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Wie steht es um die Sprachfdhigkeiten der
Maturandinnen und Studienanfingerinnen?

Markus Nussbaumer / Peter Sieber

Die heutige Jugend konne nicht mehr
deutsch, die Sprachfahigkeiten wiirden im-
mer miserabler... So und dhnlich tont’s im-
mer wieder — nicht erst heute. Wie sieht es
denn tatsdchlich aus? Wie steht es um die
Sprachfihigkeiten heutiger Junger? In ei-
nem Nationalfonds-Projekt konnte eine
Forschergruppe in den letzten Jahren die-
sen Fragen nachgehen. In den folgenden
Beitrigen werden Ergebnisse aus diesem
Projekt berichtet.

Was sind das iiberhaupt:
Sprachfdhigkeiten?

Zum Menschen gehort «Sprache» wesent-
lich: Seit alters gilt der Mensch als das
«sprechende Wesen», ohne Sprache ist der
Mensch nicht lebensfahig. Alle Menschen
sind imstande, mindestens eine Sprache
als ihre Muttersprache zu erwerben. Dieser
Mutter- oder Erstspracherwerb fallt in we-
sentlichen Teilen in die Zeit zwischen der
Geburt und der Adoleszenz und durchlauft
bestimmte Phasen. Mit der Einschulung
der Kinder ist ein erstes wichtiges Entwick-
lungsstadium erreicht, mit der Pubertat ein
zweites, mit dem Erwachsenwerden ein
drittes; in bestimmten Aspekten, z.B. in der
Schriftlichkeit, kommt der Erwerb, der Aus-
und Umbau der Sprache eines Menschen
sein Leben lang nie ganz zum Abschluss.

Gerade die Art, wie Kinder in ihrer ersten
Lebensphase Sprache erwerben, sollte uns
auch fiir spitere Phasen des Spracherwerbs
und des gezielten Sprachunterrichts vor
Augen bleiben: Zum einen ist da sicherlich
beim Kind eine bestimmte biogenetische
Grundausstattung, eine Sprachveranla-
gung, und zum andern ist da eine spre-
chende Umwelt und Mitwelt des Kindes.
Wo nun diese Sprachveranlagung und
diese Sprachumgebung aufeinandertreffen
— und das tun sie im Normalfall unaus-
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weichlich, da wird es ebenso unausweich-
lich, dass Sprache erworben wird: Das
Kind erwirbt eine Sprache, weil es gar
nicht anders kann.

Wie ist diese Sprachumgebung des Kindes,
die im Kind den Prozess des Sprach-
erwerbs ganz offensichtlich in Gang setzt
und antreibt, geartet? Zwei Merkmale gilt
es besonders hervorzuheben: Sprache ist
von allem Anfang an nur ein, wenn auch
ein ganz wichtiges, Element in einem um-
fassenden Prozess der Interaktion und
Kommunikation zwischen dem Kind und
seinen Mitmenschen, d.h. Sprache muss
nicht allein, fiir sich, erworben werden
(und konnte es auch nicht), sondern getra-
gen, unterstiitzt, begleitet durch lebendi-
gen Austausch, lebendiges Miteinander-
Umgehen. Und: Von allem Anfang an wird
das Kind als sprachfdhig — als verstehens-
tahig — genommen, vom ersten Moment an
wird ihm Sprache zugemutet, zugetraut,
und genau aufgrund dieses Vorschuss-Ver-
trauens erwirbt es die Sprache. Ein Kénnen
wird hier also bereits vorausgesetzt zu
einem Zeitpunkt, wo dieses Konnen erst
aufgebaut wird.'

Was der frithkindliche Spracherwerb — wie
frihkindliches Lernen generell — deutlich
macht, wird gerade im schulischen Sprach-
unterricht nur allzu oft vergessen: Die
Situation des frihkindlichen Spracher-
werbs starkt das Selbstvertrauen der Kinder
in ihre eigene Sprachfihigkeit und hilft
dadurch wesentlich mit, dass sich diese
Fahigkeit entwickeln kann. Wir interessie-
ren uns fur das, wovon wir schon etwas
konnen.

In unserer hochentwickelten literalen Ge-
sellschaft ist der Umfang dessen, was ein
Mensch an Sprache lernen muss, sehr
gross, und entsprechend lange dauert sein



Erwerb und kommt auch nie ganz zum Ab-
schluss: Zum Besitz eines grammatischen
Systems und eines Normalwortschatzes
und zum einfachen Besitz der Fahigkeit,
sprechen und zuhorend verstehen zu kon-
nen, gehoren immer mehr auch andere,
zusatzliche Fahigkeiten: der ganze Bereich
der Schriftlichkeit (das Schreiben und Le-
sen), der Ausbau des Wortschatzes in bil-
dungs- und fachsprachlicher Hinsicht, der
Umgang mit verschiedenen Varietdten und
Textsorten: dass man je nach Situation und
je nach Adressat ganz anders spricht und
schreibt, dass man die konventionellen
Textformen flr verschiedenste Anliegen
und Lebensbereiche kennt und beherrscht.

