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Editorial

Wie umstritten und unangenehm das Thema GRAÀ{MATIK nach wie
vor ist, zeigt auch die Entstehungsgeschichte dieser Nummer. So mancher
Lehrer hat abgewunken, als wir ihn um einen Artikel baten. "Da fühle
ich mich selbst nicht sicher!" war ein häufiger Kommentar. Und die
Autoren der eingelangten Beiträge fühlen sich durchwegs bemäßþ, in
Vorbemerkungen auf die Schwierigkeiten des Grammatikunterrichts ein-
zugehen und seine Existenz zu rechdertigen.

Dieser uAngFt des Menschen vor der Grammatik" versucht Robert
Saxer nachzugehen. Für ihn ist es eine künstlich erz.Êag|e Angst, die von
Zwängen und falschen Methoden, aber auch von mangelnder.E:raktheit
und Übersichtlichkeit der Grammatilvermittlung in Schule und Hoch-
schule herrührt. In einem (selbst)kritischen Bericht benennt Gertrud
Sporrer die Probleme, die sie zuerst als Schülerin, dann als Studentin
und jeta als Lehrerin mit dem Gr¡mm¿¡i1¡*terricht hat. Ihre Schwierig-
keiten und Fragen dürfen wohl als repräsontativ flir eine große Gruppo
von Deutschlehrern gelten. Die von ihr konstatierten Mäñgel sind auch
Ausgangspunkt für Saxers areiten Beitrag nVon der Satzgrammatik zur
Textgrammatik". Hier versucht er, in systematischer Weise Möglichkeiten
anfntzeigen, wie die Beschäftigung mit Gra--atik die sprachliche Kom-
petenz der Schtiler steþrn ka"". Eine Reihe von Beispielen, Arbeitshil-
fen usw. soll dem Lehrer die Umsetzung dieser Vorschläge erleichtern.
Rlchard Schrodt entwirft "eine neue $mtar ftir eine neue Schule", ein
Unternehmen, das er selbst als "Utopie" bezeichnet. Seiner Auffassung
nach gibt es keinen "anderen" Ç¡emm¿¡ilçu¡Íerricht, das situative Behan-
deln einzelner aktuell auftretender g'emm¿¡issþer Phåinomene sei ebon
kein Grammatik-Unterricht. Schrodt enwickelt ein Konzept (fi¡r die
Oberstufe), nach dem die Schüüer ermutigt und befähigt werden, selbst
grammatischen Problemen nachzuspüron. Dieses Sichzurechtfinden im
Dschungel der Sprache könnte - als 'Weltorientierung" und als Wissen-
schaftspropädeutik - dem Grammatikunterricht eine neue Berechtigung
verschaffen. Um die Funktion der Gremmatik zum besseren Verståindnis
von Texten geht es hingegen im Aufsatz von Jakob Ebner. Er zeþ sehr
a"schaulich, wie das Verståindnis des gram-atischen Phåinomens Attribut
helfen lçann, komplizierte Texte zu verstehen und Manipulationsversuche
abzuwehren. Christine und Paul Wildner, beide am Lehrplanreformprozeß
der AHS aktiv beteiligt, vergleichen die neuen Lehrpläne verschiedener
Schultypen auf ihre Vorstellungen vom Ç¡¡rnm¿tilçunlerricht. Ferner
bieten sie eine tabellarische Übersicht über die neuen Sprachbücher der
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Unterstufe, die den Lehrern die Orientierung um einiges erleichtern

dürfte. Daß es keine glaubhafte beste Methode fü¡ den Grammatikunter-

richt gibt, betont Karl Bläml. Für ihn ist der Gramm¿fi!çun¡erricht abef

deswegen unverzichtbar, weil das Wissen über Bau und Funktion der

Muttersprache ein gerechtfertigtes Lernz¡el per se ist. Er stellt die

wichtþte didaktische Literatur zum Grammatikunterricht vor.

NatüLrlich ka"" dieses Heft nicht beanspruchen, mehr zu bringen

als ein paar Anstöße, um die - trotz Lehrplanreformen - müde Diskussion

über den Grammatikunterricht zu beleben. Doch wenn das gelingt, ist

schon einiges erreicht.

Werner Wintersteiner

}-

I-st GRAIIT"ÍATI]$NIERRTCHT. r,
oder ej¡e c¡¡âf{ a^¡-- ¡'

_ -, _: -.æ. ^

tå-#;,t,.* :r:',r}

€*;" lj
o¡ I

ar\
t

3-



lnterkulturelles Lernen als Aufgabe der
Deutschdidaktik

En Zug des heutþn Lebens ist eine beispiellose Zunahme von
Kontakten mit anderen Kulturen. Längst sind diese Beziehungen nicht
mehr auf politische Füürer sds¡ þsstimmte Berufsgruppen beschråinkt.

Arbeitsmigranten, Touristenströme, internationale Verflechtu"g der Me-
dien führen zu einem permanenten Zusamms¡¡¡effen von Menschen mit
unterschiedlicher Sprache und Kultur.

Das bedeutet keineswegs, daß deshalb gegenseitiget y"ts¡¿indnis

aufkommt. Neben wirtschaftlichen und politischen Ursachen von Konflik-
ten finden sich auch kulturelle.

Der Umgang mit dieser interkulturellen Welt ist deshalb auch ein
pädagogisches und didaktisches Problem. Die Erziehung zur Friedensfä-
higkeit und zttt Völkerverständigung bekommt neue Akzente. Der
Deutschunterricht hat dabei zahlreiche und besonders gute Möglichkeiten,
im Sinne des Gesetzesauftrags zur Friedenserziehutg, die erstmals in den
neuen Unterstufen-Lehrplänen verankert ist, tätig zu werden:
- im Literaturunterricht, wo Probleme des Zusanrmenlebens dargestellt

und \üerke aus "ftemden" Kulturen behandelt werden können.
- im Sprachunterricht, wo der Vergleich mit anderen Sprachsystemen und

Sprechweisen nicht nur das Verständnis fiir die eigene Sprache erhöht,
sondern auch die Gleichwertigkeit anderer Kulturen betont.

- bei Diskussionen, Aufsätzen, Projekten, wo die interkultruelle Begeg-
nung (etwa an aktuellen Konflikten) Sprech- und Schreibanlaß werden
kann.

Dabei geht es nicht nur um die Frage der Gastarbeiter, sondern
genarno u- das schwierþ Zusammenleben von verschiedenen autoch-
thonen Nationalitäten in Österreich (ein Problem, das mit dem Begriff
"nationale Minderheiten" populär, aber doch sehr unzureichend beschrie-
ben wird) und um die jahrhundertealten, aber heute unterbrochenen und
deformierten Traditionen des Zusa-menlebens verschiedener Völker in
Grenzbereichen. Heute findet ein kritisches Wieder-Anknüpfen an diose
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Tradition statt, das gerade in literarischen Bereich viele fruchtbare

Ergebnisse zeitig¡. Daß das auch fiir die Deutschdidaktik interessante

Feispektiven utõffoet, haben urir in dioser Zeitsch¡ift am Bereich des

Àpä-e¿ri"-Raumes zu znigen versuchtl. Heute bringen wir woitere

Infbrmationen und Hinweise, in der Hoffnung daß das Beispiel Schule

macht und seine Übertr,agbarkeit fûr andere Regionen erkannt wird.
(Red.)

1 ugl. die "Bemerkungen ^rr T-age der slowenischen 'und zwei'
sprachigen Kinderbücher in Kärnten" (IDE V88) sowie "Der Beitrag der
Discotheken zur Völkerverständigung. Interkulturelles Lernen im Alpen-
Adria-Raum" (IDE 2/88).
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Primus-Ileinz Kucher

Ein Modell für den interkulturellen Dialog(t)

Scipio Slatapers "MeÍn Karstn

slataper, der sich in einer Tagebucheintragung als nhoffnungslo-

sigkeitsfrohei stiog"r und Dichteru treffend selbst charakterisierte, zählt

gJr"iß ^ den unlewöhnlicheq unbequemen, ja in geyisser_fÃ/eise mtiü-

íu-"o Schriffstellern des aufblühendEn und zugleich dem Verfall entge-

gengehenden Triest der Jahrhunderh¡¡ende. Werk und Biographie finden in

íh-" "io" einngartigø Spthese. Eine Slmthese, die gekennzeichnet ist

von einem quaËnden trifragen der eþnen E:risten4 der nationalen und

kulturellen Voraussetzungen-und Perspektiven, sowie einem nana¡chischen

Vertrauen" (2) i" eine Wi¡klichkeit, die zuneh-end als Wunschvorstellung

Bestand zu haben scheint.

Sein Roman It mio CanolMein Kntst, zugleich sein einngor

bedeutender literarischer Text - neben einer Fti,lle von kulturpolitischen

und kritischen -, spiegelt in seiner Anlage, Entfaltung und Gestik nicht

ior grundlegende- biographische Erfahrungen, sondern- tieferreichende

existe;tielle Èefindlichkeiteo und Krisen. Der Text wie der Schriftsteller

selbst präsentieren sich daher als deftig fordernd 
--besessen, 

traurig,

iotrend, skizzenhaft, e4perimentierend, in Frago stellend, apodiktisch,

überquellend an Bildern und trocken zugleich.

Mein Kønt will bewußt eine nlpische Autobiographieu in Prosa

sein, ein Ausbruchsversuch, wie slataper in einem Brief bekennt. (3) Es

gehi daler weniger um eine genaue biographlsche lechelche, um chrono'

íogisch geordneõs Erinnern, sondern um die verknüpfrrng individueller

niranrunþn und projektionen mit den Zeitstimrnungen, Hoffnungen und

objektiveã Problemen dieses Triest unmittelbaf vor dem Ersten Weltkrieg'

Diese beziehen sich aus einer Verpflichtung zu solidarischem Handeln

heraus, mit der der Text übrigens ichließt, vor allem auf die nationale

Frage.'Ausgehend von der eigeoeo situation - 'r... Du weißt, daß ich

Sh;e, Deulscher und ltaliener bin ...u (wie es euphemistisch in einem

Brief heißt) (4) - wird dabei wiederholt die Notrrendigkeit eines Dialogs

mit der "siowenischen Seele" Triests in den Mittelpunkt gerückt, ja sogar

diese zur Rebellion gegen die italienischen nUnterdrückern aufgestachelt'

Und das auch aus dem newußtsein heraus, mit diesem Text einen Beitrag

anr italienischen nationalkulturellen Erneuerung liefern ztt wollen. Im

Tnichen dieser Notwendigkeiten und Möglichkeiten steht die eine Hälfte

des Textes. Die andere wiederum steht ganz im Zeichen des Dramas des

Verlustes, den Slataper durch den Selbstmord seiner kurz zuvor kennen-
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þelernten Freundin Anna (1910) hinnehnen mußte. Sie war es aber auch,

die das Werk als "letzlen Wunsch" einforderte. Die "Tragödie des Le-

bens", so in einer Vorstudie zum Text, wurde zugleich die Grundlage

seiner Befreiung, ein Manifest Einer neuartþn poetischen' Durchdringung

der Wirklichkeit. Die Poesie des slowenischen Karstes, entdeckt vom

italienischen Dichter, gerät zum Inbegriff der Polarität Tod-Leben, anr

Iritgröße des Individuúms, aber auch der Gesellschaft: "... der Karst als

Labung ulxierer Zivilisation ...' (5)

Mit Umberto Saba verbindet ihn nicht nur das lyrische Moment,

das vom Leser einiges abfordert. Mit ihm teilt Slataper auch thematische

Anliegen, im Roman sichtbar im Aufspüren jener tilinkel, Gassen und
Kneipen, die als intime Wirklichkeit jenseits der v/eltmähnisch-distanzier-

ten Fíeganz der Stadt liegen. Einer intensiven Auseinandersetzung mit
der "nordischen" Kultur (Goethe, Hebbel, Ibsen, Wilde, Nietzsche, $y'sinin-

ger) verdanken sich wiederum jene Aspekte, die den Text in die euro-
piüsche Moderne der Jahrhundertwende stellen, z.B. das Frauenbild und

die Figur des Känstlers. So darf mit Magis geschlossen werden, der in
Mein Knrst eine großartþ und "gewaltsa-e Konfrontation von Vitalität
und Verzicht" erblickt. (6)

ANMERKTJNGEN

(1) Aus: Literatur und Kritik Nr.225l?-26 L98f.

