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Das Sprechen iiber die Sprache gehdrt zum Sprechen dazu. Es beginnt als ein natiirliches Spre-
chen iiber Worter (,Ich méchte noch ein ... hm, ich hab’ das Wort vergessen, wie heifit das
nochmal?), Wortbedeutungen (,Kann die Oma eigentlich ein Gebursstagskind sein?®), Sprachen
(,Mama, der Costa ist Grieche, in seiner Sprache ist ne ja.), Auﬂerungen (,Du hast gar nicht
bitte gesagr.“, ,Nicht Du! Ich will das jetze erzihlen.) und AuSerungsarten (,Seit ich den Zahn
verloren habe, kann ich lispeln, hérst du?®, ,Komm, wir fliistern jetzt nur noch.®, ,Das hast du
aber versprochen.“). Im Verlauf des Spracherwerbs entwickeln Kinder nicht nur die Fihigkeit,
Sprache zu gebrauchen und zu verstehen, sondern auch eine Sprachaufmerksamkeit, die ein
implizites Sprachwissen verrit:

»Bereits im Alter von zwei Jahren kénnen uns Kinder damit beeindrucken, daf} sie ihre
eigenen Sprachiuflerungen verbessern oder Korrekturen an den Auflerungen anderer vor-
nehmen.“ (LisT 1992, S. 15)

Das alltiigliche Sprechen iiber Sprache hat vielerlei Themen und Anlisse, es findet bei Kindern
wie Erwachsenen spontan in Situationen statt, in denen Sprachschwierigkeiten — Fehler, Formu-
lierungsprobleme oder Missverstindnisse — auftreten. Es hat mit dem schulischen Sprechen iiber
Sprache wie mit dem wissenschaftlichen wenig gemein.

»Obwohl zumindest der gebildete deutsche Erwachsene in einer fiinfhundertjihrigen
schulischen Grammatiktradition steht, sind in seine alltigliche Metakommunikation
kaum Termini des Grammatikunterrichts eingedrungen. Der Grammatikunterricht, der
u. a. damit gerechtfertigt wird, daf§ es gilt, den Kindern eine ,Metasprache’ beizubringen,
muss sich also fragen lassen, ob entweder die von ihm vermittelte Begriffssprache einen
Problemkreis versprachlicht, der in der alltiglichen Metakommunikation (auch der gebil-
deten Laien) gar kein vordringliches Problem ist, oder ob in der alltiglichen Metasprache
dafiir andere Ausdriicke zur Verfiigung stehen, die es iiberfliissig machen, sich der schul-
grammatischen Terminologie zu bedienen® (Aucst 1988, S. 335)

— oder ob der Grammatikunterricht in einer Weise iiber Grammatik spricht oder schreibt, die es
mit sich bringt, dass man das, was er zu sagen hat, nicht versteht.

Im Folgenden sollen zunichst einige alltigliche Formen des Sprechens und Schreibens iiber
Sprache beobachtet werden, um einen Eindruck der Vielfalt des Kommunikationsmittels und
-gegenstandes Sprache zu vermitteln und zu zeigen, wie unterschiedlich ,,mit Wortern iiber Wor-
ter als Worter (BUNTING 1990, S. 19) gesprochen (und geschrieben) wird. Im Anschluss werden
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Ansitze des linguistischen Sprechens und Schreibens iiber Sprache referiert, um einen Ansatz-
punke fiir eine Grammatik des Schreibgebrauchs zu skizzieren.

1 Wie man im Alltag iiber Sprache spricht und schreibt

Im Alltag dient das Sprechen tiber Sprache dazu, sich unmittelbar iiber Sprache zu verstindigen,
um aktuelle Kommunikationsprobleme zu l6sen oder Verstehensbarrieren bereits im Vorhinein
auszuriumen.

»Wenn immer der Sender und/oder der Empfinger sich vergewissern miissen, ob sie
denselben Kode benutzen, ist die Sprache auf diesen Kode gerichtet: sie erfiillte [sic] eine
metasprachliche (i. e. verdeutlichende) Funktion.“ (Jakosson 1974, S. 150, Hervorh.
im Original)

Das Sprechen iiber Sprache thematisiert sowohl vom anderen Gesagtes als auch das selbst For-
mulierte. Korrekturen und Anakoluthe (vgl. RATH 1975a) einerseits sowie kommunikative
Paraphrasen (vgl. RarH 1975b) andererseits kdnnen als Anzeichen fiir Bemiihungen der Kom-
munikationspartner aufgefasst werden, ihre Beitrige moglichst verstehbar zu gestalten.

Vor allem in Gesprichen werden Redewendungen wie genauer gesagt, mit anderen Worten,
sozusagen, so genannt, ich muss schon sagen, wenn ich recht verstehe, wie gesagt, schliefSlich, ... ge-
braucht, um das Gesagte zu verdeutlichen, dem Partner anzuzeigen, wie etwas gemeint ist. Me-
tasprachliche Auflerungen dienen

* der Prizisierung,

e der Variation,

¢ der Selbstkorrektur,

* der Exemplifizierung,

¢ dem Ausdruck von Unsicherheit,

* der Distanzierung vom Sprachgebrauch anderer,

* der Rechtfertigung oder Entschuldigung des eigenen Sprachgebrauchs,
* der Verstiandnissicherung,

* dem Riickverweis auf bereits Gesagtes oder

* der Zusammenfassung (vgl. voN PoLenz 1980, S. 11).