Wir haben im Rahmen unserer Projektar-
beit einmal fiir einen Fragebogen den Ver-
such unternommen, die verschiedenen
Teile der sprachlichen Fihigkeiten aufzuli-
sten. Ein ganzes Biindel an unterschiedli-
chen Teilfdhigkeiten ist dabei zusammen-
gekommen, dessen Zusammenspiel noch
keineswegs geklart ist (siehe Kasten 1).

Sprachfihigkeiten umfassen also vielfaltige
Kompetenzen. In den meisten Urteilen
tiber «Sprachfiahigkeiten» sowie in der All-
tagssprache tun wir aber oft so, als sei klar,
was genau unter dieser Fihigkeit zu verste-

hen ist. Und allzu schnell und allzu pau-
schal wird gegenwartig oft dartiber geklagt,
wie diese Fihigkeiten im Abnehmen
begriffen seien (vgl. das Interview mit R.
Schlapfer sowie den Artikel von Mayor in
Heft 7-8/92 der «schweizer schule»).

Wie konnen wir Sprachfahigkeiten
untersuchen??

Sprachfihigkeiten sind also ganz offen-
sichtlich etwas sehr Vielgestaltiges und
Komplexes. Und in dieser Komplexitat lie-
gen Sprachfihigkeiten auch nicht einfach
offen zutage. Bei einer Untersuchung der
Sprachfihigkeiten ist das Augenmerk auf
zwei ganz unterschiedliche Bereiche zu
richten. Beide pragen unsere Einstellung
und das sprachforderliche Handeln.

— Der eine Bereich umfasst unsere «Deu-
tungen» der Sprachfdhigkeiten: das, was
wir wahrzunehmen glauben, sowie die
Einschdtzungen unserer Wahrnehmungen.
Diese Deutungen pragen nicht unwesent-
lich unser Verhalten und unsere Reak-
tionen gegentiber jungen Menschen, die
Sprache lernen. Es macht eben einen gros-
sen Unterschied, ob wir von einem halb-

Kasten 1
Schreiben Lesen Sprechen Zuhoren
Textaufbau Quantitat: Lese- Genauigkeit der Quantitat:

. quantitat Formulierung Aufnahmekapa-
Logik des . zitat, Ausdauer
Gedankengangs Quaht.'eit: Lese- Wortschatz ’
Argumentation genauigkeit (sach- Aussprache Qualitat:

Stil

Genauigkeit der
Formulierung

Wortschatz

Grammatik/
Satzbau

Orthographie
Interpunktion

graphische
Darstellung

bezogenes Ver-
standnis, einfiih-
lendes Verstehen)

lautes Vorlesen

Literaturverar-
beitung
(Verarbeitung von
Lehrbuchtexten,
Zeitungsartikeln,
Fachliteratur)

Vortragsweise
(z.B. Betonung,
Stimmfuhrung,
Sprechtempo,
Korperhaltung)

Spontaneitdt

Rhetorische
Gestaltung

Adressaten- und
Situationsbezug

Genauigkeit im
Zuhoren (sach-
bezogenes Ver-
standnis, einfih-
lendes Verstehen)

Signalisierung der
Aufnahmebereit-
schaft
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gefiillten Glas sagen, dass es halb voll ist
oder aber, dass es halb leer ist...

Bei solchen Deutungen haben wir in der
schulischen Tradition mit einer (beraus
starken «Fehlerfixierung», einer Defizitori-
entierung, zu rechnen. Als Lehrkrafte sind
wir (zu) gut geschult darin, das mit grosse-
rer Aufmerksamkeit wahrzunehmen, was
noch nicht richtig ist, was noch nicht ge-
konnt wird, als jenes, was schon be-
herrscht wird. Aus dieser Tradition heraus
werden oft — zumal in der 6ffentlichen Dis-
kussion — die Sprachfihigkeiten als «man-
gelhaft» oder «schlechter werdend» taxiert
— eine Einschdtzung, welche eine mehrtau-
sendjdhrige Tradition hat: «denn fremd
fuhlt sich der Vater den Kindern, die Kin-
der dem Vater ... und eilend entziehen sie
die Ehren den altersgebeugten Erzeugern,
madkeln an ihnen und fahren sie an mit
hasslichen Worten». (Hesiod)

Kasten 2

Fragt man in diesem Bereich einmal direk-
ter und umfassender, so zeigt sich jedoch
ein durchaus differenzierteres Bild: Sowohl
unsere Umfragen und Interviews unter
Hochschullehrern wie auch bei Mittel-
schullehrern ergaben, dass die sprachli-
chen Fahigkeiten keineswegs so negativ
eingeschitzt werden, wie immer wieder
behauptet wird (Siehe dazu Niheres im
Artikel von Mayor in 7-8/92).