(2) Vd.Romano LUPERIM: Gli esordi del Novecento e,l'esperanza della

"Voce"; : Letteratura Italiana Laterz-a, Bd. 57 (Bari 11985) S. 65.

(3) Brief vom ?ß.L.L910 an seinen Freund Ma¡cello. In: S. SL-ATAPER:
Epistolario, hg. G. Stuparich (Milano 1949) S. 61.

(4) Brief an seine Frau Gigetta. In S. SI-ATAPER: Alle tre amiche; hg.

G. Stuparich (Milano 1958) S. 421.

(5) S. SLATAPER: Appunti e note di diario. Hg. G. Stuparich (Milano
1953) S. 146.

(6) Angelo ARA/Claudio MAGRIS: Triest. Eine literarische Hauptstadt in
Mitteleuropa (Miturchen-lVien 1987), S. 132.
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Scipio SlataPer

MEIN KARST
und andere Schriften

Übersetzt und mit einem Vorwort versehen von P.H. Kucher

ISBN 3-900 478-22-8

Engl. broschüLrt, ca. 180 Seiten

Subskriptionspreis bis 30.9.1983 Dlvf/sfr ?2,1öS 154,-

danach Dlvf/sfr 26,-/ö5 180,'
promedia \4g. (!VieÐ

"Slataper stellt sich den eindeutig politischen Themen der 'gequälten

Seele,' Triests, richtet seinen Blick auf die Zukunft und will aus dieser

gequälten Seele eine neue Kultur begründen ...n

Claudio Magris

Mit diesem Buch erscheint das Hauptwerk von Scipio Slataper
nMeín Kontu (1912 geschrieben) erstmals in deutscher Sprache' nMein

I(ant', ist, wi; Slataper in einem Brief selbst sagt, eine Art lyrische

Autobiographie in Prosa.

Es geht- dåbei allerdi"gs weniger um eine genaue Ulofa.fliscfe Recher-

"h"," 
o- chronologisch- geordnetes Erinnern. Es geht vieünehr llm die

Verkntipfung autõbiographischer Erfahrungen mit Zeitstimmungen im

Triest åer iorkrieg5jabfe, vot allem um die Frage natio,naler ldentität'

slataper in einem Brief an seine Frau: nDu woißt, daß ich slawe, Deut-

scher und Italiener bin ...u

Der konlaete Anlaß zu dieser Autobiographie war der Selbstmord

seiner Freundin Anna im Jahre 1910. Dieser bildet das Umfeld von zahl-

reichen Überlegungen anr 'sinnfrage', wobei der Karst - der steinige,

geschundene un¿ ãocn immer wieder aufblähende Fels ' letztlich zur

Metapher des Lebens u/ird.
In eLem zusätzlichen Materialteil werden TagebuchauÞeichnungen und

Briefe Slatapers veröffentlicht, weiters einige literarisc\ pssays Slata-

pers, ,die seine Bedeutung für die Rezeption der ausltindischen Literatur

io tti"tt erhellen und g¡undsätzliche Fragen (2.8. Frauenbild, Literatur-

konzeption) erläutern.
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Tagung

MEHRSPRACHIGKEIT IN DEN LITERATUREN
DES ALPEN-ADRIA.G EBI ETS

Organsiation: Joh¡nn Strutz, Inst. f. Allg. u. Vergl. Literaturwiss.
Terni": t2.113, Dezember 1988

Universität Klagenfurt

Programm

Einleitune

PETER Y. ZIM/i: Komparatistik als Dialog

Interkulturelle Rezeotion

NEVA SLIBAR (Ljubljana): Affinität und Rezeption: Jugoslawienthematik
und Rezeption österreichischer Autoren in Slowenien

ANTON REIMNGER (Udine): Die Rezeption der neueren österreichischen
Literatur in Italien

PRIMUS H. KUCHER: Entfesselter Eros. Venedigbilder in der österreichi-
schen Literatur des 20. Jahrhunderts

Beispiele - die "Praxis" (aveisprachige Statements und/oder literarische
.Beiträge von Autoren aus bikulturellen Kontexten)

NEDJELIKO FABRIO (Rijeka-Zagreb): serbolaoat./ital. - deutsch

JANKO IIERK (Klagenfurt): slow. - deutsch

AMEDEO GIACOMIM (Udine): friulan./ital. - deutsch

GERHARD KOFLER (Bozen/Wien): deutsch - ital.

MARKO KRAVOS (Triest): Ê!g$,Jital. - deutsch
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EROS SEQUI (Rijeka-Beograd): !þlserbok¡oat. - deutsch

FULVIO TOMIIZ,Z,A (Triest): !þlserbokroat. - deutsch

Modelle

MANFRED GSTEIGER (Neuchatel): Die Literaturen der Schweiz

H. G. GRüNING (Macerata): Zweisprachigkeit und Sprachmischung bei

zeitgenössischen Südtiroler Autoren

JOHANN STRUTZ: Polylog und Poþhonie der Triestiner Literaturen
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TNTERKULTURELLES ZENTRUM cEcRün¡oer

"Empfänglichkeit
für Kultur wird
künftig den
Ausschlag geben,
nicht Gewalt."
Jakob Boßhart

Das Interkultu¡elle 7*ntntm (IZ) ist eine private Vereinigung mit dem
Ziel, Ausbildung, Dokumentation und Information zum interkulturellen
Lernen in Österreich zu fördern. Der Verein wurde 1987 gegribrdet und
geht auf eine Initiative von AFS-Österreich zurtick.

Schwemunkte der Arbeit sind:

- Aufbau einer Bibliothek und Dokumentation von Materialien, anm
interkulturellen Lernen.

- "Interkulturell" - eine Publikation, die als Informationsdienst über
Materialien, Veranstaltungen und Organisationen a¡m Thema gedacht
ist und u'" den Inhalt der Bibliothek in Form von Hinweisen und
Rezensionen bekan n tzumachen.

- Ein Projekt in Zusâmmenarbeit mit dem þ¡¡dssministerium für Unter-
richt und Kunst, das die Materialien zum interkulturellen Lernen vor
allem auch im Pflichtschulbereich anwendba¡ machen soll.

- Aus- und Weiterbildung für Personeq die in interkulturellen Situatio-
nen tätig sind oder beruflich oft damit zu tun haben - Sozialarbeiter,
Lehrer, Polizisten, Richter, i\rûe, Krankenpflegepersonal ...

- Die Funktion einer Anlaufstelle ftr alle Fragen bezüglich interkultu-
rellem Lernen, Austauschaktivitäten, etc.

Interkulturelles Zentrum
Maria-Theresien-Str. 9, A-1090 Wien

Tel. (0222) 3L2520-0
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28. Literarurtagung des INSTTTI/IS f'Ûn OSrfnngCHKuNDE
St. Pölten 30.10 - 2.tL.1988

DIE NEUEN BARTE DER JUNGEN DICHTER II

Sonnt¡s. 30. Okt. 1988 A¡raLae uad Abeadegscn

Mo¡¡ras.3l.okt.1988
8.30 llhr Er6ffnung
8.50 tthr Dle Msdleoöffe¡tllcbkelt fllr Gogcawartall.tcr¡tur slg Vorauga¡t-

. zung de¡ LLteratr¡ru¡torrichtc
Prof.lleg. Ludrlg LAIBR (Salzbrurg)

10.00 IIhr H¡ndke - Lipua - IfL¡kler. Trenda aue TranepoaLtLoûoû

UuLv.-Aae. Dr. Joh¡nn SIRÜTZ (Klegcnfurt)
KOREEERAT: DldakÈlschs Mügllcbkeltea dee lbeo¡a

Unlv. -Lcktor Prof. Mag. Ilesaer I|INIERSTEINER

(Klage¡furt)
D I e k u g e L o n i.¡ zweL Gruppeir

llittagceeea
Baupttrends dee gegeawürtLgen öcterreLcbf gchea Drams¡aehaf f e¡g
Dr. Kurt PÀLl{ (flLen)

KORSPERAT: DLd¡htLeche Mügllchkelte¡ de¡ lbe¡es
Ob.Koæ. Dr. llorbert GRISSMAIER (Wten)

10.40 llhr

16.00 llhr

11.00 llhr
12.00 llhr
14 .30 llhr

15. l0 Uhr

16.40 llhr

17.00 tlbr
18.00 Uhr

Donne, donne; NazL, Nazl. ZuElfrl.edeJell¡ck
Univ.-Aes. Dr. Ko¡gta¡za ELLEDL (Ifta¡)
K0REEERAT ¡ Dldahtlgche Mögllchkeiten des TheEÂ g

Prof. Mag. Lrogard EGGER (Iltaa)
D I s k u a e f. o a La zweL Gruppen

Àbsndesee¡

Im l{esten vLel Neues

D¡. Ulrlke LÄf¡CfS (8.M. Eelder-Archlv Bregeaz)

KOREEERAT : DldektLeebe Mðgllcbkef te¡ dcs Tl¡ene g

Prof. Mag. Cêrûot Egger (EEAKBregenz)

DLe¡atar. l. Nov. 1988

8.30 tlhr TradLtLongkette¡ uqd TradLtLo¡gbrllcbe lo LLteraturbctrt eb der
Provl¡2. lßt eLrer Aoalyee dea lboateratllcke nKeL¡ echö¡er l¿nd'
voa FelLx MLtterer u¡d SkLzze¡ zur lrogsstaltung dea Kano¡e l.¡
LLteraturu¡terrfcht.
UnLv.-Doz. Dr. Johan¡ B0LZNER (I¡¡sbruck)

9 .50 llhr

10.35 Uhr

lil
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t I .00 llhr
12.00 tlhr
14.30 IIhr

15.10 llhr

D I g k u a s L o n La zwel. Gruppen

MLttegeeeea

LLteratur fllr ciac Sze¡¡ (Bernh¡rd¡ Pcy¡e¡n ... )

U¡i.v.-Doz. Dr. lfe¡frsd MOSER (Klageafurt)
KOREEERAT ¡ Dldaktlsche Mögllchkelton dea Tho¡¡s

Unl.v. -Lehtor Mag. DLctnar PICKL (Klegeafurt )

DLe l{eLte dee LLteraturbegriffee uod dcr UntsrrLcbt der Gegen-
¡¡arteliteretur
U¡Lv.-Lektor Prof. Dr. Robert SAJ{ER (Klagenfurr)
D I e k u a e L o n L¡ zweL Gruppen

Abe¡deesen

StadtthEat6r gt. Pölren
Ifolfgang BORCHERT¡ Dreußen vor der Tllr

16.10 llhr

16.50 llhr
18.00 llhr
19.00 Uhr

MLttnoch. 2. Nov. 1988

8.30 tlb¡r Buu¿nl-stLecbe GeocLnplËtze. PolLtLsche ErzLehuog und Gegcn-

íertslLtslstur
UnLv. -Aeg. Mag. Klaue RATSCEILER (Klegenfurt)

10.00 tlhr DLe Vorherrechaft der Kategorlo des Rsr¡ooe u¡d der llLEderho-
Lung. lJLeeeaacbaft u¡d LLtoratur La den 80er Jahre¡.
U¡Lv. -Prof . Dr. EeL¡ut Letbea ( UaLversLtËt Utrecht )

D I s k u ¡ e L o ¡ Ln zwel. Gruppen

lfi.ttageeeet u¡d AbrsLse

Anmeldung:

INSTITUT TÜN OSTERREICHKUNDE
A-1010 Wien, Hanuschgasse 3IIII

TeL 512 79 32

I I .00 llbr
12.00 llh¡
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Rezension:

Dieter Antoni, Karl Bläml, Franz Burgstaller, Josef Í'reund, Edgar Gru'

[i"t, Wof*- Ui"trt, Leopold Kratochwllr- PauI Wildnen-Entwicklungsar'

betr zur Fachdidaktlú - oeutscn. lrylen (öBV und Jugend & Volk) 1987

iscnutentrntcklung. arbetts- und Forschungsberlchte des zentrums fär

Schulversuche und Schulentwicklung Band 15)

DieumfassendenlæhrplanreformenderletztenJah¡ebedeuten
einen gewaltigen Moáernisierungsschub für die österreichische Schule'

CeraAe"i- Báeich ¿is peutscni"terrichts, wo die ReJormdebatte in den

ioer iu¡ru" besonders heftig war und das gesemte pädagogische Denken

beeinflußte, sind die Veråinderungen deutlich sichtbar'

Getragen wurde - in Österreich - diese Entwicklung weniger

durch die tíoiversitat als du¡ch eine "schicht" engagicrte¡ Iæhrer ver-

schiedener Schultype;, die sich bemühten, neue didaktische Ansätze in

ã;; p,¿,,¡. auszuirobieren und zu verbessern. In den Schulversuchen, in

i;hrpl.* und sËnUUuch-Arbeitsgrlppen ist in rund fünfre¡o Jahren eine

U"u"ñtri"n" Entrnicklungsarbeit letáistet worden. Das bedeutet freilich

J"nr *u"¿i"gt, daß diãse Auffassungen und Methoden schon Gemeingut

aller Lehrer geworden sind.