MEYER-HERMANN (1976, S. 140) unterscheidet nach der Funktion metasprachlicher Auerungen
zwischen Beschreibung, Korrekeur, Prizisierung, Stellungnahme, Kommentar, Frage, Ankiindi-
gung sowie Aufforderung (zum Vollzug oder zur Unterlassung einer Sprechhandlung):

»Das durchgehende Vorkommen von Verbalgruppen und Nominalausdriicken, die qua
lexikalische Referenz dazu dienen, die Funktionen, iiber die metakommuniziert wird,
zu benennen, gilt als gemeinsames Kennzeichen [...] fiir die Metakommunikation iiber
,Kommunikative Funktionen.* (MEYER-HERMANN 1976, S. 152)
Fragen, antworten, exemplifizieren, betonen, hervorbeben, als zusiitzliches Argument einbringen, be-
sonderes Gewicht legen auf, konkret fragen, offen aussprechen, ... (vgl. MEYER-HERMANN 1976, S.
154) sind nur einige Beispiele fiir das Sprechen iiber die Funktion von Sprache im Gesprich
oder im Text. Solche Formulierungen, die das Gesagte einordnen sollen, sind auch in geschrie-
benen Texten zu finden. Dies ist bemerkenswert, da die Schreibsituation — im Gegensatz zur
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Sprechsituation — die Zeit und die Méglichkeit bietet, Anzeichen von Korrekturen zu beseitigen.
Wenn dennoch in Texten Signale der Verdeutlichung aufzufinden sind, zeigt dies das Anliegen
der Schreibenden, dem Leser Verstindnishilfen anzubieten, damit er ,aus dem Ginsemarsch der
Gedanken den Gedanken in seiner Komplexitit wieder rekonstruieren kann“ (MicHEL 1988, S.
88).

Textkommentierende Signale wie im Folgenden gebt es um, ..., wie eingangs erwiibnt, wen-
den wir uns nun ... zu, dabei sind drei Ansiitze zu unterscheiden, dies sei der Vollstindigkeit halber
erwibnt, zu ... vgl. ..., eine Annabme ist nun ..., die Gegner heben hervor ..., das Wort ... wird hier
nicht im juristischen Sinn verwendet, ... haben beim Schreiben eine doppelte Funktion: Sie dienen
sowohl der Lenkung des Lesers als auch der Planung und Kontrolle des Geschriebenen durch den
Verfasser. Textkommentierungen kénnen

* das Thema eines Textes prizisieren,

* den Textablauf thematisieren (Riickgriff, Uberleitung, Vorgriff),

* fokussieren (Ankiindigung, Wiederholung),

* Funktionen von Textelementen explizieren,

* logische Bezichungen zwischen Textelementen anzeigen,

* Wichtiges hervorheben, Nebensichliches in den Hintergrund stellen,
* Aussagen zuordnen und

* sprachliche Ausdrucksmittel thematisieren (vgl. MicHEL 1988, S. 91).

Textkommentierende Signale werden genutzt, um Aussageabsichten zu verdeutlichen, und fin-
den auch bei der prizisierenden Wiedergabe fremder Texte Anwendung — etwa bei der Wie-
dergabe von Gesprichen oder bei Inhaltsangaben. Thre Charakeeristik wird besonders deutlich,
wenn man sie mit formulierungskommentierenden Ausdriicken vergleicht: Textkommentieren-
de Ausdriicke richten sich auf den Text selbst (seine Organisation, seine Progression, seine Ele-
mente), sie beschreiben, wihrend formulierungskommentierende Ausdriicke werten: Wenn
Formulierungen — eigene, hiufiger jedoch die anderer — als ,,zreffend”, ,gestelzt*, ,,(un-)priizise*,
»schwammig®, ,kompliziert®, ,,locker®, ,flapsig*, ... beurteilt werden, ist dies eine andere Form des
alleiglichen Sprechens tiber Sprache. Eine Auflistung von ,abfillig“ bis ,zynisch liefert ANTOS
(1982a, 1982b). Die Perspektiven, aus denen Formulierungen differenziert und beurteilt wer-
den, sind vielfiltig — acht Dimensionen sind auszumachen:

»Dimension der Ablaufkonstitution: Jabrig, folgerichtig, konfus
Relevanz-Dimension: knapp, langatmig, pointiert, iibertrieben
Dimension der Sachadiquanz: einseitig, falsch, priizis, salopp
Dimension der Verstindnisbildung: abstrakt, einfach, klar
Beziehungs-Dimension: anziiglich, forsch, hart, provokant,
weich

Image-Dimension: dumm, gewagt, ironisch, phrasenhaft,
spontan

Asthetische Dimension: brillant, geschliffen, schlicht, vulgir”

(ANTOS 1988, S. 47)

Formulierungskommentierende Ausdriicke werden in den beiden Standardkommentarformeln
Das ist x formuliert. und Das ist eine x Formulierung. gebraucht, es handelt sich um Adjektdive. Die
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Formen, in denen textkommentierende Signale vorkommen, sind vergleichsweise vielfiltig: Abge-
sehen von typographischen Mitteln bzw. Mitteln der Intonation lassen sich Textkommentierungen
durch parallelen Satzbau, durch den entsprechenden Gebrauch von Wortern (Substantive, Verben,
Adjektive, insbesondere aber Konjunktionen, Modaladverbien und Ordinalzahlen) signalisieren.