— Der zweite Bereich, der fir eine Unter-
suchung der Sprachfahigkeiten wichtig ist,
umfasst all das, was an Realisierungen die-
ser Fahigkeiten konkret beobachtet werden
kann. Was an Qualititen und Madngeln in
sprachlichen Produkten — seien sie miind-
lich oder schriftich — gefunden werden
kann, gibt Hinweise auf zugrundeliegende
Fahigkeiten. Dabei ist der Schluss von vor-
gefundenen Qualitaten auf zugrundelie-
gende Faihigkeiten einfacher maoglich als

Situation vorzuschlagen.

nen detailliert rund 250 Schilertexte.

Das NF-Projekt «Muttersprachliche Fihigkeiten von Maturanden und Studienanfan-
gern in der Deutschschweiz» (Herbst 1988 — Januar 1992)

Das vom Schweizerischen Nationalfonds (NF) finanzierte und von den Kantonen LU
und ZH unterstitzte Forschungsprojekt am Deutschen Seminar der Universitat Zirich
hat sich die Aufgabe gestellt, Aussagen iiber den aktuellen Stand der sprachlichen
Fahigkeiten von Maturandinnen und Studienanfangerlnnen zu machen, diesen Stand
mit Anforderungen zu vergleichen und allenfalls Massnahmen zur Verbesserung der

Von vier verschiedenen Aspekten her haben wir die Forschungsarbeit angegangen:

(1) Wir untersuchten — im Rahmen von Umfragen — die Wahrnehmungen und Ein-
schatzungen der Sprachfihigkeiten durch Gymnasial- und Hochschullehrer.

(2) Wir sammelten Erfahrungen mit Sprache, die im Unterricht an Gymnasien ge-
macht werden. Dazu fihrten wir an zwei Schwerpunktmittelschulen (Reussbiihl, LU;
Wetzikon, ZH) halbstrukturierte Interviews mit Lehrkriaften und Maturandinnen durch
und werteten diese sowie weiteres Material aus.

(3) Wir trugen Offizielles und Inoffizielles zu den sprachlichen Anforderungen, denen
sich Maturandlnnen und Studentlnnen gegenibersehen, zusammen.

(4) Das Hauptgewicht unserer Arbeit lag auf der Analyse von Schreibprodukten (aus
verschiedenen Unterrichtsfachern), um zu Aussagen tber Sprachfihigkeiten zu gelan-
gen. Fir diese Analysen erstellten wir umfangreiche Korpora von Schiiler- und Stu-
dententexten, entwickelten ein Textanalyseraster — das «Ztrcher Textanalyseraster» 3 —
und analysierten damit im Rahmen des Projekts sowie in Seminarien mit Studentin-

Teilzeitliche Mitarbeiterlnnen des Projekts waren: Cornelia Hanser, Heinrich Mettler
(bis 1990), Guy André Mayor (ab1989), Markus Nussbaumer, Peter Sieber (Projektleiter).
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jener von Mdngeln auf das Fehlen von
Qualititen. Denn Maingel konnen ihre
Ursache auch in anderem haben als im
Fehlen von Fahigkeiten. Zu denken ist da-
bei z.B. an Einflisse der Situation, Motiva-
tionsprobleme und dergleichen.

Im Rahmen des Projekts «Muttersprachli-
che Fahigkeiten» (siehe Kasten 2) haben
wir eine Teilfihigkeit genauer untersuchen
konnen: die Schreibfiahigkeit.

Das Ziircher Textanalyseraster

Fur die Textanalysen entwickelten wir ein
differenziertes  Arbeitsinstrument:  das
«Zurcher Textanalyseraster».* Es ist ein Ka-
talog von Fragen an einen Text. Es gliedert
die generelle Frage «Wie ist der Text be-
schaffen?» auf in eine systematische Zu-
sammenstellung von spezifischeren Fragen
zu einem Text. Nattrlich stehen hinter die-
sen Fragen unsere Vorstellungen davon,
was ein Text ist und wie er sein soll.

Die Fragen gliedern sich in drei Bereiche
(siehe Kasten 3).

Kasten 3

bringen damit zum Ausdruck, dass es Text-
eigenschaften sind, mit denen man andere
Eigenheiten des Textes wie z.B. eine An-
zahl besonders treffend gewahlter Waorter
oder eine bestimmte Fehlerzahl in Bezie-
hung setzen muss, um zu aussagekraftigen
Befunden zu kommen.

In einem A-Teil befragen wir den Text nach
seiner orthographischen, grammatischen
und lexikalischen Richtigkeit. Dabei ma-
chen wir eine ganz traditionelle Fehler-
erhebung. Dartiber hinaus charakterisieren
wir die vorkommenden Fehler nach der
Haufigkeit und Schwierigkeit des Regel-
falls, bei dem der Fehler auftritt, sowie
danach, welche Folgen der Fehler fir die
Verstandlichkeit des Textes hat.