Umsowichtigeristes,daßwesentlicheVertreterdiesesReform-
prozesses ihre Absiciten und den theoretischen Hintergrund -ihrer 

A¡beit

ã-rcg"o. In der vorliegenden Broschi¡re wird die Palette der Schulver'

.*hiããgt"lt in einzelnen Artikeln zu verschiedenen Schulstufen - vom

loi."nofî"tui"n, über Grundschule, Schulen der 10'14jährigen, bis zur

Oberstufe der AHS - vorgestellt. Absicht der Autoren ist es auch, nDis-

kussionen ".t neuen tacnãiaarcischen Entwicpungen \anzure-gen 
oder zu

i*"iriui"t"o und auf mögliche neue Aufgabengebiete hinzuweisenn.

Einige Beiträge seien kurz präsentiert:

In einem einleitenden Beitrag versucht \ilolft:am Hlebl "Konzeption

und Stellenwert eines zeitgemåißen Deutschunterrichts" darzustellen' Sein

i*, á'Uori"on geht von dei Frage nach Inhalten und Zielen des Deutsch-

unterrichts i¡bei das Problem võn Lehrplanformulierungen bis-zu didakti-

,"n"o f*g"n wie "fächerübergreifendei lJnterricht" und Problemen der

Spru"n"taãn*g. Fär meinen Geschmack werden da zu viele Fragen

ãig"ri.r"o *d- ^ wenige auf den Funkt gebra"nt. n*u: Grubtch zeigt

in seinem Artikel 'frojJkt 'Heterogenisierungi - Deutsch im.Schulversuch

l"t"gi"*" Gesantschuie" die Ver¿inderung der |o*Pt: im Lauf der

notñi"nuog der Schulversuche. Die Kritik entzändete sich an der näuße-
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ren Leistungsdifferenzierung", die als sozial diskriminierend und pädago-

glsch ineffizient abgelehnt wurde. So entstand die Wiener Regionale

Arbeitsgruppe Deutsch, die mit ihrem Modell der heterogenen Gruppen
wichtige Pionierarbeit leistete. In dezenter, teilweise ironischer Form
kritisiert Grubich, daß das ursprtinglisþe Ziel, die gemeinsame Schule

aller 10-14jährigen, nicht. erreicht werden konnte. Die wichtigsten Neue-
rungen des Unterstufenlehrplans faßt Franz Burgstaller zusammen. Er
betont, daß es jetzt darum gehen muß, diesem neuen ngemäßigt kom-
munikativen" Ansatz gegen alte Gewohnheiten anm Durchbruch zu ver-
helfen. Karl BlÍiml und Paul Wildner behandeln in avei schon 1985 ent-
standenen Aufsätzen die Oberstufe. Sie arbeiten die wesentlichen Un-
terschiede zu alten didaktischen Konzepten heraus und machen deutlich,
daß das "Mischkonzept", das undogmatisch unterschiedliche Ansätze zur
Sprachdidaktik und zr¡m Beispiel verschiedene g'nmm¿fissþe Theorien
kombiniert und ein ausgewogenes Verhåiltnis apischen schüLlerorientiertem
Ansatz und gesellschaftlichen wie wissenschaftlichen Anforderungen
sucht, kein Verwaschen der Reform bedeutet, sondern versucht, wissen-
schaftliche Ergebnisse für die Praxis fruchtba¡ zu machen. Ihre Litera-
turhinweise bieten eine gute Einführung in die Hauptbereiche der
Deutschdidaktik.

Diese Broschüre gibt einen guten Einblick in die Hintergründe der
Lehrplanreform. Man lernt die Intentionen der Verfasser, aber auch die
Schwierigkeiten, die den Reformprozeß behinderten und modifizierten,
besser kennen.

Werner Wintersteiner
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"IMOxrYra*TIONENZITRDEUîSCHDIDAKTIK

Plan der Ausgaben für 1989

MitderVeröffentlichungderGrobplanungfrrdelJahrgang.l9s9r¡nserer
Zeitschrift wollen wir ã1¡en Lsserlnnen die Möglichkeit 

-geben" 
sich an

O"r--pf-*g und dei C"tt¿t*g de¡ ,INFORMATIONEN' zu beteiligen'

wir ersucheû um vorr"núgu fiú Th"-"o und für Artikel, um Kritik an

den bisher erschienenen N-umnern der neuen Foþe' um 
-sorytþ 

Anre-

,*r*. Außerden weil wi, ¿"raut hi¡q daß unser MAGAZIN-TeiI fúr

aktuelle Artikel 1r.n. ñt[e" der Schulreiorm, Tagungen usw.) offensteht'

Vs9 (März)

DEUTSCHUNTERRICHTAI.{BERUFSBILDENDENSCHULEN

Die (inferiore) Position des Deut3chunterrichts an BMS und BHS

Lernplanvergleich der einzelnen Schultypen

Unte¡schiedliche Ziele in AHS und B(H)S?

Gibt es eine österr. Nationalliteratur?

Östeneichs Schriftsteller ilber Österreich

Besonderheiten der österr. Sprache

Interkulturelles Lernen

?89 (Juni)

ösrenngcg

3/89 (SePtember)

LITERATURDIDAKTIK

oder

RECHTS CHREIBUNTERRICHT

-L6-



4189 (Dezember)

MEDIENERZIEHUNG UND DEUTSCHUNTERRICHT

Die österreichische Mediensituation
Mediendidaktik und Literaturunterricht

VORSCHAU AUF ].990:

ZUR GESCHICHTE DES DEUTSCHUNTERRICIITS IN ÖSTERREICH

Diese Nummer könnte nur durch ein Gemeinschaftsprojekt aller Deutsch-
didaktiker in Österreich realisiert werden.
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Thema Grammatik

Robert Saxer

Die sprache ist soziales Handeln und gleichzeitig ein strukturier-

tes System, d* ,pru"niches Handeln nOq|jcf lacht' ,tt: :T- "thcht 
es'

g.¿"ú$"g;" und sprechintentionen in gegliederter ìnd geordneter Form

; t"ßd. Sie ist ábo ein rationales Systén. Der Zugang der Menschen

^ ã"*"- system ist jedoch weitgehend ein irrationales: Die meisten

vr"^"i"" ha6eo eine gewisse SchJu, wenn nicht gar Angs!. vor diesem

iyrr"Ã, ¿* sie als "Giammatik" bezeichnen. Sie schieben die Auseinan-

ãäi."t -g damit von sich mit den bekannten Argumenten: Ich brauche

ð;"-."ñ. nicht, ich karr. auch so sprechen und schreiben; ich mache

J^ .t¡ meineá (Sprach)gefühl etc. Deutschlehrer verdrängen diesen

ioi"d"r"o Bereich"''des'öeutschunterrichts gerne _zugUnsten "hôherer

Bereiche", wie z.B. Literatur, insbesondere auf der Oberstufe der AHS' -

Auf der anderen S"ìi" øUt'es auch richtige Grammatik-Fetischisten, die

;;h"i"b. das ftir viele 
-undurchschaubare system von Regeln und Aus-

ou¡-"o beherrschen. Manche von ihnel präsentieren.. sich als Häter

iestgeschriebener Normen, die padenlos bei anderen "Grammatigehler"

;;;fr;;, finden, aufspießen, geißãh, oft auch lächerlich machen' wie z'B'

der bundesweite Sirãchg'isienswurm, Herr Hirschbold, im Intellektuel-

lenblatt ',Die presse'. pãbei geht es nicht um die Sprache als System'

dasdieMenschenTagfiirTag-verwenden,sondernum-imGrundimmer
die gleichen - grammatische Einzelphänomene'

DieAngstdesMenschenvorderGrammat¡k
Rationales System und lrratlonaler Handlungszusammenhang

Eine Ursache: Der diffuse Begriff nGrammatikn

Das Problem beginnt bei der unklarheit des Begriffs. Im Alltags-

zusam-enhang bezeichnãt man gemeinhin die gesammelten-Erfahrungen'

a" -- von- Kind an mit der tewußten Reflexion des sprachsystems

gemacht hat, mit "Gram-atik":
l-ñ", -otí"rsprachlichen Grammatikunterricht, der für viele verbunden

-18-



ist mit der Vorstelh¡ng der langweiligen und trockenen Darbietung mit
der Frage, wozt¡ er eþntlich gut ist und vielen anderen unangeneh-
men Erinnen¡ngen an die Sanktionsnechanismen, zu denen er in Form
von Diktaten, Satzanalysen, St¡afarbeiten immer wieder eingesetzt

wurde.
- Die Präsentation normativer g:ammatischer Regelsysteme mit den

vielfach veriñrirrenden " Ausnahmen, in Form von DeHinations- und
Konjugationstabellen, von Vorschriften für das eþne Sprechen und
Schreiben, etc.

- Die ståindige Erfahrung, daß man dieses System offenbar nicht be-
herrscht und sttindig dagegen verstößt, was von andereq die es offen-
bar beherrschen, sanktioniert wird und zu einem ständigen Geflihl der

Unsicherheit, oft bis hin zu Schuldgefühlen, füürt.
- Auf höherer Ebene die verschiedenen wissenschaftlisþe¡ @¡¡mm¿tik-

modelle mit unterschiedlichen Interpretationen des Spracbsystems, die
häufig auch von Studenten, die später auf dieser Grundlage arbeiten
sollen, nicht ausreichend durchschaut werden.

All dies deutet darauf hin, daß nGra--atikn nicht identisch ist mit dem
Sprachsystem, das sie beschreibt oder oft auch normiert, sondern daß der
Begriff etwas umschreibt, was in den Köpfen der Menschen in unter-
schiedlicher Form vorhanden ist:. als unterschiedliche Interpretations-
muster des Sprachsystems, auch als Erlebnismuster. Man muß also die
Sprache als System von diesem Begriff zunäcbst loslõsen, l'- zu ihr
vordringen zu können, um Einsichten in sie gewinnen zu können.

Eine weltere Ursache: Unklarheiten und Unschårfen in der Sache

Die Sprache ist im Grunde ein sehr einfaches System von Struk-
turen, nach denen Wörter, $¿tzglisds¡, Sätze, Satzkomplexe als formale
Träger von Inhalten und Sprechintentionen gegliedert werden. Das Prob-
lem beginnt bei der Darstellung des Systems: Wissenschaftliche Gram-
matikmodelle und Darstellungen in Gebrauchsgrammatiken sind bereits
Interpretationen des Systems, das heißt sie legen über die Sprache ihr
eþnes Denk- und Struktursystem. Diese Modelle und Darstellungen
treten dem Laien häufig in komplizierter, nicht durchschaubarer Form
entgegen und erschweren ihm so den eigenen reflektierenden Z:uga¡g zttr
Sprache. Die Angst vieler Menschen vor dem Sprachsystem rübrt dement-
sprechend auch daher, daß sie hören bzq/. merken, daß dieses System

verstandesmåißig erfaßbar und handhabbar ist, und gleichzeitig das Gefühl
bav. das Bewußtsein haben, daß sie selbst es eben nicht erfassen und
durchschauen können. Diese Angst löst dann weiterftihrend Sprech- und
Schreibhemmungen, vor allem in halböffentlichen und öffentlichen Zusam-
menhåingen aus, und ebenso die Scher¡ sich mit lexikalisch und struk-
turell komplexeren Texten auseinandera¡setzen.
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Noch eine Ursachs Grammatik als Sanktlonslnstrument

Die Beherrschung bestimmter sprachlicher Phänomene ist in der

Schule sowohl im Muttersprach- wie auch im Fremdsprachenunterricht
ein wichtiges Mittel der Beurteilung, das oft genug sehr rigide gehand-

habt wi¡d- Grammatikarbeiten, Satzanalysen etc. werden außerdem imner
noch als Disziplinierungþmittel eingesetzt, was bei vielen SchüLlern eine

tiefsitzende Abneigung gegen dieses Sachgebiet auslöst. Die bewußte

Beschtiftigung mit dem Sprachsystem wird nur in seltenen Fällen als ein

Bereich empfunden, der auch spaß machen ka". Diese Abneigung wird

dann auch ins Alltagsleben mitgenoûtmen, mit den danit verbundenen

Ängsten, andere könnten die Fehler, die ich mache, merken, sie könnten

sisþ þsi'"lis[ oder auch offen darüber lustig machen etc.

