleichsstudien wie IGLU mehr als die Hälfte der SchülerInnen mit schwacher Rechtschreibleistung gleichzeitig im unteren Leistungsbereich der Lesekompetenz (ebd.).
 
                Katja Siekmann räumt aus fachwissenschaftlicher Warte mit dem „Mythos des rechtschreibstarken Viellesers“ auf (Siekmann 2015). In einem Überblick internationaler Forschungsergebnisse und einer eigenen empirischen Studie weist sie nach, dass es kaum Transferleistungen von rezeptiven (lesen) und produktiven (schreiben) Fertigkeiten im Hinblick auf orthographische Strukturen gibt. Schneider ergänzt:
 
                 
                  Die beim Lesen eingesetzten Wiedererkennungsvorgänge sind im Vergleich zu den exakten seriellen Buchstabenreproduktionen beim Rechtschreiben ungleich einfacher. Zwischen Lese- und Rechtschreibvorgängen ist also keine einfache Umkehrbeziehung (Reziprozität) anzunehmen. (Schneider 2017: 26 f.)
 
                
 
                Rezeptive Fähigkeiten beziehen sich also nicht auf die orthographisch korrekte Form, sondern dienen allein der Entnahme der Bedeutung. Der kognitive Fokus ist dabei so sehr auf die Sinnentnahme bezogen, dass auch eine hohe Lesefrequenz (der „Vielleser“) nicht zu einer vermehrten Speicherung orthographischer Strukturen führt, geschweige denn zu einer expliziten, metaanalytischen Auseinandersetzung mit Schrift. Um das Lesen für das Rechtschreiblernen zu nutzen, müsste man nach Siekmann eine explizite Aufmerksamkeitsfokussierung auf die orthographische Ebene lenken, was wiederum das genuin entscheidende Leseverstehen einschränkt (Siekmann 2016: 156).
 
                Die Annahmen, man könne durch häufiges Lesen das Strukturverstehen der Schrift und die grundlegende Rechtschreibfähigkeit aufbauen, und umgekehrt: schwache Rechtschreibleistungen seien maßgeblich eine Folge des Nicht-mehr-Bücherlesens, sind somit aus sprachdidaktischer Sicht nicht zutreffend.
 
               
             
            
              5.7.2 „Die Nutzung digitaler Medien verschlechtert die Rechtschreibfähigkeit.“
 
              Im selben Atemzug wie die Annahme des Nicht-mehr-Bücherlesens wird vielfach eine bedrohliche Zunahme der Nutzung digitaler Medien von Kindern und Jugendlichen formuliert, die mit einer Abnahme an Schreibkompetenz assoziiert wird.
 
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Auch diese schlichte Kausalität kann wissenschaftlich nicht bestätigt werden
 
                Zunächst einmal ist festzustellen, dass die Tätigkeit des Schreibens von Kindern und Jugendlichen mit dem Zeitalter digitaler Medien deutlich zugenommen hat.
 
                 
                  Durch Kommunikationsangebote im Internet sowie durch das Smartphone als Endgerät ist der Zugang zu Formen der schriftlichen Kommunikation für Kinder und Jugendliche niedrigschwelliger geworden als zu Zeiten, zu denen Internetangebote noch weitestgehend stationär genutzt wurden. Nie zuvor haben Kinder und Jugendliche in ihrer Freizeit so viel, so selbstverständlich und insbesondere so lustvoll geschrieben wie heute. Die schriftliche Kommunikation per Smartphone ist für sie nichts, das sie als mühsam oder ‚uncool‘ empfinden, etwa wie früher den ungeliebten Brief an die Oma, den man aus Höflichkeitsgründen schreiben musste, um sich für das Geburtstagsgeld oder Weihnachtsgeschenk zu bedanken. Im Gegenteil: Kinder und Jugendliche haben Spaß am schriftlichen Austausch und begreifen die genutzten Kommunikationsdienste als praktische Erweiterung ihrer sozialen Handlungsmöglichkeiten. (Beißwenger 2018: 92)
 
                
 
                Weiterhin ist festzuhalten, dass digitale Medien als sinnvolle didaktische Hilfsmittel im Rechtschreibunterricht erkannt und eingesetzt werden. Dazu zählen zum einen mobile Anwendungen wie Apps mit (teils spielerischen) Rechtschreibübungen (vgl. Fleischhauer et al. 2017), und zum anderen die gezielte Nutzung der digitalen Rechtschreibprüfung beim Verfassen und Überarbeiten eigener Texte (vgl. z. B. Neff/Anskeit 2022). Dies wird nicht etwa als unlautere Vorteilsnahme gesehen i. S. v. „der Computer übernimmt die Denkarbeit im Lernprozess“, sondern ist auch curricular genauso gedacht:
 
                 
                  Entsprechend der Vorgaben der KMK ist es […] ein zentrales Ziel, dass Lernende mit digitalen Hilfen interagieren, sie nicht nur mechanisch anwenden, sondern lernen, kompetent damit umzugehen, orthographische Strukturen sowie Korrekturvorschläge zu hinterfragen und diese auf die Sinnhaftigkeit in Bezug zu ihrem eigenen Text zu überprüfen. (Neff/Anskeit 2022: 201)
 
                
 
                Aufgabe der sprachdidaktischen Forschung ist nunmehr, konkrete didaktische Settings zu entwickeln, zu evaluieren und für die Implementation in der Praxis vorzubereiten. ‚Die Digitalisierung‘ bzw. ‚die Nutzung digitaler Medien‘ wird in didaktischen Kontexten somit nicht als Problem für den Rechtschreiberwerb gehandelt, sondern umgekehrt: sie wird sinnvoll in den Lernprozess integriert.
 
                Was außerdem gut beforscht ist, sind die sprachlichen Register, die besonders in digitalen sozialen Medien wie Chat (WhatsApp etc.), E-Mail oder auch den von uns betrachteten Foren und Kommentarspalten auftreten. Hier wird aus sprachwissenschaftlicher Sicht eine Neujustierung von Mündlichkeit und Schriftlichkeit, wie es das klassische Modell beschreibt (Koch/Oesterreicher 1985 u. a.), vorgenommen, womit auch eine Verschiebung von Sprachnormen einhergeht. Schlobinski beschreibt bereits 2005:
 
                 
                  Es entstehen funktionale Schriftvarianten, die sich in Konkurrenz und als Substandard zu Standardisierungs- und Normierungsprozessen ausbilden: medial und kommunikativ optimiert. Destandardisierungsphänomene in schriftbasierter Kommunikation durch Rückkopplungseffekte aus der gesprochenen Sprache (Umgangssprachen, Dialekte) nehmen zu. (Schlobinski 2005: 140)
 
                
 
                Für die rechtschriftliche Norm bedeutet es, dass sie in diesen Kontexten in Teilen aufweicht.
 
                 
                  Entscheidend ist festzuhalten, dass hier weder eine besondere Kreativität noch ein Verfall zu beobachten sind, sondern die Schreibweisen sind Ausdruck von Anpassungsprozessen an die medialen Bedingungen und an die spezifische Kommunikationsform. (Schlobinski 2012: 191)
 
                
 
                So existieren hinsichtlich normativer Erwartungen an das Rechtschreiben unterschiedliche Register nebeneinander. Bei der Frage, welches Register angemessen erscheint, ist nicht die Medialität entscheidend (analog vs. digital), sondern der kommunikative Kontext (Anlass, Adressat, Absicht etc.). Es kann also ein und dieselbe Schreibweise in dem einen Kontext als adäquat wahrgenommen werden, und in dem anderen als falsch. Im besten Fall können SchreiberInnen die verschiedenen orthographischen Register gleich gut bespielen. Dazu brauchen sie die Fähigkeit, eben jene kommunikativen Kontexte erkennen und einschätzen zu können. Sie brauchen reflexive Fähigkeiten:
 
                 
                  Reflexiv wird ein Sprachgebrauch genannt, in dem ein Sprecher die Möglichkeit der Distanz zur eigenen sozialen Rolle, zur Sprecherabsicht, zur Sprechsituation, zum Adressaten, zu Vorverständnissen etc. gewinnt. (Ivo 1975: 147, zit. nach Budde et al. 2011: 35)
 
                
 
                Reflexive Fähigkeiten zu entwickeln und in diesem Zuge rechtschriftlich adäquat zu kommunizieren, ist für LernerInnen eine große Herausforderung und ein langer Entwicklungsprozess. Diese Herausforderung ist jedoch kein Phänomen des digitalen Zeitalters, sondern seit jeher ein genuines Ziel von Sprachunterricht, wie das Alter des Zitates von Ivo – es stammt aus dem Jahr 1975 – verrät.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                In der Annahme, Bücherlesen anstelle von Bildschirmzeit verhelfe zu guten Rechtschreibleistungen (Kap. 5.7.1 und 5.7.2), spiegelt sich erneut und bloß in anderem thematischen Gewand der soziolinguistisch bekannte Reflex der Glorifizierung der (eigenen) Vergangenheit wider. Prämisse ist der Glaube, dass Kinder und Jugendliche „früher“ mehr gelesen haben als es heute der Fall ist, und sie heutzutage die verlorene Lesezeit stattdessen an digitalen Geräten verbringen. Ein Beispiel:
 
                 
                  „Problem ist, dass die Kinder heutzutage kaum noch was lesen, weniger schreiben, aber umso mehr in den sozialen Netzwerken herumzappen. Man stellt fest: Digitalisierung macht offenbar auf eine gewisse Weise auch dumm.“
 
                  (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 23: 3058 – 23: 3308.)
 
                
 
                Die kulturpessimistische Argumentation basiert auf dem in unserer Analyse bereits vielfach skizzierten Bild des „Golden Age“ (Milroy 1998), in dem ein Geflecht an Aspekten die bessere Welt ausmacht. Hinsichtlich der Bücherlesen- und digitale-Medien-These zeigt sich das Golden Age als analoges Zeitalter, in dem viel und gerne Gedrucktes gelesen wird, was – ohne, diesen Zusammenhang näher zu beleuchten – in Verbindung zu einer guten Rechtschreibkompetenz gestellt wird.
 
                Zusätzlich offenbart der Diskurs um Rechtschreibung im Zusammenhang mit digitalen Medien erneut eine starre Normvorstellung (Kap. 2.2.1): wahrgenommen werden variable Schreibweisen im digitalen Kontext als klare orthographische Normverstöße anstatt als kontextabhängige Varietäten. Dabei entsteht darüber hinaus das Missverständnis, die falsche Rechtschreibung entstünde durch die digitalen Medien, nicht in ihnen; quasi als Folge ihrer Nutzung, nicht als Phänomen der spezifischen Medialität und Konzeption der digitalen Kommunikation.
 
               
             
            
              5.7.3 „MigrantInnen mit schlechten Deutschkenntnissen binden die ganze Aufmerksamkeit und hemmen den Lernfortschritt der Klasse.“
 
              Neben den Unterrichtsmethoden und außerschulischen Faktoren spielt die Zusammensetzung der Klassen im Diskurs eine einflussreiche Rolle, wenn es um die Begründung schwacher Rechtschreibleistungen geht. Angenommen wird, dass neben sog. „Inklusionskindern“ vor allem „Kinder mit Migrationshintergrund“ (in verschiedenen Termini) eine negative Wirkung auf den Lernfortschritt im Rechtschreiben haben.
 
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
               
              
                Sozioökonomische Bedingungen wiegen hinsichtlich des Lernerfolges mehr als der Faktor Migration und Mehrsprachigkeit
 
                „Es ist normal, verschieden zu sein“ – ist das Motto einer Flensburger Grundschule (waldschule-flensburg.de) und hebt die Vielfalt und Heterogenität der Schülerschaft als etwas Alltägliches ins Bewusstsein. Die Tatsache, dass SchülerInnen in Deutschland multilingual und multiethnisch geprägt, also „verschieden“ sind, stellt Schule und Unterricht vor Herausforderungen, oder, wie Dirim/Mecheril es formulieren, „versetzt das Bildungssystem in dauerhafte Unruhe“ (Dirim/Mecheril 2021: 128). Ein Problem aus sprachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Sicht ist „der monolinguale Habitus der multilingualen Schule“ (Gogolin 2008). Schule ist in Deutschland systematisch darauf ausgerichtet, dass die Schülerschaft möglichst homogen ist und in Bezug auf ihre Sprachlichkeit die Hauptverkehrssprache Deutsch sicher beherrscht. Allerdings sprechen rund 38% der SchülerInnen zuhause „selten oder nie Deutsch“, sondern eine andere Familiensprache (IQB Bildungstrend 2021, deutsches-schulportal.de). Spätestens mit dem Recht auf Inklusion ist eine Anpassung des Bildungssystems auf die heterogenen Anforderungen der Schülerschaft geboten – im Gegensatz zur Erwartung einer Anpassung und Homogenisierung der SchülerInnen.
 
                Im öffentlichen Diskurs wird das Ursache-Wirkungs-Verhältnis vielfach einseitig dargestellt: Nicht das starre Bildungssystem ist problematisch, sondern die Heterogenität der Schülerschaft, und hier insbesondere die Kinder mit Migrationshintergrund. So heißt es beispielsweise:
 
                 
                  „Immer mehr Grundschüler sind Migranten oder haben ausländische Wurzeln. […] Migration und Inklusion sind wahrscheinlich die Hauptursachen für die schlechteren Leistungen in der Grundschule.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. Pos.: 2: 1382 – 2: 1817.)
 
                
 
                Diese Meinung gilt für Erklärungen von Leistung in jeglichem Lernbereich, so auch der Rechtschreibung. Dabei werden zwei Annahmen verquickt:
 
                 
                  	 
                    „Kinder mit Migrationshintergrund sind schlechte Rechtschreiber.“

 
                  	 
                    „Durch die gemeinsame Beschulung wird die ganze Klasse in ihrer Leistung runtergezogen.“

 
                
 
                Die sprachdidaktische und bildungswissenschaftliche Forschung hat vielfach zeigen können, dass Kinder mit Migrationshintergrund durch ihre sprachliche und kulturelle Diversität zur Bereicherung des Lernumfelds beitragen können (Dannerer et al. 2021; Fürstenau 2016; Lämmchen et al. 2022) und in bestimmten sprachlichen Lernbereichen wie z. B. metasprachlichen Fähigkeiten monolingualen Gleichaltrigen überlegen sind (Krafft 2014). Um zu erörtern, wie sich dies zum Bereich Rechtschreiblernen verhält, schauen wir uns den Forschungsstand im Hinblick auf die beiden genannten Annahmen an.
 
                Ad 1)
 
                Die Rechtschreibleistungen von Kindern mit Migrationshintergrund zum Zeitpunkt der Erhebung des Flensburger Korpus:
 
                Zum Zeitpunkt der Korpuserhebung (2018/2019) lagen verbindliche Daten zum Zustand und zur jüngsten Entwicklung der rechtschriftlichen Kompetenzen von SchülerInnen des 4. Jahrgangs aus dem IQB-Bildungstrend der Jahre 2016 und 2011 vor. Einschränkend ist zu sagen, dass die Zuwanderung von 2015 (Syrien-Krieg) nicht in den Daten abgebildet ist (spätere Zuwanderungen (Ukraine-Krieg seit ca. 2021) ohnehin nicht). Im untersuchten Bereich „Orthographie“ zeigten Kinder aus zugewanderten Familien statistisch signifikante Kompetenznachteile. Dabei erreichen Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen deutschlandweit im Mittel ein um 26 Punkte und Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil ein um 14 Punkte geringeres Kompetenzniveau als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund. Insgesamt weisen die Trendanalysen jedoch darauf hin, dass die mit dem Zuwanderungshintergrund verbundenen Unterschiede in den erreichten Kompetenzen zwischen den Jahren 2011 und 2016 weitgehend stabil geblieben sind (IQB, Rjosk et al. 2017: 237 ff.).
 
                In der Deutung der Ergebnisse bleiben die AutorInnen der Studie naturgemäß vage. Als Gründe für die schwächeren Rechtschreibleistungen von Kindern mit Migrationshintergrund werden jedoch zwei weitere Erkenntnisse ins Feld geführt: Erstens lassen sich die zuwanderungsbezogenen Disparitäten teilweise auf die sozialen Herkunftsmerkmale der SchülerInnen zurückführen, denn die Kompetenzunterschiede fallen bei gleichem sozioökonomischem Hintergrund zwischen Kindern mit und Kindern ohne Zuwanderungshintergrund deutlich geringer aus. Und zweitens erscheint nicht der Migrationshintergrund per se, sondern die in der Familie gesprochene Sprache von entscheidender Bedeutung:
 
                 
                  Unter Berücksichtigung des sozioökonomischen Status der Familie, des Bildungsniveaus und des Geburtslands der Eltern sind die in den Fächern Deutsch und Mathematik erzielten Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern, die in der Familie „manchmal Deutsch“ oder „nie Deutsch“ sprechen, geringer ausgeprägt als bei Schülerinnen und Schülern mit ausschließlich deutscher Familiensprache. (IQB, Stanat et al. 2010: 26)
 
                
 
                Daraus lässt sich festhalten: Kinder mit Migrationshintergrund sind durchschnittlich schwächer im Rechtschreiben, jedoch ist nicht der Migrationshintergrund für sich genommen die Ursache für dieses Phänomen.
 
                Ad 2)
 
                Der Einfluss des Anteils von Kindern mit Migrationshintergrund auf die Kompetenzentwicklung einer Lerngruppe:
 
                Stanat et al. (2010) beschäftigen sich in ihrem Forschungsüberblick mit dem statistischen Effekt, den der Migrantenanteil in Schulklassen auf den Kompetenzerwerb hat. Das komplexe Gefüge von individuellen Merkmalen einzelner SchülerInnen (Migrationshintergrund und Mehrsprachigkeit) und dem Leistungsniveau der gesamten Lerngruppe ist bisher für Lernbereiche wie Lesen und Mathematik untersucht (Stanat et al. 2010). Eine Übertragung auf den Bereich Rechtschreibung erscheint jedoch realistisch.
 
                Während auf Individualebene Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund signifikant sind (s. o.), verschwinden diese statistischen Effekte auf Klassenebene, sobald die sozioökonomischen Faktoren im Hinblick auf die gesamte Klassenzusammensetzung berücksichtigt werden. Die Effekte des Migrantenanteils und der sozialen Zusammensetzung der Schülerschaft konfundieren; der Migrantenanteil stellt für die Lerngruppe keinen „eigenständigen Effekt“ dar (Stanat et al. 2010: 149). Der Anschein, der Migrationsanteil an sich sei entscheidend, bzw. im Duktus der öffentlichen Debatte „schuld“, wird deshalb erweckt, weil er häufig mit einem spezifischen sozialen Milieu der Schülerschaft zusammenfällt.
 
                 
                  In Schulen, die von relativ vielen Schülerinnen und Schülern aus zugewanderten Familien besucht werden, verfügt die Schülerschaft häufig auch im Hinblick auf den sozioökonomischen Hintergrund und die kognitiven Grundfähigkeiten über weniger günstige Eingangsvoraussetzungen. Bei Kontrolle dieser Merkmale der Schülerschaft auf Schulebene waren die Effekte des Migrantenanteils in der Analyse nicht mehr nachweisbar. Stanat et al. 2010: 149)
 
                
 
                Auch differenziertere Betrachtungen der Zusammensetzung der Klassen nach Erstsprachen ergaben keinen dominanten Effekt des Migrantenanteils. So könnte man annehmen, dass Klassen, in denen eine größere Gruppe migrantischer SchülerInnen eine homogene Erstsprache spricht (z. B. türkisch), diese häufig im Schulalltag verwendet und dadurch die Klasse in den deutschsprachigen Lernbereichen negativ beeinflusst. Doch:
 
                 
                  Auch in dieser Analyse sind keine migrationsbezogenen Kompositionseffekte zu beobachten, wenn neben der Schulform zusätzlich auch der mittlere soziokönomische Status und die mittleren Ausgangsleistungen der Schülerinnen und Schüler einer Klasse kontrolliert werden. (Stanat et al. 2010: 160)
 
                
 
                Die Annahme, Kinder mit Migrationshintergrund würden die ‚anderen‘ Kinder in ihrem Lernen hemmen und das Gesamtniveau herunterziehen, kann also empirisch nicht bestätigt werden.
 
                Wenn man in dem schuldzuschreibenden Argumentationsmuster des Diskurses verharren möchte, so wäre nach diesen Ausführungen als Pendant zur Überschrift zu sagen: Sozioökonomisch schwache Milieus (– in denen vielfach Kinder mit Migrationshintergrund leben) sind schuld an schwachen Rechtschreibleistungen. Aus sprachdidaktischer, bildungswissenschaftlicher und im weitesten Sinne soziologischer Perspektive ist dieses kausale Muster jedoch umzukehren: weder Migration noch sozioökonomisch schwache Milieus sind Ursache für schlechte Rechtschreibleistungen, sondern andersherum, – dem Bildungssystem gelingt es nicht, kulturtechnische Grundfertigkeiten wie Rechtschreibung allen SchülerInnen gleichermaßen beizubringen. Aus dem Gebiet der Bildungsgerechtigkeitsforschung, die dem „gleichen Wettbewerb unter Ungleichen“ auf den Grund geht, sei an dieser Stelle das Konzept der „Disponiertheit-Kontext-Dissonanz“ von Dirim/Mecheril (2021: 128 f.) genannt. Dirim/Mecheril heben in der Verwendung dieses Begriffs hervor, dass Bildungsungerechtigkeit wie z. B. der hier festgestellte Zusammenhang von Rechtschreibleistung und sozioökonomischen Background, nicht erklärt werden kann, wenn entweder nur der/die SchülerIn in seinem/ihrem sozialen Milieu herangezogen wird, oder der Fokus nur auf den schulischen Bedingungen liegt. Solchen Betrachtungen entgeht „das komplexe Zusammenspiel von ‚Kontext‘ und ‚Disponiertheit‘“ (Dirim/Mecheril 2021: 129), denn:
 
                 
                  Die Schlechterstellung von bestimmten Schülergruppen in und durch das Bildungssystem kann in Verbindung gebracht werden mit dem prekären Verhältnis zwischen individuellen Disponiertheiten und den Vorgaben und der Ansprache durch das schulische Feld. (Dirim/Mecheril 2021: 130)
 
                
 
                In einem Bildungssystem, das von einer homogenen Schülerschaft ausgeht und nur auf eine solche eingestellt ist, wird von einer großen Schülergruppe eine „Dissonanz“ erlebt, also ein Nicht-Zusammenpassen mit dem Ort Schule. Dies führt zu einer Wechselwirkung, denn die Betroffenen fühlen sich nicht nur deplatziert, sondern werden auch „als ‚eigentlich nicht zugehörig‘ wahrgenommen“ (ebd.), was ein bildungsverhinderndes Setting darstellt.
 