Mit dem B-Teil des Rasters gehen wir (iber
traditionelle Fehleranalysen hinaus. Zum
einen befragen wir damit den Text nach
Eigenheiten, die (berhaupt nicht richtig
oder falsch sein konnen, sondern die nur
mehr oder weniger angemessen, mehr
oder weniger optimal gewadhlt, gestaltet
und realisiert sein konnen. Zum andern —
und das hat mit dem ersten Punkt direkt zu

Raster

O. Korrelate/
Bezugsgrossen
Richtigkeit

A. Sprachsystematische
und orthographische

ars recte dicendi

B. Angemessenheit
ars bene dicendi

B.1 Funktionale Angemessenheit:
Verstandlichkeit/Kohdrenz

B.2 Asthetische
Angemessenheit

B.3 Inhaltliche
Relevanz

In einem Null-Teil erfragen wir objektive
Eigenschaften von Texten wie ihre Lange,
Art und Umfang des Wortschatzes, der
Mittel des Satz- und Textbaus sowie den
Schwierigkeitsgrad des Textthemas. Wir
nennen die damit erfragten Texteigenschaf-
ten «Korrelate» oder «Bezugsgrossen» und

tun — befragen wir mit diesem Teil des Fra-
genkatalogs einen Text nicht nur nach
Schwichen, sondern auch nach Starken,
nach besonders Gelungenem.

Dieser B-Teil des Rasters ist wieder dreige-
teilt: Die Fragen des Teils B.1 richten sich
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auf die Eigenschaften des Textes, die direkt
mit seiner Verstandlichkeit zu tun haben,
auf den thematischen Zusammenhang,
seine Gliederung und Entfaltung, auf Eigen-
schaften wie Klarheit, Knappheit oder Aus-
fuhrlichkeit, auf die Art, wie der Text seine
Leser fiihrt. Unter diesem Bereich werden
die Sprachmittel nicht auf ihre sprachsyste-
matische Korrektheit hin befragt, sondern
auf ihre funktionale Angemessenheit. Die
Erfallung von bestehenden Normen der
Textsorte ist hier ebenfalls ein Thema.

In den kleineren beiden andern B-Teilen
des Rasters befragen wir einen Text auf
seine besonderen sprachlich-formalen oder
asthetischen sowie auf seine inhaltlichen
Vorziige und Mangel hin.

Wir wenden das Raster auf jeden Text dop-
pelt an: einerseits zur Mikroanalyse jeder
einzelnen Textstelle und andererseits fiir
eine globale Charakterisierung des Textes
hinsichtlich der in den einzelnen Raster-
fragen fokussierten Eigenschaften.

Das Raster bietet fir alles, was uns an
einem Text auffdllt, eine Kategorie, einen
Einordnungspunkt. Anders gesagt: Es
zwingt uns, das, was uns auffallt, auf den
Begriff zu bringen und dabei zugleich zu
reflektieren. Das Raster verdndert und
scharft aber auch unsere Wahrnehmung
von Texten: Wir werden toter Winkel und
Einseitigkeiten unserer gewohnlichen Text-

1956 geboren. Dr. phil. Sprachwissenschafter. Ober-
assistent am Deutschen Seminar der Universitit
Ziirich. Schwerpunkte: Texttheorie, Semantik, Argu-
mentationstheorie. ~ Mitarbeiter  im  NF-Projekt
«Sprachfihigkeiten von Maturanden und Studienan-
fangern in der Deutschschweiz» (1988-1991). Neben-
her in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
fremdsprachiger Kinder im Kanton Ziirich tatig.

schweizer schule 9/92

wahrnehmung gewahr. Dadurch kann das
Raster nicht nur zu mehr Transparenz von

Texturteilen, sondern auch zu einer Ver-

anderung von Texturteilen fiihren. Dazu
leistet sicher auch der Umstand, dass das
Raster nicht nur Fehler und Mangel, son-
dern auch Vorziige von Texten suchen
|dsst, seinen Beitrag.

Die Arbeit mit dem Raster erfordert einige
Ubung. Von grossem Vorteil ist die Analyse
von Texten zu zweit. In jedem Fall ist der
Arbeitsaufwand erheblich, notwendig ist er
aber, will man der hohen Komplexitat
eines jeden Textes einigermassen gerecht
werden.

Was konnen wir aufgrund des
Forschungsprojekts iiber die Schreibfihig-
keiten aussagen?

Aus den vielfdltigen Ergebnissen picken
wir hier einige wenige heraus:

a) Was und wieviel schreiben eigentlich
Maturandlnnen?

«Es fallt mir auf, wie selten ich einen
zusammenhdngenden Text zu einem
bestimmten Thema verfassen muss.
«Stichworte> scheint zur eigentlichen
Unterrichts-Technik zu werden. Wie
chaotisch diese Notizen oft sind, zeigt
sich erst, wenn man damit lernen sollte
oder eine Zusammenfassung schreiben
will (Licken, Wiederholungen, keine
Unterscheidung von Wichtigem und
Eingeschobenem). Bei solchen Gele-
genheiten stelle ich dann auch einen
Mangel an einschldgigen Ausdriicken,
Verben, Adjektiven usw. fest, um etwas

- genau zu beschreiben.»