Neben dem natiitlichen — das zeigt sich in den Beschreibungen der Erscheinungsform von
Ausdrucksarten — gibt es ein systematisches Sprechen iiber Sprache, das das Alltagsrepertoire
der Worter und Wendungen des Sprechens iiber Sprache in Situationen und in Texten um eine
Terminologie der Beschreibung von Einheiten des Sprachsystems in Sitzen und Texten erweitert.
Schulgrammatische Terminologie wird im Deutschunterricht vermittelt, insbesondere die ihm
eigenen Worter (Termini wie Adjektiv, Substantiv/INomen usw.). Aber nicht nur hinsichdich der
Form, in der Sprache zur Sprache gebracht wird, unterscheidet sich das schulische Sprechen iiber
Sprache vom alltiglichen, sondern auch im Hinblick auf die Situation und die Absicht, mit der
dies geschieht:

»Im Deutschunterricht beschiftigt man sich auf verschiedene Weise mit dem Gegenstand
Sprache und Sprechen. In einem Teil des Unterrichts sind Sprache und sprachliche Fi-
higkeiten und Fertigkeiten direkt thematisiert: die Kulturtechniken des Schreibens und
Lesens werden in der Schule gelernt, sprachliche Gestaltungsfihigkeiten sollen entwickelt
und gefordert werden, die Systematik der Muttersprache, die Grammatik des Deutschen
ist Unterrichtsgegenstand.“ (BUNTING/KOCHAN 1973, S. 6)

Das systematische Sprechen iiber Sprache als Sprachsystem ist somit ein grundsitzlich anderes
als das natiirliche des Alltags, und so haben viele ,eine gewisse Scheu, wenn nicht gar Angst vor
diesem System, das sie als ,Grammatik‘ bezeichnen® (SAxer 1988, S. 18). In der Schule wird
iiber Grammatik, nicht iiber Sprache im Gebrauch gesprochen. Nicht Kommunikationsproble-
me und deren Lsung, sondern Formen und Funktionen stehen im Vordergrund, es geht primir
um die Beschreibung und Klassifikation sprachlicher Einheiten. Und so stehen die Sprechweise
des Alltags und die der Grammatik als zwei Arten der Verstindigung iiber Sprache zumeist ne-
beneinander und mancher kommt zu dem Schluss:,Ich brauche Grammatik nicht; ich mache
das mit meinem (Sprach)gefiihl“ (Saxer 1988, S. 18). Dennoch lisst sich beobachten, dass einer-
seits sprach-analytisches Wissen ,.eine notwendige Voraussetzung ist, um begriindete Urteile iiber
die Akzeprabilitit sprachlicher Formen/Merkmale zu fillen, andererseits aber ,,metasprachliche
Urteile auch bei Erwachsenen hiufig auf der Basis von implizitem, prinzipiell nicht explizierba-
rem sprach-analytischem Wissen gefillt werden® (WaLLER 1999, S. 300f.). Eine grundlegende
Diskrepanz zwischen implizitem Sprachwissen und expliziten Grammatikkenntnissen belegen
auch die Aussagen der von IvO/NEULAND 1991 zu ihrem Grammatikwissen Befragten. Diese
halten durchweg Grammatikkenntnisse fiir bedeutsam, auch wenn sie vielen zugegebenermaflen
nicht verfiigbar sind:

»Die Bedeutsamkeit des grammatischen Wissens wird in verschiedenen Hinsichten be-
hauptet; es steht dem aber ein Bewufitsein entgegen, ihr nicht entsprechen zu kénnen.
Dies gilt in einem zweifachen Sinn:

1. die Alltagsniitzlichkeit grammatischer Kenntnisse wird angenommen; das grammati-
sche Wissen, iiber das verfiigt wird, ist aber vorrangig ein klassifikatorisches, also kein
Handlungswissen;
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2. ein ,philosophischer Sinn‘ des grammatischen Wissens wird erahnt; tatsichlich aber
wird dieses Wissen von den Befragten cher in den Dienst sprachlicher Normerfiil-
lung geriickt, wobei die Norm nur in ihrem fremdbestimmten Aspeke in den Blick
kommt.“ (Ivo/NEULAND 1991, S. 474)

Grammatisches Wissen wird nicht als Handlungswissen begriffen, sondern als Korrektiv. All-
tigliche Feststellungen und Fragen zu Wértern lauten im Allgemeinen: ,Das Wort Orthographie
stammt aus dem Griechischen., ,Was bedeutet das Wort hier?“, , X ist hier nicht das richtige
Wort.“, ,Wie bezeichnet man nochmal einen nicht verheirateten jungen Mann?, ,Wie benennt
man das Gegenteil von durstig?”, ,Wie ist das deutsche Wort fiir X?%, ,Das richtige Wort fillt mir
nicht ein.”, ,Das Wort Worz hat vier Buchstaben., ,Wie spricht man das Wort aus?“, ,Dieser
Text hat viele Fremdwérter., ,Ist das ein Wort oder sind es zwei?, ... Fragen des Sprachge-
brauchs richten sich nicht unmittelbar auf grammatische Probleme, wenngleich zu ihrer Beant-
wortung nicht selten Grammatikkenntnisse herangezogen werden.