                Aufgabe des Bildungssystems ist es daher, sich auf heterogene Dispositionen einzustellen, so auch auf Mehrsprachigkeit und vielfältige linguale Dispositionen im Rechtschreiberwerb. Dem Mythos des lernschwachen Migrantenkindes, das ‚die anderen Kinder‘ im Leistungsniveau herunterzieht, ist daher mit einer konsequenten Realisierung von Inklusion im Bildungssystem zu begegnen. Ihr Erfolg hängt von der Art der Umsetzung ab. So zeigen Metaanalysen zu der Frage, welchen Einfluss eine inklusive Beschulung im Sinne einer Beschulung von Kindern mit und ohne „Behinderung“ auf die SchülerInnen hat:
 
                 
                  […] es ist festzuhalten, dass Lernende mit Förderbedarf ebenso wie Lernende ohne Förderbedarf von einer inklusiven Beschulung profitieren können. Voraussetzung dafür ist neben den personellen Ressourcen vor allem ein durchdachtes pädagogisches Konzept. (Zierer 2023: 60)
 
                
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Mit der Schuldzuschreibung vermeintlich schlechter Rechtschreibkompetenzen an die vulnerable Gruppe der MigrantInnen zeigt sich im Diskurs ein tendenziell fremdenfeindliches, mitunter rassistisches Motiv. Personen mit Migrationshintergrund zeigen sich selbst nicht offen als sprechende AkteurInnen im Diskurs; aber es wird viel über sie geredet. Angenommen wird nicht nur eine schwach ausgeprägte Kompetenz aufseiten der SchülerInnen mit Migrationshintergrund, sondern eine Art Übertragung dieser Inkompetenz auf ‚die eigenen‘ Kinder. Wir stellen erneut zwei bereits bekannte Muster fest:
 
                 
                  	 
                    Das „Othering“ (vgl. Kap. 5.3):

 
                
 
                Die bisherige Analyse zeigte das Distinktionspotenzial von Rechtschreibkompetenz. Personen, die nicht ausreichend rechtschreibkompetent sind, werden in diesem Sinne von den sprechenden AkteurInnen mit Negativ-Attributen besetzt. Es gibt ein positiv besetztes „Wir“ und ein „die Anderen“. Im Falle der MigrantInnen findet eine Differenzierung dieser Einordnung statt: diese Personengruppe wird nicht bloß als inkompetent eingeschätzt, sondern bekommt auch die Schuld an etwaiger Inkompetenz der im Diskurs besprochenen jungen Generation zugeschrieben, also der ‚eigenen Kinder‘ der AkteurInnen.
 
                 
                  	 
                    Die Figur des ‚Unaufrichtigen Bildungssamariters‘ (vgl. Kap. 4.2.3)

 
                
 
                Tritt im Diskurs der in Kap. 4.2.3 erörterte Typus des ‚unaufrichtigen Bildungssamariters‘ in Aktion, so bezieht er sich in den meisten Fällen seines Sprechens auf Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund. In diesem Sprechmuster wird Kindern mit Migrationshintergrund ein außergewöhnlich großes Problem im Rechtschreiberwerb angehängt, dem man in vorgeblich fürsorglicher Weise begegnet:
 
                 
                  „Am schlimmsten traf es […] bildungsferne Familien und Ausländerkinder.“
 
                  (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 158: 1219 – 158: 1333.)
 
                  „Die […] tun mir leid.“
 
                  (SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 3: 2642 – 3: 2773.)
 
                
 
                In der Dekonstruktion des „unaufrichtigen Bildungssamariters“ zeigt sich jedoch, dass Fürsorge und Mitleid nur so lange anhalten, wie die eigenen Kinder, das „Wir“ (s. o.) nicht in Mitleidenschaft gezogen werden, denn die Annahme lautet im O-Ton:
 
                 
                  „Wenn dann noch Migranten dazu kommen ist es völlig aus.“
 
                  (ZEIT: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 75: 1704 – 75: 1761.)
 
                
 
                Die Maxime „Förderung der rechtschriftlich schwachen MigrantInnen, – ja, aber nicht auf Kosten der eigenen Kinder“ setzt sich fort in einer grundsätzlichen Ablehnung inklusiver Beschulung und ein Befürworten der klassischen Separation nach Leistung.
 
                Die interpretierende Betrachtung der „Schuld-Thesen“ zeigt: Der Rechtschreibdiskurs bietet vielfache Anknüpfungspunkte und Parallelen zu Erkenntnissen aus der Sprachideologie- und Sprachkritikforschung. Je mehr wir in die didaktische Thematik einsteigen, desto weiter entfernen wir uns von einer rein soziolinguistischen Analyse im ursprünglichen, sprachbezogenen Sinn, hin zu einer vorwiegend soziologischen Deutung, wobei die beobachteten Ähnlichkeiten zu den Erkenntnissen der Soziolinguistik immer wieder offensichtlich sind.
 
               
             
           
          
            5.8 „Dieses Thema berührt einen sensiblen Punkt. Es triggert mich!“
 
            Im Folgenden betrachten wir keinen Mythos im eigentlichen Sinne, sondern gehen der Beobachtung nach, dass der Diskurs zum Thema Rechtschreibdidaktik disproportional affektiv und in großen Teilen emotional aufbrausend geführt wird. Neben einer Gruppe moderat-sachlich diskutierender AkteurInnen in der Diskursmitte treten immer wieder die polarisierenden, empörten Stimmen in ihrer Lautheit und Wucht hervor:
 
             
              „Schreiben nach Gehör ist ein Verbrechen an den Kindern!“
 
              (Facebook, FAZ.net: Comic SnG. LK; Pos.: 9: 152|373 – 9: 456|398)
 
              „Wer Schreiben nach Gehör erfunden hat, gehört wegen Kindesmisshandlung weggesperrt!“
 
              (Facebook, SPIEGEL online: Früja wa ales bässa. LK; Pos.: 37: 152|120 – 37: 450|149)
 
            
 
             
              
                Sprachdidaktische Antwort
 
                Aus sprachdidaktischer Sicht sind die Überbewertung und Umdeutung von Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz (Kap. 5.2 und 5.3), die Annahmen über rechtschreibdidaktische Herangehensweisen, ihre Konzeption und ihre Wirkung (Kap. 5.5 und 5.6) sowie die Sicht auf die diachrone Entwicklung von Rechtschreibleistungen von Kindern und Jugendlichen (Kap. 5.4) in weiten Teilen widerlegt. Das provozierende Potenzial des Themas liegt also erneut außerhalb des Gegenstandes selbst.
 
               
              
                Soziolinguistische Antwort
 
                Die Sprachideologie- und Sprachkritikforschung nimmt ebenfalls die affektive Komponente der AkteurInnen wahr, indem beispielsweise die gewaltigen Begrifflichkeiten von SprachkritikerInnen explizit genannt werden (vgl. Kap. 2.2.3, Sätze wie z. B. „modisches Pseudo-Englisch, das […] wie zähfließender, giftiger Magma-Brei, ganze Kulturlandschaften unter sich begräbt“; vgl. Schreiber 2006). Eine weiterführende Erklärung liefert die Soziolinguistik hierzu jedoch nicht. Da sich die affektive Komponente der Diskursführung in unserer Analyse immer wieder stark in den Vordergrund geschoben hat, widmen wir ihr hier ein eigenes Kapitel. Die Deutung dieses Phänomens wird unterstützt durch eine Anleihe aus der Makrosoziologie, die sich genau diesen gesellschaftlichen Erregungszuständen zuwendet und bemerkt:
 
                 
                  Menschen können prinzipiell offen sein für rationale Argumente – kommt aber ein Reizbegriff auf, kann eine Debatte spontan umschlagen. Es wird emotional, es wird laut, und das eigentliche Thema […] wird oft im Streit zerrieben. (Mau et al. 2024: 10)
 
                
 
                In ihrem makrosoziologischen Werk „Triggerpunkte. Konsens und Konflikt in der Gegenwartsgesellschaft“ von Mau, Lux und Westheuser (2024) fragen die drei Autoren, „warum sich Konflikte bei einigen Themen plötzlich und oft sehr drastisch intensivieren. Warum gibt es inflammatorische Detailfragen, an denen ein ansonsten vorhandener Grundkonsens zerbricht […]?“ (Mau et al. 2024: 27). Als Beispiel nennen sie Stichwörter aus aktuellen gesellschaftspolitischen Streitthemen, etwa Tempolimit auf Autobahnen, Lastenfahrräder, Frauen-Quote etc. Ein sprachbezogenes Thema in dieser Reihe ist „das Gendersternchen“ (Mau et al. 2024: 27), das für gendersensible Kommunikation steht und zu großer Erregung im gesellschaftlichen Diskurs führt. Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik nennen sie nicht, – es korreliert aber, wie wir zeigen werden, sehr eindrücklich mit den genannten Themen dieser Studie. Um die „eskalatorische Dynamik“ (Mau et al. 2024: 27) beschreiben, analysieren und erklären zu können, nutzen die Autoren das Konzept der sogenannten „Triggerpunkte“:
 
                 
                  Es [das Konzept, JF/CJW] zielt auf jene neuralgischen Stellen, an denen Meinungsverschiedenheiten hochschießen, an denen Konsens, Hinnahmebereitschaft und Indifferenz in deutlich artikulierten Dissens, ja sogar Gegnerschaft umschlagen. Physiotherapeuten verstehen unter Triggerpunkten verhärtete Stellen oder ‚verkrampfte Zonen‘ des Körpers. Im Zuge von Übertragungen kann eine Berührung solcher Punkt – ein ‚Trigger‘ – auch in ganz anderen Körperregionen Schmerz auslösen. Ohne die Analogie zu medizinischen Begriffen überdehnen zu wollen, verstehen wir Triggerpunkte als jene Orte innerhalb der Tiefenstruktur von moralischen Erwartungen und sozialen Dispositionen, auf deren Berührung Menschen besonders empfindlich reagieren. (Lux/Mau/Westheuser 2024: 246)
 
                
 
                Die affektive Wucht des Rechtschreibdiskurses weist darauf hin, dass mit dem Thema ein eben solcher Triggerpunkt berührt wird. Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik sind neuralgische Stellen, die den öffentlichen Diskurs zum Glühen bringen. Das überrascht zunächst insofern, als das Thema auf den ersten Blick einen eher trockenen Eindruck macht, handelt es sich doch ‚bloß‘ um eine recht unflexible Schreibnorm, – was für ein seelenloser Gegenstand (Fay 2022). Im Diskurs aber werden die Themen mit starken Meinungen versehen; Abwägen, Differenzieren, Einlenken sind als kommunikative Akte selten. Im Gros positionieren sich die DiskursakteurInnen mit Vehemenz und Verve. In Teilen gehen sie, um es in den Worten Maus et al. zu sagen, „an die Decke“ (Mau et al. 2024: 245).
 
                Wertvoll wird das heuristische Konzept der Trigger, wenn wir fragen, warum das Thema Rechtschreibung triggert. Damit sind die Möglichkeitsbedingungen von Aussagen berührt, bei denen es um die soziologische und gesellschaftliche Einbettung des Diskurses geht. Mau et al. nehmen an, dass Triggerpunkte deshalb triggern, weil „moralische Grunderwartungen“ verletzt werden (Mau et al. 2024: 248). Sie arbeiten eine Taxonomie vier verschiedener typischer Trigger heraus. Ist mit einer These oder einem Thema ein oder mehrere dieser vier Trigger berührt, „wird eine starke affektive Ladung freigesetzt“ (Mau et al. 2024: 248). Die Taxonomie umfasst:
 
                 
                  	 
                    Ungleichbehandlung

 
                
 
                Themen wie: Sonderrechte für Minderheiten, Bedingungsloses Grundeinkommen etc. verletzen die Egalitätserwartung
 
                 
                  	 
                    Normalitätsverstöße

 
                
 
                Themen wie: Transfrauen in Frauenumkleidekabinen, ‚Ausländerkriminalität‘ etc. verletzen die Normalitätserwartung
 
                 
                  	 
                    Entgrenzungsbefürchtung

 
                
 
                Themen wie: Grenzöffnungen, Quoten, Umgang mit dem Klimawandel etc. verletzen die Kontrollerwartung
 
                 
                  	 
                    Verhaltenszumutung

 
                
 
                Themen wie: Gendersensibles Sprechen, Veggie-Day, Tempolimit etc. verletzen die Autonomieerwartung (vgl. Mau et al. 2024: 276)
 
                Im Folgenden übertragen wir die Taxonomie der Trigger auf das Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik – beginnend mit dem für den vorliegenden Diskurs stärksten Trigger:
 
               
              
                Entgrenzungsbefürchtung
 
                Die Entgrenzungsbefürchtung findet sich bei Themen, bei denen angenommen wird, „sie seien Teil einer bald nicht mehr kontrollierbaren Steigerungsdynamik“ (Mau et al. 2024: 260). Die klassische Äußerung in diesem Sinne ist „Wo kommen wir denn da hin?“. Bezogen auf das Rechtschreibthema ist diese Frage fortzuführen mit „Wo kommen wir denn da hin, wenn jetzt jeder Fehler machen darf, so viel er will? Wenn Rechtschreibfehler im Lernprozess einfach nicht mehr korrigiert werden? Wenn alle so schreiben wie sie sprechen/hören? Wenn man einfach eine neue Unterrichtsmethode zum Schreibenlernen einführt und das Altbewährte über den Haufen wirft?“ usw. Angenommen wird ein Trend, der, einmal in Gang gesetzt, nicht mehr aufzuhalten ist, und an dessen Ende die Katastrophe steht. Solchen sog. „Dammbruchargumenten“ (Mau et al. 2024: 261) kann ein Gegenüber kaum etwas anderes entgegnen, denn derlei fatale Konsequenzen kann niemand gutheißen. Mit Überschriften wie „Kinder lernen schreiben nicht richtig“ (BILD, 14.10.2018) oder Überschrift mit lauttreuer Schreibung wie „Mutta Vata Kint“ (Frankfurter Rundschau, 04.01.2019.) werden genau jene „Entgrenzungsbefürchtungen“ getriggert. Am diskursiven Horizont erscheint wie aus der Büchse der Pandora das Szenario einer schreibinkompetenten Generation, die nur noch orat (also lautgetreu statt literat und normgerecht) schreiben kann. Skizziert wird eine Gesellschaft, in der der normative Rahmen für Geschriebenes und damit die altbekannten Maßstäbe plötzlich keine Rolle mehr spielen. Aus dem globalen Katastrophenszenario einer regellosen Gesellschaft, in der ‚am Ende jeder nur noch macht, was er will‘ wird themenspezifisch ‚Am Ende schreibt jeder nur noch, wie er will‘. Noch dazu ist in diesem Szenario zu befürchten, dass es auch mit den mit Rechtschreibkompetenz indexikalisch verknüpften Eigenschaften bergab geht. So äußert der Unternehmer Wolfgang Grupp in Diskurs um die Abschaffung des Rechtschreibfehlerquotienten in der gymnasialen Oberstufe jüngst:
 
                 
                  „Wir dürfen uns nicht beschweren, dass folgende Generationen keine Leistung mehr bringen wollen, wenn wir sogar schon bei der Rechtschreibung nachgeben.“
 
                  (Bild online, 10.04.24)
 
                
 
                Mit dem Dammbruch der schwindenden Rechtschreibkompetenz werden nach dieser Logik also auch weitere, tugendhafte Eigenschaften mit in den Abgrund gerissen.
 
                Die universale Formel des Getriggertseins lautet „Das geht zu weit“ (Mau et al. 2024: 272) und lässt sich im betrachteten Diskurs sowohl auf die Rechtschreibleistung von Kindern und Jugendlichen beziehen (– das Ausmaß der Rechtschreibfehler geht zu weit) als auch auf die Rechtschreibdidaktik (– die neuen/andersartigen/progressiven Unterrichtsmethoden gehen zu weit). Da die „verletzte Erwartung“ bei diesem Triggertyp die „Kontrolle“ ist (ebd.), begegnen die getriggerten DiskursteilnehmerInnen mit der klaren Forderung nach mehr Steuerung und Stabilität. Der in der Eigenwahrnehmung aus der Bahn geratenen Rechtschreibkompetenz der jungen Generation soll Einhalt geboten, indem bei den Lernmethoden die Daumenschrauben angelegt werden (‚üben – üben – üben‘, vgl. Kap. 5.5.2) und indem das ganze Thema endlich wieder ernster genommen werden soll (‚Lesen, Schreiben sind die Grundprinzipien des Lebens‘, Kap. 4.1.1). Dem aus Sicht der KritikerInnen abwegige neue/andersartige/progressive Unterrichtskonzept „Schreiben nach Gehör“ sollte mitunter systematisch entgegengesteuert werden, notfalls mit Verboten („LdS gehört abgeschafft!!!“ (Twitter/X, Pos.: 2: 328 – 2: 398). So ist die von Mau et al. beschriebene Entgrenzungsbefürchtung sehr passend auf das Rechtschreibthema anwendbar.
 
               
              
                Normalitätsverstöße
 
                Hierunter fassen Mau et al. das Getriggertsein von Verstößen gegen ein intuitives Gefühl für die ‚richtigen‘, ‚passenden‘, ‚tolerablen‘ Verhaltensweisen z. B. aus dem Bereich der Transgenderthemen (Mau et al. 2024: 253). Das „Aus-der-Reihe-Tanzen“ Einzelner irritiert die Normalitätsauffassungen und die entsprechenden Erwartungen an das Verhalten anderer. In Bezug auf den Rechtschreibdiskurs finden wir diese Irritation vor allem in Äußerungen zu angenommenen didaktischen Vorgehensweisen im Rechtschreibunterricht. Wie bereits erläutert (Kap. 5.6), offenbart der Diskurs die geteilte Annahme, es gäbe zwei didaktische Konzepte, von denen das gewohnte, etablierte das bessere sei, – „die Fibel“ (vgl. Kap. 5.6.2). Das von diesem, als ‚normal‘ empfundenen Konzept abweichende „Schreiben nach Gehör“ wird abgelehnt und in der argumentativen Darstellung als „ideologisch aufgeladenes Menschenexperiment“ (Generalanzeiger 09/18) bezeichnet, als ein „Verbrechen an den armen Kindern. Und irgendwie auch an der Sprache …“ (Twitter/X; Pos.: 3: 672 – 3: 807), dem notfalls auch mit Gewalt zu begegnen sei:
 
                 
                  „‚Bin ja eigentlich gegen körperliche Züchtigung, […] … aber kann mal jemand die Typen, die sich das ausdachten, über’s Knie legen? Danke.‘ – Gah, gegooglet, festgestellt dass Jürgen Reichen schon 2009 verstorben ist. Geht also nicht mehr ihn über’s Knie zu legen. Hans Brügelmann, der lebt noch … ja, Brügelmann, nicht Prügelmann, aber fast.“
 
                  (Twitter/X: 3: 288 – 4: 269)
 
                
 
                Eine typische Trigger-Dynamik in der starken Ablehnung des angenommenen Konzepts „Schreiben nach Gehör“ liegt in der Übertreibung der Merkmale. So wird neben der Entgrenzungsvermutung („Sie dürfen da schreiben, wie sie wollen‘ […]“, vgl. Kap. 4.1.1) auch die Präsenz des didaktischen Konzepts übertrieben. Glaubt man dem Diskurs, bekommt man den Eindruck, „Schreiben nach Gehör“ sei im Bundesgebiet nahezu epidemisch verbreitet, was jedoch de facto nicht der Fall ist (vgl. Kap. 5.6.1). Gleiches nennen Mau et al. in Bezugnahme auf eine Studie zu britischen Jugend-Gangs, deren Verbreitung und Wirkmacht disproportional hoch dargestellt und eingeschätzt worden ist (Mau et al. 2024: 254). Obwohl es sich um eine vergleichsweise kleine Gruppe krimineller Jugendlicher handelte, war die öffentliche Empörung und die Hochstilisierung einer vermeintlichen großen Gefahr umfassend. Genauso finden wir im Rechtschreibdiskurs eine selektive Darstellung didaktischer Konzepte und folglich eine übersteigerte Wahrnehmung der Normalitätsabweichung des Konzepts „Schreiben nach Gehör“ als monumental und damit symbolisch zentral.
 
               
              
                Verhaltenszumutung
 
                Der Triggerpunkt, der als „Verhaltenszumutung“ beschrieben wird, passt auf das Rechtschreibthema nur am Rande. Gemeint ist die Empfindung, dass „andere einem vorschreiben, wie man zu leben hat“ (Mau et al. 2024: 265). Der Eingriff in Verhaltensroutinen, wie beispielsweise durch ein Tempolimit nicht mehr so schnell fahren zu dürfen wie gewohnt, wird dabei als so eklatant wahrgenommen, dass die eigene Autonomie in Gefahr zu sein scheint. In Bezug auf das Thema Rechtschreibung ist eine Skandalisierung in diese argumentatorische Richtung nicht bei den genuinen Fragen des untersuchten Diskurses zu beobachten: Weder die Rechtschreibkompetenz der jungen Generation noch aktuelle Rechtschreibdidaktiken berühren diesen Triggerpunkt. Was jedoch ganz genau zu dem Impuls der Reaktanz, also der Zurückweisung von Forderungen, die als Beschneidung der eigenen Freiheit empfunden wird, passt, sind die laienlinguistischen Reaktionen auf Rechtschreibreformen. Die Sprachkritikforschung hat hier fundiert belegen können, wie ReformgegnerInnen zwar oberflächlich sachlich argumentieren, sich hinsichtlich der neuen Schreibregeln aber auch in ihrer persönlichen Integrität verletzt fühlen (vgl. Kap. 2.3.1). So wird beispielsweise die letzte Rechtschreibreform als bedrohliches Zeichen für „den Sprachverfall“ gesehen (Siegfried Lenz 1996, zit. nach Langer 2000: 31), und zahlreiche Intellektuelle machten den Wechsel zur neuen Schreibweise zunächst nicht mit, da sie sich in Sachen Schreiben nichts vorschreiben lassen wollten. Das ist insofern verräterisch, dass die zuvor geltende Rechtschreibnorm auch nichts anderes war als eine Vorschrift. Deren Befolgen wurde aber offenbar nicht als Verhaltenszumutung empfunden, sondern in die angenommene Normalität integriert. So zeigt sich an diesem Beispiel die Verwandtschaft bzw. Überschneidung der Triggertypen.
 
               
              
                Ungleichheitsbehandlung
 
                Der hier letzte und bei Mau et al. erstgenannte Triggertyp betrifft das Bedürfnis nach Gleichbehandlung und Fairness, also das Sich-provoziert-Fühlen, wenn beispielsweise bestimmte (Rand-)Gruppen einen kompensatorischen Ausgleich bekommen und man selbst nicht (Mau et al. 2024: 248 f.). Solche Dynamiken finden sich in unserem Korpus nicht. Was sich jedoch finden lässt, ist eine artikulierte „generationelle Ungleichbehandlung“ – in Form der These, dass es der heutigen Jugend zu leicht gemacht wird, im Vergleich der jetzt erwachsenen Generation bzw. den Senioren, also zu „früher“.
 
               
              
                Wer wird besonders stark getriggert?
 
                Zuletzt betrachten wir die Frage, wer im Diskurs besonders affektiv reagiert, also sich deutlich getriggert zeigt.
 