Muß es äberhaupt nGrammatik" sein?

Es muß zunächst da¡um gehen, die Beschåiftigury aus der Abhåin-

gigkeit von normativen Interpretationsmodellen und au¡ herrschenden

geiellschaftlichen Sanktionszusamme¡þängs¡ herauszulösen: a¡m einen,

iode- man nach einer klaren, einfachen übersichtlichen Darstellung des

Gesamtsystems sucht, die es den Schäüern erlaubt, unter Anleit""g des

Lehrers selbsttindig in kreativer Form damit umzugehen; a¡m anderen,

daß man füf den reflexiven Umgang mit Sprache einen spielerischen

Freiraum schafft, der nicht von Beurteilungszwåingen gestört ist und in
dem Ängste, die einen produktiven Umgang mit Sprache verhindern,

vermieden brvt. abgebaut werden können. Die neuen Lchrplåine bap.

Lehrplanentwürfe intendieren das schon dadurch, daß sie den Begriff
r'Ç¡¡mm¿fil¡u durch den Terminus "Sprachbetrachtung" ersetzen, der auf

die eigenständþ Auseinandersetzung der Schüüer mit der Sprache, die

sie gebrauchen, hinzielt.

Sprachbetrachtung und Kommunikatlonszusammenhang

Ein wichtþr Schritt, um den Umgang mit_Gr¡mm1q "* seiner

Isolation im Gesamtrahmen des Sprachunterrichts herauszufüh¡en, ist die

Herstellung der Einsicht, welche Fr¡nktion die Sprachbetrachtrlng für das

sprachliche Handeln hat. Sicherheit gegenüber dem Sprachsystem führt
auch zu größerer Sicherheit im sprachlichen Handeln. Die kommunikativen

Sprachkompetenzen können also von einer fundierten Beherrschung des

Sprachsystems nur profitieren.
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Grammatik und læxik

Der übergroße Stellenwort, den Grammatik vor allem auf der

Unterstufe der AHS im Deutschunterricht sinnimm[, verstellt den Blick
darauf, daß der Aufbau von Wortschatz fur die Sprachbeherrschung

eigentlich viel wichtiger ist als der Umgang mit sprachlichen Strukturen,

die ja von den muttersprachlichen Sprechsrn 6hnshin beherrscht werden.

In diesem Zusammenhang sollte man sich auch mit der Frage beschåifti-

gen, wie die Arbeit an Strukturen gleichzeitig zur gezielten Wortschatz-

arbeit eingesetzt werden kan".

Textg¡ammatik

Eine weitere Möglichkeit, die isolierte Betrachtung der Sprache

aus satzgrammatischer Sicht zu überwinden, ist die Betrachtung eines

Satzes nicht einfach als Satz, sondern als Äußerung, die im Rehmen des

übergeordneten Textes einen bestimmten Stellenwert bzw. eine bestimmte

Funktion hat. Ansätze hiezu gibt es etwa in stilistischen Grammatiken.
Die Betrachtung von Sätzen aus der Perspektive ihres textgrammatischen

Stellenwertes muß konsequenterweise. zum Aufbau einer Textgrammatik
führen, die es für den Deutschunterricht nur in Ansätzen gibt, die aber

in den Formulierungen der neuen Lehrpläne bø¡t. Iæhrplanentwürfe
deutlich postuliert wird.

Resumé

Es gibt also durchaus Möglichkeiten und Wege, Sprachreflexion in
übergeordnete Sinn- und ¡¡-dlungszusamme¡þänge zu integrieren, die
den Umgang mit ihr begreiflich und wüurschenswert machen. Aufgrund
ih¡es rationalen Charakters bietet sie zudem zahlreiche Impulse für den
spielerischen Umgang mit Sprache. Wenn es gelingt, bei den Schülern
Freude und Spaß an Sprachreflexion zu wecken, anstatt sie mit unnötigen
Analysen und Grammatikarbeiten niederzuhalten, hat man eine wesent-
liche Grundlage geschaffeu, den Grad der Bewußtheit in Umgang mit
Sprache und damit ihre Sprachkompetenz zu erweitern.
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Gertraud Sponcr

Grammatica di una fantasia?r

Dieser Artikel stellt den versuch dar, eine gedanHiche Entrwick-

lung zum Grammatikunterricht zu beschreiben und das Phlinomen Gram-

ãutï i" ein "brauchbares" Licht zu rücken. Die Haltung der Verfasserin

z! ,,Grammatik im Unterricht" sollte ebensowenig starr sein wie die

Grammatik selber und die dazugehörigen Theorien'

uißt sich der Begriff "Gramnatik" äberhaupt deñnieren? oder gilt

es nicht vietnehr, aus dãn Beschreibungen und Abgrenzungsmöglichkeiten

nin ¿"o eigenen unterricht einige Ideen auszuwählen und zu fixieren?

Für meinei Unterricht gibt es áerzeit foþnde Überlegungen:

- Grammatik soll "Handwerkszeug" sein, auf das schüüer/innen jederzeit

zurückgreifen können, wenn sie ãs fü,r ihren Umg:ang mit der Spragå9

brauchãn; ein RegeLystem also,' mit dem man/frau sich verständlich

macht und verstanden wird.

- Ç¡emm¿¡itç soll Einsicht in die Logik (soweit vorhanden) der eigenen

Sprache gewähren, Veränderungen erkennen lassen und somit das In-

üageste[Jo bzw. Ausprobieren der GüLltigkeit vorgegebener Normen

fördern.

Grammatikunterricht ist in verruf geraten. seine Bedeutung hat

in den letzten znvei Jahrzehnten verschiedene Entnicklungen durchge-

macht. Für viele Kolleg/innen (die verfasserin ist 1957 geboren) gab es

"*a"nrt 
nur Abwehr 

-g"geo oithodoxen Grammatikunterricht. Diese war

J"nf *U"techtigt, nattã -alAau nicht im allgemeinen stures Regeller-

nen und Gr¡miratikanalysen aus dem eigenen DeutschunteÏicht hinter

sich *d bestand nicht eine Benotung hauptsächlich aus Abzåihlen von

reilero. (Abweichende Erfahrungen von Leser/innen würden mich an

dieser Steìle freuen; es wird sie sicher geben, fragt sich nur, wie häu-

fie).

Umso größer war die Erleichterung an d9r U{ve11ität,. daß Gram-

matik keinen wichtigen Platz einnah- (in alten studienplan an der

Germanistik 'Wien wãr ein Gra-matikproseminar nicht verpflichtend) was

*tti"n"n zur Folge hatte, daß nan/hau sich neu für den Unterricht

*"ipu" mußte, las nicht von eben erwåihntem, orthodox gehaltenem

1 ltitet von Gianni Rodari uFavole al telefonon, "storie senza fine")
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Grammatikunterricht noch vorhanden war (so hat es doch einen Sinn

sehabt, würde ein Lehrer desselben jetzt behaupten). Wobei mir klar ist,

ãuß di"."t Problempunkt der theoretischen Ausbildung und der prakti-

schon Anwendbarkeit nahezu "fächerübergreifend" gältig ist.

Wer bis vor kurzgm über die Gewichtigkeit der Grammatik im
Deutschunterricht im ZwetÍel war, den müßte der neue Lehrplan für den

Unterstufenunterricht belehrt haben, der, global gesehen, Kommunikation

vor Sprachbetrachtung/Sprachübung stellt.
Verst¿indlich; denn was nützt die Beherrssþrmg von Konjunktiv I + II,
wenn die Schüler/innen weder Anfragen noch Bewerbungen formulie-
renlverfassen können?

Umso fataler war die Erkenntnis, daß vor allem Kolleg/innen fortge-

schrittenen Dienstalters eine Umstellung verweþrn und keine Bereit-

schaft zeigen, Grammatikunterricht zugunsten kommunikativen Sprachver-

haltens zu "opfern".

Ebensogerne verweilt der T)pus dieses Lehrers bei dem seit

JahrenlJahrzehnten gewohnten Sprachbuch und ste[t sich ungern auf ein
neu approbiertes, dem neuen Lehrplan angepaßteres, um. Gründe dafüLr

sind Festhalten an Traditionen, Angst vor dem Lateinlehrer ("... die
können nicht einmal die deutsche Grammatik, wie sollen sie die latei-
nische verstehen/lernen?") und: Es scheint leichter zu sein, einen auf
Regelvermittlung aufbauenden Unterricht ^ halton als kommunikatives

Verhalten zu fördern. Eine Diskussion zu leiten ist eben anstrengender,
vor allem, wenn man/frau die Hauptzielgruppe des Grammatikunterrichts
betrachtet, nämlich lebendige Unterstufenschüler/innen, bei denen es

leichter zu fallen scheint, abprü(bares 'Stoffirissen' zu vermitteln und sie

durch Gra--atikübungen zu bändigen. l,etzteres trägt als Druckmittel
anm altbewährten "Fehlerzählen" bei, wobei auch Empfehlungen der
Arbeitsgemeinschaft zur Benotung bis vor kurzem einen Grammatikfehler
schwerer als andere bewerten ließen, auch wenn diese nicht 'rsinnstörendrl
waren. Natü¡lich ..., denn "wer sät, will auch ernten" und Vorgebrachtes
will eingeholt werden. Aber sollten nicht nahtloses Formuliereq unbe-
kümmerter, aber reger Umgaug und riskierendes Probieren vorerst über
alles ândere gestellt werden? Der pädagogische Wert sofortigen Ausbes-
serns muß allerdings noch bedacht werden. Wie wichtig ist es mir, einen
Schüler in seinen Formulierungen zu unterbrechen und damit womöglich
Risikofreudigkeit zu hem-en? Eine Korrektur muß klarerweise erfoþn,
nur für die Auswahl des Zeitpunktes ist Einfïihlungsvermögen vonnöten,
wenlr nicht langrvierige Aufbauarbeit und Erziohung anr Mündigkoit
zerstört werden sollen. Und wer kennt nicht Kritik an der Form, wenn
der Inhalt unangenehm ist? ('Lernt einm¿l ordentlich Deutsch, dann
könnt Ihr euch beschweren").

Zugegeben: Ich versuche, mit einem Minimum an Grammatikver-
mittlung in meinem Unterricht auszukommen. Ein Grund hierfür ist auch

-23-



ein zeitökonomischer, denn in den ,t-5:ó0 min (womöglich zuzüglich eines

Ordinariats) ist nicht viel möglich

Meine Idee ist, ¿""'-i"mfJVinnen soviel Motivation fär Umgang -und
Kreieren mit ihror éñ"h; mftzugeben, daß sie auch die notwendþn

¡;hrtrtt zur Richtigkät ihrer AusFúhrungen akzeptieren Y'd aufnehmen'

Und hier steut sich ;L"hh heraus, Aaõ scniUei nach einem minimalen

Reselsystem u"¡-g"J-*4 "it-ul 
'beherrscht, wird es gerne angewandt

uoã' festgestellt, daß es funktioniert'

ModerneLehrbüchersindaufdieseArtintegrativen.Untenichts
abgestimmt i;toUtoA'-"to'¿il"t sei hier das von nil in manchen Klassen

verwendete DEUTSCH (Neuwirth, Ha'-erschmid' N-eumann' Schullerer'

erschienen in veritas¡/à:irug u*1, welches auch auf dem neuen Lehr-

pi- ã"fU"r,, - ¿en Oe Isohtíon grammatikalischer Phänomene auf-

;;h"d;*ttã uod Giamrnatikprobleme in Texten nintegriert" sind' Letzte-

rem stehe icu e¡¡vas- ol'le;äitg gegenüber, obwohl ï -it Abstand die

"t""p,"t"frte 
Methoåe ^ 

i"i"i"iett; aber manchmal schrecke ich vor

dem,,Mißbrauch''u-GrimnsMiirchenoderGeschichtenvonPeter
Bichsel zurück, *oU"i ich mich manchmal nreuig' selbst diesem Vorwurf

aussetzen muß, denn die Versuchung, grammatikalische Phiinomene anhand

bestehender Texte zu erklären, ist-manchmal groß- u1{ s$eint letztend-

lich lebendige, ars ñ uuig"rrt"t"" Beispielen. 
-Auch hier ist Experimen-

ti;;"" und Auspr6i"*"" (firr Lehrer/innen und Schäúer/innen) úge'

bracht.