»Generell haben spontane Laienbeobachtungen folgende Charakeeristika: Sie orientieren
sich 1. an der Semantik und Pragmatik der Sprache, 2. an ihrer historischen Dimensi-
on und zeugen 3. von einer normativen Ausrichtung. Bedeutung, Sprachgebrauch und
Geschichte sind also wesentliche Kategorien von Sprachbeobachtung, die zudem oft mit
normativen Vorstellungen verkniipft werden.“ (HAcki-BuHOFER 1993, S. 205)

Grammatik ist fiir den Laien weder Hilfsmittel noch Beschreibungsinstrument, sondern eine
Norminstanz: Worter sind in der alltdglichen Verstindigung iiber Sprache interessant im Hin-
blick auf ihre Herkunft, hinsichtlich ihrer Bedeutungen und in Bezug auf ihre Aussprache, Wort-
form oder Schreibung: Wer sich iiber Worter verstindigt, will ein Wort verstehen, will richtig
schreiben (vgl. BUNTING/PosPIECH 1996). Wihrend Fragen nach dem Richtigen immer wieder
neu zu kliren, nachzuschlagen oder nachzufragen und damit abzuhaken sind, sind Fragen, die
sich einem Sprecher/Schreiber beziiglich des sprachlichen Ausdrucks (des miindlichen wie des
schriftlichen) stellen, solche, die es erforderlich machen, sich iiber Sitze und Texte zu verstindi-
gen:

L, Wie soll ich reden? Wie schreiben? Was tun, wenn ich bestimmte Ausdriicke, Stile oder Fach-
sprachen nicht oder nicht sicher beherrsche? Was mufS ich kinnen und wissen, um grammati-
sche Fehler zu vermeiden? Welche kommunikativen undfoder sprachlichen (orthographischen)
Anfbm’emngm gz'lt es zu beachten? Was muﬁ ich tun, um verstindlich, wir/eungwo/l, stilsicher
oder adressatenorientiert zu formulieren? [...]“ (ANTOs 1996, S. 13, Hervorh. im Original)

Solche Fragen, auf die hin Ratgeberbiicher und Seminare in der Weiterbildung ausgerichtet wer-
den, sind teilweise allgemeiner, teilweise sehr spezieller Natur. Sie lassen deutlich werden, dass
im alltidglichen Nachdenken iiber Sprache die Einheit Wort nicht fiir sich betrachtet, sondern als
Element einer angemessenen Formulierung (und das heift innerhalb eines Satzes innerhalb eines
Textes einer bestimmten Textsorte) begriindet werden will. Es geht darum, prizise zu formulieren,
den richtigen Ton zu treffen, sich verstindlich auszudriicken, klar zu argumentieren, prignant und
wirkungsvoll zu reden, sachlich, kurz und prizise zu schreiben, ... Die Frage an den Linguisten als
Fachmann ist die nach dem Wie: Wie macht man das? Ihr zugrunde liegt die Annahme, dass der,
der sich mit der Sprache auskennt, sie auch effizient gebrauchen kann, respektive andere anleiten
kann, verstindlich, prizise und klar zu formulieren.
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Die Suche nach Antworten auf die Fragen des Alltags, nach einem Weg, zu veranschaulichen,
was verstindliche Texte ausmacht und vor allem, wie sie zu verfassen sind, macht schnell deut-
lich, dass eine andere Form des Sprechens iiber Sprache benétigt wird. Diese sollte an Verfahren
des alltiglichen Kommentierens, Korrigierens und Wertens ankniipfen, zugehorige Formulie-
rungsmuster veranschaulichen, implizites Sprachwissen explizieren, um den Zugriff auf Sprache
zu systematisieren — und so das statisch-normative Sprachwissen um ein explizites, auf aktives
Formulieren gerichtetes Sprach- bzw. Schreib-Handlungswissen erginzen.

2 Wie man in der Linguistik iiber den Sprachgebrauch spricht und schreibt

Wer spricht und schreibt, formuliert Redebeitrige, Textteile, kommunikative Einheiten, um sich
zu verstindigen. Zugleich verfolgt er bestimmte Ziele, will sein Gegeniiber zu etwas auffordern,
von etwas {iberzeugen, um etwas bitten und handelt, indem er dies tut:

»Es kann jedes [...] Wort sub specie einer menschlichen Handlung betrachtet werden.
Denn jedes konkrete Sprechen steht im Lebensverbande mit dem iibrigen sinnvollen
Verhalten eines Menschen. Es steht unter Handlungen und ist selbst eine Handlung. In
gegebener Situation sehen wir, daf§ ein Mensch das eine Mal mit den Hinden zugreift
und das Greifbare, die kdrperlichen Dinge, behandelt und sich an ihnen betitigt. Ein an-
dermal sehen wir, daf§ er den Mund auftut und spricht. In beiden Fillen erweist sich das
Geschehen, das wir beobachten kénnen, gesteuert auf ein Ziel hin, auf etwas, das erreicht
werden soll.“ (BUHLER 1982, S. 51 f., Hervorh. im Original)

In konkreten Situationen individuellen Sprechens, ,in denen das Problem des Augenblicks re-
dend geldst wird“ (BUHLER 1982, S. 53), sind Sprechhandlungen anzusiedeln, die sich auf sys-
tematischer Ebene Klassen von Sprechakten zuordnen lassen und so den ,,subjektsentbundenen
und dafiir intersubjektiv fixierte[n] Phinomene[n]“ (BUHLER 1982, S. 49) zuzurechnen sind.