                Wie bereits beschrieben (Kap. 3.4), ist eine empirisch abgesicherte Merkmalsbeschreibung der DiskursakteurInnen nicht möglich, da der anonyme Charakter der Internetkommentare keine genaue Einordnung zulässt. In der Gesamtschau der vorliegenden Informationen können wir aber von einem in weiten Teilen akademisch gebildeten Milieu ausgehen, das in der Gruppe derjenigen, denen eine Binarität entsprechend der Nicknamen bzw. Realnamen zuzuordnen ist, zu Zweidritteln aus männlichen Diskursakteuren besteht. Dieses Milieu passt bei erster Betrachtung nicht zu den Erkenntnissen von Mau et al., die – gerade hinsichtlich der Entgrenzungsbefürchtung – einen Zusammenhang von gesellschaftlicher Stellung und Getriggertsein ausmachen und ihn folgendermaßen beschreiben:
 
                 
                  Deutlich stärker [als Geschlecht und Alter; JF/CJW] schlagen soziale Klasse und Bildung zu Buche. Alles weist darauf hin, dass es sich bei der Aversion gegen zu schnelle Veränderung zumindest auch um ein Symptom ungleicher Kontrollmacht handelt: Je besser die eigene Stellung und Ressourcenausstattung einen in die Lage versetzt, sich gegen Eventualitäten abzusichern und dem eigenen Willen gesellschaftliche Wirkung zu verschaffen, desto gelassener sieht man anscheinend auch Veränderungen entgegen. (Mau et al. 2024: 265, Herv. i. O.)
 
                
 
                Es sind also laut Mau et al. gerade die gesellschaftlich schwächer Gestellten, also die mit wenig ökonomischem, sozialem und kulturellem Kapital, die auf Triggerpunkte anspringen. Das akademisch gebildete, höhergestellte Milieu des Rechtschreibdiskurses müsste sich demnach eine größere Gelassenheit ‚leisten‘ können, also weniger getriggert sein.
 
                Wie ist diese Diskrepanz zu erklären?
 
                Mau et al. vermuten, dass ein Thema umso wahrscheinlicher zum Trigger wird, „je zentraler eine rote Linie für das Selbstverständnis einer Gruppe ist, je deutlicher sie übertreten wird und je mehr der hier aufgeschlüsselten Erregungsgründe zusammenkommen“ (Mau et al. 2024: 277). Die indexikalische Umdeutung von Rechtschreibung und Rechtschreibkompetenz zu einem zentralen Kulturgut, die wir im Diskurs herausarbeiten konnten (vgl. Kap. 5.2), sowie die Bedeutung, die ihr für ein gelingendes Leben zugeschrieben wird (vgl. Kap. 5.3), erklären gut den provozierenden Gehalt für genau diese Bevölkerungsschicht. Es sind zuvorderst die klassischen BildungsbürgerInnen, die um die sprachliche Norm als Distinktionsmerkmal ringen. Es ist genau diese Gruppe, die über die Hochstilisierung der Rechtschreibung eine Abgrenzung ‚nach unten‘ intendiert und von der Rechtschreibkompetenz ‚alles‘ abhängig macht:
 
                 
                  „Lesen, Schreiben sind die Grunprinzipien des Lebens.“
 
                  (ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 63: 842 – 63: 893.).
 
                
 
                Aus dieser Position heraus ist das Thema ein Pulverfass, weil in letzter Konsequenz Qualitäten wie Prestige, Macht, Geltung etc. in Gefahr gesehen werden.
 
                Eine Ausnahmeerscheinung ist bei dieser Erkenntnis wieder die Gruppe der Lehrkräfte: Sie zeigen deutlich weniger eruptive Emotionen, sie agieren kontrollierter und argumentieren wesentlich differenzierter. Das bedeutet nicht, dass das Rechtschreibthema sie nicht ebenso triggert, doch weisen die Reaktionen darauf hin, dass das Thema nicht ad hoc bearbeitet wird, sondern dass sich über einen längeren Zeitraum der Auseinandersetzung eine in weiten Teilen sachlich fundierte und reflektierte Position herausgebildet hat (Kap. 4.2.5).
 
               
             
           
        
 
      
       
         
          6 Schluss: Konsequenzen aus der Studie
 
        
 
         
           
            „Kritisch-sprachbewusst zu sein bedeutet, das Selektionspotential sprachlicher Normen zu reflektieren.“(Tajmel/Hägi-Mead 2017: 10)
 
          
 
          Die Diskursanalyse interessierte sich für das faktische Wissen über Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik in der medialen Öffentlichkeit und die indexikalische Bedeutungsaufladung innerhalb des Diskursgeschehens. Der in der Analyse herausgearbeitete Zusammenhang von Wissen über Orthographie einerseits und der Indexikalität, Bedeutungsanreicherung und -verschiebung andererseits warf zudem die Frage auf, wer aus welchem Kontext heraus „Wissen hervorbringt, reguliert, steuert“ (Spitzmüller/Warnke 2007: 43). In der Konsequenz geht es bei der öffentlichen Aushandlung der vermeintlich richtigen Didaktik und Methodik des Schriftspracherwerbs und Rechtschreibunterrichts immer auch um Deutungshoheit, „Agonalität“ (vgl. Lyotad 1986) und um „semantische Kämpfe“ (vgl. Felder 2006). Kurzum: Es geht um „Macht“ (Spitzmüller/Warnke 2007: 43), worunter die
 
           
            Gesamtheit von Befugnissen bzw. Möglichkeiten zur Einflussnahme gegenüber jemandem oder gegenüber etwas zu verstehen ist. Macht wird manifest in potenziellen oder realen Handlungen […] und ist in sozialen, und das heißt auch kommunikativen Strukturen verankert. (Spitzmüller/Warnke 2007: 43)
 
          
 
          Somit stellt sich die Frage: Wer hat hier die Diskursmacht?
 
          Der Diskurs um die Rechtschreibdidaktik hat gezeigt, dass maßgeblich zwei Positionen miteinander konkurrieren, teilweise interagieren und Bedeutungen aushandeln. Häufig stehen beide Positionen auch unverbunden nebeneinander. Es sind:
 
           
            	 
              die mediale Öffentlichkeit, die sich aus unterschiedlichen Kanälen speist103 und in unterschiedlichen Formaten spricht,104 sich dabei für die eine oder andere (didaktische) Richtung positioniert – mit Argumenten jedoch, die häufig jenseits der wissenschaftlichen Einsicht liegen, aber Einfluss auf politische Entscheidungen bewirkt;

 
            	 
              die fachwissenschaftliche Diskursposition der Sprachdidaktik, die innerhalb des öffentlichen Diskurses zwar marginal zu Wort kommt, aber ungehört bleibt und damit keine starke Diskusposition innehat und in ihrem genuinen Forschungsgebiet im analysierten Diskurs keine Voice ist.

 
          
 
          Ad 1)
 
          Insgesamt zeigt die Aufarbeitung des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibdidaktik, dass die orthographische Kompetenz mit hohem kulturellen Kapital und sozial-symbolischem Wert attribuiert wird – bei gleichzeitiger Angst um den Verlust dieses kulturellen Kapitals einerseits sowie andererseits der Stigmatisierung und Abwertung derjenigen, die sich dieser Kompetenz nicht vollumfänglich mächtig zeigen. „Orthographic Shaming“ (Meletis 2020) ist also eine Diskriminierungspraxis, die sich in dem von uns untersuchen Diskurs in sprechender Weise zeigt.
 
          In der Verknüpfung von Sprachdidaktik und Soziolinguistik zeigen sich zahlreiche neue Erkenntnisse. Als wichtigste Erkenntnis der Analyse des öffentlichen Diskurses kann festgestellt werden: Die aus der Soziolinguistik bekannten und in der Sprachideologie- und Sprachkritikforschung erforschten Reflexe (Kap. 2) wie die Ablehnung spezifischer sprachlicher Varianten sind auch im Diskurs zum Thema Orthographie und Orthographiedidaktik allgegenwärtig. Mithin ist sogar zu beobachten, dass die Diskussionen über Rechtschreibung als ‚Sprache in materialisierter Form‘ noch schärfer ausfallen. Munske postulierte schon 2005, was die vorliegende Studie im Detail herausarbeiten konnte:
 
           
            Unsere Rechtschreibung wird mit all ihren Besonderheiten von ihren Benutzern als Symbol der Muttersprache angesehen. […] Nicht das Hörbare, sondern das Sichtbare, was man schwarz auf weiß besitzt, macht Sprache für uns faßbar. (Munske 2005: 27)
 
          
 
          Ausgangspunkt im laienlinguistischen Diskurs ist eine starre Normauffassung, die lediglich eine einzige Sprachnorm kennt und die sich von den Sprachnormendefinitionen im wissenschaftlichen Diskurs grundlegend unterscheidet (Kap. 2.2.1). Im laienlinguistischen Deutungsrahmen wird Rechtschreibung zudem nicht aufgefasst als eine Norm zur Kodierung von Sprache, sondern als Sprache selbst – und damit als ein hohes Kulturgut. Dieses Kulturgut, so die laienlinguistische Auffassung, muss vor seinem Verfall bewahrt werden. Erzählt wird das Narrativ des „Rechtschreibverfalls“ (als Pendant zum „Sprachverfall“; Keller 2004) maßgeblich auf Grundlage des massiv kritisierten schulischen Rechtschreibunterrichts. Das als bedroht wahrgenommene Kulturgut Rechtschreibung steht dabei für weit mehr als bloß eine Sprachnorm, was die typischen Aussagen des Diskurses, die hier erneut aufgegriffen werden, variantenreich offenbaren. Zum Beispiel diese:
 
           
            „Wer sie [die Rechtschreibung, JF/CJW] nicht beherrscht, hat keine Chance im Leben.“
 
            (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 32: 354 – 32: 407.)
 
            „Kinder die […] nicht richtig schreiben können, werden gehänselt und versagen auf kurz oder lang auch in anderen Fächern.“
 
            (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 21: 2004 – 21: 2143.)
 
            „Es hat viel mit Kultur zu tun – es fällt auf, wenn jemand nicht richtig Lesen und Schreiben kann, […], wo falsche Rechtschreibung ein gewisses Bild von dem Schreiber entstehen lässt.“
 
            (ZEIT online: Lesen Schüler wirklich immer schlechter? LK; Pos.: 34: 1714 – 34: 1958.)
 
          
 
          Diese Aussagen veranschaulichen deutlich eine wesentliche Kernannahme des Diskurses, die lautet: Wer nicht richtig schreiben kann, hat Nachteile zu befürchten. Und zwar Nachteile, die abgekoppelt sind von Sanktionen, die sich auf Fehler in einem orthographisch inkorrekten Text beziehen, sondern von allgemeinerer Natur sind. Orthographie bekommt dadurch eine zusätzliche, eine indexikalische Bedeutung.
 
          Ad 2)
 
          Die sprachdidaktische Wissenschaft sieht Orthographie in erster Linie als formales Werkzeug an, um Ideen und Gedanken möglichst routiniert zu Papier zu bringen sowie den Lesenden das Erfassen des Textes zu erleichtern, aber auch, auf einer höheren Ebene, um konzeptionelle, textstrukturierende und gedankendifferenzierende schriftbasierte Arbeiten zu realisieren. Stellt man also sprachdidaktisch die Frage, wozu Rechtschreibung wirklich dienlich ist, erhält man die Antwort der schreib- und lesebezogenen Funktionalität. Wie weit diese reicht, wird nachfolgend noch näher zu diskutieren sein (Kap. 6.1).
 
          Feilke fächert ergänzend zu der genannten schreib- und lesebezogenen Funktionalität die fachwissenschaftliche Perspektive auf Orthographie in drei unterschiedlich akzentuierte Haltungen auf, die er in drei „Thesen“ zusammenfasst: Feilke spricht von der „Entlastungsthese“, der „Literalisierungsthese“ und der „Bewusstheitsthese“ (Feilke 2024: 133). Die Entlastungsthese sieht in der Orthographie eine reine Formalie. „Danach hat die Orthographie als bloße Schreibtechnik mit den Fragen der Bedeutung und der Inhalte des Schreibens wenig zu tun“ (Feilke 2024: 136). Die Literalisierungsthese erweitert das Verständnis und betrachtet Orthographie als „nicht substituierbare Komponente einer Sprachkompetenz, die den Umgang mit Texten ermöglicht“ (Feilke 2024: 133). Die Bewusstheitsthese sieht die Beherrschung orthographischer Kompetenz, nochmals erweitert, als höchste Abstraktionsleistung an, die mit dem symbolischen Denken im Sinne einer Kombinierbarkeit von kontextfreien Symbolen assoziiert ist und mit mathematischer „Algebra“ vergleichbar sei (Feilke 2024: 141).
 
          Die Diskursanalyse zeigt, wie vorherrschend die Bewusstheitsthese im medialen, öffentlichen Diskurs ist, nach der Rechtschreibung mit höheren kognitiven Leistungen verbunden wird. Obendrein zeigt der Diskurs, dass angenommen wird, dass diese höheren kognitiven Abstraktionsleistungen qua Rechtschreibfähigkeit keineswegs durch differenziertes Strukturverstehen der Schrift erworben werde, sondern in erster Linie durch schlichtes Auswendiglernen sowie Fehlerkorrektur und Üben des Korrigierten durch Wiederholung. Ein tatsächlich möglicher, komplexerer, strukturverstehender Lernprozess, der zur systematischen und analytischen Rechtschreibkompetenz führt, bleibt den DiskursakteurInnen intransparent. Die innerdiskursiven Begründungen, die für einen vermeintlich besseren Rechtschreibunterricht sprechen, der durch Auswendiglernen und Üben geprägt ist, bleiben argumentativ oft im Vagen, Ungenauen. Die Argumentationsstruktur ist elliptisch, die Argumentationsweise meistens polemisch, was einmal mehr zeigt, dass der öffentliche Diskurs weit vom fachdidaktischen Diskurs entfernt liegt.
 
          Welche Konsequenzen und Handlungsimpulse sind nunmehr aus den Erkenntnissen der Analyse des öffentlichen Diskurses für die sprachdidaktische Disziplin abzuleiten?
 
          Denkbare Konsequenzen betreffen allgemeine fachspezifische Überlegungen zum Gegenstand Rechtschreibung und seiner sprachdidaktischen Praxis (Kap. 6.1), Konsequenzen zur Ausbildung von Lehrkräften als zentrale Steuerungsakteure in dieser Praxis (Kap. 6.2), Anregungen zur künftigen Forschung und Ausdifferenzierung der sprachdidaktischen Disziplin (Kap. 6.3) sowie Hinweise zur Modifikation der Rolle der sprachdidaktischen Wissenschaft im öffentlichen Diskurs (Kap. 6.4).
 
          Nachfolgend diskutieren wir vier Thesen, die wir als Konsequenzen und Plädoyer unserer Studie in den Raum stellen.
 
          
            6.1 Die orthographische Norm ist kontextabhängig, flexibel und elastisch!
 
            Die unverkennbare Überhöhung der rechtschriftlichen Norm im öffentlichen Diskurs, die in der vorliegenden Studie erstmals in all seinen Spielarten ausdifferenziert wurde, ist in didaktischen Zusammenhängen zwar bereits problematisiert worden (vgl. Fay 2022; Kusche 2025, i. Dr.; Ritter 2025), blieb aber bis dato weitgehend folgenlos. Um das zu ändern, braucht es als Ausgangspunkt u. E. eine Erweiterung des Forschungsbereiches: Neben der linguistischen schriftsystemimmanenten Auseinandersetzung mit Orthographie und Graphematik ist eine gesellschaftlich differenzierte funktionsbezogene Beschäftigung mit Rechtschreibung geboten. Klar ist: Rechtschreibung ist ein „Leserservice“ (Weinhold 2015: 29), hat also eine grundsätzlich dienende Funktion, um dem Geschriebenen schnell und sicher Sinn entnehmen zu können. Zu fragen ist aber: Ist für diese Funktion in jeglichem Kontext eine maximale Erfüllung der orthographischen Norm notwendig und angemessen?
 
            Zur Beantwortung dieser Frage schauen wir uns ein paradoxes Phänomen aus dem dieser Studie zugrundeliegenden Korpus an: In unserem Korpus wird streng über fehlende Rechtschreibfähigkeit geurteilt. Gleichzeitig finden sich in vielen dieser Kommentare selber Abweichungen von der rechtschriftlichen Norm. Dasselbe Paradox findet sich in einer ähnlichen Untersuchung, in der Hochschuldozierende zu den Rechtschreibleistungen ihrer Studierenden befragt wurden. Auch hier streuen sich Rechtschreibfehler durch die Antworten der ProbandInnen, und zwar auch bei jenen, die angeben, Rechtschreibverstöße bei ihren Studierenden streng zu ahnden (Bsp. „Rechtschreibfehler? Nein, das ✶tolleriere ich nicht!“, Fay/John-Wenndorf/Langer 2023: 242). Fay et al. konstatieren:
 
             
              Diese Tatsache revidiert die eingangs erklärte Erkenntnis, dass die rechtschriftliche, amtlich gesetzte Norm im Gegensatz zur kodifizierten Norm der Grammatik oder Aussprache keinen Spielraum für Abweichungen zuließe. Im Gegenteil: Es gibt eine kontextabhängige Akzeptanz von Normausprägung in der Rechtschreibung. Diese existiert nicht nur in jugendsprachlich geprägten Varietäten, wie zum Beispiel dem Schreiben im Internetchat, sondern auch dort, wo man sie am wenigsten erwartet: an Hochschulen. Während in studentischen Texten, die formal-institutionell eingebunden sind, von vielen eine maximale Ausprägung rechtschriftlicher Normen erwartet wird, ist das bei informelleren Schreiben, hier: Ausfüllen eines Fragebogens, nicht der Fall. (Fay/John-Wenndorf/Langer 2023: 242)
 
            
 
            Die Funktionalität von Rechtschreibung geht bei maßvollen Abweichungen nicht verloren. Wir können einen Satz wie „das ✶tolleriere ich nicht!“ (ebd.) durchaus sehr zügig lesen und eindeutig verstehen, auch wenn er nicht der orthographischen Norm entspricht. Ferner wäre es ein Missverständnis, anzunehmen, dass der/die VerfasserIn dieses Satzes grundsätzlich, also auch in anderen Kontexten nicht rechtschreibkompetent sei. Vielmehr zeigt sich darin die Kontextabhängigkeit der Anwendung von rechtschriftlichen Normen.
 
            Diese Kontextabhängigkeit von Sprachnormen ist außerhalb des Orthographieunterrichts in didaktischen Zusammenhängen durchaus bekannt. „Sprachbewusstheit“ heißt das Lernziel, das in kommunikativen Situationen genau diese Kontextsensibilität meint:
 
             
              Anzustreben ist also Sensibilität den Erscheinungsformen (Varietäten) und Textsorten gegenüber, nach dem Motto: ich chatte über das Internet mit spezifischem Mitteln mit meinen Freunden, ich benötige aber andere sprachliche Mittel, wenn ich einen Behördenbrief schreibe […]. (Bittner/Köpcke 2008: 77)
 
            
 
            Angesprochen ist allerdings gemeinhin die Stilistik, also ein varietätischer Stil und nicht ein Spielraum in der Orthographie. Während im kultusministeriell definierten Kompetenzbereich „Sprechen und Zuhören“ somit durchaus von „angemessen und adressatengerecht“ die Rede ist, wird im Bereich „Richtig schreiben“ zwar sukzessive, dennoch exakt nur eine Variante angestrebt: SchülerInnen schreiben „richtig“ (Bildungsstandards für das Fach Deutsch: Primarbereich 2022).
 
            ‚Rechtschreibung nach Maß!‘ – wäre eine neue, situations- und kontextabhängige Maxime. Diese Maxime würde didaktisch bedeuten, selbstreflexiv sprachbewusst einschätzen zu lernen, in welchen Kontexten eine maximal korrekte oder aber eine lesbare, jedoch varietätisch abweichende Schreibweise situationsadäquat und angemessen ist. Der Gedanke ist soziolinguistisch nicht gänzlich unbekannt: Felder nennt es „elastische Norm“:
 
             
              Eine Norm gilt dann als elastisch, wenn im Sprachgebrauch in Bezug auf ein bestimmtes Schreibphänomen die Möglichkeit gegeben ist, dass unterschiedliche Normen aus Mikroperspektive gleichzeitig realisiert werden können bzw. existieren (freie Registerwahl) und dass aus Makroperspektive beide Varianten als normadäquat (sprachlich hinnehmbar) akzeptiert werden. (Felder 2024: 241)
 
            
 
            Entsprechend Felders elastischer Norm schlägt auch Sebba vor, hinsichtlich der orthographischen Norm ein Kontinuum geltend zu machen: von „stark regulierter“ bis „schwach regulierter“ Rechtschreibung, je nach „Gebrauchssituation“ (Sebba 2007). Gebrauchssituationen staffeln sich beispielsweise von informellen und formellen Texten des Alltags über Bürokratie in Behörden bis hin zum Bereich des Professionswesen wie Lektorats-, Verlags- und Rechtswesen.
 
            Dass eine elastische Norm möglich ist, zeigt ein kleiner Exkurs in die rezente Sprachgeschichte:
 
            Eine echte, formale Normierung der deutschen Orthographie entstand erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts (vgl. Kap. 2.3.1). Geschrieben in deutscher Sprache wurde jedoch ungefähr seit dem Jahr 750. Für diese rund 1000 Jahre Schriftgeschichte vom Althochdeutschen über das Mittelhochdeutsche bis ins Frühneuhochdeutsche ist bekannt, dass die Schreibung von einer starken Uneinheitlichkeit geprägt war. Als Hauptgrund für die Heterogenität der Schreibungen gilt die starke Regionalität des Deutschen, die aber mit dem Frühneuhochdeutschen im Laufe der Jahrhunderte eine gewisse Überregionalisierung erfuhr, und sogenannte „Schreiblandschaften“ entstehen ließ (Nübling 2017: 271). Nicht nur zwischen den Varietäten der Schreiblandschaften herrschte eine große Vielfalt, sondern auch innerhalb ein und desselben Textes. Populär sind in diesem Zusammenhang die Schriften Luthers, der z. B. den Namen der Stadt Wittenberg auf 14 verschiedene Weisen schrieb (Nerius 2003: 2466).
 
            Die kommunikativen Vorteile der Entwicklung in Richtung einer Schreibnorm sind nicht von der Hand zu weisen, jedoch soll an dieser Stelle bedacht werden, dass in den Jahrhunderten schriftsprachlichen Varietätenreichtums weder Chaos noch unüberwindbare Verstehensschwierigkeiten im Rezipieren der Texte herrschte. Die Gruppe der SchreiberInnen und LeserInnen taten dies i. d. R. beruflich, – es handelt sich um eine kleine, hochprofessionelle Zunft. Diese wiederum war jedoch sehr geübt, sowohl schreibend als auch lesend flexibel und kompetent mit den Schreibvarianten umzugehen („überregionaler Schriftverkehr“, Möller 1998). Sie verfügten über Varietätenkompetenz, denn „[j]eder Schreiber sollte sich also mit dem Sprachgebrauch anderer Regionen beschäftigen, um auch die dort produzierten Texte verstehen zu können“ (Elmentaler 2018: 85, mit Bezug auf den sog. „Schryfftspiegel“, einer 1527 in Köln erschienenen, anonymen Orthographielehre). Dies zeigt sich zum einen anhand der Variantenschreibungen ein und desselben Wortes in einem Text (s. o. am Beispiel Luthers) als auch in dem bewussten Einsatz mischsprachlicher Schreibvarianten, die „einerseits die Verbundenheit mit der eigenen kulturellen und sprachlichen Tradition signalisieren, andererseits aber auch eine gewisse Offenheit für moderne Formen zum Ausdruck bringen“ sollten (Elmentaler 2018: 199).
 