NichterwiihnthabeichindiesemArtikeldiehäufigeAuffassung
der Eltern, Ctu--uiif.U"úlnschuog t"i füt ihre Kinder wichtiger,-als das

vermögen, eio proúieã uãÀq*t ä dirtuti"ten. Eine Ansicht, die auch

¿;ilãï;" mit ihnen teilen mögen. Aber an der Einbringung und

Gewichtung des Grammatiklehrens 
-im 

Deutschunterricht wird noch viel

tiU"ti"gi oi¿ * dessen Durchführung geformt werden müssen'

Gertrud Sporrer ist AHS'Professorin fïir Deutsch und Französisch in Wien
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Robert Saxer

Von der Satzgrammatik zur Textgrammat¡k

1. Satzgrammatlk und Textgrammatiþ Voraussetzungen und Zielvor'
stellungen

L.L Wozu Grammatik?

Die Fähigkeit arm Gebrauch der satzgrammatischen Strukturen

wird mit dem Erwerb der Muttersprache erlernt und im Lauf der 7*it so

automatisiert, daß sie als grundlegende existenzielle Fertigkeit des Men-
schen angesehen werden katttt. Von diesem Ausgangspunkt her ka"tt die
oft ziellos und hilflos gestellte Frage: Wozu Grammatik? in einem sinn-

vollen Zusa--enha'g neu uud genauer gestellt werden: Wozu der Umgang
mit diesen Strukturen? Wozu etwas bewußt machen und mit Hilfe einer
eigenen Terminologie bearbeiten" was im Bereich der Spracþroduktion
und -rezeption - wenn auch nicht rv Gânze - ohnehin funktioniert?

Tatsächlich muß man dieses Funktionieren in Frage stellen. Die
Realität sieht anders aus: Viele Menschen leben in der ståindigen Un-
sicherheit der Sprache gegenüber, in verschiedenen Facetten: Mangelndes

Vertrauen in die eigene Formulierungsftihigkeit, Angst vor 'rg'ammati-
schen" Fehlern in eþnen mündlichen oder schriftlichen Texten, Angst
vor dem Verfassen und Präsentieren mündlicher und schriftlicher Texte
vor allem im halböffentlichen oder öffentlichen Bereich, Vermeidung der
Rezeption von TextÊn, die einem zu kompliziert ba¡¡. schwer verståindlich

erscheinen. Das ist in nicht geringerem Maß auch bei den Studenten an

den Universitäten der Fall, auch bei Germanistikstudenten, die mit diesen

Unsicherheiten später Deutschleb¡er werden.

'Die Unsicherheiten gegenüber einem System, das man Tag für Tag
als fundamentales Kommunikationsmittel braucht und das man schlecht zu

beherrschen glaubt, gehen weit über den satzgram-atischen Bereich
hin¿¡s. Primär liegen ihnen soziale ri,ngste zugrunde, etwa die Angst
davor, andere könnten an meinen sprachlichen ProduktEn meine Fehler
und Schwächen erkennen. Es geht also hier - auch wenn oft in Verken-
nung der Sachlage immer wieder gesagt wird: "Ich kenne mich in der
Grammatik nicht aus!" - in erster Linie u- Texte: Es geht um die Si-

cherheit boim Verfassen und Präsentieren von mifurdlichen und sch¡ift-
lichen Texten. Natürlich sollten solche Ängste auch auf der psychosozia-

len Ebene behandelt werden. Aber eine entscheidende Grundlage frr den
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Abbau von Ängsten und fiir die Hinführung zu sicherem, selbstbewußtem

spracilichen ffan¿eln ist die Vermittlung von Einsichten in das Sprach-

ry.tu- auf Text- und Satzebene und vor allem die Vermittlung der

F?ihigkeit, mit diesem System umzugehen.

Aus dieser Sicht, kan" die Frage: 'TVozu der Umgang mit Gram-

matik?" vorerst in einige gfundlcgende ãelformulienrngen aufgefächert

werden, die im Grammatikunterricht den Lehrern und Schülern ståindig

gegenwärtig sein sollten:

1. Die Beherrschnng textgrammatischer Strukturen, in deren Rahmen der

eirrzelne Satz als ein glement eines übergeordneten Text¡, u1d das heißt

Sinn- und MitteilungSzusamme¡þanges verstanden wird ' als Grundlage

für einen ausreichenãen produktiven und rezeptiven Umgang mit münd-

lichen und schriftlichen Texten in privaten, halböffentlichen und öf-

fentlichen Bereich.
2. Die Fähigkeit, bei der Rezeption mündlicher und schriftlicher Texte

satz- und iextgrammatische Strukturen als Tr!þer vo¡r allgemeinen

Sprechabsichteo uod Bedeutungen zu erfassen, die autonatisch oder auch

Uewunt aus bestimmten Intentionen heraus zur Information, MeinungÊ-

bildung und Jenkung, zu Handlungsanweisungen, aber auch zur Unterhal-

tnng eingesetzt werden.
g. óie fanigk"it zur Anwendung komplexerer sptaktischer Strukturen als

Grundlage fün d"o Ausdruck komplexerer Gedankengänge und Sachzusam-

menhåünge.

4. Die Éeherrschung der grundlegenden satzgrammatischen Strukturen und

die ständige Bearbeitung der aufuetenden Fehler bzw. Abweichungen vom

standardsprachlichen Gebrauch.

Diese ãelformulierungen sind funktional ÃI beziehen auf den

übergeordneten umfassenden Ausbau der Kommunikationsftihigkeit des

Menãchen. Dementsprechend mässen die traditionellen Ziele im Sinn

dieser durchaus hierarchisch gemeinten Reihenfoþ auch umgewichtet

werden: Die Bea¡beitung und Bekåimpfung grammatischer Fehler etwa - im
herkömmlichen Grammatikunterricht der eigentlich dominante Bereich -

ist 
'im 

Vergleich zu den anderen ZÅelen, die erreicht werden sollen, eher

unwichtig. Damit ist nichts gegen die Bearbeitung der Fehler gesagt-

soudern nur gegen ihren aufgeblåihten Stellenwert im Deutschunterricht,

der einer weiterführenden Ausbildung von Sprachfertigkeiten die Zeit und

das Bewußtsein der SchüLler wegrrimm¡. Damit diese ãele erreicht werden

können und damit der Zusammenhang formaler sprachlicher Bildung mit

dem eþnen sprachlichen Handeln ständig gegenwåirtig ist, muß die

bisher praktizierte Dominanz satzgrammatischer Sprachreflexion zugun-

sten einer stärkeren Betonung der Textgrammatik abgebaut werden. Ja,

die Bedeutung und Funktion satzgrammatischer Strukturen kann letztlich

nur im Rahmen der übergeordneten textgrammatischen Strukturen ver-

standen und vermittelt werden.
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L.2 Die Notïvendigkeit exakter gram-
matischer Arbeit

Die Integration der Arbeit an Gram-atik in kommunikative
Sprachhandlungszusam-enhärge darf die Exaktheit dieser A¡beit nicht
beeinträchtigen. Ganz in .Gegenteit Die E¡øktheit bei der Vermittlung
g:ammatischer Strukturen ist die Voraussetzung fÍir deren Beherrschr''g
und Verständnis und ist dementsprechend auch ein genuines LernbedüLrf-

nis der SchüLler. Nur so þann jene Sicherheit im Umgang mit der Sprache

erreicht werden, die die Voraussetzung fiir ein befriedigendes und sach-

gemäßes Sprachverhalten in realen Kommunikationszusa-menhängen ist.
Der Grammatikunterricht soll also nicht einfach zurückgedråingt werden,

er soll vielnehr inhaltlich erweitert und bewußter und exakter reelisiert
werden. Wohl aber müßte etwas anderes unter allen Umståinden zurück-
gedråingt und nach Möglichkeit ausgemerzt werden: Die fatale Rolle der
sogenannten "gramm¿fiss[s¡" Fehler als Mittel der Beurteilung und
Disziplinier""g der SchüLler. Diese Bindung der Gr¡mmatik an Sanktions-
mechanismen ist es, die das breitgestreute Unbehagen daran permanent
auslöst. Erst ein befreiter Zugang zur Grammatik katt" die Lust an ihr
und damit die Bereitschaft, sich mit ihr ntiher einzulassen, schaffen.

Eine wesentliche Grundlage für exakte Grammatikarbeit ist die
Verwendung einer einheitlichen fs¡minslsgie. Hier herrscht vielfach
Unsicherheit, da von verschiedenen sprachwissenschaftlichen und sprach-
didaktischen Ansätzen her für ein und dasselbe g'am-atische Phänomen
verschiedene Termini verwendet werden. Damit verbinden sich häufig
auch verschiedene Interpretationen eines grammatischen Phåinomens. Hier
geht es darum, eine begründete Entscheidung zu treffen und ein einsich-
tiges Terminologie- bav. Interpretationssystem aufzubauen.

Filr die satzgrammatischen Basisstrukturen erscheint es sinnvoll,
von der Terminologie des Ç¡¡mrn¿¡ift-Duden auszugehen. Es ist jene
Darstellung der Grammatik der deutschen Sprache, die in deutschen
Sprachraum die am weitesten verbreitete Geltung hat, einerseits aufgrund
seiner Funktion als Nachschlagewerk, andererseits, weil er sich auf
sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Konzepte stûtzt, die ihrer-
seits auf dem Weg über Schulbticher und andere Sprachratgeber weit-
reichende Wirkung haben. Dabei stützt sich der Duden hauptsächlich auf
valenzgra'nrnatische Ansätze, die sich im besonderen Maß zur Organisa-
tion des kognitiven Spracherwerbs eþen; aus systenatischer Sicht låißt
sich gerade vom Verb und seinem slmtaktischen Verhalten her ein um-
fassendes und übersichtliches Strukturmodell der deutschen Sprache
darstellen.

Natürlich treten dabei auch Probleme auf. Es gibt zum Beispiel
grammatische Phänomene, die im Duden nicht als eigene erfaßt und
definiert sind, weil beispielsweise innerhalb þsstimmtsr rWortarten nicht
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genügend genau differenziert wird. Ein Beispiel hiefür sind die in der
ñDeuischen Grammatik" von Helbig-Buscha eigens behandelten "Modal-
wörtern und "Partikelnn, wobei in letzteren Fall auch dcr Terminus

"Partikel' bei Helbig-Buscha eine andere Bedeutung hat als im Duden.

oder es gbt bei bestimmten Termini keine eindeutige Entscheidung.
\il?ihrend im Grammatik;Duden für das Hauptwort weiterhin der Terminus

"substantiy'' verwendet wird, findet sich im Grammatik-Schäüerduden der

Begriff "Nomen", der offensichtlich al¡s der Praxis des Deutsch-als-

Fremdsprache-Unterrichts übernommen worden ist.

Ftir den teKgranmatischen Bereich, das heißt für die satzüber-

greifende Betrachtung und Bezeichnung von Wörtern, Sätzen und Text-

itrukturen befindet sich die Terminologie noch im Aufbau. Die schon

genannten neuen Lehrplåine versuchen lçsmpilatorisch, Begfiffe aus ver-

schiedenen sprach- und kommunikationswissenschaftlichen Ansätzen

einzuführen. Vergleichbare Versuche gibt es vor allem von der Praxis her

im Fremdsprachenunterricht, im Bereich des Deutschen etwa in der

"Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache". Was fär die Praxis noch

fehlt, ist der Versuch, eine konzeptuelle Ordnung fíir die Begriffe und

Teilbereiche der Textgrammatik zg finden. Den letzten versuch im
sprachwissenschaftlichen Bereich hat Ul¡ich Engel in seiner Deutschen

Gremmatik übernommen.