Diese Einheiten des Sprachgebrauchs werden intuitiv als Sitze oder Auerungen bezeichnet,
wobei der Satz in der Grammatik mit dem Satz als Aulerung nicht deckungsgleich sein muss
— dass Auflerungen aus mehreren Sitzen bestehen konnen, ist fiir den natiirlichen Satzbegriff
nichts Ungewdhnliches. Die Verflechtung von Auflerung und Sprechaket wird in der folgenden
Begriffsbestimmung deutlich:

»9atz 1. sprachliches Konstrukt, das a) ein finites Verb enthilt, b) kein Element enthilt,
das den Satz anderen unterordnet (zumindest potentiell selbstindig) ) sich besonders gut
dazu eignet, Sprechakte eindeutig zu gestalten [...] - 2. Eigenschaften: a) Wer einen Satz
ausspricht, kann eine vollstindige sprachliche Handlung vollziehen. b) Bei der Verstin-
digung wirke ein Satz wie ein ,einzelner Zug im Verstindigungsspiel“. Wechsel zwischen
Dialogpartnern, ohne zu unterbrechen, nur am Ende eines Satzes. ¢) relativ selbstindige
Einheit, die oft allein stehen kann d) Die Intonation bzw. die fiir bestimmte Satzarten
typischen Intonationskurven halten einen Satz zusammen. e) Abgeschlossen durch Satz-
zeichen wie Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, manchmal auch durch Komma, Semi-
kolon oder Gedankenstrich [...].“ (http://www.teachsam.de/deutsch/glossar_deu_s.htm)

Fiir die Beschreibung dessen, was als richtig und gut formuliert gelten kann, bildet der subjeke-
sentbundene Sprechakr einen Bezugspunkt: die Auferung, die mit Hilfe einzelner Worter und
Sitze vollzogen wird.
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In der linguistischen Pragmatik sind sprachliche Handlungen aufgrund ihrer Zwecke als
speech acts systematisiert worden. Verwendungskontexte fiir sprechakebezeichnende Verben wie
behaupten, fragen, fordern, vorschlagen, definieren, die im Wortschatz aller Sprachen zu finden
sind, lassen aus dem Sprachgebrauch Riickschliisse auf kommunikative Funktionen von Auf3e-
rungen zu. Grundlegend fiir die Bestimmung der Funktion einer Auf8erung ist die Unterschei-
dung zwischen dem propositionalen Gehalt einer Aulerung und ihrer illokutioniren Kraft,
»die den propositionalen Gehalt in der Interaktionssituation ,situiert’: als etwas, das behauptet,
erfragt, gefordert, vorgeschlagen, definiert wird usw.“ (WUNDERLICH 1976, S. 289).

Eine erste Ordnung von Sprechakten wurde 1955 von JoHN L. AUSTIN in seinen Harvard-
Vorlesungen entwickelt. In seinem Versuch einer Einteilung im Sinne einer ,tour d’horizon®
(AusTIN 1998, S. 168) benennt er fiinf Gruppen von Auflerungen:

* verdiktive, mit denen Entscheidungen gefillt werden,

* exerzitive, mit denen Macht ausgeiibt wird,

* kommissive, mit denen man sich auf Handlungen festlegt,

* konduktive, die gesellschaftliches Verhalten begleiten, und

* expositive Auﬁerungen, mit denen man Argumente, Begriindungen und Mitteilungen
erldutert (vgl. AusTIN 1998, S. 182).

Fiir das Sprechen und Schreiben iiber Sprache sind expositive Auflerungen von Interesse:

,Sie machen klar, welchen Platz unsere Auﬁerungen in einer Unterhaltung oder Diskus-
sion haben, wie wir unsere Worte gebrauchen; allgemein gesprochen verdeutlichen sie.”
(AusTiN 1998, S. 170)

AusTiN gruppiert folgende sprechaktbezeichnende Verben als Beispiele fiir expositive Auflerun-
gen (die Fragezeichen entstammen seinem Manuskript): ,,1. bebaupten, leugnen, feststellen, be-
schreiben, einordnen, klassifizieren, identifizieren; 2. anmerken, bemerken, anfiibren, erwihnen, ?
einflechten; 3. mitteilen, in Kenninis setzen, benachrichtigen, (jdm. etw.) sagen, antworten, erwidern,
entgegnen; 3a. fragen; 4. versichern, bezeigen, beeiden, melden, berichten, mutmafSen, in Zweifel
ziehen, ? ich zweifle, ? ich weif5, ? ich meine; 5. anerkennen, gelten lassen, zugeben, einriumen, (in
einem Punkt) nachgeben, zugestehen, zuriicknehmen, zuriickziehen, fallen lassen, zustimmen, bei-
pflichten, entgegenhalten, zu bedenken geben, einwenden, vorbringen, bestreiten, zuriickweisen, (an
etw. festhalten), bei etw. bleiben; 5a. berichtigen, korrigieren, richtigstellen, (Behauptung usw.) abiin-
dern; 6. voraussetzen, (als Voraussetzung) fordern, ableiten, folgern, schliefSen, Griinde anfiibren, ich
werde begriinden, (von etw.) absehen, vernachliissigen, ? betonen; 7. (mit etw.) anfangen, (zu etw.)
kommen, (mit etw.) schlieffen; 7a. auslegen, deuten, Unterschied machen, (als etw.) kennzeichnen,
(als etw.) bestimmen, definieren; 7b. veranschaulichen, niher erliutern, weiter ausfiibren, (etw. so
und so) ausdriicken; 7c. ich verstehe darunter, ich meine damit, ich spreche von, ich beziehe mich auf,
(als etw.) bezeichnen, nennen, (Auﬁerung 50 und so) verstehen, (z"l'uﬁemng als etw.) nehmen“ (AUSTIN
1998, S. 181 f.).