            Kurzum: Es ist davon auszugehen, dass diese Schreibvarianten, also sowohl verschiedene Schreibweisen ein und desselben Wortes innerhalb einer Varietät als auch der Varietätenwechsel innerhalb eines Textes, von den LeserInnen problemlos verstanden wurden. Unter diesem Blickwinkel ist die Schriftkultur der damaligen Zeit nicht etwa ein großes Durcheinander, sondern Zeugnis einer schriftsprachlichen Varietätenkompetenz der SchreiberInnen und LeserInnen.
 
             
              
                Schlussfolgerung
 
                Man könnte diesen Punkt abschließen mit der Erkenntnis: Durch den Verlust einer allgemeinen Varietätenkompetenz unter den Lesenden führt die Existenz von Variation zu Irritation, wenn auch nicht wirklich zu Verwirrung. Wir sind es nicht gewohnt, variantenreiche Texte zu lesen und haben somit Mühe mit Texten, deren Schreibung nicht unserer normierten Erwartung entspricht: Es ist nicht eingespielt, nicht ‚normal‘. Insofern ist zu relativieren: Manche rechtschriftliche Normverstöße führen tatsächlich zu Missverständnissen, manche irritieren bloß den Prozess, und andere lassen sich mühelos überlesen, weil die Gebrauchssituation die Elastizität der Normierung bestimmt und der kommunikative Kontext die eigentliche Verstehensarbeit leistet. Wie mühelos oder anstrengend der Lesefluss gelingt, ist dabei nicht allein in der orthographischen Norm selbst begründet, sondern auch in der Lesegewohnheit standardisierter Texte, wie der kleine Hinweis in die rezente Sprachgeschichte soeben zeigte.105
 
                Es spricht u. E. nichts dagegen, dass wir uns ein Stück weit Varietätenkompetenz im Sinne der o. g. kontextabhängigen, elastischen Norm erarbeiten könnten. Dies wäre kein Rückschritt, sondern eine Befreiung von erstarrten Normauslegungen – in Form einer Flexibilisierung und Kompetenzerweiterung durch eine sprachdidaktische Förderung des kritisch reflektierten Sprachbewusstseins orthographischer Spielarten.
 
                 
                  Eine Norm, die flexibel ist und auf der Basis sprachwissenschaftlicher Expertise und empirisch fundierter Systematik weitestgehend dem allgemeinen Schreibgebrauch angenähert ist, kann damit vom Zwang zur hilfreichen Orientierung werden, von bloßer Reproduktion zur Produktion. (Krome 2024: 103)
 
                
 
                In diesem Sinne plädieren wir für eine größere orthographische Sprachsensibilität und Offenheit in Anlehnung des tatsächlichen Gebrauchs – insbesondere im Hinblick auf die Produktion der Texte von LernerInnen, aber auch Rezeption in Alltagssituationen.
 
                Mit der institutionellen und öffentlichen Etablierung der wissenschaftlich formulierten elastische Norm (Felder 2024), der Kenntnis des Kontinuums von schwach bis stark regulierter Norm, je nach Gebrauchssituationen (Sebba 2007), geht keinerlei Einschränkung einher, sondern im Gegenteil: eine Erweiterung des sprachdidaktischen Fokus‘ auf Orthographie – nämlich die Befähigung zu einer sprachsensiblen, kritisch reflektierenden Haltung!
 
                Es ist zudem anzunehmen, dass sich eine curricular verankerte Befähigung zur Einordnung, wann und inwieweit die orthographische Norm dehnbar ist, positiv auf den Stellenwert von Rechtschreibfähigkeit im öffentlichen Diskurs auswirken könnte – denn: Wir dürfen davon ausgehen, dass sich „viele subjektive Annahmen über Sprache und Kommunikation […] direkt aus der Praxis des schulischen Sprachunterrichts herleiten [lassen]“ (Paul 2003: 654). Wenn in der schulischen Praxis eine Reflexion der schriftsprachlichen Norm curricular installiert wird, ist, gemäß Paul (ebd.), davon auszugehen, dass sich diese kritisch reflektierte Haltung gegenüber Sprachnormen auch gesellschaftlich etablieren könnte. Dies wiederum schließt eine Ent-Indexikalisierung und Entmoralisierung der rechtschriftlichen Kompetenz ein.
 
               
             
           
          
            6.2 Lehrkräfte sollten das diskriminierende Potenzial von Rechtschreibung kennen!
 
            Lehrkräfte stellen in dem hier erforschten soziolinguistischen Gefüge um das Thema Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik eine entscheidende Stellschraube dar. Wenn es gelingen sollte, der in dieser Studie festgestellten Überhöhung von Rechtschreibung und der überzogenen Erwartungshaltung an Rechtschreibkompetenz von Kindern, die viele Erwachsene selbst nicht vollends erfüllen, nachhaltig entgegenzutreten, dann sind die Lehrkräfte hierfür zentrale AkteurInnen. Es ist bedeutsam, dass (angehende) Lehrkräfte die in dieser Forschungsarbeit herausgestellte soziolinguistische Dimension von Rechtschreibung kennen und auf diese zu reagieren lernen. Das setzt im wissenschaftlichen Studium der Lehrkräfteausbildung an, denn dort hat die fundierte, systematische, historische wie gegenwärtige, kritisch reflektierte Auseinandersetzung mit den sprachideologischen Reflexen, die jede/r SprecherIn in der einen oder anderen Weise hat, seinen angestammten Ort.106
 
            Pflugmacher (2016) nimmt zur Erreichung dieses Ziels eine vielversprechende fachdidaktische Perspektive ein. Er plädiert für eine Deutschdidaktik, die nicht allein die Norm und die avisierte Kompetenz, sondern auch die „Misslingensbedingungen“ in den Blick nimmt:
 
             
              Ein ausschließlicher Blick auf die Gelingensbedingungen von Deutschunterricht im Sinne von Best practice-Forschung unterstellt lediglich, dass Gelingensbedingungen lehrreicher seien als die Betrachtung von Misslingensbedingungen. (Pflugmacher 2016: 81)
 
            
 
            Wenn wir genauere Kenntnisse darüber haben, wie und warum etwas im Deutschunterricht nicht gut funktioniert, wenn wir z. B. verstehen, wann und warum Lehrkräfte in altbekannte, möglicherweise populistische, vorwissenschaftliche Muster verfallen, anstatt fortwährend aus wissenschaftlichen Innovationen zu schöpfen, dann erst, so Pflugmacher, sind die Voraussetzungen gegeben, um genau solche Dynamiken zu durchbrechen (ebd.).
 
            Auf Grundlage dieser Haltung wäre ein wesentliches Thema in der Lehrkräfteausbildung die grundsätzliche Reflexion von (sprachlichen) Normen sowie, mehr noch die Reflexion der eigenen normativen Vorstellungen in Bezug auf die soziolinguistische, gesellschaftlich geprägte Dimension von Rechtschreibung. Zur Lehrerexpertise gehört demnach nicht nur, den Gegenstand Schrift und Orthographie systematisch durchdrungen zu haben (content knowledge) und über didaktische Herangehensweisen zu verfügen (pedagocial (content) knowledge, Shulman 1987; vgl. auch Bromme 1997), sondern dazu gehört u. E. ebenso die o. g. „differenzierte funktionsbezogene Beschäftigung mit Rechtschreibung“. Roth formuliert dazu:
 
             
              Lehrer und Lehrerinnen müssen wissen, dass sich ihre (wohlgemerkt: fachdidaktische!) Aufgabe im Falle der Sprachdidaktik eben nicht darin erschöpft, sprachwissenschaftlich begründbare Fakten und Normen zu vermitteln, sondern dass sie in ihrem didaktischen Handeln auch der Verpflichtung unterliegen, ethisch-normative Anforderungen an das Sprachhandeln in einer demokratischen Gesellschaft zu vermitteln, von denen man in keiner Einführung in die Sprachwissenschaft etwas liest. (Roth 2011: 162)
 
            
 
            Die drei Dimensionen der Lehrerprofessionalität nach Shulman (1987; Kap. 4.2.5) sollte damit, so schlagen wir vor, um eine vierte Dimension erweitert werden. Zum content knowledge (1), pedagogical content knowledge (2) und pedagogical knowledge (3) käme die reflektierende Dimension des ‚sociallinguistically reflected content knowledge‘ (4) hinzu:
 
             
              	 
                content knowledge

 
              	 
                pedagogical content knowledge

 
              	 
                pedagogical knowledge

 
              	 
                sociallinguistically reflected content knowledge.

 
            
 
            Diese Ergänzung des Modells nach Shulmann der inhaltlichen, didaktischen und pädagogischen Dimensionen um eine reflektierte Dimension der Lehrerprofessionalität ermöglicht es, eine sprachsensible, selbst- und gesellschaftskritische Haltung in der Sprachdidaktik fest zu verankern und das Einüben derselben explizit in die Lehrkräftebildung einzubinden. Dies erscheint uns in einer zusehends multilingual geprägten Gesellschaft unentbehrlich.
 
            In der Forschung zu Mehrsprachigkeitsdidaktik, die eine längere Tradition mit der Auseinandersetzung mit Diskriminierung durch Sprache im Sinne des Linguizismus hat, ist dieser Gedanke bereits etabliert: Tajmel (2017) bearbeitet die Frage, was eine Lehrperson braucht, um „sprachsensibel“ und damit diskriminierungsfrei unterrichten zu können. Hierfür entwickelt sie das Modell „kritisch-reflexiver Sprachbewusstheit“:
 
            
              [image: von unten nach oben: Modell mit vier Ebenen, beginnend mit Interesse, dann Wissen, dann Verantwortung und zuletzt Reflexion.]
                Abbildung 51: Modell kritisch-reflexiver Sprachbewusstheit von Lehrenden (Tajmel 2017).

             
            Das Modell (Abbildung 51) beschreibt verschiedene Dimensionen von Wissen, Einstellungen und Orientierungen von Lehrkräften in Bezug auf Sprachhandeln und Sprachvermittlung, die weit über die übliche kognitiv-linguistische Ebene (content knowledge und pedagogical (content) knowledge) hinausgehen. Eine sprachbewusste Lehrkraft ist in diesem Sinne eine linguizismuskritische Lehrkraft: Sie reflektiert die hegemoniale Seite ihres Unterrichtsgegenstandes und Lernmediums Sprache und entwickelt eine kritisch-reflexive Bewusstheit zu sprachlichen Normen und ihrer sozialen Kraft.
 
            Überträgt man dieses Modell auf das hier behandelte Thema rechtschriftlicher Kompetenz und Didaktik, führt eine solche professionelle Haltung unweigerlich zu einem grundsätzlichen Hinterfragen sprachlicher Normen und darüber hinaus zu einer kritischen Reflexion des gesellschaftlich überhöhten Stellenwerts von Rechtschreibkompetenz. Es mag schlicht klingen, – aber die Erkenntnis, dass Orthographie eine menschengemachte, veränderbare Norm ist, die zwar einer regelgerechten Logik folgt, aber nicht Teil des kognitiven Gegenstands Sprache ist, ist der erste Schritt zu einer emanzipierten Haltung gegenüber sprachlichen Normen. Sprachbewusste Lehrkräfte erkennen so zum einen, dass „zwischen Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik […] eine Lücke [klafft]: die Differenz von Deskription und Norm“ (Roth 2011: 157). Zum anderen durchschauen sprachbewusste Lehrkräfte diskriminierende (linguizistische) und – im Hinblick auf Rechtschreibkompetenz – klassizistische Verhaltens- und Wirkungsweisen. Sie wissen, dass und warum bestimmte gesellschaftliche Gruppen Rechtschreibfähigkeit als „Mittel zur Selektion und Exklusion“ nutzen (Tajmel/Hägi-Mead 2017: 11) und warum es ein „Orthographic Shaming“ (Meletis 2019: 5) zu verhindern gilt.107
 
            Ergänzend zu Tajmels Modell erscheint für sprachbewusste Lehrkräfte das Wissen um grundsätzliche Diskussionslinien und klassische sprachkritische Muster im öffentlichen Diskurs von großem Nutzen. Lehrkräfte können damit nicht nur typische Reflexe wie beispielsweise das sich wiederholende Narrativ des ‚Rechtschreibverfalls‘ entlarven, sie gelangen auch zu einer wertvollen, reflexiven Sensibilisierung für die eigene Eingebundenheit in gesellschaftliche Prozesse. Sie erkennen, dass sie passiver, potenziell beeinflussbarer Teil des medialen, öffentlichen Diskurses sind, der ihren Alltag flankiert und mitunter unbewusst auf ihr professionelles Handeln einwirken kann. Ziel der Lehrkräfteausbildung sollte somit sein, aus dieser passiven Rolle herauszutreten und Lehrkräfte zu ermächtigen: die soziolinguistische Dimension von Rechtschreibung zu kennen, sich im Diskurs dazu fundiert zu positionieren und mitunter eine kontextabhängige Rechtschreibdidaktik im o. g. Sinne lehren und vertreten zu können.
 
           
          
            6.3 Die Sprachdidaktik sollte eine „Voice“ im öffentlichen Diskurs sein!
 
            Die Analyse des öffentlichen Diskurses zur Rechtschreibung und Rechtschreibdidaktik weist einen leeren Platz im Akteursfeld auf: Beinahe unsichtbar ist die sprachdidaktische Wissenschaft, obwohl sie doch jene Stimme wäre, die dem Diskurs die sachliche Grundlage bieten könnte. Damit berührt unsere Studie die grundsätzliche Herausforderung, die das Spannungsverhältnis von Wissenschaft und Gesellschaft mit sich bringt. In dem Programmtext der 57. Jahrestagung 2021 des Leibniz-Instituts für deutsche Sprache heißt es dazu:
 
             
              Die Herausforderungen, vor denen Politik und Gesellschaft heute stehen und die mit der Infragestellung von bisherigen Gewissheiten zu tun haben, stellen die Geisteswissenschaften vor die Frage, ob und inwieweit sie sich außerhalb der Gesellschaft oder in sie hinein stellen, ob und inwieweit sie Forschung mit einer Disposition zur Öffentlichkeit betreiben soll. Dies bedeutet: nicht nur die Bereitschaft haben, Erkenntnisse und Befunde der Öffentlichkeit sichtbar zu machen und ihr z. B. die Ergebnisse sprachlicher Analysen zu vermitteln – das wäre eine Position außerhalb der Gesellschaft, in der die Wissenschaft die Beobachterrolle hätte. Sondern es geht bei einer Disposition zur Öffentlichkeit um den Anspruch, die Rolle einer ‚Voice‘ (Blommaert) innerhalb der Gesellschaft zu haben. (www.ids-mannheim.de; 10.03.2022)
 
            
 
            Überlegungen, wie die Rolle der sprachdidaktischen Voice im öffentlichen Diskurs ausdefiniert werden kann, können mit der vorliegenden Studie allenfalls angestoßen werden. Denkbar sind zwei Sprachrohre für die sprachdidaktische Stimme im Diskurs:
 
            Zum einen gilt es, wie oben beschrieben, die (angehenden) Lehrkräfte zu adressieren, denn sie repräsentieren die Nahtstelle zwischen sprachdidaktischer Forschung und schulischer Praxis. Voraussetzung dafür ist die soziolinguistisch reflektierte Haltung. Lehrkräfte können besonders dann als ExpertInnen für Lehren und Lernen im gesamtgesellschaftlichen System und im öffentlichen Diskurs auftreten und wahrgenommen werden, wenn sie nicht nur den Gegenstand, sondern auch seine affektiven und hegemonialen Aspekte kennen und sich darauf bezogen verhalten.
 
            Zum anderen wäre es u. E. für die sprachdidaktische Voice im medialen Diskurs hilfreich, wenn es gelänge, dem öffentlichen Eindruck eines fachinternen ideologisch geprägten Grabenkampfes („Schreiben nach Gehör“ auf der einen Seite, „die Fibel“ auf der anderen) zu widersprechen und nachhaltig zu begegnen. Zwar ist der wissenschaftliche Diskurs stets geprägt von „Akten der Profilierung und Autorisierung, die Teil der Konstitution einer professionellen Identität sind, Abgrenzungsakte, die in jeder Disziplin nach ‚innen‘ wie nach ‚außen‘ stattfinden“ (Spitzmüller 2019: 25); diese fachlichen Kontroversen, Uneindeutigkeiten und Ambiguitäten im Feld der Rechtschreibdidaktik dürfen jedoch nicht als Schwäche einer Disziplin verstanden werden, sondern sind eine forschungsimmanente Selbstverständlichkeit.
 
            Um im Diskurs als Voice wahrgenommen zu werden, die aus der objektiven Position der Wissenschaft spricht und nicht als Konfliktpartei, braucht es eine wissenschaftliche Subdisziplin, die gewissermaßen aus der Vogelperspektive die im Feld vertretenen Stimmen neutral zusammenhält, die sowohl den Gegenstand wie auch seine sozialen Dimensionen zusammenführt. Das kann u. E. eine soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik. Die vorliegende Arbeit darf als Auftakt für die Entwicklung einer solchen Subdisziplin der Sprachdidaktik verstanden werden.
 
           
          
            6.4 Es braucht eine soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik!
 
            Am Beispiel des Rechtschreib-Diskurses wurde deutlich, dass ein genuin sprachdidaktisches Thema gesellschaftlich eine fulminant große Rolle spielt, dass aber in der Sprachdidaktik die gesellschaftliche Deutungsebene – jenseits des gegenstandsbezogen Offensichtlichen und Üblichen bislang nur wenig Beachtung findet. Dem wurde in dieser Forschungsarbeit begegnet.
 
            Die normative und damit in vielen Teilen auch diskriminierend auslegbare Seite sprachdidaktisch relevanter Gegenstände – wie der Rechtschreibung (aber nicht allein diese) – sollten unseres Erachtens grundsätzlicher Bestandteil der sprachdidaktischen Forschungsdisziplin sein.
 
            Normative Erwartungen und Zielkonstrukte durchziehen die Sprachdidaktik und laufen allzu oft Gefahr, als etwas Selbstverständliches, womöglich Natürliches wahrgenommen zu werden, das nicht mehr hinterfragt und begründet werden muss. In diese Richtung gibt und gab es durchaus bereits Bemühungen, die nicht unerwähnt bleiben dürfen, die jedoch immer noch Randphänomene der Disziplin sind. Dazu zählen u. a. Konferenzen wie das Symposion Deutschdidaktik (SDD) 2014 in Basel mit dem Schwerpunktthema „Normen – Erwartungsmuster zwischen Orientierung und Begrenzung“ und das Symposion Deutschdidaktik 2022 in Wien mit dem Schwerpunktthema „Dimensionen des Politischen“ und daraus hervorgegangene Publikationen; außerdem Debattenbeiträge in dem Organ „Didaktik Deutsch“, zuletzt 2024, Heft 56, z. B. der Beitrag von Johannes Odendahl: „Education washing? Warum es eine gesellschaftspolitisch reflektierte Deutschdidaktik braucht“ und die just neu eingerichtete Arbeitsgruppe „Macht – Wissen – Subjekt(e)“ des SDD, die die deutschdidaktische Disziplin verknüpft mit einer machtkritischen Reflexion verschiedener gegenwärtiger Tendenzen auf gesellschaftlicher, kultureller, struktureller, institutioneller und individueller Ebene.108 Blickt man zudem zurück in die Historie der Disziplin, so stellt etwa Kilian (2020) fest, dass es bereits mit der 1968er-Bewegung in Deutschland Bestrebungen gab, eine didaktische Sprachkritik – oder, wie wir sie akzentuieren: eine soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik – zu entwickeln, die wesentlich der „Erzeugung einer Sprachkritikkompetenz“ dienen sollte (Kilian 2020: 416). Damit ist das Folgende gemeint:
 
             
              Didaktische Sprachkritik im Sinne dieser Ausprägung soll […] dazu befähigen, mit ideologie- und gesellschaftskritischem Blick Sprache und Sprachgebrauch produktiv und rezeptiv sprachbewusst zu reflektieren – und sich dazu zu positionieren, d. h. über die Reflexion hinaus eine Urteilsfähigkeit zu entwickeln, die den sprachlichen Gegenstand vor dem Hintergrund seiner Leistung für die Sprachgesellschaft bewertet. (Kilian 2020: 416)
 
            
 
            Zu diesem angestrebten Ziel – zur Befähigung der Lehrkräfte und im nächsten Schritt der SchülerInnen zu einer kritisch reflektierten Beurteilung der Dimensionen, Leistungen und Wirkungen der menschlichen Sprache im Allgemeinen und der Schriftsprache im Besonderen – sollte die sprachdidaktische Forschung, die universitäre Lehre und schließlich die Unterrichtspraxis zunächst grundlegend idealerweise Folgendes leisten können: Sie sollte unmissverständlich zwischen dem fachwissenschaftlichen Gehalt von Sprachbetrachtung (hier: Graphematik und Orthographie u. a. m.) und den kultur- und gesellschaftspolitischen Dimensionen (wie den „ethisch-normativen Sollensansprüchen“ (Roth 2011: 162, hier: „Rechtschreibfähigkeit als gesellschaftliche marquers von Bildung und Gebildetheit“)) differenzieren. Roth äußert in einem anderen Zusammenhang die Notwendigkeit solch einer reflektierten Differenzierung:
 
             
              Eine fundierte (empraktische) Sprachkritik ist die unverzichtbare Grundlage für die erfolgreiche Transformation sprachwissenschaftlicher Erkenntnisse in sprachdidaktische Entscheidungen. (Roth 2011: 162)
 
            
 
            Die Beschäftigung mit Sprache und Sprachnormen und ihren gesellschaftlichen Dimensionen ist dabei wiederum nichts, das die Sprachdidaktik neu erfinden müsste: Es ist genuines Forschungsgebiet der Soziolinguistik – und die Didaktik ist an diese anschlussfähig.
 
            Soziolinguistik beschäftigt sich mit Kommunikationspraktiken, Kommunikationspolitiken und Kommunikationserwartungen in gesellschaftlichen Kontexten und mit deren sozialen Konsequenzen (Spitzmüller 2022). Sie ist in ihrer Perspektive interdisziplinär angelegt und daher offen und flexibel für methodisch-deutende Zugänge, sofern sie zur Bearbeitung der jeweiligen Frage beitragen. Soziolinguistische Arbeiten legen ein sensibles Augenmerk auf die diskriminierende Seite von Sprachgebrauch und Sprachbetrachtung und sind aus genau diesem Grund so ertragreich und gewinnbringend für sprachdidaktische Fragestellungen. Über den Weg der Lehrkräfteausbildung kann ein solches Wissen über den Weg von Generationen von SchülerInnen in die Zukunft getragen werden. Wir haben die soziolinguistische Forschung in der Auseinandersetzung mit dem Rechtschreib-Diskurs als unschätzbar wertvoll wahrgenommen.
 