Im foþnden werden Hinweise für die Arbeit im textgra--ati-
schen und im satzgrammatischen Bereich gegeben, auf der Grundlage

eines Vorschlags, wie ein Ordnungsschema aussehen könnte. Durch die

Reihenfolge im Beitrag soll der Primat der textgrammatischen Sprach-

betrachtung besonders hervorgehoben werden.

2. Textgrammatische Strukturebenen des Sprachsystems

2.2 ÜUersicht

Grundlegonder Ausgangspunkt zur Bildu"g von Sätzen ist fii¡ den

Menschen die Þroduktion mtindlicher und schriftlichet Texte zur Äuße-
ruig von Sprechabsichten und zur Realisienrng von Sprachhandlungen in
konkreten Situationen. Der Satz ist in diesem Zusemmenhang Grundele_

ment sprachlicher Kommunikation, und avar in seiner Doppelfunktion
- ah Äußerung und dami¡ ¿15 Tiäger von Sprechabsichten und Bedeutun-

gen und
- als Teil des Sprachsystems, das heißt als spracbliches, nach bestimmten

Gesetzen strukturiertes Phänomen.
Mändliche und schriftliche Texte bestehen aus Äußerungen in Form

vollständiger und unvollständiger Sätze, oft auch nur in Form nonver-
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baler Sipale. Dies zeigt, daß satzgrammatische Strukturen nur e i n e

konstitutive Ebene im Textzusammenhang darstellen. Dementsprechend ist

der Ausgangspunkt textgrammatischer Sprach¡eflexion nicht der einzsþs

Satz bnx. die einzelne Äußerung, sondern es sind Äußerungskomplexe:

mündliche und schriftliche Texte. Vom Textganzen aus müssen also die

textuellen Strukturebenen bestimmt werden.

Am BeispiEl eines konkreten Textes bav. der Darstellung seiner

Entstehung soll ein textgrammatisches Strukturschema dargestellt werden.

*r.*,*'tt *****tt*{.*¡l***¡t**¡lrl***!t:l*l¡rll.**r}*rl'tr¡*rlol*'}**¡}*tttl.t}*tt{.ltl.*tl¡tt,l*:tl.¡**¡t

Tabelle 1

TEXTGRAMMATISCHES STRT]KTURSCHEMA

Beispiel Struktur

Ich will mich über einen Mißstand Ich habe eine TEXTINTENTION.
beschweren.

Ich sch¡eibe eine Beschwerde. Ich
stelle den Mißstand dar, drücke
mein Mißfallen aus und schlage

eine Lösung vor.

Je nach meinen individuellen
Intentionen kann der Ausdruck
meines Mißfallens Empörung,
Protest, neutrale oder freundliche
Hinweise, verständnisvolles Ein-
lenken enthalten.

Ich verwende daza die Operationen
des BeschreibensÆerichtens und
des Appellierens.

Hiezu setze ich die sprachlichen
Mittel ein, die ich zur Darstelhrng
der Beschwerde in der von mir
beabsichtigten Form brauche.

Ich bediene mich einer TEXT-
SORTE. Ich wende eine bestimmte
TEXTSTRUKTUR bzw. TEXT-
STRATEGIE an, die einerseits von
den sachlichen Notrvendigkeiten
der Situation,

andererseits von meinen speziel-
len SPRACHINTENTIONEN be-
stimmt wird.

Zw Realisieru'g der Textinten-
tion und der Textstrategie ver-
wende ich die geeig¡eten TEXT-
OPERATIONEN in Verbindung mit
den konkreten BEDEUTUNGEN.

Dazu setze ich GRAM¡¿¡r*TISCHE
STRUKTUREN in Verbindung mit
dem konkreten WORTSCHATZ
ein.
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Sprachhand-
lungsebene

Intentionale
Grundlage

Allgemeiner
Bedeutungs-
rahnen

Konkrete
Bedeutungen

Sprachhand-
lungskomplex

Sprachhand-
lungselement

Sprachliches
Inventar

*.*¡¡t !trù:1.*rtrl¡{r**tlr+rt¡1.**{t*tß¡lt **l*¡ttl.tl.*tttt¡tlt¡1.{tlttltl¡rt{ttt{.'l{'ttttt|t***ttl***tl¡t**t}tl'ttlttl

Aus dieser Analyse ergeben sich folgende textuelle Strukturebenen:

1. Sprachhandlungselemente: Äußerungen als Ausdruck von sprechinten-

tionen in Verbindung mit konkreten Bedeutungen.

2. TeKoperationen als Träger und allgemeine ordnu'gqmuster für die

Äußerungen.
3. Textstrukturen bzw. Textstrategien zur Strukturierung der sprachlichen

Operationen und Äußerungen für die Realisie¡ung der übergeordneten

Textintention.
4. Textsorten als Rahmenmuster für mehr oder weniger formal festgelegte

Textstrukturen, bezogen auf konkrete sprachliche Kommunikations- und

Handlungszusamm snhänge.
5. Satzgrammatische Strukturen in textgra--atischen Funktionen:

- zum Ausdruck allgemeiner realer und gedanklicher Verhältnisse.

- als Verweis-, Gliederungs- und Textorganisationssi+ale.

Bei der Produktion eines Textes wi¡d auf allen Ebenen simultan

gearbeitet - ähnlich wie bei der Produktion von Sätzen im Bereich des

Satzbaus, des Satzgliedbaus, der Flexion und der Wortbildung simultan

konkrete und kohärente Formen gebildet werden. Aus methodischen

Grilnden sollten die verschiedenen Ebenen einzeln Gegenstand der Text-

betrachtung sein - imms¡ freilich im Blick auf das Textganze und in
ihrem Zusammenhang mit anderen Ebenen.

TEXTSORTETEXI-
INTENTION

BEDEUTUNGENSPRACH-
INTEN-
TIONEN

TEXT-
OPERA-
TIONEN

GRAMMA-
TISCHE
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z.Z Außerungen

Im Rahmen einer übergeordneten Textintention können sehr

verschiedenartþ Sprechintentionen geäußert werden; dies hängt ab von

der Situation, in deren Rah-en der Text verfaßt wird, vom Verhältnis

der Beteiligten (Sprecher - Adressat - d¡itte Person), von persönlichen

Verhaltensweisen des Sprechers etc.

Im Rahmen einer Beschwerde können etwa formuliert werden:

- Ausdruck der Empörung
- Persönliche Beschimpfung

- Froundlicher Hinweis
- Vorsichtige Kritik
- Ironische Feststellung

- li¡ds¡ungsvorschläge.
Da der Bereich der Äußerungen äußerst wichtig für die soziale Interak-
tion zwischen Menschen ist und von der Beherrschung dieses Bereiches

oft die Atmosphäre von Situationen, das 6slingen von Sprechabsichten,
der Erfolg bei der Verfolgung der eigenen Interessen abhtingt, sollte er
im Sprachunterricht während der gesanten Schulzeit regeünäßig und
sorgfältig behandelt werden. Dabei geht es nicht primtir nm Satz- uud
Textstrukturen, sondern um sinnvolles, partnerbezogenes und aveckmä-
ßiges sprachliches Handeln, also um den nichtsprachlichen Bereich
menschliche. 3s2isþungen. Erst in zweiter Linie ist von Bedeutung,
welche Strukturen ich flúr mein sprachliches Handeln zv Verfügung
habe. Im Sinn der Flexibilität sprachlichen Ausdrucks ist es jedoch
wichtig, einen Ûberblick zu gewinnen, welche Sprechaktbereiche es gibt,
welche Möglichkeiten der Umsetzung von Sprechintentionen in Äußerun-
gen man hat und nach welchen Gesichtspunkten entsprechende sprach-
liche Auswahl- und Entscheidungsprozesse ablaufen können. In der Folge
daher ein gegliederter Katalog von Sprechintentionen bzw. Sprechhand-
lungen.

***:*:l********i.*,1.1.1.*{.*rl*{.****rl*******rlrl***:****rt**,**rl¡t*:l*****rt:f*rt*:*r**

Tabelle 2

KATALOG VON SPRECHINTENTIONEN T]ND SPRECHHANDLT]NGEN

1. Zur Herstellune und Weiterführunq sozialer Kontakte

1".L Persönlicher Kontakt. Eüßen. sich verabschieden
sich selbst/jemand anderen vorstellen
sich nach dem Befinden erkundigen
Kontaktaufnah-e (eintreten, Platz neh-en etc.)
bitten/danken
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Grüße auftragen/Grtiße übernehmen
formelle Wünsche (2.8. z.tr WeihnachteQ ausdrücken
jemandem zutrinken, Kompliment äußerq sich entschuldigen

Formeln im Schriftverkehr, Formeln im Telefonverkeh¡

1.2 Erhaltunq und Weitgrführuns sprachlicher Kontakte

-oach 
det Bezeichnung von Gegenständen" Sachverhalten fragen

nach der Bedeutung eines unbekannten Wortes fragen

um langsameres und deuthcheres Sprechen bitten
um Wiãderholung einer fi¡$s¡r¡ng bitten
ausdrücken, daß man etwas verstanden/nicht verstanden hat

fragen, ob der Gesprächspartner et$tas verstanden hat

um Hilfe beim sprachlichen Ausdrúcken bitten
um Erklåirung und Erläuten¡ng von Äußerungen bitten

2. Zum Ausdruck subiektiver Emofinduneen und Interessen

2.1 Empfinduneen/Gefühle
Synpathie, Gefallen, Begeisterung; Interesse

Antipathie, Mißfallen, Abscheu
Gleichgültigkeit, Langeweile, Gelassenheit
Freude, Zufriedenheit, Dankbarkeit
Ärger, Unzufriedenheit, Kummer, Traurigkeit, Enttäuschung, Resþa-
tion
Hoffnung Erleichterung
Ratlosigkeit, Ungeduld
Angst, Bestürzung
Wohlbefinden (seeliscb, körperlich)
Schmerz (seelisch, körperlich)
Ermunterung Mitgefühl, Trost, Beruhigung

2.2 wollen¡wifurschen - nicht wollen
V/uoscMoteresse/Absicht ausdrücken, überreden, anbieten, al<zep-

tieren
Desinteresse ausdrücken
Indifferenz ausdrücken

2.3 befehlen/erlauben - verbieten
auffordern, anordnen" nötþn
erlauben - Erlaubnis verweþrn - verbieten
warnen, drohen
Regeln festlegen
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vorwerfen, beschuldigen
Vorwurf/Beschuldigung zurückweisen, sich rechtfertigen
beanstanden, reklamieren, sich beschweren, kritisieren
eingestehen, zugeben, sich entschuldigen
Fehlen ausdrücken
Wiedergutmachung;llösung vorschlagen

Mißtrauen ausdrücken
versprechen, beteuern

s. Zur subiektiven Darstelffi

3.L Erfahrungen bav, Wahrnehmungen wiedereeben
berichten, erzä.hlen

beschreiben

3.2 hinweisen
benennen, bezeichnen
aufmerksam machen
warnen
anleiten

3.3 wissen - nicht wissen (,wahr/wahrscheinlich - unwahr/unwahrschein-
lich)
wissen, beharren
behaupten, versichern, beteuern
zustimmen, bestätigen
widersprechen, einwenden, zurückweisen, ablehnen
ztgeben, einräumen
vermuteu, glauben, überzeugt sein, vertrauen
zweifeln

3.4 Meinune und Wertunq ausdrücken
Meinung äußern
Werturteil abgeben
Wertschätzung/Geringschätzung ausd¡ücken
bitten, verlangen, fordern, anfordern, beharren
einwilligen, zustimmen, Bereitschaft ausdrücken, annehms¡
verzichten
sich weigern, ablehnen, sich wehren, abweisen, zögern
Partei ergreifen
loben/tadeln
beglückwünschen/bedauern

,.****i(*****i.{<**{.******,1.*r*r*ir,ß't:1.*:1.{.t *{.i.{.*****d.¡t***r(*:1.{.1.********{.**,t**

-JJ-



Jede dieser Sprechintentionen ka"n der Lehrer im Laufe der

schulischen Ausbildung irgendeinmal im Zusarnmenhang mit Themen

aufgreifen, in deren Rahmen sie passen (in Lesebuchtexten, in literari-
schén Texten, im Rahmen von Themen, die man mit den SchüLlern dis-

kutiert, auf der Grundlage von Medienprodukten, die man mit den Schü-

lern bespricht etc.), und,anhand folgender Feststellungen bearbeiten:

t. In wèlchen Situationen werde ich mit solchen Sprechintentionen (an

mir selber oder an meinen Partnern) konfrontiert?
2. Wie ist die Beziehung der Kommunikationspartner zueinander?