Kasten 4

An unseren Schwerpunktmittelschulen (sie-
he Kasten 2) wurden in 5 Maturaklassen
(Typ A, B, C(2), D) «Schreibtagebiicher»
geftihrt. Darin wurde aufgelistet, was und
wie viel jeweils in den einzelnen Fachern
und zu Hause geschrieben wurde. Aus den
nicht immer restlos klaren Angaben der
Schilerinnen und Schiiler lisst sich immer-
hin unter anderem folgendes herauslesen:



In vielen Fachern wird wenig geschrieben,
in Fachern, in denen viel geschrieben
wird, wird meist nur abgeschrieben (Ma-
thematik, Physik), oder die Zeit bzw. das
Vortragstempo der Lehrkraft reicht ledig-
lich fur Stichwortaufschriebe (Geschichte).

Wahrend es in den Sprachfdachern Stunden
gibt, in denen der Unterricht nur mindlich
ablduft, gibt es in Geschichte, Mathematik
und den naturwissenschatftlichen Fiachern
kaum eine Stunde, in der nicht etwas auf-
geschrieben wird.

Aber: Nur selten haben Schilerlnnen Ge-
legenheit, im Unterricht an einem (auch

in C verfasste 3 Briefe (Ges:

kleinen) selbstverfassten Text zu arbeiten. Kasten 6
Anzahl Schriftliche Eintrage Selbstandig
Lektionen Eintrage pro Lektion | verfasste Texte
Sprachliche Facher/ 405 405 1.0 97 (23.95%)
Philosophie
Geschichte 75 84 1.12 11 (13.0%)
nat.-wiss. Ficher 260 326 1.25 12 (3.68%)

Kasten 5

In den Fichern Geschichte, Mathematik
und Naturwissenschaften wird zwar (oft)
geschrieben, doch handelt es sich beim
Geschriebenen kaum um selbstandig ver-
fasste Texte (siehe Kasten 5).

Der Anteil an tGbernommenen Formulie-
rungen reicht von 5% (Deutsch) bis zu
78% (Chemie).

In den nicht-sprachorientierten Fachern
werden deutlich mehr Formulierungen von
der Lehrkraft vorgegeben als in den spra-
chorientierten Fachern.

Was das ausserschulische Schreiben be-
trifft, so zeigt sich folgende Tendenz: Je
aktiver ein(e) Schiler(in) neben der Schule
in Organisationen, Vereinen, Clubs usw.
tatig ist, desto mehr hat er/sie Anlass zum
Schreiben. Es wird also entweder recht re-
gelmassig (siehe Kasten 6) oder aber (fast)
gar nicht geschrieben.

b) Was zeigt sich, wenn geschriebene
Texte analysiert werden?

In unserem Forschungsprojekt (siehe Ka-
sten 2) haben wir drei Textkorpora mit ins-
gesamt 239 Texten oder 109 671 Wortern
(dies entspricht etwa einem engbedruckten
Buch von 320 Seiten) mit Hilfe des «Zir-
cher Textanalyserasters» untersucht. Hier
weisen wir lediglich auf ein paar zentrale
Ergebnisse hin.®

Die Bandbreite dessen, was uns unter die
Augen kam, ist enorm gross.

Drei Befunde sollen dies illustrieren:

— Die Lange von Texten, die unter sog.
«normalen» Bedingungen als Deutschauf-
satz in Maturaklassen® geschrieben wer-
den, bewegt sich zwischen einer Art Kurz-
notiz (153 Worter) und einer Textldnge, die
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Textlingen Korpus Il

1400

1200

1000

Anzahl Worter
600

200 +
|

103 120 137 154 171 188
Texte

Kasten 7

an einen Maturaaufsatz herankommt (1320
Worter). Das zeigt Kasten 7.

— Die Fehlerzahl in 13 Texten aus einem
Klassensatz Maturaufsatze (Satz 16)
schwankt zwischen 10 und 62 Fehlern um

ein Mittel von 27.9 Fehlern. In 15 Texten
der gleichen Klasse aus einem zweistiin-
digen Schreibanlass (Satz 4) schwankt
die Fehlerzahl zwischen 3 und 26 um
ein Mittel von 13.5 Fehlern. Siehe dazu
Kasten 8.

70

Fehlerzahlen: Streuung in Satz 4 und Satz 16

60

50

40
Anzahl| Fehler

30

20 .

——Saz 4 —'*'-Sauls_],

Kasten 8
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— Ein Teilkorpus von 39 Deutschaufsdtzen
weist eine mittlere Satzlange von 16.85
Wartern auf; das entspricht etwa der mittle-
ren Satzlange einer seriosen Tageszeitung.