            Die soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik und die dahinterliegende Forschungshaltung hat die explizite Befähigung zu einer reflektierten, eigen- und gesellschaftskritischen Sprachbewusstheit zum Ziel und alle diesem Forschungsziel dienenden Fragestellungen als genuinen Forschungsschwerpunkt, der in dieser, hier angebahnten Charakteristik folgendermaßen weiter zu skizzieren ist:
 
            Wissenschaftstheoretisch: Analytisch werden zum Zweck der Etablierung der soziolinguistischen Sprachdidaktik drei Disziplinen trianguliert: Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und Soziolinguistik – hier: die Sprachwissenschaft liefert das Analyseinstrumentarium (etwa das der Diskursanalyse, aber auch viele andere), die Sprachdidaktik evaluiert den sprachdidaktischen Gehalt, die Soziolinguistik deutet die Ergebnisse (durch Einbezug der gesellschaftssoziologischen Dimension). Soziolinguistik fassen wir in diesem Kontext weit: Sozialwissenschaften, Kommunikations- und Medienwissenschaften, Psychologie, Anthropologie, Geschichts- und Politikwissenschaft werden für eine umfassende Betrachtung hinzugezogen, wie es auch in der vorliegenden Analyse der Fall ist (Kap. 6). Wissenschaftstheoretisch braucht es in der genannten Trias vonseiten der Sprachwissenschaft eine offene, kulturwissenschaftlich interessierte, gesellschaftlich inspirierte Haltung, die in der „linguistischen Hermeneutik“ (Hermanns 2003: 125) ihren Ausgangspunkt findet, der wir im Weiteren einen eigenen Abschnitt widmen.
 
            Thematisch: Aufgegriffen werden sprachdidaktisch relevante Themen (hier: das Narrativ des Rechtschreibverfalls), die a) didaktisch und gesellschaftlich virulent sind, b) im Kerngegenstandsbereich der Sprachdidaktik tief verwurzelt sind, aber zugleich über diesen hinauswachsen und c) die o. g. soziologische Ebene als wesentliches Moment der Forschung inkludieren. Eine zentrale Aufgabe der soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik besteht darin, auf Grundlage der Erarbeitung des systematischen (schrift-)sprachlichen Aufbaus, der Struktur sowie der damit verbundenen gesellschaftlichen Dimensionen, die Lehrkräfte sowie SchülerInnen zur kritischen Beurteilung des Gebrauchs sprachlicher Mittel in eigenen und fremden Äußerungen und Texten zu befähigen. Dieses übergeordnete Ziel führt zu einer spezifischen Fokussierung in der Themenfindung und Erarbeitung von Fragestellungen, bei denen eben jenes Ziel von vornherein mitbestimmend ist.
 
            Methodisch: Im Forschungsvorgehen ist alles denkbar, was den Ansatz einer soziolinguistischen Sprachdidaktik, also der Verbindung der o. g. Trias, unterstützt. Mit den Erfahrungen der vorliegenden Arbeit schlagen wir als ein wesentliches Moment den von der Sprachwissenschaft bereits reich bestückten Werkzeugkasten der Diskursanalyse mit textwissenschaftlicher, hermeneutischer Fundierung vor, ergo mit dem für diese Arbeit bereits entwickelten Flensburger Methodenset. Diese zentrale Methode der Diskursanalyse (hier: Analyse des öffentlichen Diskurses zu Rechtschreibdidaktik) ist selbstredend nicht die alleinig denkbare – viele weitere Herangehensweisen (wie die Grounded Theory, Transaktionsanalyse oder methodenintegrative Ansätze) sind möglich –, jedoch ist die textwissenschaftliche Diskursanalyse eine ausgewählte und wertvolle. Sie ermöglicht es, Sprachhandlung nicht nur intersubjektiv in ihrer Funktionsweise zu erfassen, sondern den Horizont der Sprachanalysen auf verschiedene Facetten der transportierten Inhalte und der sozialgesellschaftlichen Metaebene zu berücksichtigen.
 
             
              
                Linguistische Hermeneutik als Ausgangspunkt einer sozialwissenschaftlich perspektivierten Sprachwissenschaft
 
                Zur soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik gehört gewissermaßen als Basis eine spezifische sprachwissenschaftliche Haltung. Eine solche Haltung ist kultur- und kommunikationswissenschaftlich inspiriert und kann dann, – und u. E. nur dann! – sinnvolles und wirksames Fundament für künftige sprachdidaktische Forschung sein, die sich jenseits ausgetretener Pfade bewegt und neue Wege geht. Zur Etablierung dieser Haltung bedienen wir uns dem von Fritz Hermanns begründeten Paradigma der „linguistischen Hermeneutik“ (Hermanns 2003: 125) – oder auch einer: hermeneutischen Linguistik – und plädieren dafür, diese endgültig wissenschaftssystemisch zu installieren. Was meint die Haltung der linguistischen Hermeneutik?
 
                Hermanns forderte schon vor 20 Jahren eine hermeneutische Wende, ja eine hermeneutische Revolution innerhalb der Sprachwissenschaft. Um die Ausgangslage zu Beginn des 21. Jahrhunderts zu umreißen, sei an dieser Stelle ausführlich zitiert, was Hermanns in seinem Aufsatz: „Linguistische Hermeneutik. Überlegungen zur überfälligen Einrichtung eines in der Linguistik bislang fehlenden Teilfaches“ (Hermanns 2003) über die germanistische Linguistik postuliert:
 
                 
                  Diese [die Linguistik; JF/CJW] ist derzeit in mancher Hinsicht reformwürdig […] Insgesamt versäumt es […] die Sprachgermanistik nicht nur, sich der sie umgebenden und tragenden Gesellschaft als eine für deren Fragen und Probleme einschlägige Wissenschaft zu präsentieren, sondern auch – und das ist das Entscheidende – sich selbst, so gut sie kann, dazu zu machen. […] Zu den so benannten Defiziten soll hier hinzugefügt werden, dass die Linguistik, wie sie heute ist und sich selbst darstellt, einen ihrer großen Trümpfe, eine ihrer stärksten Karten, noch so gut wie gar nicht ausspielt. Nämlich, dass sie – und zwar essenziell – Verstehenswissenschaft ist: Hermeneutik. (Hermanns 2003: 125)
 
                
 
                Eine Analyse der Sprache kann, wenn sie gesellschaftliche Relevanz beanspruchen will, also nicht allein Selbstzweck sein. So stellt auch Wengeler im Anschluss an Hermanns fest, dass Linguistik sich nicht mit der Definition und Deskription grammatischer Details sowie vorrangig mit kontextlosen „lebensfernen Analysen erfundener Beispielsätze“ begnügen könne (vgl. Wengeler 2005: 1). Eine genuine Aufgabe der akademischen Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik sollte es ebenso, parallel dazu, sein, die gesellschaftlichen Dimensionen von Sprache und Schrift kritisch zu reflektieren. Ausgehend von der Grundannahme, dass alle gesellschaftlichen Vorgänge auf sprachlichen, kommunikativen und textlichen Struktur gründen, ist eine Verbindung der Sprachwissenschaften mit anderen Disziplinen über den Weg einer „pragmatischen Konzeption von Sprache“ (Krusche 2001) denkbar und ein sprachpragmatisch orientiertes Gespräch zwischen den geisteswissenschaftlichen Disziplinen, auch unter Einbeziehung modernster kognitionswissenschaftlicher Erkenntnisse, doch insbesondere auf Basis schriftsystematischer Deskriptionskategorien anzustreben. Deshalb fordert Herrmanns aus der Innenperspektive des Faches heraus eine Rückbesinnung der Linguistik auf eine ihrer zahlreichen, aber in den letzten 50 Jahren vernachlässigten ureigene Kernkompetenzen:
 
                 
                  Manchmal denke ich, die Linguistik müsste, um den eigenen Endzweck nicht zu vergessen, an die Eingangspforten aller ihrer Seminarien und Institute schreiben: Hier wird untersucht, wie Sprache funktioniert. Im Einzelnen wie auch im Allgemeinen. Denn das ist es doch wohl, was SprachwissenschaftlerInnen mehr als alles andere wissen wollen. In der Frage danach ist die andere mögliche Grundsatzfrage der Sprachwissenschaft – was Sprache ist – enthalten. Sprache besteht darin, dass und wie sie funktioniert, das Funktionieren ist ihr Wesen. (Hermanns 2003: 180, Herv. i. O.)
 
                
 
                Wenn aber das reibungslose Funktionieren der Sprache – und Schrift – ihr Wesen und Zweck ist, dann kann und muss die Sprachwissenschaft – und mit ihr die Sprachdidaktik – ihr Augenmerk auch genau auf die Bereiche legen, an denen das Funktionieren bedeutungsvoll ist, weil es subjektives, (bildungs-)politisches und gesellschaftsrelevantes Handeln maßgeblich beeinflusst. Das betrifft nicht nur den schulischen, didaktischen und therapeutischen Bereich (beim Schrift- und Sprachenlernen sowie bei der Behebung von sprachmechanischen Dysfunktionen), sondern genauso den medialen, kulturellen Kontext, in dem vermittels genuin sprachlicher Prozesse Kommunikation stattfindet, dort, wo Verständigung und Verstehen gelingen oder misslingen können, dort, wo Sprache das Medium ist, dessen Gebrauchsbedingungen, Bedeutungsdimensionen und Anwendungsfelder das Denken und Verstehen und in der Konsequenz auch das Handeln Einzelner und einer Gemeinschaft bestimmen (in Schulen, im Klassenzimmer, auf dem Schulhof, in den Lehrerzimmern, Ministerien und Universitäten u. v. m.).
 
                Dass die akademische Sprachwissenschaft für diese sprachanalytischen, hermeneutischen Wende und Prozesse des gesellschaftlichen Lebens prädestiniert ist wie keine andere wissenschaftliche Disziplin, liegt auf der Hand, denn allein die Sprachwissenschaft verfügt über das weit verzweigte fachwissenschaftliche Vokabular und Theoriewissen, eben diese kommunikativen Ereignisse zu erklären. Sie kann dies tun, indem sie sich interdisziplinär für Erkenntnisse aus der Kommunikationswissenschaft, der Soziologie und der Psychologie öffnet, sich auch für ihre germanistischen Komplementärfächer wieder zu interessieren beginnt, indem sie die historische Perspektive der Mediävistik ebenso ernst nimmt wie das hermeneutische Wissen der Literaturwissenschaft, indem sich die Sprachwissenschaft überhaupt für das Leben öffnet, ohne sich hinter den Fachterminologien zu verstecken, ja diese vielmehr zu gebrauchen – und zugleich das Wagnis in Kauf nimmt, dass die Welt eine sozial konstruierte und von Menschen gemachte ist, und Gesellschaft zwar auf der Sprache gründet, die Sprache aber von multikomplexen Menschen getragen und kontextuell variant genutzt wird, dass zu der grammatikalisch fixierbaren immer auch eine kontextuell schwebende Ebene hinzukommt und dass es eine letztgültige Wahrheit einer Sprachhandlung im Sinne einer empirischen absoluten Eindeutigkeit nicht geben kann.
 
                Eine so orientierte Sprachwissenschaft steht vom Schreibtisch auf und „betritt das Feld des sprachlichen Lebens“ (Ortner/Sitta 2003: 12) mit einer offenen Haltung und funktionierendem Rüstzeug. Und da das „Feld des sprachlichen Lebens“ so genuin verknüpft ist mit dem Lernen und Lehren von Sprache, liegt ein zentrales Anwendungsfeld bereits in der Sprachdidaktik.
 
               
              
                Die Diskursanalyse mit dem Flensburger Methodenset als Werkzeugkiste
 
                Die Diskursanalyse als eine Möglichkeit des methodischen Vorgehens in einer soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik soll hier noch einmal dahingehend vorgestellt werden, wie sie in diesem speziellen Kontext zu perspektivieren ist. Es handelt sich methodisch also um den Analyseschritt, der gegangen wird, bevor die soziolinguistische und in diesem Sinne weitere sozialwissenschaftliche Deutung der Daten einsetzt.
 
                Die Diskurstheorie von Foucault verfolgt zunächst einmal sowohl eine strukturalistische als auch eine pragmatische Perspektive (vgl. Diaz-Bone 2018: 48). Der Gewinn für eine soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik liegt exakt in genau dieser Verbindung beider Perspektiven – und zwar in der Art, indem einerseits sowohl die je spezifische Strukturiertheit von Sprache als auch die diskursiven sprachlichen Praktiken betrachtet und im soziogesellschaftlichen Deutungsrahmen aufeinander bezogen werden können. Mit der Diskurstheorie und dem
 
                 
                  Terminus ‚Diskurs‘, so, wie die Diskurslinguistik ihn versteht, [wird] ein Konzept repräsentiert, das der Sprachwissenschaft von allgemeinem hermeneutischen Nutzen ist. Denn es fokussiert eine fundamentale und zuvor nur unzureichend bis gar nicht beachtete Funktion von Sprache, nämlich die gesellschafts- und wissenskonstituierende Funktion. (Spitzmüller/Warnke 2011: 10, Herv. i. O.)109
 
                
 
                Damit kommt der Diskursanalyse für die soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik eine besondere Aufgabe zu: Methodisch schließt das Vorgehen der Diskursanalyse in der hier skizzierten Variante an die sich seit den 2000ern durch Jürgen Spitzmüller und Ingo Warnke etablierte Diskurslinguistik an und modifiziert und erweitert das Instrumentarium durch die spezifische Haltung der hermeneutischen Sprachwissenschaft gemäß Fritz Hermanns (2003). Diese neue Haltung und mit ihr die Ausprägung der textwissenschaftlichen Diskursanalyse ist verbunden mit dem Ziel, die Sprachwissenschaft – und mit ihr die Sprachdidaktik – auch als eine interpretative Wissenschaft zu etablieren. Mit dem Flensburger Methodenset wurde die theoretische wie praktische Diskursanalyse maßgeblich konkretisiert und zugleich analytisch vereinfacht. Das in diesem Sinne verstandene Analysewerkzeug der soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik funktioniert damit als wissenschaftliche Methode sowohl für die Analyse der medialen Öffentlichkeit, in der über die Sprachdidaktik gesprochen wird, als auch in Institutionen wie Schulen, in denen Sprachdidaktik passiert.
 
                Eine so verstandene soziolinguistisch orientierte Sprachdidaktik vermag es, die „Wegränder der Deutschdidaktik“ (Grundler 2014: 14) behutsam und selbstreflektiert zu erweitern. Auf diesen neuen Wegen kann die Sprachdidaktik mit der Öffentlichkeit außerhalb des akademischen Schreibtischs ins Gespräch kommen.
 
                Verlässt man ausgetretene Pfade und betritt neue Wege, so gehört für uns auch eine Selbstreflexion dazu, die bestehende Traditionen und Terminologien des Faches zu hinterfragen wagt, wie beispielsweise der Begriff des ‚Laien‘ in ‚Laienlinguistik‘.110
 
                Zu einer soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik gehört auch eine von der Sprachdidaktik perspektivierte kulturhistorische Forschungsdimension, wie beispielsweise eine Sozial- und Diskursgeschichte der (Didaktik der) Schrift (John-Wenndorf, i. V.), um jene historische Dimension des Denkens zu vergegenwärtigen, „ohne welche die Wissenschaft […] zwangsläufig verarmen würde“ (Böhm 2010: 8). Und weiter Böhm, der zu formulieren wagt: „Die verbreitete Unkenntnis der Geschichte [der Schrift und der Sprachdidaktik, JF/CJW] kann jene peinliche Situation herbeiführen, in der man nicht mehr entscheiden kann, wo echte Fortschritte der Erkenntnis vorliegen oder wo es sich schlicht um Wiederholungen handelt“ (Böhm 2010: 8). Mit einer soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik kann es gelingen, neben einem methodischen Beitrag zur Etablierung neuartiger Herangehensweisen in der Sprachwissenschaft auch eine relevante soziologische Erkenntniserweiterung zu leisten, die nicht länger vorrangig empirisch, definitorisch, deskriptiv verfährt, sondern vielmehr analytisch, in engerem Sinne sozialwissenschaftlich und im besten Sinne verstehend.
 
                Ziel der Etablierung einer gesellschafts- und selbstkritischen Haltung durch die Inauguration einer auf der linguistischen Hermeneutik gründenden soziolinguistisch orientierten Sprachdidaktik ist es, nicht nur sich selbst als eine durchaus kritisch „eingreifende“ Wissenschaft (Kepser 2013) im Sinne des Aufzeigens, Benennens, Perspektivierens und wissenschaftlichen Reflektierens zu verstehen, sondern infolgedessen auch eine „Voice im Diskurs“ (Kap. 6.3) zu sein, die ihre inhärente, genuine Fähigkeit, mit Sprache umzugehen, auch außerakademisch, öffentlich nutzt, um Verstehen und Verständnis zu erzeugen – ohne den Anspruch zu erheben, letztgültige Wahrheiten festzuschreiben, sondern vielmehr im Sinne einer „fröhlichen Wissenschaft“ (Nietzsche 1882), die den Zweifel nicht als wissenschaftlichen Abgrund versteht, sondern sprachphilosophisch betrachtet als Chance des Entdeckens neuer Erkenntnishorizonte.
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            9.1 Korpus-Quellen des Flensburger Diskurskorpus
 
             
 
            
              9.1.1 Pressemeldung ‚Bonner Studie‘
 
              
                [image: Foto der Pressemeldung.]
               
             
            
              9.1.2 Allgemeine Medien und Foren
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Zeitungsartikel und daran anschließende Online-Kommentare auf den Verlagswebseiten:
 
              BILD: Mit der Fibel lernen Kinder besser richtig schreiben! Neue Studie. „Lesen durch Schreiben“ und „Rechtschreibwerkstatt“ überzeugen nicht.
 
              BILD: Pädagogen warnen vor „LdS“. Kinder lernen Schreiben nicht richtig.
 
              FAZ: Eine Studie zeigt: Die gute alte Fibel ist doch eine wichtige Lerngrundlage.
 
              FOCUS online: Grundschüler sollen besser Rechtschreibung lernen.
 
              FOCUS online: Lehrer sorgen sich ums Schreibenlernen in der Grundschule.
 
              FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel.
 
              FOCUS online: Studie kritisiert „Schreiben nach Gehör“.
 
              gutefrage.net: Wie steht ihr zu „Schreiben nach Gehör“?
 
              Frankfurter Rundschau: Das können Eltern bei Zweifeln an der Lernmethode der Schule tun.
 
              Frankfurter Rundschau: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel.
 
              SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel.
 
              SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“.
 
              Stern: Brandenburg will umstrittene Lernmethode „Schreiben nach Gehör“ verbieten.
 
              WAZ: NRW-Ministerin läutet Ende von Schreiben nach Gehör ein.
 
              WELT online: Rechtschreibung lernen Kinder am besten mit einer Methode.
 
              ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa.
 
              ZEIT online: Lesen unsere Schüler wirklich immer schlechter?
 
             
            
              9.1.3 BildungspolitikerInnen
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Dokumentation von Politiker-Statements: O-Töne, Interviews, Zitate:
 
              Abgeordnetenhaus Berlin: Inhaltsprotokoll, 20.09.2018.
 
              afdbundestag.de: Schulstudie beweist desaströse Bildungspolitik.
 
              kreiszeitung.de: Grundschüler sollen wieder besser Schreiben und Rechnen lernen.
 
              NRZ.de: Lehrerverband fordert bundesweite Rückkehr zur Fibel.
 
              Saarbrücker Zeitung: Streit über Lehrmethoden im Rechtschreib-Unterricht.
 
              volksfreund.de: Schreiben nach Gehör stößt in der Region auf Widerstand.
 
              volksfreund.de: Viel Tamtam ums ABC.
 
              WELT online: Kein Verbot für Lern-Methode „Lesen durch Schreiben“ in MV.
 
             
            
              9.1.4 Lehrerforen und -verbände
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Themen-Threads und daran anschließende Diskussionen:
 
              lehrerforen.de: Fibel schlägt Rechtschreibwerkstatt.
 
              lehrerforen.de: Lesen durch Schreiben.
 
              news4teachers: Kulturkampf um „Lesen durch Schreiben“.
 
              news4teachers: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel.
 
              news4teachers: Streit um „Lesen durch Schreiben“.
 
              news4teachers: Studie zu „Lesen durch Schreiben“ befeuert Debatte.
 
             
            
              9.1.5 Elternforen
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Themen-Threads und daran anschließende Diskussionen:
 
              Eltern.de: Reichen-Methode „Schreiben nach Gehör
 
              Eltern.de: Rechtschreibung.
 
              Rund ums Baby: An die Lehrerinnen unter euch.
 
              Rund ums Baby: Lernwörter und Diktate.
 
              Rund ums Baby: Schreiben nach Gehör.
 
             
            
              9.1.6 Sprachpflegevereine
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Facebook von Verein deutsche Sprache: Schreiben nach Gehör bleibt.
 
             
            
              9.1.7 Facebook
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Facebook-Postings und daran anschließende Diskussionen:
 
              Facebook der FAZ: Die Lehrmethode „Schreiben nach Gehör“ macht Schule.
 
              Facebook der FAZ: „Schreiben nach Gehör“ oder Fibel-Lernen.
 
              Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist.
 
              Facebook von news4teachers: Britta Ernst zwingt Grundschullehrer zum Unterricht mit der Fibel.
 
              Facebook von news4teachers: Prien macht Druck auf die Grundschulen.
 
              Facebook von news4teachers: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel.
 
              Facebook von news4teachers: Studie zu „Lesen durch Schreiben“ befeuert Debatte.
 
              Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel.
 
              Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der „Fibel“.
 
              Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben?
 
              Facebook von ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa.
 
              Facebook von ZEIT online: „Nur nach der Fibel zu lehren, ist fachlich Blödsinn“.
 
             
            
              9.1.8 Twitter
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Twitter-Meldungen:
 
              Twitter von Berliner Zeitung: Rechtschreib-Streit: #Brandenburg setzt wieder voll auf die #Fibel.
 
              Twitter von Capt Willard: #KerosinKatha ist exemplarisch für die grüne Wohlfühl-Kamarilla.
 
              Twitter von Frau Lehrerin: Für alle „Lesen durch Schreiben“ & Co. Mimimi-Leute.
 
              Twitter von Mann_mit_Klasse: Wenn Kinder nach Gehör schreiben dürfen.
 
              Twitter von Roland Gläser: Schreiben nach Gehör [ist] dummes Zeug.
 
              Twitter von SPIEGEL online: Schlechte Noten bekommt das Prinzip „Lesen durch Schreiben“.
 
              Twitter von Steffi: Gut, dass @LeAuLei sich hier mal in die Diskussion wirft.
 
              Twitter von Tim & struppig: Schreiben nach Gehör ist ein bisschen wie Autofahren lernen.
 
              Twitter von Topfritte: Die Welt ist schon verrückt.
 
              Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare.
 
             
            
              9.1.9 Instagram
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Instagram der FAZ: Manchmal ist das Altbewährte doch die bessere Methode.
 
             
            
              9.1.10 Populärwissenschaftliche Medien, Sonstiges
 
              Zeitraum, online: 09/2018 bis 03/2019
 
              Grundschule aktuell, 144: „Schwarzer Peter“ heißt das Spiel.
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        1
          Zur Verbindlichkeit der amtlichen orthographischen Norm siehe die Erläuterungen in Kap. 2.3.1.

        
        2
          Hier sei beispielhaft nur ein wissenschaftlicher Streitpunkt herausgegriffen, der für die didaktische Praxis in der Schule bedeutsam ist: Die etwas spitzfindig anmutende, fachwissenschaftliche Kontroverse betrifft die Setzung des Silbenschnitts, also die Grenze zwischen zwei Silben, in Wörtern mit Doppelkonsonantenschreibung wie <Schlitten> (Berkemeier 2007). Während Eisenberg (1985) von einer autonomen Schreibsilbe ausgeht, und den Silbenschnitt bei Doppelkonsonantenschreibungen auf die Dopplung setzt (dies nennt er: „Silbengelenk“, Bsp.: <Schlitten>, /ˈʃlɪtən/), sieht Maas (1992) Silben grundsätzlich als eine fixe Einheit des Gesprochenen und operiert demnach mit dem phonetischen Phänomen des „festen Anschlusses“ (er nennt es Silbenschnitt nach dem Vokal, Bsp.: /ˈʃlɪ-tən/), welcher sich im Geschriebenen als Konsonantenbuchstabendopplung manifestiert (<Schli-tten>). Die didaktische Herangehensweise variiert somit entsprechend der theoretischen Herleitung: Beim Silbengelenk soll die Doppelkonsonanz durch langsames Sprechen hörbar sein, beim festen Anschluss ist eine Analyse der lautlichen Wortgestalt in Verbindung mit Regelwissen notwendig, um zur richtigen Schreibweise zu gelangen (vgl. Fay 2022).