In diesen Gruppierungen spiegeln sich die Formen des natiirlichen Sprechens iiber Sprache,
das Gesagtes bzw. Geschriebenes zu kommentieren, einzuordnen oder zu erldutern sucht. Die
hier genannten sprechaktbezeichnenden Verben kénnen sowohl Auflerungen beschreiben, als
auch Teil einer Auﬁerung sein. AUSTIN weist darauf hin,
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»daf8 man sich dariiber streiten kann, ob es sich hierbei nicht genausogut um verdiktive,
exerzitive, kommissive oder konduktive Akte handelt; wir kénnen uns bisweilen auch
dariiber streiten, ob es sich bei ihnen nicht ganz einfach um Beschreibungen unserer Ge-
fithle, Gewohnheiten und so weiter handelt, besonders wenn die Sache dem Fall dhnelt,
daf§ man Worte in die Tat umsetzt: ,Sodann komme ich zu ..., ,Ich zitiere', ,Ich wieder-
hole’, ,Ich erwihne‘.“ (AusTiN 1998, S. 180)

Und so wurde gerade diese Gruppe der AUSTIN’schen Taxonomie in weiteren Klassifikationen
aufgeldst und zusammen mit einigen Verdiktiva in eine Klasse von Reprisentativa iiberfiihrt, de-
ren Zweck darin besteht, den Sprecher ,darauf festzulegen, daf§ etwas der Fall ist, d. h. ihn an die
Wahrheit der ausgedriickten Proposition zu binden“ (SEARLE 1980, S. 93). SEARLEs Alternativvor-
schlag will die dem System der sprechaktbezeichnenden Verben im alltiglichen Sprachverstehen
impliziten Kriterien explizieren:

»Jede Bemithung um eine derartige Klassifikation setzt Kriterien voraus, nach denen man
einen Illokutionsakt von einem anderen unterscheiden kann. Aufgrund welcher Kriterien
konnen wir z. B. angeben, daf§ es sich bei drei wahrgenommenen Auflerungen einmal um
einen Bericht, einmal um eine Voraussage und einmal um ein Versprechen handelt? Um
Gartungen einer hoheren Ordnung zu entwickeln, miissen wir zuerst einmal wissen, wie
sich die einzelnen Spezies Versprechen, Voraussage und Bericht voneinander unterschei-
den.“ (SEARLE 1980, 83)

SEARLE nennt zwolf Dimensionen, die es erlauben, Handlungszwecke sprachlicher Auerungen
zu unterscheiden: 1. Zweck (oder Ziel) des Sprechakes, 2. die Entsprechungsrichtung von Welt
und Worten, 3. die psychische Einstellung des Sprechers, 4. der Grad des Nachdrucks, 5. der so-
ziale Status von Sprecher und Horer, 6. die Bezichung einer AufSerung auf Nutzen oder Schaden
des Sprechers bzw. Hérers, 7. der Bezug zum iibrigen Diskurs, 8. der propositionale Gehalt der
Auflerung, 9. die Sprachgebundenheit der Auflerung, 10. die Einbeziechung aufersprachlicher
Institutionen, 11. der performative Gebrauch von Verben, 12. der Vollzugsstil. Mithilfe der Di-
mensionen lassen sich fiinf Sprechakttypen ermitteln:

* Assertiva/Reprisentativa: vorschlagen, behaupten, eine Hypothese aufstellen, auffordern,
rithmen, beklagen, schlieflen, folgern, ... Sie dienen dazu, den Sprecher darauf festzulegen,
dass etwas der Fall ist.

* Direktiva: fragen, befehlen, kommandieren, auffordern, bitten, ersuchen, anflehen, einla-
den, erlauben, raten, Trotz bieten, sich widersetzen, hemusfardem, ... Bei diesen handelt es
sich um Versuche des Sprechers, den Hérer zu einer Handlung zu veranlassen.

* Kommissiva: sein Wort geben, sich verpflichten, zusagen, geloben, sich bereit erkliiren, seine
Absicht erkliiren, beantragen, erwiigen, vorschlagen, genehmigen, biirgen, wetten, sich eini-
gen, verabreden, ... Diese haben den Zweck, den Sprecher auf eine zukiinftige Handlung
festzulegen; diese Klasse stimmt abgesehen von einigen Verben mit der AusTINs iiber-
ein.