3. Wie verhalte ich mich gewöhnlich, wie verhalten sich die anderen?

4. Welches Sprachinventar habe ich für eine befriedigende Lösung in

solchen Situationen zur Verfügung?
5. Gibt es sprachliche Formulierungen, die die KommÚnikation stören

oder gar zerstören können?

6. Welche Unterschiede im sprachlichen Ausdruck gibt es avischen dem

mündlichen und dem schriftlichen Bereich? Worauf muß ich bei der

Umstellung von mündlicher auf schriftliche Kommunikation achten?

Man sieht schon an den Fragestellungen, daß man hier nicht in den

herkömmlichen Formen des Grammatikunterrichts vorgehen ftann, sondern

eher in persönlich ausgerichteten Gesprächsformen und daß man besser

handlungsorientierte Formen - z.B: Rollenspiele - einsetzt, in denen der

Zusemmenhang avischen Handeln und sprachlichem Ausdruck unmittelbar

erfahren werden kann.

Da die Äußerungen, die ja nicht unbedingt der Realisierung durch

sprachliche Strukturen bedtirfen" im Grenzgebiet aryischen unmittelbarem

sprachlichen Handeln und mittelbarem Sprachsystem stehen, erscheint

eine Unterscheidung avischen dialogischem Sprechen in Situationen und

Verfassen von Texten notwendig. Kennzeichen dialogischer Außerungen

ist ihr unmi¡1slþar'es Eingebundensein in einen situativen Zusammenhang,

der durch zahl¡eiche nichtsprachliche Elemente bestimmt whd ( Be-

ziehungen, Stimmungen, nonverbale Sþale etc.), wåihrend "Texte" gfund-

sätzlich in einem mittelba¡en Zusammenhang mit Situationen stehen und

eher monologischer Natur sind, auch dann wenn sie - wie etwa Vorträge

oder Reden - mibrdlich präsentiert werden. Auch die letzteren werden

zum größten Teil für eine bestimmte Situation schriftlich vorbereitet.

Das heißt: Für die Realisierung von Texten braucht man die zeitweise

Stillegung der sozialen und sprachlichen Interaktion. Dementsprechend

tritt in Texten im Gegensatz anm situationsgebundenen dialogischen

Sprechen die rationale Organisation von Sprache als strukturierende
Kraft in den vordergrund. Aus diesem Grund lassen sich textgrnmm¿1i-

sche Strukturen auch am besten anhand von Texten erarbeiten und

zeigen.
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2.3 Textoperationen, Textstrukturen,
Textstrategien

Die einzelne Äußeruog tritt in der Regel nicht allein auf, sondern

fu übergeordneten Zusammenhang alles dessen, was jemand sagen oder

schreiben will. Diese Absichten können durch verschiedene allgemeine

Textoperationen sprachlich umgesetzt werden.

Ich möchte beispielsweise (mündlich oder schriftlich) jemanden dazu

überreden, für einen sozialen Zweck etwas zu spenden:

- Ich kann ihm die Situation der betroffenen Menschen beschreiben;

- ich kann von einem eigenen Erlebnis berichten;

- ich kann meine Meinung ztlm Ausdruck bringen;

- ich kann Argumente bringen;

- ich kann an ihn appellieren;
- ich kann ihm Anleitungen geben, wie er die Spende übermitteln soll.

An diesen Beispielen sind die wichtigen sprachlichen Operationen exem-

plarisch aufgelistet. Sie können unter zwei Gesichtspunkten bearbeitet

werden:
a) welches sprachliches Strukturinventa¡ kann rr ihrer Realisierung

eingesetzt werden?

b) Im Zusammenhang welcher Textsorten können sis singesetzt werden?

****i.4.¡t:t ¡.i(*,t *¡tr*,*{.*{.{.{.*d.r(**'¡*{.,1.*,t**********¡t***{.*******1.¡1.**d.,1.{.,1.**t ¡1.*

Tabelle 3

TEXTOPERATIONEN

1. Berichten

Sachliche Darstellung einmaliger Vorgåùrge: Ablauf des berichteten Ge-

schehens, Gründe, Ursachen, Folgen.

Merkmalkriterien
- Vollständigkeit und Genauigkeit
- Herausarbeitung des Wesentlichen
- Ausführung der Details, die für das Geschehen von spezieller Bedeu-

tung sind
- Gliederung der einzelnen Phasen des Geschehens und Gliederungskrite-

rien (2.8. zeitliche Reihenfolge)
- Berichtstempus (Präteritum, Perfekt, Präsens)

Textsliedernde Sipnale
Zeitliche Abfolge (dann, anschließend, in der Folge, schließlich, ...)
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Räumliches Nacheinander (dort, von dort, ...)
Begleitumståinde (so, derart, auf diese Weise, ...)

Kausal-funktionale Beziehungen (daher, auf dieser Grundlage, davon
ausgehend" diesbezüglich, ...)

Berichtende Textsorten
- Zeittìngsnachrichteu
- A¡beitsbericht
- Reisebericht
- Protokoll

2. Beschreiben

Darstellung von Objekten, Zuständen, wiederkehrenden Vorgåingen und
Tätigkeiten; Referieren von Textinhalten; Definieren von Begriffen.

Merkmalkriterien
- S*hb"""g"rh"tt und Objektivität
- Vollståindigkeit und Ûbersichtlichkeit der Darstellung
- Genauigkeit und Anschaulichkeit im Detail
- Gliederungqprinzip im VErhältnis zur beschriebenen Sache

- Beschreibungstempus

Gliederunesprinzipien
- Räumlich: Bei Objekten und räumlich orientierten Bewegungsvorgåingen

- Zeitluch: Bei zeitlich orientierten Bewegungsvorgängen, Entrricklungs-
prozessen etc.

- Funktional: Bei der Da¡stellung von Zuständen und Vorgängen, in der
Zusammenhänge, Beziehungen, Kausalverhältnisse eine
demin¿¡¡e Rolle spielen.

Besch¡eibende Textsorten
- Beschreibung von Apparaten
- Bildbeschreibnng
- Arbeitsplatzbeschreibung
- Personenbesch¡eibu"g
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3. ApPellleren

Handlungsaufforderung: Bitte, Aufforderung; Befehl, Erlaubnis, Verbot.

Jemand will oder braucht etwas von ei¡em anderen (von anderen) und

bittet ihn (sie) darum bzu,. fordert es von ihm (ihnen).

Merkmalkriterien
- Ausdruclapalette von der höflichen Bitte zum strikten Befehl (eventuell

mit Sanktionsdrohung)
- Abhängigkeit des Ausdrucks von der Situation des Sprechers: Kommuni-

kations- und Machtverhältnis zum Adressaten, Grad des Einflusses und

der Verftþungsgewalt
Satzgrammatische Gestaltungsmöglichkeiten (Bringen Sie mir bitte ...1

Würden Sie so nett sein, ...? Wo ist ...? rüas ist mit ...? Her mit ...t)

Anoellierende Textsorten
- Flugblatt
- WerbebriEf
- Aufruf

4. Anleiten

Handlungsanleitung: Jemand, der über bestimmte Fertigkeiten, Kenntnisse

oder Informationen verfügt, gtbt anderen Handlungs-, Tätigkeits- oder
Verhaltensanleitungen.

Merkmallsiterien
- Genauigkeit der Anleitung
- Verståindlichkeit der A¡leitung
- Satzgrammatische Gestaltung

Satzerammatische Gestaltunesmöqlichkeiten
- "Drücken Sie den Hebel ganz nach unten ..."

- "Man dräcke den Hebel ganz nach unten ...r

- "Man drückt den Hebel ganz nach unten ...tr

- "Den Hebel ganz nach unten drücken ..."

- "Der Hebel wird ganz nach unten gedrückt ..."
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Anleitende Textsorten
- Kochrezept
- Gebrauchsanweisung
- Bedienungsanleitung
- Ratgebertexte

5. Subjektive Stellunpahme

¡4sinungsäußerung, Wertung, Einschätzung Beurteilung, Stellunpehms

Merkmalkriterien
- Explizite oder implizi¡s $tsllungnahme,
- Grad der Intensität der Stellungnahms
- Einstellung zum Gegenstand der Stellungnehme: positiv - neutral

gativ

_ ne_

Einstellunesvarianten
- Zustimmung, positive Bewertrng
- Ablehnung, negative Bewertung
- Zwischenpositionen: Abwägen, Einschränken

Stellunenehmende Textsorten
- Meinungsorientierte journalistische Textsorten (Glosse, Kommentar etc.)
- Leserbriefe

6. Argumentieren

Begründung von Meinungen, Einstellungen, Haltungen, Verhaltensweisen,
Handlungen.

Merknalkriterien
- Klarheit und Schlüssigkeit
- Sacþemäßheit und Richtigkeit

Arsumentationsstruktur
1. Aussage (+ Gegenaussage)
Feststellung, Behauptung, Frage, Problem, ¡4sinungsäußerung, Wertung
Appell, Anweisung
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Z, At gümettationsverfahren

Logische Begründung, empirischer,.Beleg (Feststellung, Behauptrrng),

¡ogabe von Voraussetzungen rlnd Bedingungen, Angabe von Zwecken und

Abiichten, Folgerungen, Vergleiche, Außerung von Meinungen und Wer-

tungen, Forderungen, Angaben von Alternativen

3. Argumentationsfolgen
a) Gedankliche Folgerungen: Schlußfolgeru"g, Ergebnis, Lösung

Uj UaoAuogskonsequenz: Entschluß, Beschluß, Handlungsaufforderung

Arzumentative Textsorten
- Kommentar
- Wissenschaftliche Abhandlung
- Beweisführung

t 'fi*,1.*'*:l!ü!Í*tttt,t¡l.t(¡**r**{.i.i.¡l.tt'l.l.tttN.f'1.**.**t¡***¡lr¡tlttltt¡¡¡ltttlt¡tltit¡t¡'l****tttt*'*:l*tl.r(:t

Sprachliche Operationen bzw. Äußerungen werden im Sinn der

Intention, aus der heraus ein Text verfaßt wild, strukturiert. Diese

Struktur knnn sich aus den sachlichen Notwendigkeiten der Situation, für
die der Text produziert wird, ergeben (Textstruktur), sie kann aber auch

eine Folge der bewußten Gestaltung durch den Verfasser sein, der die

Grundstruktur aus speziellen Teilabsichten heraus verändert, weil er z.B.

etwa besonders hervorheben will, weil er etwas eher in den Hintergrund
stellen will etc. (Textstrategie).
Aus dieser Sicht kann man einen Text nach folgenden Fragestellungen

untersuchen:
1. Welche übergeordnete Intention verfoþ der Text?

2. Wie ist der Text gedanklich strukturiert?
3. Welche Textoperationen enthält er? Wie sind sie ¡ngeordnet? In wel-

chem Zusammenhang stehen sie miteinander?

4. Sind spezielle Teilintentionen und Textstrategien des Verfassers

erkennbar?
5. Wie wirken sie sich auf die Textstruktur aus?

Auf diese Art und Weise l¡ann man versuchen' den Zusammenhang zwi-

schen Textintentionen und ihrer sprachlichen Gestaltung herauszua¡bei-

ten.

2.4 Textsorten

Texte stehen im Kommunikations- und Sinneszusarnmenhang von

bestimmten Situationen. Aus dem Sach- und Interessenzusa--enhang
einer Situation ergibt sich die Funktion des Textes: diese wiederum ist

die Grundtage ftir seine formale und sprachliche Gestalhing. Daher er-

scheint es sinnvoll, auf der Grundlage von Intentionen, die Texte enthal-

-39-



ten, und situativen Zusammenhängen, in denen Texte stehen, den Versuch
einer Textso¡lsnglisdg¡ung zu unternebmen.

Die im folgenden vorgenourmene Zusa-"'enfassung von Textsorten
zu einzelnen Rahmen und Binnengruppen ist freilich keineswegs eindeu-
tig, sie muß am jeweiligen Text anhand des Situaitonszusammepþangs
überprü1ft werden; außerdem ist die Aufzåihlung nicht vollståindig. Sie
soll lediglich Orientierungslinien fúr den rezeptiven und produktiven
Umgang mit Texten und Textsorten bieten. Außerdem ist zu beachten,
daß der folgenden Gliederrng keineswegs ein eindeutþr Textsorten-
begriff zugrunde liegt. Termini etwa wie uKritikn, "Protokoll", 'Trivial-
literatur", die in der Systematik formal auf derselben Ebene liegen,
können nicht unter ein und demselben Textsortenbegriff gefaßt werden.
Im Laufe der 7æit müßte im Zusammenhang mit der Arbeit an den Texten
auf der Grundlage klarer Kriterien eine differenziertere und exaktere
Terminologie geschaffen werden.