        
        3
          Eine weitere hilfreiche synchrone Systematisierung didaktischer Herangehensweisen liefert Schmidt (2020) mit den vier Kernbegriffen Regel, Strategie, Muster und Memorieren. Diese konkretisieren das unterrichtliche Vorgehen in einem nach Jagemann/Weinhold (2017) norm- und strukturorientierten Setting.

        
        4
          Ausführlich debattiert wird die Kontroverse in dem Sammelwerk „Wie viel Rechtschreibung brauchen Grundschulkinder?“ von Kruse/Reichardt (Hg.) (2016) und bei Brinkmann (Hg.) (2015): „Rechtschreiben in der Diskussion“. Einen aktuellen Überblick bietet ferner Kusche (2025 i. Dr.).

        
        5
          Hingewiesen sei aber auch auf die Auffassung der Sprachwissenschaft als eine sich normativ positionierende und sprachpflegerisch wirkende Disziplin (z. B. bei Roggausch 2007). Ferner sei die Erkenntnis bedacht, dass sich auch SprachwissenschaftlerInnen subjektiven Bewertungs- und Relevanzstrukturen nicht entziehen können (Beuge 2019: 1).

        
        6
          Andere ‚Normverstöße‘ innerhalb der standardsprachlichen Varietät wie die Verbzweitstellung in Weil-Sätzen (✶„ich geh jetzt einkaufen, weil nachher hab ich keine Zeit dafür“) können hinsichtlich der Gebrauchsnorm differenziert betrachtet werden: In der gesprochenen Sprache ist die Akzeptanz von ‚weil‘ mit Hauptsatzstellung weitestgehend gegeben, in der geschriebenen Sprache hingegen nicht (Fiehler 2008). Sprachwissenschaftlich interessant ist hierzu dann wiederum weniger die Frage nach richtig oder falsch, sondern nach dem funktionalen Einsatz der Form und der Veränderung des Gebrauchs über die Zeit (Günther 2008, vgl. Kap. 2.2.3).

        
        7
          Ein ergänzender Aspekt, der die großen Unterschiede der Sprachnormvorstellungen von SprachwissenschaftlerInnen und SprachkritikerInnen erklärt, ist die Auseinandersetzung mit der historischen Entwicklung der Sprache. Diachrone linguistische Untersuchungen lassen den Schluss einer starren, „zementierten“ (Hundt 2010: 180) Sprachnorm nicht zu, im Gegenteil: Sprachwissenschaftlich betrachtet besteht die historisch begründete und überzeugende Annahme, dass die „systematischen Fehler von heute, […] die neuen Regeln von morgen [sind]“ (Keller 2004: 7, vgl. auch Davies/Langer 2006 zur Stigmatisierungsgeschichte grammatikalischer Konstruktionen). Entscheidend ist, wie sich ursprüngliche ‚Fehler‘ im allgemeinen Sprachgebrauch etablieren, bis sie schließlich nicht mehr als Fehler aufgefasst werden. Schrodt fasst hierzu zusammen: „In sprachwissenschaftlicher Sicht könnte das Thema ‚Sprachkritik’ mit den Argumentationen ‚Sprachwandel statt Sprachverfall’ und ‚Sprachgebrauch als Grundlage für Sprachrichtigkeit‘ erledigt werden.“ (Schrodt 2014: 256) Aus Sicht der Sprachwissenschaft ist somit das, was die laienlinguistische Sprachkritik gerne mit „Sprachverfall“ etikettiert, ein Zeichen einer sich wandelnden, weiterentwickelnden Sprache.

        
        8
          Da auch WissenschaftlerInnen ein Teil von Wissensformationen sind, Diskurseffekte erzeugen und selbst als DiskursakteurInnen im Geflecht von Machtbeziehungen stehen, ist die Wahl des Forschungsgegenstandes und des Forschungsweges nicht vollends neutral, sondern reflektiert eklektisch und spezifisch. Wenn es um die Frage nach dem gesellschaftskritischen Potenzial der Diskursanalyse geht, sehen wir es als nützlich an, der sprachwissenschaftlichen Lagerbildung, die in der Trennung von deskriptiver und kritischer Diskursanalyse besteht, entgegenzuwirken und eine Zwischenposition zwischen deskriptiver und kritischer Diskursanalyse einzunehmen: Deskriptiv bleibt unsere Analyse insofern, als sie Meinungen, Perspektiven und Argumentationsweisen innerhalb des öffentlichen Diskurses aufzeigt, beschreibt und damit verbundene Implikationen benennt. Kritisch ist die Analyse insofern, als sie Themen und Strömungen erkennt, sie am Ende in der Zusammenschau aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Traditionen heraus perspektiviert und Impulse zum Weiterdenken anbietet, ohne die Denkrichtung vorzugeben.

        
        9
          Um die Grundlagen der Diskurstheorie zu verstehen, ist es hilfreich, wissenschaftshistorisch einen kurzen Spaziergang durch Foucaults frühe Werke zu machen. In Wahnsinn und Gesellschaft (1969) zeigt Foucault, wie sich durch soziale Praktiken ein abgrenzendes Denken etablieren kann: Durch den Bau von Kliniken, der Inauguration der Psychiatrie als wissenschaftliche Disziplin sowie, parallel dazu, der sozialen Praktik der Abriegelung der „Kranken“ wurden diese, gemäß Foucault, erst zu so kategorisierten Individuen und eine Trennung zwischen Vernunft und Unvernunft vollzogen. In Überwachen und Strafen (1976) entwickelt Foucault die Analyse von Machtmechanismen und Kontrolltechniken über menschliche Individuen weiter, indem er nachzeichnet, wie am Beispiel der Institution des Gefängnisses (später auch: von Fabriken und Schulen) Disziplinartechniken soziale Kollektive erschaffen und so neue menschliche Kategorien wie „Delinquente“ konstituieren. In seinem späten Werk Geschichte der Gouvernementalität (2004) zeigt Foucault, wie das ökonomische Denken erneut neue Machtpraktiken und neue soziale Kategorien entstehen lässt, die durch Dispositive (Institutionen, soziale Handlungen und Artefakte) und Diskurse (qua Sprache) soziale Prozesse generieren und institutionell stabilisieren. Vor dem Hintergrund dieses Denkens entwirft Foucault in Archäologie des Wissens (1973) und Die Ordnung des Diskurses (1971) diskurstheoretische Prinzipien, die auf sich in Sprache manifestierenden und sich durch diese konstituierenden Macht- und Wissensordnungen abzielen. Indem die Diskurtheorie Foucaults gezielt Aus- und Abgrenzungsstrategien in den Blick nimmt sowie gesellschaftliche Institutionen, Milieus und Kategorien als Machtstrukturen beschreibt, die sich fortlaufend diskursiv formieren, tiefenstrukturelle, in sich kohärente Episteme bilden sowie als Dispositive materialisieren und der Beherrschung und Benachteiligung verschiedener sozialer Gruppen fungieren, kann die Diskurstheorie – wenngleich sie von Foucault keineswegs als praktische Anleitung zur Analyse ausgearbeitet wurde – von ihren Ursprüngen als ein Instrument der kritischen Gesellschaftstheorie verstanden werden.

        
        10
          Foucault nimmt diese Unterscheidung zwischen „Subjekt“ und „Individuum“ im Prozess des Niederschreibens vor, jedoch ohne diese Unterscheidung zu reflektieren oder zu theoretisieren. Von Georg Albert wird diese Differenzierung jedoch wissenschaftlich wahrgenommen und in seiner praktischen Diskursanalyse kategorisiert und ausdifferenziert sowie (unter Bezugnahme auf die Foucault-Rezeption Judith Butlers, die dies ebenfalls beobachtete und thematisierte) ausgearbeitet (vgl. Albert in Warnke/Spitzmüller 2007: 151–181). Dieser Differenzierung zwischen „Subjekt“ und „Individuum“ werden wir hier theoretisch folgen und sie im Text detailliert erörtern.

        
        11
          Über die Rolle des Subjekts bei Foucault ist vielstimmig und auch kontrovers wissenschaftlich diskutiert worden (vgl. Angermüller 2008, Albert 2008, Rieger-Ladich 2004, Sarasin 1996, Rüb 1990). War die frühe Rezeption Foucaults zunächst durch eine Skepsis an der Foucault’schen „Dekonstruktion des Subjektes“ geprägt, wie Busse sie früh formulierte: „In der Diskursanalyse Foucaults soll das Subjekt vollständig exorziert werden“ (Busse 1987: 271; ähnlich auch: Habermas 1988: 324; Honneth 1985: 136), so ist seit der sich stetig weiter ausdifferenzierenden Rezeption Foucaults weitgehender Konsens darüber erzielt worden, dass das Subjekt in besonderem Maße „das Thema Foucaults“ sei (vgl. Bublitz in Kammler/Parr/Schneider 2014: 293, Herv. i. O.). Foucault selbst formulierte in Das Subjekt und die Macht (1987): „Nicht die Macht, sondern das Subjekt ist deshalb das allgemeine Thema meiner Forschung“ (Foucault 1987: 243). Die Foucault’sche Sichtweise des Subjekts stellt dabei die bis dato gültigen humanistischen und cartesianischen Grundpostulate, auch etwa Descartes‘ „cogito ergo sum“ auf den Kopf, indem Foucault das Subjekt in seiner Selbstbestimmung weitgehend entmachtet und dessen Funktion als repressiven Kräften ausgesetzt bestimmt. „Der Auffassung, das Subjekt sei der Dreh- und Angelpunkt der Welt, wird eine Subjektkonstitution gegenübergestellt, die das Subjekt als unterworfenes entwirft. Als solches bildet es zwar eine aktive Schaltstelle gesellschaftlicher Machtkämpfe, keineswegs aber einen souveränen Protagonisten in diesem Geschehen“ (Bublitz 2014: 294).

        
        12
          Ein Entkommen des Subjekts aus der sprachlichen und gesellschaftlichen Unterwerfung liegt im „Willen zum Wissen“, wodurch sich das Subjekt von anderen Subjekten über die diskursive Produktion von Wissen abzugrenzen sowie eigene Regularien zur Geltung zu bringen versucht (vgl. Bublitz 2014: 294). „Indem sich das Subjekt dieser Konstellation [Machtpraktiken, Kontrolle, Selbsttechnologien] zuwendet, versucht es dieser spezifischen Form der Unterwerfung zu entkommen“ und Grenzlinien zu seinen Gunsten zu verschieben (vgl. ebd.: 295). Der Soziolinguist Blommaert bezeichnet diese Grenzziehungen ebenso wie die Verschiebungen von Grenzlinien zu subjektiven Gunsten als „Kämpfe um Diskurshoheit“ und um die Ermächtigung über „legitime Definitionen gesellschaftlicher Wirklichkeit“ (Blommaert 1999: 9).

        
        13
          Die Besonderheit eines Diskurses liegt mithin in der Funktion von Aussagen. Entsprechend ihrer Funktionalität nennt Foucault vier grundlegende Charakteristika von Aussagen (vgl. Foucault AW: 128–153): (1) das „Referential“, (2) die „Subjektposition“, (3) das „assoziierte Aussagengebiet“ sowie (4) die „materiale Existenz“ (vgl. Vogl in Kammler/Parr/Schneider 2014: 226 f. bzw. Foucault 1973: 128 ff.). „Referential“ meint dabei nicht „Referenz“ im Sinne eines Verweises auf eine exakte, isolierte Bedeutung, sondern das kontextuelle Referenzsystem, in das die spezifische Aussage eingebettet ist, wie die historische Rahmung und kulturellen Hintergründe der Aussage. „Subjektposition“ koinzidiert, wie bereits theoretisch begründet, „nicht mit einem pronominalen Substrat, einer empirischen Person“, sondern kann als „leerer Ort“ verstanden werden, der von verschiedenen Individuen besetzt werden kann (vgl. Vogl in Kammler/Parr/Schneider 2014: 226) und meint die zu besetzenden diskursiven Rollen. Als „assoziiertes Aussagengebiet“ ist eine Aussage insofern zu verstehen, als sie erst in der aussagennetzrelationalen Zusammenschau mit anderen Inhalten als Aussage erkennbar wird, „assoziiertes Aussagengebiet“ adressiert damit das Umfeld der Aussage im erweiterten Sinne von Ko-Text. Die „materiale Existenz“ definiert eine Aussage über die „lokalisierbare und datierbare Medialität“, ihre „institutionellen Bedingungen“ sowie ihre „Position“ in diesem Gefüge (vgl. ebd.: 227) – und fokussiert damit auf die mediale und institutionelle Situierung der Aussage im Sinne von situativer Rahmung, Medialität und Materialität.
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          In anderen diskursanalytischen Herangehensweisen werden auch Räume, Artefakte oder Abstrakta als Diskurselemente betrachtet (wie Gebäude, Skulpturen, Gemälde, Geld etc.). Diese sind auch in der textbasierten Diskursanalyse analysierbar: Sie können zum Teil eines Diskurses werden, sobald diese thematisiert, perspektiviert, kontextualisiert und schriftlich fixiert, dokumentiert und damit diskursiv integriert sind.
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          Man kann es sich auch so vorstellen: In der Materialität von Transparentpapieren scheinen im durchscheinenden Stapel der einzelnen Seiten punktuelle Marker, Strukturen und wiederholende Muster durch alle Papiere hindurch. Diese allen Texten inhärenten typischen Marker sind die Charakteristik des Diskurses. Je nach Textstapel und Diskurskorpus geben die Transparentpapiere andere Muster und Marker preis, die als die spezifischen Begriffe und Sprechweisen des jeweiligen Diskurses anzusehen sind.
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          Zur Diskussion des Textbegriffs in der Sprachwissenschaft siehe ausführlich Adamzik 2016; Janich,2019. Und grundlegend, historisch: de Beaugrande /Dressler 1971.
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          Zu nennen wären hier exemplarisch: Dressler (1972) mit den textinternen Beschreibungskategorien der Grammatik, Semantik und Thematik sowie der textexternen Beschreibungskategorie der Pragmatik; ähnlich auch Brinker (1985 und 2010) mit seiner textinternen Unterscheidung von grammatischen und thematischen Strukturen sowie der textexternen Textfunktion. Auch Heinemann (2000) unterscheidet in gleicher Weise textintern zwischen formal-grammatisch, inhaltlich-semantisch und textextern funktional-situativ. Bei Morris finden sich die etablierten Kategorien: Syntax, Semantik und Pragmatik, die ebenfalls in der obigen Textdefinition aufgehen. Und Beaugrande/Dressler (1981) benennen als Textcharakteristik (neben anderen, mittlerweile an Relevanz und Stichhaltigkeit eingebüßten Dimensionen) die bedeutsamen Texteigenschaften der Kohäsion, Kohärenz sowie die Intertextualität. Als Errungenschaft von Hausendorf und Kesselheim, deren späterer Ansatz aufgrund ihrer nahezu ausschließlichen Rezipientenfokussierung keine breite Gültigkeit beansprucht, darf jedoch insofern als wertvoll angesehen werden, als sie aus der Kenntnis der Tradition der Textdefinition heraus versucht haben, eine Erweiterung zu entwickeln, indem sie die Textualität nicht allein als Eigenschaft eines Textes verstehen, sondern erstmals darüber hinaus als etwas, das auch durch den Rezipienten, durch den Prozess der Semiose, indem etwas aufgrund des Deutens zum Zeichen wird, an Kontur, Bedeutung und Sinn gewinnt – was für die Diskursanalyse als dynamisches, transtextuelles Konstrukt von Bedeutsamkeit ist (vgl. auch Adamzik 2016: 103 f.).
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          Der Begriff der Paratextualität ist den Schriften des französischen Literaturwissenschaftlers Gérard Genette entlehnt, der damit das „Beiwerk des Buches“ (Genette 1982, 1989) meinte. „Dieser von G. Genette (1982) geprägte Terminus wird von ihm als Sammelbegriff gebraucht für eine Sonderform der Transtextualität (zu der auch die Intertextualität zählt): Kommentartexte zu einem eigentlichen Text […]“ (Metzler Lexikon Literatur und Kulturtheorie: Paratext. 2004: 511). Dabei unterscheidet Genette die Paratexte nochmals in werkinterne Peritexte, die unmittelbar materiell mit dem Buch verbunden sind – wie Titelei, Vorwort, Widmung, Verfassername etc. – und den werkexternen Epitexten, die sich in räumlicher und auch zeitlicher Entfernung finden, aber sich in funktionaler und pragmatischer Bezogenheit auf den Text fassen lassen – wie Interviews, AutorInnen-Porträts, Briefe der/des AutorIn, allographe, von fremder Hand verfasste Texte über den Text etc. Zusammenfassend schreibt Stanitzek: „‚Paratext‘ steht als Sammelbegriff für […] all die Rahmenelemente, die man tatsächlich oft nur marginal wahrnimmt, die aber als ‚Beiwerk‘ keineswegs nebensächlich sind, vielmehr ein Buch als Buch überhaupt erst erkennbar, behandelbar, einschätz- und lesbar machen – kurz: […] Es sind diese Elemente, ohne die wir es mit einer Art ‚nacktem Text‘ zu tun hätten – wie immer man sich einen solchen vorstellen mag; vermutlich könnten wir ihn nicht einmal als solchen erkennen. Paratextuelle Elemente formen den Text, geben ihm eine Einheit, mit der wir umgehen können. Sie sind daher hermeneutisch von erheblicher Bedeutung.“ (Stanitzek in: Literaturkritik.de, 20.02.2011)
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          Dieses intertextuelle Verbindungsnetz kann man sich wie ein Sieb vorstellen, bei dem die einzelne Gitterstruktur die typischen Redeweisen und Bezugsgrößen sind, die den Diskurs abbilden, während andere Wörter und untypische und damit diskursiv irrelevante Äußerungen durch die Löcher des Siebs hindurchrieseln.
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          Der Begriff der ‚Intertextualität’ hat seinen Ursprung ebenfalls in der Literaturwissenschaft. Der von Michail M. Bachtin geprägte und später von Kristeva weiterentwickelte Begriff rekurrierte dabei auf literarische Anspielungen innerhalb eines Textes auf andere literarische Texte. Nach Kristevas poststrukturalistischer Theorie baut sich jeder Text „als Mosaik von Zitaten auf, jeder Text ist Absorption und Transformation eines anderen Textes“ (Kristeva 1972: 348). Nach Bachtin und Kristeva ist Intertextualität eine dialogische Eigenschaft aller Texte, die intendiert wie unbewusst sein kann (vgl. Bachtin 1979). Übertragen auf den Diskurs sind damit also lexikalische und semantische Verbindungslinien zwischen Texten gemeint, durch die eine gezielte diskursive Dialogizität strukturell sichtbar wird.
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          Wir danken Michael Drommler für diesen diskursanalytischen Hinweis zur Internetkommunikation.
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          Ausführlich erörtert: „Konzeptuelle Metaphern strukturieren nicht nur die Art und Weise, wie wir über ‚die Welt‘ sprechen, sondern auch, wie wir sie wahrnehmen. „Die gängige Methode zur Ermittlung konzeptueller Metaphern besteht darin, konkrete sprachliche Ausprägungen einer konzeptuellen Metapher (wie jemanden argumentativ angreifen/verletzen/aus der Reserve locken usw.) zu identifizieren (vgl. etwa Grady 2007), wobei gilt: Je mehr solcher Ausprägungen gefunden werden, als umso gesicherter darf die postulierte konzeptuelle Metapher gelten. Konzeptuelle Metaphern zeichnen sich dadurch aus, dass sie in unserem kognitiv-konzeptuellen System so fest verankert sind, dass ihr metaphorischer Gehalt leicht übersehen werden kann. Anders ausgedrückt: sie sind konventionalisiert und lexikalisiert. Konzeptuelle Metaphern können nicht nur in unterschiedlicher sprachlicher Gestalt auftreten, etwa in Propositionen (z. B. das Argument hat mich verletzt), attributiv spezifizierten Nomina (z. B. verletzendes Argument), Komposita (z. B. Argumentsalve); auch bildliche sowie multimodale Realisierungen lassen sich in vielfacher Form ausmachen […]“ (Ziem 2020: 53, vgl. Wengeler/Ziem 2010).
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          Vereinfacht könnte man sagen, bei den Topoi handelt es sich um „Kristallisationspunkte des Begründens“, die innerhalb einer Äußerung explizit benannt sind oder implizit aufscheinen und analytisch rekonstruierbar sind. Es gilt, die diskurs- und kontextspezifischen Topoi aus dem Material zu extrahieren sowie entsprechende Schlussregeln zu formulieren (zu den Schlussregeln vgl. Wengeler 2003: 300 ff.).