In 239 analysierten Texten mit 109671
Wortern (Korpus I, Il und 11l) wurden insge-
samt 3279 Fehler gemacht. Wie diese sich
auf die einzelnen Fehlerkategorien des

Allerdings finden sich unter den 39 Texten  «Zircher Textanalyserasters» verteilen,
11 Texte mit weniger als 15 Wortern pro  zeigen die Kasten 10 und 11.
Satz und 8 Texte mit mehr als 20 Wértern
pro Satz (Kasten 9).
Durchschnittliche Anzahl Wérter/Satz
30
25 »
x"‘
-
20
P
-
R S -t
Anzahl Worter/Satz 15 g ne st
. .

0 &=

5

0 ——

2 3 4 5 & 7 8 9 10 11 §2 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 129 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39
Texte

Kasten 9

Was die Fehler betrifft, ist die Situation ldangst nicht so dramatisch, wie oft behauptet wird.
Die Fehler konzentrieren sich auf einige wenige Bereiche.

K I total K| (o/Text) K Il total K Il (8/Text)

Orthographie 126 4.5 623 3.19
Interpunktion 218 7.79 1007 5.16
Morphologie 40 1.43 172 0.88
Syntax 108 3.71 443 2.27
Textbau 14 0.5 78 0.4
Inhaltsworter 11 0.39 107 0.55
Funktionsworter 34 1.14 94 0.48
semant. Komplexes 15 0.5 114 0.58
Total 566 19.96 2638 13.53

Kasten 10
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K 111 Total K I (o/Text) K I bis Il Total [K I bis lll (a/Text)
Orthographie 11 0.69 760 3.18
Interpunktion 31 1.94 1256 5.26
Morphologie 5 0.31 217 0.91
Syntax 12 0.75 563 2.36
Textbau 2 0.13 94 0.39
Inhaltsworter 9 0.56 127 0.53
Funktionsworter 2 0.13 130 0.54
semant. Komplexes 3 0.19 132 0.55
Total 75 4.69 3279 13.72

Kasten 11

Die generellen Tendenzen lassen sich so
beschreiben: Bei insgesamt kleinen Fehler-
zahlen zeigt sich eine deutliche Spitze im
Bereich der Interpunktion, ein mittleres
Fehleraufkommen bei Syntax und Ortho-
graphie sowie geringe Fehlerneigung bei
den tbrigen Kategorien. Noch deutlicher
werden die generellen Tendenzen, wenn

die Fehlerkategorien gruppiert werden

nach den Gesichtspunkten:

— Graphie (Orthographie und Interpunktion)

— Grammatik (Morphologie, Syntax, Text-
syntax)

— Semantik (Autosemantika, Synsemantika,
Semantik komplexer Ausdriicke)

Man betrachte dazu die Kasten 12 und 13.

Durchschnitt/Text
Kl K1l K I K | bis Il
Graphie (Orthographie und Interpunktion) 12.29 8.35 2.63 8.44
Grammatik (Morphologie/Syntax/Textbau) 5.64 3.55 1.19 3.66
Semantisches 2.03 1.61 0.88 1.63
Kasten 12
Relative Anteile an der Gesamtfehlerzahl
Kl K1l K 11 K 1 bis Il
Graphie (Orthographie und Interpunktion) 60.78% | 61.79% 56% 61.48%
Grammatik (Morphologie/Syntax/Textbau) 28.62% | 26.27% | 25.33% | 26.65%
Semantisches 10.60% | 11.94% | 18.67% | 11.86%

Kasten 13

schweizer schule 9/92
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Dass der Fehlerschwerpunkt auf der Graphie liegt, zeigt deutlich Kasten 14 fiir das Korpus I:

Semantik

Grammatik

Anteil der Fehlerkategorien an der Gesamtzahl der Fehler (Korpus I)

Graphie

Kasten 14

Was bei aller Auflistung von Fehlern nicht
aus dem Blick geraten sollte: Die Proble-
me, welche Maturandinnen beim Schrei-
ben von Texten haben, sind in weit gerin-
gerem Masse als vielfach angenommen im
Bereich der Korrektheit zu finden. Den
korrekten Gebrauch der Sprache beherr-
schen sie in hohem Masse. Uberdeutlich
zeigt sich das in der Rechtschreibung:
Auch wenn in der gesamten Textmenge
760 Orthographiefehler zu verzeichnen
sind, dann sind lediglich 0,7% der Wort-
formen fehlerhaft geschrieben. Oder um-
gekehrt: In den analysierten Texten schrei-
ben die Maturandinnen 99,3% der Wort-
formen richtig. Eine dhnliche Rechnung
lasst sich fur das mittelgrosse Autkommen
von Syntaxfehlern und fiir das grosse Auf-
kommen von Interpunktionsfehlern anstel-
len: Gehen wir aus von der mittleren Satz-
lange von 16.85 Wortern pro Satz, so um-
fassen unsere drei Korpora 6508.66 Sitze.
Das heisst, dass lediglich auf 11.6 Sitze
ein Syntaxfehler kommt und dass rund
jeder 5. Satz einen Interpunktionsfehler
enthalt.