* Expressiva: danken, gratulieren, sich entschuldigen, kondolieren, beklagen, willkommen
heiffen, ...: ,Der llokutionszweck dieser Klasse besteht darin, die in der Aufrichtigkeits-
bedingung spezifizierte psychische Einstellung zu einem im propositionalen Gehalt spe-
zifizierten Sachverhalt auszudriicken.“ (SEARLE 1980, S. 95)
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* Deklarationen: taufen, definieren, ...: ,Das Definitionsmerkmal dieser Klasse besteht
darin, daf der erfolgreiche Vollzug dieser Sprechakte ihren propositionalen Gehalt mit
der Wirklichkeit in Deckung bringt.“ (SEARLE 1980, S. 97)

In SeARLEs Taxonomie kdnnen einige Sprechakte sowohl der Klasse der Deklarationen als auch
der Klasse der Reprisentativa zugerechnet werden: ,Man kann sie in der Wort-in-Richtung-auf-
Welt-Dimension beurteilen. Gleichzeitig haben diese Aulerungen jedoch die Kraft von Deklara-
tionen® (SEARLE 1980, S. 99). Zudem zihlen zu den Deklarationen auch solche wie ich definiere,
ich kiirze ab, ich nenne, ich tituliere, die die Sprache betreffen.

Das Uber-Sprache-Sprechen — das wird hier ganz besonders deutlich — hat unterschiedliche
Funktionen: Es dient der Textanalyse ebenso wie dem Textkommentar. Es ist eine besondere
Form des sprachlichen Handelns, das im Rahmen der Sprechakttheorie aus der Perspektive des
Sprechers beschrieben wird.

Eine andere Perspektive auf sprachliches Handeln nimmt die funktional-kommunikati-
ve Sprachbeschreibung ein. Sie untersucht Kommunikationsverfahren als ,gesellschaftlich
tradierte[n] Typen sprachlich-kommunikativer Handlungen® (WiLske 1982, S. 41) und betrach-
tet sprachliche Kommunikation als Titigkeit, die auf der Grundlage von Kommunikationspli-
nen durch Kommunikationsverfahren realisiert wird. Hier unterscheidet sich der Ansatz von
dem der Sprechakttheorie AUSTINS und SEARLES:

»Ein wesentlicher Unterschied [...] besteht darin, daff zwar mit beiden Begriffen Typen
sprachlichen Handelns gemeint sind, beim Sprechakt ist der bestimmende Aspekt jedoch
die Art der Absicht des Sprechers/Schreibers, bei Kommunikationsverfahren die Art der
Verarbeitung des Kommunikationsgegenstandes im Dienste einer iibergeordneten Ab-
sicht (Intention, Zielstellung). [...] Kommunikationsverfahren meint die ,Art und Weise,
wie die zu vermittelnden Bewufitseinsinhalte fiir die Kommunikation aufbereitet werden
(Funkt.-kommun. Sprachbeschr. 1981, S. 242).“ (MicHEL 1982, S. 687)

Die im Rahmen der funktional-kommunikativen Sprachbetrachtung auf der Grundlage einer
Gliederung allgemeiner Kommunikationsintentionen ermittelten Kommunikationsverfahren
(KV) bilden vier Gruppen (vgl. WiLske 1982, S. 41 f£.):

* informierende (deskriptive) KV: Mitteilen, Berichten, Beschreiben, ...; Feststellen, Be-
haupten, ...; Referieren, Zitieren, ...; Erzihlen, Schildern, ...

* aktivierende KV: 1. aktivierend-direktive (inzitative) KV wie Anregen, Fordern, Auf-
Jfordern, Anweisen, Befehlen, ...; Erlauben, Verbieten, ...; Loben, Tadeln, ... 2. aktivierend
kommissive KV: Versprechen, Sich-Verpflichten, Geloben/Schwiren, ...

* problemklirende (inventive) KV: Vergleichen, Verallgemeinern, Zusammenfassen, ...;
Definieren, Klassifizieren, Explizieren, ...; Begriinden, Beweisen, Widerlegen, Schlussfol-
gern, ...; Argumentieren, Erirtern, ...

* kontaktive (soziative) KV: 1. kontaktiv-regulative KV: Begriifen, Sich Vorstellen/Vor-
stellen, Eriffnen, SchliefSen, Anreden, Einladen, Absagen, ... 2. kontaktiv-expressive KV:
Begliickwiinschen, Entschuldigen, Danksagen, Kondolieren, ...

Kommunikationsverfahren unterscheiden sich im Grad ihrer Komplexitit, so dass ,,das hochgra-
dig komplexe KV nicht als ein KV, sondern als strukturierte Folge von Kommunikationsverfah-
ren aufzufassen® (WiLskE 1982, S. 43) ist.
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Die informierenden und problemklirenden Kommunikationsverfahren sind solche, die fiir
das Sprechen und Schreiben iiber Sprache Verwendung finden. Einige von ihnen kennzeichnen
Schreibformen des muttersprachlichen Unterrichts, wo drei Kategorien von Schreibaufgaben
unterschieden werden: Sachverhalte klirende, subjektive Sichtweisen ausdriickende und solche,
die dem kommunikativen Schreiben dienen (vgl. FRiTzscHE 1994, S. 46). Innerhalb des kliren-
den Schreibens lassen sich im Hinblick auf die Sprachverwendung erzihlende, darstellende und
argumentierende Texte unterscheiden, unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Gegenstinde
(Ereignisse, Sachverhalte, Vorstellungen oder Text kliren) lassen sich die schulischen Textsorten
zuordnen: Erlebnis-, Phantasie-, Bildererzihlung; Nach-, Weiter-, Umerzihlung; Sachverhalts-
darstellung, Protokoll; Précis, Inhaltsangabe; Erérterung.