        
        24
          Die so definitorisch ausgestaltete diskurs- und kontextspezifischen Topoi sollten vier Strukturmerkmale erfüllen, die Bornscheuer (1976) erstmals definiert hat: Ein Topos ist, gemäß Bornscheuers Definition, stets und erstens als habituell zu verstehen, „das heißt gewohnheitsmäßig und kollektiv verbreitet und abrufbar“ und in diesem Sinne usuell, generell und seriell, zweitens ist jeder argumentative Topos in seiner argumentativen Grundstruktur als potenziell zu bezeichnen, das heißt ein Topos kann jeweils für oder gegen die in Frage stehende Position eingesetzt werden, drittens ist ein Topos intentional und damit vom Einzelnen absichtsvoll eingesetzt, sowie viertens symbolisch, also „in verschiedener Weise sprachlich/symbolisch realisiert“ (vgl. Wengeler in Warnke 2007: 167 f.). Eine Topos-Analyse wie Wengeler sie vorschlägt, auf Grundlage der definitorischen Strukturvorgaben nach Bornscheuer, des typologischen Kategorienrasters nach Kienpointer sowie der kontextspezifischen Ausgestaltung, ermöglicht somit, die in einem Diskurs vorkommenden und dominierenden Denkfiguren zu erfassen und topologisch zu vergleichen.
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          In der Textlinguistik gibt es unterschiedliche Versuche, den ursprünglich in der Literaturwissenschaft etablierten Begriff der Intertextualität sprachwissenschaftlich zu verorten, zu systematisieren und zu klassifizieren (vgl. Janich 2019: 169–188). In der Linguistik gilt: „Intertextualität ist Texten laut Beaugrande/Dressler in ähnlich prinzipieller Weise zuzusprechen wie in der radikalen literaturwissenschaftlichen Konzeption, nämlich als gemeinsame Wissensbasis bei Textproduktion und -rezeption (Beaugrande/Dressler 1981: 188, Jakobs 1999: 16 f.) – sie ist quasi Voraussetzung für das „Text sein“ an und für sich. Eine solche Voraussetzung ist sie deshalb, weil jeder Text auf vorgängige Muster zurückgeführt werden kann bzw. sich innerhalb konventioneller Muster bewegt, die die Textproduktion ebenso wie die Rezeptionserwartungen leiten (auch bei Verstößen gegen solche Muster) (Janich 2019: 176, Herv. i. O.), „Radikal“ in Bezug zur Literaturwissenschaft meint hier, gemäß Janich, die Ursprünge der Intertextualität im Poststrukturalismus und Dekonstruktivismus (etwa: Julia Kristeva, Michail Bachtin, Roland Barthes), als Texte nicht länger als Werk eines Autors gesehen wurde, sondern als offenes, dynamisches Produkt, das seinen Wert, Sinn und seine Ganzheit erst im Rezeptionsprozess, durch die „aktive Re-Kreation“ (Janich 2019: 171) des Lesenden erlangt. – Linguistisch grundlegend ist die Unterscheidung zweier intertextueller Beziehungen: a) zwischen Referenztext (Prätext) und aktuell realisiertem Text (Phänotext) („Einzeltextreferenz“, referenzielle Intertextualität) sowie b) zwischen Textmuster bzw. Textsorte und der aktuell realisierten Textstruktur („Systemreferenz“/„Strukturreferenz“, typologische Intertextualität). Aus dieser Unterscheidung ergeben sich zahlreiche Forschungsansätze für die Diskursanalyse; hier soll das Augenmerk auf die Einzeltextreferenz gelegt werden und vielmehr, pragmatisch, die jeweilige Funktion innerhalb der diskursiven Kommunikationssituation herausgearbeitet, als ein Nachweis durch vollständige Belegbarkeit der Klassifizierungen erbracht werden.
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          Die prozedurale Dimension ist dem „funktionalpragmatischen Konzept der Prozedur“ entlehnt, das Meiler unter Rückgriff auf Ehlich (1999, 2007), Rehbein (2001) und Bühler (1934/1982) kommunikationstheoretisch für die Diskursanalyse rekonzeptionalisiert, aktualisiert und erweitert hat (vgl. Meiler o. J.). Zusammenfassend lässt sich sagen: Funktionalpragmatisch diskursanalytische, von AkteurInnen genutzte „Prozeduren werden die kleinsten ‚Handlungseinheit[en]‘ unterhalb der Stufe des Sprechakts, aus [denen] sich die Akte zusammensetzen“ genannt (Ehlich 1999/2007: 444). Rehbein nennt diese Prozeduren „Scharniere, in denen sich die sprachlichen Funktionen, wie sie sich in den mentalen Prozessen hörerseitig niederschlagen, formal erfassen lassen“ (Rehbein 2001: 937). Meiler unterscheidet sieben pragmatische Prozeduren und dazugehörige Felder, von denen er fünf von Ehlich übernimmt – die bereits die zwei Bühler‘schen Felder (Zeigfeld und Symbolfeld) inkludieren (1934/1982: 79–82, 149–154) – und zudem mit zwei weiteren Prozeduren ergänzt. So ergibt sich dieses (intertextuell zu verortende) Analyseraster diskursiver Funktionen, Prozeduren und Felder: (1) Funktion: Exploration, Erweiterung „expeditive Prozedur“ (Lenkfeld), (2) Funktion: Hinweis, Aufmerksamkeitsfokussierung, „deiktische Prozedur“ (Zeigfeld), (3) Funktion: Wissenserweiterung, „symbolische Prozedur“ (Symbolfeld), (4) Funktion: Wissensstrukturierung, „operative Prozedur“ (Operationsfeld), (5) Funktion: Emotionalitätsausdruck, „expressive Prozedur“ (Malfeld). Ergänzung: (6) Funktion: Kommunikation, „semiologische/zeichenhafte/stilistische Prozedur“ (Kommunikationsfeld), (7) Funktion: Herstellung von Wahrnehmbarkeit, „mediale und adressierende Prozedur“ (Situationsfeld). Für den hier aufgefächertem Handapparat der Diskursanalyse ist Funktion (5), der Emotionalitätsausdruck, von ergänzender Relevanz, da dies ein bis dato unbeachteter Aspekt ist, während sich die anderen Funktionen und Prozeduren (wie symbolisch, operativ, deiktisch etc.) bereits in den vorgenannten, etablierten Dimensionen (Inhalt, Struktur, Stil) widerspiegeln.
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          Ein Unterschied zum DiMeAn-Modell besteht ferner darin, dass, anders als im DiMeAn-Modell, das einen weiten Akteursbegriff zugrunde legt, der auch „nicht-personale Handlungsinstanzen wie Institutionen, Parteien, Medien etc.“ sowie auch „unbelebte Dinge als Akteure betrachtet, etwa Gebäude oder Städte“ (Spitzmüller/Warnke 2011: 172), im Säulenhaus-Modell die Kategorie der AkteurInnen auf Textproduzenten limitiert bleibt. Die Verengung auf den Aspekt des/der SprecherIn bzw. TextproduzentIn, liegt in der Definition des Diskurses als Verbund inhaltlich zusammengehöriger Texte begründet: als Amalgamierung von Themen in Texten, als textuelles Netz von Zeichen, Spuren und Fährten von Wissenssegmenten, Bezugsgröße von Einzeltexten, Form textueller Dialogizität, virtueller Textkörper (vgl. Warnke 2007: 9; Fraas/Klemm 2004). Wollte man multimodale Artefakte (wie Skulpturen, Gemälde, Musikstücke), Raumstrukturierungen (Architektur, Gebäude, Infrastrukturen, Fahrzeuge) und vieles andere mehr in die diskursanalytische Betrachtung aufnehmen, böte sich an, diese nur dann als relevanten Teil des Diskurses zu betrachten, wenn auf sie sprachlich Bezug genommen wird, sie sozusagen vertextet sind: Sie fallen dann als Referenzobjekte in die Kategorie der Extratextualität. Sind keinerlei textliche Spuren innerhalb des Diskurskorpus auf diese mehrdimensionalen kulturellen Größen zu finden, bleibt die Frage offen, ob sie Teil des Diskurses sind. Wird diese Frage von den Diskursforschenden mit Ja beantwortet, haben diese die Möglichkeit, sie in der kontextuellen Rahmung und paratextuelle Erörterung zu nennen, zu beschreiben und einzuordnen.
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          Auch Hermanns betrachtete die streng korpuslinguistischen Analysen augenzwinkernd, indem er schrieb: „Als die Teile eines Korpus warten Texte sozusagen nur noch darauf, daß man sie verzettelt. Die Verzettelung der aus dem Text gewonnen Belege ist die zweite Phase dessen, was man eine Textzerstörung nennen könnte. Dessen erste Phase aber ist bereits die Sinnlosmachung eines Textes dadurch, daß man ihn aus seinen intertextuellen und historischen Zusammenhängen isoliert“ (Hermanns 1995: 90). Denn so lässt sich in einem Text das Wort „Liebe“ auszählen, aber über die Liebe ist damit noch nichts gesagt. Als Konsequenz wäre auf Basis des Modells von Spieß und mit den Worten Hermanns zu fordern, auch die Diskursanalyse „mit einem Selbstverständnis auszustatten, daß sie eine auf Verstehen angelegte, also hermeneutische und philologische Teildisziplin der Linguistik ist“ (Hermanns 1995: 90).
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          Von einer diskursdeduktiven Perspektive ist dann auszugehen, wenn ein als allgemein bekannt angenommener Diskurs zu einem spezifischen Thema als Hintergrund der Analyse fungiert, die dann in diesem als bekannt vorausgesetzten Diskurs ausschließlich Einzelaspekte (wie eine gezielte intratextuelle Metaphernanalyse) untersucht und in ausgewählten Einzeltexten nachweist, die sich dem übergeordneten Diskurs zurechnen lassen. Als diskursinduktiv hingegen ist eine Herangehensweise zu verstehen, die aus einer Vielzahl von Analyseparametern, Einzelaussagen und Texten einen Diskurs in seiner Charakteristik erst herausarbeitet und Bezüge erst aus der Einzelanalyse erschließt.
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          In der diskursanalytischen Fachliteratur werden im Anschluss an Foucault unterschiedliche forschungspraktische Wege der Text- und damit Diskurskorpuszusammenstellung vorgeschlagen: Variante I ist jene des „geschlossenen Korpus“, bei der nach vorher definierten Kriterien recherchiert und ein Konvolut an spezifischen Texten, die sich „auf ein und dasselbe Objekt beziehen“ (Foucault 2020 (1973): 50), zusammengestellt wird. Variante II ist jene des „offenen Korpus“, bei dem ein Initialtext am Anfang steht und von diesem ausgehend das Korpus sukzessive erweitert wird, bis keine Anhaltspunkte weiterer „Verkettung“ (Foucault 2020 (1973): 50) aufzuspüren ist und eine Sättigung in der Analyse erreicht wird, wenn also neue Texte keine neuen Erkenntnisse sowie Formen und Typen der Verkettung weder sprachlich noch inhaltlich hinsichtlich des diskursiv betrachteten Objektbereiches mehr hervorbringen, sondern lediglich Redundanzen (vgl. Bendel Larcher 2015: 51 ff.). Die „zentrale Aufgabe bei der Korpuserstellung“ besteht somit darin, „Texte zu finden, die für den interessierenden Diskurs repräsentativ sind; repräsentativ nicht im statistischen Sinne, sondern im Sinne von das Typische erfassend“ (vgl. Bendel Larcher 2015: 34; hier mit Verweis auf Busch 2007).
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          Foucaults Werk Archäologie des Wissens erschien im französischen Original erstmals 1969 unter dem Titel L’archéologie du savoir. Die deutsche Erstausgabe erschien 1973 bei Suhrkamp, auf die sich in dieser Arbeit stets grundlegend bezogen wird. Die Zitate beziehen sich auf die deutsche Suhrkamp-Taschenbuchausgabe des Jahres 2020.
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          Wenngleich Foucault zu Bedenken gibt, dass diese Gesamtheit von Aussagen nie eine absolute ist ebenso wenig wie das Objekt, auf das sich die Aussagen beziehen, jemals als Einheit geschlossen ist. (Vgl. ebd.: 49 ff.) Und wenngleich ein Diskurs, der auch Nicht-Gesagtes einschließt, stets über den materialisierten Äußerungsakt hinausgeht und sich zudem in seiner Ganzheit niemals vollends erfassen lässt, so bleibt der Text die Grundeinheit eines jeden diskurslinguistischen Korpus. „Diskursforschende müssen daher Texte auswählen. Die ausgewählten Texte bilden zusammen das Korpus.“ (Bendel Larcher 2015: 52, unter Bezugnahme auf Busch 2007: 150)
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          Wir danken Jan Momme Penning für die wertvolle Unterstützung im Datenmanagement und im Lektorat.
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          Ein interessanter, intertextueller Analyseschwerpunkt unseres Korpus wäre etwa, sich streng intertextuell die direkten Bezüge zwischen einzelnen Kommentaren (Vorrednern und Nachfolgern) anzuschauen oder auch jene intertextuellen Bezüge, die zwischen der Pressemeldung, die den Diskurs angestoßen hat, und den Überschriften bzw. den Artikeln, die darauf gefolgt sind, eingehend zu betrachten, um so die intertextuelle Dynamik des gesamten Diskursgeschehens zu erfassen – was jedoch außerhalb unseres Forschungsfokus‘ liegt – und an dieser Stelle unberücksichtigt bleiben muss.
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          Damit knüpfen wir an den Begriff der „Medienöffentlichkeit“ an, den Schulz in Abgrenzung zur „Präsenzöffentlichkeit“ bzw. „Versammlungsöffentlichkeit“ entwirft (vgl. Schulz 2011: 118 und 123 ff.), aber gleichwohl als „intermediäres System“ der wechselseitigen Beobachtung und Einflussnahme definiert (ebd.: 116 f.): „Die für die moderne Gesellschaften charakteristische Form ist die Medienöffentlichkeit. Sie unterscheidet sich von früheren Formen […] dadurch, dass sie eine entwickelte technische und organisatorische Infrastruktur voraussetzt. Ihr Kennzeichen ist eine in der Regel größere Teilnehmerzahl und Reichweite; das Publikum in der Medienöffentlichkeit ist abstrakter und in seinen Handlungsmöglichkeiten reduzierter als in […] Versammlungsöffentlichkeiten“ (ebd.: 118). Zudem ist die Medienöffentlichkeit in ihrer Interaktionsstruktur „mehrschichtig“, in ihrer Binnendifferenzierung ein „komplexes Netzwerk“ sowie in den Positionen und Rollen der TeilnehmerInnen „stark differenziert“ (vgl. ebd.: 124).
 
          Die Unterscheidung von „Position“ und „Rolle“ meint im Anschluss an Dahrendorf (1958) das Folgende: Innerhalb der öffentlichen Kommunikation benennt „Position“ den Ort des sozialen Beziehungsfeldes, an dem und von dem aus kommuniziert wird; „Rolle“ hingegen meint sodann die Verhaltenserwartung an PositionsinhaberInnen, die erfüllt oder denen widersprochen werden kann.
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          Der Begriff der „Teilöffentlichkeit“ rekurriert dabei auf die Struktur einer funktional geprägten Gesellschaft, die sich nicht nur im wirtschaftlichen Produktionssektor, sondern auch in der Kommunikation in Teilöffentlichkeiten segmentiert, wodurch sich ökonomisch (durch Special-Interest-Magazine oder Spartenkanäle) ein zielgruppenspezifischer Markt etabliert (vgl. Schulz,W. 2011: 129): „Aus der fortschreitenden Diversifizierung und Segmentierung des Medienmarktes wurde gefolgert, dass es zu einer Fragmentarisierung und einem Zerfall der allgemeinen Öffentlichkeit komme“ (vgl. Jarren 1996; Swanson/Mancini 1996). Dies hat sich nicht bewahrheitet. Allerdings lasse sich das soziologische Modell einer funktional und ökonomisch ausdifferenzierten Gesellschaft nicht auf das Öffentlichkeitskonzept übertragen, da es einerseits zahlreiche allgemeine, alle Einzelinteressen übergreifende Publikationsorgane gibt und andererseits auch mediale Überschneidungen sowie Koorientierungen Wesenselement der Öffentlichkeit sind, die die Fragmentierungsthese der medialen Öffentlichkeit zu in sich geschlossenen Teilöffentlichkeiten widerlegen (vgl. Schulz 2011: 131; Hasebrink 1997; Holtz-Bacha/Preiser 1999, Rössler 2000).
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          Noelle-Neumann (1980) beschreibt den Prozess der Entstehung kollektiver öffentlicher Meinung in ihrem Modell der „Schweigespirale“. Die Schweigespirale erklärt die Meinungsbildung in der Öffentlichkeit, insbesondere bei moralisch-emotional aufgeladenen Themen, durch sozialpsychologische Theoreme, die subjektive mit kollektiven Ausdrucks- und Handlungsweisen verbindet. Ihr Erklärungsansatz: „Die meisten Menschen fürchten soziale Isolation. Menschen beobachten daher ständig das Verhalten anderer, um einschätzen zu können, welche Meinungen und Verhaltensweisen in der Öffentlichkeit Zustimmung oder Ablehnung finden. Menschen neigen dazu, ihre eigene Meinung zu verschweigen, wenn sie denken, dass sie sich mit ihrer Meinung dem Isolationsdruck anderer aussetzen würden. […] Die tatsächliche Stärke der Meinungslager muss nicht ausschlaggebend sein für ihr Gewicht in einem Schweigespiralprozess. Die Meinung einer Minderheit – und das ist entscheidend für den vorliegenden Diskurs – kann in der Öffentlichkeit als Mehrheit erscheinen, wenn ihre Anhänger nur selbstbewusst genug auftreten und ihre Meinung öffentlich mit Nachdruck vertreten. Die Massenmedien können einen maßgeblichen Einfluss auf Prozesse der öffentlichen Meinung ausüben. Wenn die Medien wiederholt (‚kumulativ‘) und übereinstimmend (‚konsonant‘) ein Meinungslager unterstützen, hat es deutlich erhöhte Chancen, aus der Schweigespirale als Sieger hervorzugehen“ (Noelle-Neumann 1980). Kurzum: Die Theorie der Schweigespirale geht davon aus, dass sich die Meinung des Einzelnen an das massenmedial verbreitete Meinungsklima, das durch selbsternannte, wiederholt und übereinstimmend kolportierte Meinungsführerschaft artikuliert wird, anlehnt und durch diese(s) geprägt wird.
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          Darüber hinaus ist es Kommentierenden möglich, auf den Button „Antworten“ zu klicken, der sich unter einem bestehenden Beitrag befindet, sie kommentieren dann vorrangig diesen. Der direkte intertextuelle Bezug auf einen vorausgegangenen Beitrag wird dann entweder diesem zugeordnet, indem der neue Beitrag dem Bezugsbeitrag hierarchisch untergeordnet und eingerückt dargestellt wird; oder aber innerhalb des neuen Beitrags wird am Beginn des Kommentars der zitierte Beitrag mit dem Bezugsmarker „@“ alias „an“ bzw. „bezieht sich auf“ und dem Namen des Zitierten bzw. dem ausgewählten Zitat in den Fließtext des Kommentars eingebunden. Zudem haben die Kommentierenden die Möglichkeit, einen Beitrag zu melden („Melden“), der als unstatthaft wahrgenommen wird, oder aber man markiert einen Redebeitrag mit einem Sternchen („Empfehlen“) und spricht dadurch eine Empfehlung dieses Beitrags aus. Je mehr Sternchenmarkierungen, die numerisch gezählt und angezeigt werden, desto höher die Relevanz der Stellungnahme innerhalb der Community der Kommentierenden. Zugleich kann sich der Kommentierende die Beiträge chronologisch von Beginn an oder nach aktuellstem Eintrag rückwärtssortiert anzeigen lassen. In der Gesamtheit bilden die Kommentare ein dichtes, diskursives Netz. Bei jedem Kommentar ist der selbst gewählte Nutzername des/der Kommentierenden zu sehen sowie eine von der/dem NutzerIn dem Kommentar gegebene Headline, die als Satz, Halbsatz oder Schlagwort formuliert ist und die Textsorte des Internetkommentars im vorliegenden Korpus mit charakterisiert.

        
        39
          Facebook der FAZ: Die Lehrmethode „Schreiben nach Gehör“ macht Schule. LK; Pos.: 9: 146|745 – 9: 354|781.)

        
        40
          Facebook der FAZ: Die Lehrmethode „Schreiben nach Gehör“ macht Schule. LK; Pos.: 9: 177|700 – 9: 460|735.)

        
        41
          Facebook der FAZ: Die Lehrmethode „Schreiben nach Gehör“ macht Schule. LK; Pos.:12: 163|192 – 12: 460|246.)

        
        42
          SPIEGEL online: „Es gibt viel Leid in den Familien“. LK; Pos.: 26: 274 – 26: 288.)

        
        43
          Das fachwissenschaftliche Pendant zur Antwort auf diese Frage wurde vorbereitend bereits in Kap. 1.2 erläutert.

        
        44
          Frankfurter Rundschau: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. Pos.: 2: 581 – 2: 1606.

        
        45
          Nachdem wir in den vorausgegangenen Kapiteln die Darstellung der Erkenntnisse entsprechend der vollzogenen analytischen Einzelschritte aufgezeigt haben, um das Methodenset zu illustrieren, wählen wir mit diesem Kapitel den umgekehrten Weg, indem wir mit der transtextuellen Essenz beginnen und nachfolgend in die detaillierte Betrachtung einzelner Aspekte gehen. Wir zeigen damit noch eine Variante, wie mit dem Methodenset und dem Flensburger Säulenhaus-Modell gearbeitet werden kann – nämlich verschachtelt. Bei der komplexesten Methode bleiben die einzelnen Grundparameter bestehen, werden aber nicht isoliert voneinander und stringent chronologisch abgearbeitet, sondern aspektorientiert immer wieder neu miteinander kombiniert. Dabei gibt ein gewählter Analysefokus (z. B. eine aus den Detailanalysen herausgearbeitete These) die übergeordnete Ebene vor, der sich andere Ebenen unterordnen (z. B.: ‚Wer sagt das im Besonderen?‘ (Akteursanalyse) sowie unter welchen Voraussetzungen (Paratextualität) und kommunikativen Bedingungen – wie, also mithilfe welcher Sprachmuster (Intertextualität) wird dies in welcher spezifischen Form (Intratextualität) von den ausgewählten Akteursgruppen geäußert?). Einzelne Analyseparameter können somit in der verschachtelten Anwendung des Flensburger Methodensets herausgegriffen und mal übergeordnet perspektiviert werden, ein anderes Mal unterordnend und ergänzend analytisch anreichernd genutzt werden. Die Analyseparameter des Methodensets werden damit in ihrer Universalität maximal flexibilisiert.

        
        46
          Facebook von SPIEGEL online: Umstrittene Methode fällt durch. Korpus: Pos. S. 34.

        
        47
          FOCUS online: Lehrer sorgen sich ums Schreibenlernen in der Grundschule. LK; Pos.: 1: 884 – 1: 958.

        
        48
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 5: 2268 – 5: 2288.

        
        49
          Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der „Fibel“. LK; Pos.: 13: 183|196 – 13:235.

        
        50
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 31: 2648 – 31: 2708.

        
        51
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 32: 3938 – 32: 3955.

        
        52
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 16: 1117 – 16: 1253.

        
        53
          FAZ: Eine Studie zeigt: Die gute alte Fibel ist doch eine wichtige Lerngrundlage. Pos.: 1: 136 – 1: 148.

        
        54
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. Korpus: LK; Pos.: 35: 251 – 35: 266.

        
        55
          Facebook von SPIEGEL online: Wie lernen Kinder am besten Schreiben? LK; Pos.: 17: 151|42 – 17: 466|81.

        
        56
          WAZ: NRW-Ministerin leitet Ende von Schreiben nach Gehör ein. LK; Pos.: 1: 253 – 1: 290.

        
        57
          ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 40: 1865 – 40: 1901.

        
        58
          ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. Pos.: 2: 1382 – 2: 1455.

        
        59
          Facebook der FAZ: Warum eine richtige Rechtschreibung Fleißarbeit ist. LK; Pos.: 16: 154|43 – 16: 391|62.

        
        60
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 38: 3056 – 38: 3088.

        
        61
          ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. Pos.: 2: 1536 – 2: 1700.

        
        62
          Frankfurter Rundschau: Das können Eltern bei Zweifeln an der Lernmethode der Schule tun. Pos.: 1: 150 – 1: 166.

        
        63
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 37: 105 – 37: 138.

        
        64
          ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. Pos.: 2: 1456 – 2: 1534.

        
        65
          FOCUS online: Studie kritisiert „Schreiben nach Gehör“. Pos.: 1: 250 – 1: 508.

        
        66
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 6: 815 – 6: 828.

        
        67
          Facebook von SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der „Fibel“. LK; Pos.: 25: 149|375 – 25: 448|406.

        
        68
          FOCUS online: Lehrer sorgen sich ums Schreibenlernen in der Grundschule. Pos.: 1: 884 – 1: 958.

        
        69
          SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 5: 2268 – 5: 2288.

        
        70
          Facebook von SPIEGEL online: Umstrittene Methode fällt durch. Korpus: Pos. S. 34.

        
        71
          FOCUS online: Grundschüler sollen besser Rechtschreibung lernen. Pos.: 1: 335 – 1: 365 .

        
        72
          ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.:.31: 1043 – 31: 1096.