Die Qualitidt von Texten fortgeschrittener

Schreiberinnen entscheidet sich nur zu
einem geringen Teil im Bereich der forma-

12

len Korrektheit. Weit wichtiger sind jene
Bereiche, wo man es nicht einfach richtig/
falsch machen kann: der thematische Zu-
sammenhalt, die thematische Gliederung
und Entfaltung, die Deutlichkeit und Klar-
heit im Ausdruck. Hier stimmen die Be-
funde eher nachdenklich, sind aber insge-
samt vielschichtig und kompliziert; vor zu
schnellen Deutungen ist zu warnen.

Was diese Texteigenschaften anbelangt, so
haben wir uns in unseren Analysen — wir
haben es oben gesagt — grundsatzlich be-
muht, nicht nur das festzuhalten, was uns
negativ aufgefallen ist, sondern auch das,
was positiv ins Auge sticht. Dabei haben
wir allerdings die Erfahrung gemacht, dass
unter dem Strich doch sehr wenig beson-
ders Gutes zusammenkommt verglichen
mit der Menge an negativen Auszeichnun-
gen an Texten. Heisst das nun einfach, dass
die Texte eher schlecht sind? Wir glauben
nicht. Vielmehr zeigt sich hier ein Wahr-
nehmungsproblem: Es ist eben auch in den
Texten, die wir analysiert haben, der Nor-
malfall der, dass die Verstindigung gelingt.
Zu Auszeichnungen hat uns das selten hin-
gerissen. Es musste etwas schon sehr auf-
fallig positiv sein, dass wir es eigens fest-
gehalten haben.
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Eine solche positive Spitze ist beispiels-
weise zu verzeichnen beim Einsatz von
bestimmten sprachlichen Mitteln, die den
Rezipienten (den Leser) besonders gut
durch den Text leiten, namentlich was so-
genannte metakommunikative Elemente
oder was die Nennung des eigenen Schrei-
berstandpunkts anbelangt. Relativ viel
positive Auszeichnungen finden sich fur
besondere inhaltliche Qualititen und in-
haltliche Wagnisse. Das hat damit zu tun,
dass uns relativ oft Texte begegnen, die
sich ihr Thema auf eine eigenwillige und
wenig vorgepragte Weise zurechtlegen.

Genau hier kann eine Quelle fir sehr viele
Schwierigkeiten textueller Art liegen, die
uns in den Bereichen begegnet sind, die
wir die «Logik der thematischen Entfal-
tung» und den Umgang mit dem Problem
von «Implizitheit» und «Explizitheit» (Was
muss ich unbedingt sagen? Was kann ich
beim Leser voraussetzen?) nennen. Hier
verzeichnen wir sehr deutliche negative
Spitzen. Aber auch hier muss man mit den
Zahlen sehr vorsichtig sein und sie unbe-
dingt in Relation setzen zur Masse an Text,
die wir untersucht haben, d.h. in Relation
setzen zu der Uberwiegenden Zahl von
Fallen, in denen uns nichts Negatives auf-
gefallen ist und wir darum auch nichts aus-
gezeichnet haben. Und nicht zuletzt sollte
man diese negativen Spitzenwerte auch in
Relation setzen zur Schwierigkeit der Text-

Peter Sieber, Dr. phil., geboren 1954, studierte Erzie-
hungswissenschaft, Sozialpsychologie und Linguistik
an der Universitit Ziirich. Neben Titigkeiten in der
Lehrerbildung seit 1982 wissenschaftlicher Mitarbei-
ter am Deutschen Seminar der Universitit Zirich. Seit
1988 Projektleiter des Forschungsprojekts <Mutter-
sprachliche Fihigkeiten>.

Redaktionsmitglied der «schweizer schule».
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themen und zum grossen Grad an Un-
vorbereitetheit und demzufolge zum gros-
sen Grad an Eigenverantwortlichkeit der
Schreiberinnen und Schreiber fiir die textu-
elle Behandlung schwieriger Fragestellun-
gen — notabene eine Eigenheit des Schrei-
bens im Deutschunterricht von heute, die
noch vor 20 oder 30 Jahren kaum dage-
wesen sein durfte.

Und wenn wir schliesslich einen so be-
unruhigenden Befund wie den haben, dass
von den 28 Texten von Korpus | nur gerade
50% so etwas wie eine integrale Gesamt-
idee erkennen lassen, dass 42.9% nur
partiell eine solche Gesamtidee erkennen
lassen und 7.1% Uberhaupt keine, oder
dass von den 28 Texten lediglich 15.4%
einen guten Schluss, 23.1% einen massi-
gen Schluss, 61.6% jedoch einen schlech-
ten, unpassenden Schluss aufweisen, so
hat das vielleicht mehr mit Eigenheiten
schulischen Schreibens zu tun als mit
mangelhaften Fahigkeiten von Schreiberin-
nen und Schreibern.