Hier bietet sich ein Ankniipfungspunke fiir ein Sprechen iiber Sprache in Texten und zu-
gleich ein Ansatzpunke fiir eine alltagsorientierte Form des Sprechens iiber Sprache im Sinne
einer Grammatik fiir den Sprachgebrauch.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Grammatik und Sprachgebrauch sollten nicht getrennt voneinander, sondern in ihren Wechsel-
beziigen betrachtet werden. Die Routinen des natiirlichen Sprechens iiber Sprache bieten An-
kniipfungspunkete fiir eine systematische Beschreibung des Handelns mit Sprache: Kompetente
Sprecher verstehen Sprache, kommentieren, beurteilen, bewerten, sprechen iiber Sprache — Per-
spektiven dafiir zu bieten, dieses Vermégen aktiv und produktiv in Formulierungsprozessen zu
nutzen, ist Ziel einer Grammatik fiir den Sprach- bzw. Schreibgebrauch. Um Fragen nach der
Angemessenheit von Formulierungen nicht aus dem Bauch heraus beantworten zu miissen, son-
dern erldutern zu kénnen, muss das Ineinander von

* Wortbedeutung/Wortform
¢ Satzstruktur/AuB8erungsfunktion
* Handlungskontext/Textsorte

nicht nur nachvollziehbar, sondern auch fassbar, begreiflich gemacht werden. Hierfiir bedarf es
einer Sprache iiber die Sprache, einer anschaulichen Meta-Sprache, die verdeutlichend wirk,
indem sie Grammatikwissen und Sprachhandlungswissen wechselseitig in Beziechung setzt (zum
Konzept einer multimedialen Umsetzung expliziten Formulierungswissens fiir das fachspezifi-
sche wissenschaftliche Schreiben s. PospiEcH/BUNTING 2002).

Der Uberblick iiber Formen und Funktionen des natiirlichen Sprechens iiber Sprache einer-
seits und linguistische Klassifikationen sprachlichen Handelns andererseits hat gezeigt, dass die
Nihe einer Terminologie zum alltiglichen Sprachgebrauch nicht gleichbedeutend mit Selbstver-
standlichkeit der Systematik sein muss:

»Wer Aufsitze oder Biicher iiber linguistische Themen zur Hand nimmt, der wird mit
einer Vielzahl von Fachtermini konfrontiert. Wie in jeder Wissenschaft kommunizieren
die Fachleute auch in der Linguistik in definierten ,termini technici’ iiber ihren Phino-
menbereich. [...] Wenn dabei in der Linguistik die aus der Schulgrammatik bekannten
tiberlieferten Begriffe nicht ausreichen und durch ein vielfiltiges und komplexes Begriffs-
system — leider z. T. durch konkurrierende Systeme — ersetzt werden, so ist das sachlich
begriindet.“ (BUNTING 1990, S. 18).
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Denn ohne eine Terminologie fiir das Sprechen iiber Sprache lisst sich nicht verstindlich iiber
Sprache sprechen — ,Ad-hoc-Bezeichnungen wiirden in den meisten Fillen normale Gesprichs-
partner iiberfordern (HERINGER/KELLER-BAUER 1984, S. 67). Wer aber so iiber den Sprachge-
brauch im Alltag sprechen und schreiben will, dass das, was er sagt, nicht nur verstindlich,
sondern auch fiir den, der Rat suchg, relevant, nachvollziehbar und anwendbar wird, muss Wege
suchen, das natiirliche und das systematische Sprechen iiber Sprache in Beziehung zu setzen,
muss ordnen — muss umordnen und zuordnen. Sprechhandlungsbezeichnende Verben und die
Formen des Kommentierens bieten Bezugspunkte hierfiir.

Das Anliegen zu erkliren, wie man angemessen formuliert und warum eine Formulierung
als angemessen oder unangemessen zu beurteilen ist, fiihrt dahin, iber Sprache in Sprachver-
wendungskontexten zu sprechen, d. h. Textsorten, Textstrukturen und Auf8erungsarten zu be-
schreiben und zu erldutern. Eine solche handlungsbezogene Erérterung der Frage, warum man
Sprache wie gebraucht, kann nicht nur Formulierungen erkliren, sondern auch die Alltagsbe-
deutung expliziter Grammatikkenntnisse verdeutlichen und vielleicht sogar Lust auf Grammatik
machen:

»Freiwillig ein Kapitel iiber Grammatik lesen? Das war doch in der Schule schon so lang-
weilig und so schwierig. Ist das auch Thre Meinung? Ich wiirde gerne versuchen, Sie von
dieser Meinung abzubringen. So schwierig ist Grammatik nun auch wieder nicht, und
langweilig mufl sie schon ganz und gar nicht sein (BUNTING 1986, S. 13)

— ganz besonders dann nicht, wenn sie im Dienste der Erlduterung von Méglichkeiten und Wir-
kungen dCS Sprachgebrauchs Steht.
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