        
        73
          FOCUS online: FOCUS online: Studie kritisiert „Schreiben nach Gehör“. Pos.: 3: 1288 – 3: 1350.

        
        74
          FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos. 3: 879 – 3: 1070.

        
        75
          FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 1312 – 3: 1344.

        
        76
          Facebook von ZEIT online: „Nur nach der Fibel zu lehren, ist fachlich Blödsinn“. LK; Pos.: 12: 153|414 – 12: 459|441.

        
        77
          FOCUS online: Studie: Rechtschreibung lernt sich am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 3: 210 – 3: 301.

        
        78
          Twitter von Steffi: Gut, dass @LeAuLei sich hier mal in die Diskussion wirft. LK; Pos.: 6: 325 – 6: 328.

        
        79
          Facebook von news4teachers: Studie zu „Lesen durch Schreiben“ befeuert Debatte. LK; Pos.: 6: 179|247 – 6: 450|277.

        
        80
          BILD online: Pädagogen warnen vor „LdS“. Pos.: 1: 922 – 1: 1001.

        
        81
          Facebook der FAZ: „Schreiben nach Gehör“ oder Fibel-Lernen. LK; Pos.: 18: 153|180 – 18: 310|190.

        
        82
          Von Othering spricht man, wenn sich jemand als Teil einer Gruppe von Anderen abgrenzt, indem er das Nicht-Eigene als andersartig und als abweichend von der eigenen Norm beschrieben. Dies geschieht zumeist innerhalb eines Machtgefälles, wodurch die als andersartig betitelte Gruppe wenig Möglichkeiten hat, sich gegen die Zuschreibung zu wehren und Ausgrenzung erfährt. Meist wird die Gruppe der Anderen im Vergleich zum Eigenen abgewertet, um durch diese Abwertung ein eigenes positives Selbstbild zu erzeugen: Um die eigene Gruppenidentität zu bilden, zu stärken und als Norm zu bestätigen, braucht es die Abgrenzung von der anderen Gruppe.

        
        83
          Signifikant ist innerhalb des Diskurses, dass stets eine Außenperspektive – ausgehend vom Status Quo der mit symbolischem Kapital Gesegneten – auf das Rechtschreiblernen geworfen wird, nicht jedoch aus Kinderperspektive gedacht und argumentiert wird. Dies wird in dem nachfolgenden Sprachbeleg besonders deutlich, in dem von ‚störanfälligen Kindern‘, übrigens im Kontext von Migranten, gesprochen wird: „[…] – auch mit Rücksicht auf die am meisten ‚störanfälligen‘ Kinder.“ (Twitter von Mann_mit_Klasse: Wenn Kinder nach Gehör schreiben dürfen. LK; Pos.: 6: 721 – 6: 785.)

        
        84
          „Und gerade für die Risikogruppen sind LDS und freies Schreiben […] nachhaltig schädigend“ (news4teachers: Kulturkampf um „Lesen durch Schreiben“. LK; Pos.: 1: 1423 – 1: 1549.)

        
        85
          Es gibt nur wenige, vereinzelte Gegenstimmen innerhalb dieser Debatte, die tatsächlich Partei für die vielfach zitierten Kindern aus bildungsfernen Elternhäusern ergreifen, indem sie diese positiv wertschätzend charakterisieren: „[…] die Flüchtlingskinder, die ich kenne, haben auf einer ganz normalen Schule, integriert in einer ganz normalen Klasse, innerhalb eines halben Jahres deutsch gelernt. Rechtschreibung können sie auch, fremde Wörter schreiben Sie intuitiv richtig, nur die Dehnungslaute und kurz gesprochenen Worte bereiten Ihnen Probleme. Diese Kinder hatten im türkischen Flüchtlingslager vier Jahre lang keine Schule, die älteren Beiden konnten nur arabisch schreiben, der jüngere konnte gar nicht schreiben, auch heute kann er nicht arabisch schreiben.“ Und ergänzt: „Kinder mit Kriegsverletzungen und Kriegstraumata haben es aber viel schwerer!“ (ZEIT online: Die Fibel macht es auch nicht bessa. LK; Pos.: 81: 1573 – 81: 2198.)

        
        86
          Dass der Schutz von Minderheiten in der öffentlichen Debatte allzu oft ein Scheinargument ist und es sich im schulischen Rahmen unterschwellig stets um Wettbewerbssituationen handelt, darauf weist schon Klemm (Klemm/Kühn/van Ackeren 2015: 200) hin.

        
        87
          Facebook der FAZ: „Schreiben nach Gehör“ oder Fibel-Lernen. LK; Pos.: 9: 220|321 – 9: 314|331.

        
        88
          Facebook der FAZ: „Schreiben nach Gehör“ oder Fibel-Lernen. LK; Pos.: 8: 150|114 – 8: 427|146.

        
        89
          Rudolf Müller (AfD) in: Saarbrücker Zeitung: Streit über Lehrmethoden im Rechtschreib-Unterricht. Pos.: 1: 792 – 1: 895.

        
        90
          Joachim Paul (AfD) in: volksfreund.de: Schreiben nach Gehör stößt in der Region auf Widerstand. Pos.: 2: 1564 – 2: 1639.

        
        91
          Darüber hinaus werden Lehrkräfte auch in der Laienlinguistischen Forschung abgegrenzt. Sie bekommen eine Experten-Zuschreibung, bzw. genauer: LehrerInnen werden von LaienlinguistInnen als „Sprachnormautoritäten“ (Ammon 2004) genannt (Beuge 2019: 173; Dürscheid/Brommer 2019: 322).

        
        92
          Weitere Ansätze der deutschdidaktischen Professionalitätsforschung gibt es mittlerweile reichlich. Zu nennen sind u. a. die Arbeiten von Bräuer/Wieser 2015; Lessing-Sattari/Wieder 2018; Schmidt/Schindler 2020. Ein trefflicher Überblick findet sich bei Schoon 2025, i. Dr. und Kusche 2025, i. Dr.

        
        93
          Es ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei diesen Wissensdomänen um abstrakte, wissenschaftliche, idealtypische Kategorien handelt, die sowohl im schulischen Alltag als auch innerhalb des Diskurses nicht isoliert, sondern verwoben in Erscheinung treten (zu den damit verbundenen Schwierigkeiten vgl. Schoon 2025 i. Dr.). Im Folgenden werden wir in der Betrachtung der Lehrkräfteäußerungen innerhalb des Flensburger Korpus materialgeleitet die in den Äußerungen sich zeigenden Inhalte erfassen und in – zunächst von Shulman unabhängige, sondern vielmehr den Forschungsfragen entsprechende – Kategorien bündeln und nach einem „expertenhaften“ Unterschied zu den übrigen AkteurInnen befragen.

        
        94
          In der Binnendifferenzierung der Lehrkräfte als Gruppe der ExpertInnen im Diskurs ist i. d. R. zu unterscheiden, ob es sich um studierte FachlehrerInnen für das Fach Deutsch handelt oder um fachfremde bzw. semi-fachfremde Lehrkräfte (ausführlich vgl. Schoon 2025, i. Dr.). Diese Unterscheidung können wir allerdings nicht aus den getätigten Äußerungen erkennen, wenn sich die SprecherInnen nicht explizit positionieren (z. B. „als studierte Deutschlehrerin für die Primarstufe weiß ich, dass ….“). Dort, wo diese Binnendifferenzierung vorhanden ist, thematisieren wir diese und knüpfen daran diskursanalytisch an.

        
        95
          eltern.de: Rechtschreibung. LK; Pos.: 14: 2378 – 14: 2415.

        
        96
          „Klassizismus bezeichnet strukturelle, institutionelle, kulturelle oder auch individuelle Praktiken und Einstellungen, die Menschen aus unteren sozioökonomischen Klassen bzw. Klassenmilieus stigmatisieren und/oder diskriminieren und soziale, kulturelle und ökonomische Hegemonien produzieren oder reproduzieren“ (Gamper/Kupfer 2023: 193). Klassizismus im Horizont soziolinguistischer Deutung meint sodann die diskursive Distinktion vermittels des Zu-Erkennen-Gebens der Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe bzw. Klasse oder aber die Ausgrenzung von spezifischen Gruppen bzw. Klassen.

        
        97
          Z. B.: „[…] ich bin Anfang der fünfziger Jahre auf ein Gymnasium in Niedersachsen gegangen. […] Und glauben Sie mir: Wir haben Deutsch gelernt ! Nach den alten Rechtschreibungsregeln. Und wir beherrschen die deutsche Sprache.“ (SPIEGEL online: Kinder lernen Rechtschreibung am besten mit der Fibel. LK; Pos.: 55: 1351–55: 1728.) Oder: „Mein Urgroßvater konnte nach 6 Volksschuljahren fehlerfrei lesen und schreiben. […] Das können heute oft sogar Gymnasiasten nicht.“ (Facebook von Verein deutsche Sprache: Schreiben nach Gehör bleibt. LK; Pos.: 4: 188|309 – 4: 453|363.)

        
        98
          Vgl. z. B. den kritischen Überblick zu Beginn der Kompetenzdebatte von Böhnisch 2008; die formalen Informationen zum Nationalen Bildungsmonitoring auf der Seite des IQB („Bildungstrend“) auf iqb.hu-berlin.de.

        
        99
          Weiterhin wird zumindest in der Tagespresse wiederholt eine Umfrage in Rheinland-Pfälzischen Grundschulen von 2017 zitiert. Hier heißt es, dass lediglich 14 von 960 Grundschulen im Anfangsunterricht ausschließlich mit „Lesen durch Schreiben“ gearbeitet haben, wobei es allerdings keine nachvollziehbare Spur zu den Basisdaten gibt (Mannheimer Morgen, 04.09.2017; Leipziger Volkszeitung, 24.09.2018).

        
        100
          Im vorliegenden Korpus wird in der Ablehnung von „Schreiben nach Gehör“ als empfundener Ausdruck einer politischen Gesinnung das Thema der gendersensiblen Sprache sogar explizit formuliert: „Dummheit ist sozialistisch, links und grün! Wenn Parteien sozialwissenschaftlichen Gender- und Bildungsterroristen in bunten Narrenkostümen das Volk Preis geben!“ (Twitter von ZDF heute: Viele #Eltern raufen sich schon seit Jahren die Haare. Pos.: 9: 11 – 9: 172; Herv. JF/CJW).

        
        101
          Eine interessante Übersicht zur Behandlung des Themas während der Bundestagswahl 2021 bietet: interaktiv.tagesspiegel.de/lab/der-genderwahn-der-afd.

        
        102
          Götz Frömming (AfD) in afdbundestag.de: Schulstudie beweist desaströse Bildungspolitik. Pos.: 1: 904 – 1: 1233.

        
        103
          In dem vorliegenden Fall der Diskursanalyse des Flensburger Korpus ist ein Kanal, aus dem sich das öffentliche Wissen speist, die Disziplin der pädagogischen Psychologie, die den Diskurs initiiert hat und die Funktion des Ideology Brokers einnimmt („Bonner Studie“). Dass der Diskurs von einer Disziplin angestoßen wurde, die fachwissenschaftlichen Deutungsanspruch besetzt und dabei in wesentlichen Teilen dem aktuellen Stand sprachdidaktischem Forschungswissens zuwiderläuft, ist ein wesentlicher Knackpunkt des Diskurses.

        
        104
          In dem vorliegenden Fall sind es vorrangig digitale überregionale Zeitungen sowie Leserkommentare und Bemerkungen in sozialen Netzwerken. Immer aber ist es die Presselandschaft, die mit ihren politisch unterschiedlich ausgerichteten Organen ein Agenda-Setting von Themen und Gate-Keeper-Funktion für Thesen und Perspektiven innehat und damit wesentlich den öffentlichen Diskurs beeinflusst.

        
        105
          Ein Blick in die jüngste Orthographiegeschichte ergänzt die Argumentation: Mit der Rechtschreibreform 1996 eingedeutschte Wörter wie z. B. < Delfin > (vorher ‚Delphin‘) und < Ketschup > (vorher ‚Ketchup‘) stellen für unseren lesenden Blick heute keine Stolperstellen mehr dar. In der Umbruchphase der Reform wurde jedoch vonseiten einiger Reformgegner vielfach das Argument vorgebracht, die neuen Schreibweisen seien wegen ihres ungewohnten Anblicks quasi unlesbar (Schimmel-Fijalkowytsch 2018). Auch hier ist es nicht die orthographische Norm selbst, die zur schnellen Lesbarkeit und zügigem Sinnverstehen beiträgt, sondern die Gewöhnung an die Variation.

        
        106
          Damit gehen wir im Vergleich zu einigen aktuellen Arbeiten, die sich mit der didaktischen Beeinflussung von schülerseitigen Spracheinstellungen beschäftigen, einen Schritt zurück an den Anfang. Im Fokus steht die unterrichtende Lehrperson und (noch) nicht die SchülerInnen (vgl. im Gegensatz dazu die Arbeit zur Wertschätzung von Dialekten und Varietäten von Unterberger 2024 und die Arbeiten von Kilian zur didaktischen Sprachkritik. Darunter versteht er: „die Analyse und (positive wie negative) Bewertung sprachlicher Mittel und sprachlicher Leistungen zum Zweck der Förderung sprachlichen Wissens und Könnens bei Lernenden unter Berücksichtigung unterschiedlicher individueller Lernvoraussetzungen und Lernbedingungen“ (Kilian 2020: 413; Hervorh. JF/CJW).

        
        107
          Orthographic shaming: „is meant to discredit the corrected person to devalue their argument.“ (Meletis 2019: 5).

        
        108
          Die Neugründung der AG „Macht – Wissen – Subjekt(e)“ führte sogleich zu der kritischen Frage, „inwiefern die Profilbildung dieser Arbeitsgemeinschaft (noch) innerhalb der Wegränder der Deutschdidaktik liegt. Mit anderen Worten geht es darum, ob solche Formen der Ausdifferenzierung nicht eine Überschreitung darstellen“ (Grundler 2024: 24).

        
        109
          In diesem Punkt der Gesellschaftsanalyse treffen sich die sozialwissenschaftliche Diskursanalyse (vgl. Diaz-Bone 2010, Keller et al. 2001) und die sprachwissenschaftliche Diskursanalyse (Diskurssemantik nach Busse (1987, 1994, 2000), die multimodale Diskursemiotik nach Dressler (1989, 2004) sowie Diskurslinguistik nach Warnke (2007) und Spitzmüller/Warnke (2011)).

        
        110
          Ohne bereits an dieser Stelle die Terminologie der ‚Laienlinguistik‘ aufzulösen und zu ersetzen, möchten wir in dieser Fußnote all jene LinguistInnen, die diese Terminologie selbstverständlich nutzen, zu einem Gedankenexperiment einladen. Kübra Gümüsay schreibt in ihrem Buch „Sprache und Sein“ Folgendes: „Es gibt Worte, die sind wie Geschenke. […] ‚Puhpowee‘ ist so ein solches Wort. […] ‚Puhpowee‘ beschreibt [in der Sprache der Citizen Potawatomi; JF/CJW], grob übersetzt, ‚die Kraft, die Pilze dazu bringt, über Nacht aus der Erde heraus nach oben zu wachsen“. Was passiert mit Ihnen in dem Moment, wenn Sie das Wort ‚Puhpowee‘ lesen und auch verstehen? Wie blicken Sie auf die Welt? Noch wichtiger erscheint mir: Von ‚wo‘ betrachten Sie die Welt. Sie schauen die Welt nämlich aus Sicht der Erde, des Bodens an. Nicht von oben herab auf die Pflanzen, die hinauf zu Ihnen, dem Menschen, wachsen. Sondern von unten, ganz unten. Sie betrachten die Welt aus dem Blickwinkel des Erdreichs, hinauf in den Himmel […]“ (Gümüsay 2024: 17). Aus welcher Perspektive betrachten wir die Welt, wenn wir uns selbst als ExpertInnen definieren und eine Kategorie Menschen mit dem Begriff ‚‘Laien’ versehen, über die gesprochen wird? Bildet die Terminologie eine Begegnung auf Augenhöhe, die einen herrschaftsfreien Diskurs charakterisiert und Verstehen ermöglichen kann?
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Viele Kinder sind schlecht in Rechtschreibung. Aber ein Zwang zur
Schreibfibel wird die Probleme der Grundschulen nicht beheben. Auch
wenn eine Studie das suggeriert.

Ein Kommentar von Parvin Sadigh

Aktualisiert am 19. September 2018, 8:25 Uhr © / 642 Kommentare

Vernachlissigung der Fibel.

Studien haben lingst gezeigt: Auf die Methoden kommt es weniger an
als auf engagierte Lehrer, die sich Zeit nehmen kénnen fiir jedes einzelne
Kind. Wer also mehr Ubungen braucht, sollte auch mal in einer Fibel
iiben. Wer dabei schnell unterfordert ist, sollte frei schreiben diirfen.
Individuelle Férderung, mehr Deutsch- und Forderunterricht - das hilft.
Das aber lisst sich nicht so einfach einlgsen. Da ist es einfacher, eben
mal die Fibel fiir alle zu verordnen.

EITE >

n n n B E Aot drachon

Schlagworter
Schule  Grundschule Alle Themen

Lesen Sie jetzt:

642 Kommentare KOMMENTIEREN
11 Neueste zuerst % Nur Leserempfehlungen
dingensda #1— 19, September 2018, 9:43 Uhr K 32

Binnendifferenzierung ist das Zauberwort.

Das ist an der Grundschule sowieso nétig, wo die einen den Stoff der ersten Klasse am ersten
Tag schon beherrschen, und die anderen dafar mehrere Jahre brauchen.

Dann kénnen die einen kleine Texte lesen und schreiben (beispielweise), wahrend die anderen
“Vater" und "Tonne" iiben.

« Antworten ™ Melden  Empfehlen

@D Antworten verbergen

Das Leben ist eine Pralinenschachtel #11 — 19, September 2018,1010 Uhr K 44

Mit ,Binnendifferenzierung* werden Sie es aber schwer haben, gegen die in der
Bildungspolitik versammelten Ideologen zu punkten, denn Differenzierung heit
am Ende, extreme Unterschiede nicht nur zuzulassen, sondern sogar zu befordern.
Im Artikel kommt es leicht versteckt daher:

. Auf die Methoden kommt es weniger an als auf engagierte Lehrer,

lie sich Zeit
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Die ,Fibel fiihrt zu besserer Rechtschreibung
Studie der Uni Bonn: Psychologen verglichen die Leistungen von iiber 3.000 Grundschulkindern in NRW

Der ,Fibelunterricht fiihrt bei Grundschiilern zu deutlich besseren Rechtschreibleistungen als mit den Methoden , Lesen durch Schreiben”
oder ,Rechtschreibwerkstatt”. Das haben Psychologen um Prof. Dr. Una Rohr-Sendimeier von der Universitét Bonn in einer groR angelegten
Studie herausgefunden. Der ,systematische Fibelansatz” fiihrt schrittweise und unter Anleitung einzelne Buchstaben und Warter ein. Die
Ergebnisse werden am 17. September auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie in Frankfurt am Main vorgetragen.

Prof. Dr. Una Rohr-SendImeier - vom Institut fiir Psychologie der Universitat Bonn. © Foto: Privat

Alle Bilder in OriginalgréRe herunterladen Der Abdruck im Zusammenhang mit der Nachricht ist kostenlos, dabei ist der angegebene Bildautor
zu nennen.

Seit etlichen Jahren machen sich viele Eltern Sorgen, weil ihre Kinder auch im dritten und vierten Schuljahr kaum die Regeln der
Rechtschreibung beherrschen. ,Sie fragen, ob dies auch mit der eingesetzten freien Lehrmethode zusammenhéngen konnte, nach der die
Kinder nur nach ihrem Gehareindruck schreiben sollen”, berichtet Prof. Dr. Una Réhr-Sendimeier von der Abteilung Entwicklungspsychologie
und P3dagogische Psychologie der Universitat Bonn. Zusammen mit Mitarbeiter Tobias Kuhl hat die Wissenschaftlerin mit einem groBeren
Team die Rechtschreibleistungen von mehr als 3.000 Grundschulkindern aus Nordrhein-Westfalen systematisch untersucht.

Die Wissenschaftler verglichen dabei die Rechtschreibleistungen der Kinder, die mit drei unterschiedlichen Methoden das Schreiben erlernt
haben. Der ,systematische Fibelansatz” fiihrt schrittweise einzelne Buchstaben und Wérter ein. Gesprochene Wérter werden unter Anleitung
in Einzellaute zerlegt und jeder Laut einem Buchstaben zugeordnet. Fibeln sind so aufgebaut, dass die Kinder die Schriftsprache in einem fest
vorgegebenen, strukturierten Ablauf vom Einfachen zum Komplexen erlernen und einen schriftsprachlichen Grundwortschatz aufbauen.
Hilfestellungen und Korrekturen durch die Lehrperson gehéren dazu. Beim Ansatz ,Lesen durch Schreiben” (von Jiirgen Reichen) werden
Kinder angehalten, méglichst viel frei zu schreiben — das Lesen soll iiber das Schreiben mitgelernt werden. Korrekturen falsch geschriebener
Wérter sollen unterbleiben, da so die Schreibmotivation der Kinder beeintréchtigt wiirde. Auch die ,Rechtschreibwerkstatt” (von Norbert
Sommer-Stumpenhorst) gibt den Schiilern keine feste Abfolge einzelner Lernschritte vor, sondern stellt lediglich Materialien zur Verfiigung, die
die Kinder selbststandig in individueller Reihenfolge und ohne zeitliche Vorgaben bearbeiten.

Die Wissenschaftler der Universitat Bonn testeten die Erstklassler kurz nach der Einschulung auf ihre Vorkenntnisse und nachfolgend an fiinf
weiteren Terminen bis zum Ende des dritten Schuljahres mit der Hamburger Schreib-Probe. Sie erfasst als Standardverfahren die
Rechtschreibleistungen von Schillern in Form eines Diktats. , Die Fibelgruppe hat sich gegeniiber den beiden anderen Didaktikgruppen als
liberlegen erwiesen. Zu allen fiinf Messzeitpunkten haben die Fibelkinder bessere Rechtschreibleistungen erbracht, fasst der Doktorand
Tobias Kuhl die Ergebnisse zusammen. So machten Kinder, die mit ,Lesen durch Schreiben” unterrichtet wurden, am Ende der vierten Klasse
im Schnitt 55 Prozent mehr Rechtschreibfehler als Fibelkinder. In der ,Rechtschreibwerkstatt” unterliefen den Schiilern sogar 105 Prozent
mehr Rechtschreibfehler als Fibelkindern.

,Die Studienergebnisse weisen klar darauf hin, dass alle Kinder gleichermaRen vom Einsatz einer Fibel im Unterricht profitieren®, sagt Réhr-
Sendimeier. Die Uberlegenheit des Fibelansatzes zeige sich sowohl bei Kindern mit deutscher Muttersprache als auch mit anderen friih
erlernten Sprachen. Die Wissenschaftler der Universitét Bonn haben ihre Studienergebnisse bereits der nordrhein-westfélischen
Bildungsministerin mitgeteilt. Beim Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie in Frankfurt am Main werden sie die Studie am 17.
September vorstellen.

Kontakt fiir Medien:

Prof. Dr. Una Rohr-Sendimeier
Institut fiir Psychologie
Universitit Bonn