Wenn es darauf ankommt, steigen die Lei-
stungen, jedenfalls im Bereich der forma-
len Richtigkeit.

Wie verfanglich Zahlen sind, zeigt folgen-
der Befund: Die gleiche Klasse, die in ei-
nem Deutschaufsatz einer normalen zwei-
stiindigen Schreibsituation durchschnittlich
13.53 Fehler macht, macht im vierstiin-
digen Aufsatz im Schnitt 27.92 Fehler.
Besonders die zweite Zahl mag erschrek-
ken. Rechnet man die Zahlen jedoch um
auf die jeweilige Textlinge, so ergibt sich
der auffillige Befund, dass im normalen
Deutschaufsatz auf 38.52 Worter ein Feh-
ler kommt, im Maturaufsatz jedoch nur auf
41.08 Worter ein Fehler. Und wenn man
nun noch mitbedenkt, dass im Maturauf-
satz sprachlich wie inhaltlich mehr gewagt
wurde, so lasst sich der Befund nicht an-
ders als so interpretieren, dass Leistungen
mit Anforderungen auch steigen kénnen.

Erste Schlussfolgerungen

Wenn wir die gesamten Ergebnisse der
Projektarbeit (aus den Analysen, den Um-
fragen und Interviews, den Analysen der
Anforderungen und Ziele) zusammen-
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nehmen, so lassen sich schon jetzt einige
Schlussfolgerungen ziehen. Sie sollen the-
senférmig am Ende dieser Darstellung ge-
nannt werden:

1. Sprachférderung — an der Mittelschule,
in der Lehrerbildung und an der Univer-
sitit — hat davon auszugehen, dass eine
riesige Bandbreite von Voraussetzungen
existiert. Das betrifft die erlebten Anforde-
rungen ebenso wie die sprachlichen Erfah-
rungen und die sprachlichen Produkte der
MaturandInnen und Studentinnen.

2.Das gilt auch fur das, was wir
«Textideal» nennen kénnen. Wahrschein-
lich waren friither eher einzelne Teile wich-
tig. Diese wurden gelehrt und geschult.
Seien es nun — in der Terminologie unseres
Rasters — die sprachformalen Aspekte (rich-
tig/falsch) oder Aspekte der Textentfaltung
oder der d4sthetischen Angemessenheit
(mehr oder weniger angemessen). Heute
sind Schilerlnnen und Studentlnnen mit
sehr viel offeneren und komplexeren Auf-
gabenstellungen konfrontiert. Beschrank-
tere Fahigkeiten waren friiher durchaus
tauglich, um einstmals eindeutiger umrisse-
nen gesellschaftlichen Konventionen zu
entsprechen.

3. Ein grosser Teil der Schwierigkeiten wie
auch der Qualitdten, die wir in den analy-
sierten Texten gefunden haben, ist im
B-Bereich unseres Rasters zu lokalisieren:
Er betrifft also die Angemessenheit und
nicht lediglich die Korrektheit. Hier sind
auch die wesentlichen Faktoren zu
suchen, die einen Text zu einem guten Text
machen. Deshalb ist nicht einfach ver-
mehrte formale Sprachschulung notwen-
dig, sondern die Aufmerksamkeit auf
«Sprache» und «Sprachgebrauch» generell
— und dies nicht nur in den Sprachfichern,
sondern in allen Fachern.

4. Das Bewusstsein dafiir, dass Sprachfor-
derung nicht ausschliessliche Aufgabe der
Sprachfacher ist, scheint nicht mehr in
dem Masse vorhanden zu sein, wie es not-
wendig ware. Zumindest erleben es Schi-
ler nicht in ausreichendem Masse. Bessere
Texte — gerade diese werden von LehrerIn-
nen naturwissenschaftlicher Facher mit
aller Vehemenz gefordert — entstehen nur
unter besseren Produktionsbedingungen,
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und diese sind nicht einfach vom Fach
Deutsch zu fordern, sondern auch in den
andern Fichern selbst zu schaffen, viel-
leicht halt um den Preis einer Einschran-
kung des Stoffes.

5. Auch an den Hochschulen wird die be-
wusste Forderung und Weiterentwicklung
der Sprachfahigkeiten eher dem Zufall
tberlassen, als dass sie zu den wichtigen
Aufgaben der Hochschulbildung gerechnet
wirde. Die gegenwirtige Situation ist um-
so bedauerlicher, als wir heute mit verliss-
licher Sicherheit wissen, wie viel und wie
Wichtiges an Sprachkompetenz erst nach-
maturitar auf- und ausgebaut werden kann.

6. Schriftliche Texte setzen andere Anfor-
derungen als mindliche. Sich auf diese
Anforderungen einzulassen, ist heute we-
niger selbstverstandlich, als es friiher — v.a.
vielleicht im klassisch-literarischen Gym-
nasium — war. Was not tut, ist die gemein-
same Arbeit an schriftlichen Texten, v.a.
auch in der nachmaturitdren Ausbildung.
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