Iil

{.rt'1.*{¡*¡t{.{.**{.ir{.¡*t('t***rt'trl||.rl¡*rt¡ttlr**1.**rttttrt**r¡tt*tl.**t*rt**{r*tti****tlrrtll**l.r¡{r

Tabelle 4

TE)(tsORIEN

1. Individuell-reflexionsorientierte Textsorten

In den Texten dieser Gruppe geht es in erster Linie rrm die Mitteilung
von Bewußtseinsvorgängen des Individuums (Beobachtungen, Empfindun-
gon, Gefühle, Bedürfnisse, Interessen, Gedanken, Urteile). Kennzeichen
dieser Gruppe ist ihr individualisierender Charakter: Der Mensch reagiert
mit seinem individuellen und von emotionellen und rationalen Faktoren
bestimmten Bewußtsein auf Realität und versucht dies in Sprache rl--
zusetzen.

1.1 Reflexionen im persönlichen Bereich
'Persönlicher Brief
Tagebuch
Selbstreflexion
Autobiographie
Erlebniserzählung

1.2 Reflexion über Rezeptionstexte
Eindrucksschilderung
Kommentar
Interpretation
r<ritik
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1.3 Reflexion über sedankliche Inhalte
Problemarbeit
g¡slhlngnahme

2. Sachorientlerte Gebrauchstexte

Die Funktion und die sprachliche und formale Gestaltung von Gebrauchs-

texten ergibt sich in erster Linie aus den sachlichen Anforderungen und
Notwendigkeiten sozialer Interaktion. Sie sind daher vor allem von
äußeren Gegebenheiten und Zusammenhängen bestimmt; die Sprache hat
dabei die Aufgabe, ihren Gegenstand möglichst exakt und rationell zu

benennen und zu beschreiben. Daraus resultiert 
"¡os 

P6rmalisierung der
Texte, teilweise bis hin zum Formular: Sie sind je nach ihrer Funktion
mehr oder weniger nach standardisierten Mustern gebaut, die das sprach-

liche Abbild der realen Strukturen und der Anforderungen des jeweiligen

Funktions- und Gebrauchszusammeohaos darstellen.

Die folgende Binnengliederung geht aus von den sprachlichen Operatio-
nen, die in den verschiedenen Textsorten jeweils dominieren.

2.L Berichtende Textsorten
Tätigkeitsbericht
Augenzeugenbericht
Vorgangsmeldung
Protokoll
Niederschrift
Ksmmuniqué
Lebenslauf
Personengutachten
Inhaltsangabe
Formulare

2.2 Besch¡eibende Textsorten
Gegenstandsbeschreibung
Bildbeschreibung
Vorgangsbeschreibung
Verhaltensbeschreibung
Charakteristik
Vertrag
Definition

2.3 Arsumentativ-urteilende Textsorten
g¡sllungñahme

Wissenschaftliche Arbeit
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Gutachten

2.4 Apoellative Textsorten
Antrag
Gesuch
Bewerbungsschreiþen
Beschwerde
Reklamation
Angebot
Werbebrief
Verhaltensvorschrift
Gesetz, Verordnung, Erlaß
Aufruf
Werbetext
ZeitungsannOnce
Gebrauchsanweisu'g

2.5 Anleitende Textsorten
Gebrauchsanweisung
Kochrezept
Verhaltensanleitung
Hausordnung
Ratgebertexte

3. Rezeptionstexte

Rezeptionstexte sind zur Rezeption durch eine größere zahl von Men-
schen bestimmt, werden daher mehr oder weniger massenhaft produziert
und über technische Medien verbreitet. Im Gegensatz m den Textsorten
der Gruppen 1) und 2), bei denen sin sinigermaßen ausgeglichenes ver-
hältnis zwischen Sprach-Produktion und sprach-Rezeption herrscht,
nimmf der Großteil der Menschen diesen Text gegenüber notgednlngen
eine rezeptive, aufnehmends f{¿l¡rng ein. Die wesentlichen Funktionen
dieser Texte sind Information - unterhaltung - Interessenvertretung. Ein
weiteres wichtiges Kriterium, das notwendigerweise zu einer Erweiierung
des Textbegriffs über schriftliche Texte hinaus fü,brt, sind die te"È
nischen Trägermedien, über die diese Texte verbreitet werden, und ihre
unterschiedliche wahrnehmungsqualität (visuelle, audiovisuelle, auditive
Medien).

3.L lnformations- und Sachtexte
Texte mit aktueller Information (Differenzierung nach journalisti-
schen Textsorten)
sachliteratur (Differenzierung nach den verschiedenen sachgebieten)
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Normative Literatur (Gesetze etc.; Differenzierung nach ih¡em Gel-

tungsbereich und nach dem Grad ihrer Verbindlichkeit)

a z Fiktionale Texte
Trivialliteratur (Differenzierung nach inhaltlichen Genres)

Literatur im engeren Sinn (Differenzierung nach literaturwissen-

schaftlichen Kriterien)

a 3 Aooellative Texte
Werbetexte mit politischen, wirtschaftlichen, kulturellen Inhalten

Aufruf
Plakat
Flugblatt

Die vorliegende Binnengliederung geht von der Funktion aus, die die
jeweilige Textgruppe im Bereich der Massenkommunikation in erster Linie

wahrnimmt:

Information Informations- und Sachtexte

Fiktionale TexteUnterhaltung

Interessenvertretung
und Meinungsbildung Appellative Texte

Eine eindeutige lineare Zuordnung ist jedoch nicht zulåissig denn - wie
die Massenko--unikationsforschung gezeigt hat - in den einzelnen

Textgruppen sind zumeist auch Elemente der beiden anderen Funktions-
komplexe enthalten. In diesem Fall zeigt sich besonders deutlich die
Notwendigkeit, den jeweils konkreten Text zu analysieren und die in ihm

enthaltenen Intentionen und ihren Zusam-enhang mit der sprachlichen

Gestaltung zu reflektieren.

*****{.{.**,t*:t't *{.****{.**{.{.{.{.{.,1.i(:*:1.:1.***{.{.r.{r*á.*{.*t*tlt{.:1.:t'1.**{.*tt***d.******

2.5 Satzgrammatische Strukturen in
t ex t g r a m m a t i s c h e n Fun k t i o n e n

Zur Realisierung von Texten und zum Aufbau von Textstrukturen
bedarf es der satzgrammatischen Strukturen in Verbindung mit einem

allgemeinen strukturellen Wortinventar und mit dem auf die konrete
Situation bezogenen Wortschatz. Dabei dienen die satzgrammatischen
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Strukturen in Verbindung mit dem allgemeinen Wortinventar zum Aus-
druck allgemeiner und vielfach übertragbarer realer und gedanklicher
Verhåiltnisse; außerdem enthalten sie das Inventar für formale Bezie-
huogs- und Çüsds¡nngssþale, die zur gedanklichen und sprachlichen
Strukturienr"g von Texten singesetzt werden können. Sie werden an
dieser Stelle - im Gegensatz zum nächsten Kapitel - aus textgremm¿fi-
scher Perspektive betíachtet. Wir befinden r"'s also jetzt im Übergang
von textgrammatischer z\ satzgrammatischer Sprachreflexion. Dieser
Ubergang kommt am deutlichsten exemplarisch in folgender Frage zum
Ausdruck:
Welche satzgrammatischen Strukturen stehen mir zur Verftigung um
a) allgemeine reale und gedankliche Verhältnisse,
b) formale Beziehungs- und Gliederungssþale

sprachlich ausdrücken zu können?

An folgenden Beispielen sei dies kurz skizziert:
Die folgende Tabelle, die das textgrammatische Kapitel auch abschließen
soll, bringt einen allgemeinen Überblick tiber die genannten Verhåiltnisse
und Sþale.

{.rt*¡}*tl.rttflr**tl*tt*tttßrl.rttttlttrtrtr}rtrtrlttrttl.tit}ttrtttrlrrtrtrl.tlrl.**t******rl*l¡**tt¡lrl¡*l¡*t*{¡*rt

Tabelle 5

VERHALTI{ISSE T'ND SIGNALE

1. Reale und gedanklÍche VerhäItnisse

1.1 Räumliche Verhåiltnisse
Ort
Richtung
Strecke

1.2 Zeitliche Verhåiltnisse
Zeitpunkt
Zeitrichtung
Zeitdauer
Wiederholung
Vor-, Gleich-, Nachzeit

1.3 Modale Verh?iltnisse
Instrumentales Verhåiltnis
GleichheilÄhnfichkeilUngleichheit
Gegensatz, Widerspruch
Proportionalität
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Größen- und Mengenverhältnisse
Modalität des Handelns (Freiheit - Zwang, Fähigkeit - Möglichkeit,

emotionale Beteiligung)

1.4 Kausale Verhältnisse
Kausalverhåiltnis (Ursache, Grund)
Konsekutiv-Verhältnis (Folge)
Finalverhåiltnis (Zweck, Absicht)
Konzessiwerhåiltnis (Gegengrund, Einräumung)
Konditionalverhältnis (Bedingung, Voraussetzung)

t 5 Zusehöriskeits-Verh¿iltnisse
Besitz
Teil - Ganzes
Eigenschaft en, Merknnale
Material

1.6 Modifizierune der Aussase

Qualitative Modifizierung und quantitative Modifizierung
(Verstärkung/Steigerung, Abschwächung; Grad)

2. Formale Beziehungs- und Gliederungssignale

2.1 Formale und eedankliche Beziehuneen
Konj unktion/Disj unktion
InklusionÆxklusion
Übereinstimmung/Opposition

2.2 Texteliedernde Sipnale
Bezugs- und Verweisungssignale (Proformen, Satzglieder)
Gliederungssignale
Kontaktsignale

t(*rt*,1¡t{.*¡lritl.*rl.{.***{.tN.¡t*:1.{.*{.¡l.tl¡t¡¡ttttl.tttltl.*¡ftftttltl.tllttlt{ttttt¡t¡¡{ttitttl!f*tttlttltttl¡{.lttt**tt
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3.t ÜUerblick

Eingebettet in diese te:<tgramm¿¡ischen Betrachtungen,, kann nun

die rerspãktive umspringen auf die satzgrammatische_ Reflexion der

sprachlichln Strukturei, die -ao zur Produktion von Texten benötigt.

Iioch auch hier muß der Zusammenhaog mit den übergeordneten Sprach-

handlungszielen gewahrt bleiben. Denn die korrekte inhaltsadäquate

Bildung 
-von 

Strukturen ist auch ein wesentlicher Bestandteil sprachlichen

Handelns, und nicht einfach ein formaler Bereich für sich'

Wenn ein Satz produziert wird, laufen simultan Bildungsprozesse

auf verschiedeneo sptuðHi"h"o Strukturebenen ab. Dem muttersprach-

lichen Sprecher ist dies im Moment des alltäglichen Sprechens in der

negel kåin Problem, Schwierigkeiten hat er eher schon, wenn er einen

Tei schriftlich fixieren soll' An solchen Stellen begr"n¡ die Alltagsvor-

stufe der Sprachreflexion: Wie soll ich das sagen? Wie kann ich das

formulieren? Von hier aus muß die gra--atische Reflexion weitergehen,

u- der Alltagsreflexion al einem'höheren Grad an Bewußtheit zu verhel-

fen und dem*sprecher so ein höheres Maß an Formulierungsfähigkeit zu

vermitteln. Eine- Voraussetzung dafür ist die genaue Unterscheidung der

Strukturebenen, auf denen Sprache "gebildet" wird:

1. Satzbau
Die Bildung des einfachen satzes alu¡ satzgliedern; die Bildung von

Satzkomplexen aus einfachen Sätzen.

2. Satzglied(innen)bau
Die n-ir¿uù des einfaches satzgliedes und seine Erweiterung durch

Attribute.

3. Flexion
Konjugation des verbs; Deklination des Nomens, des Adjektivs, der

Aitikel und Pronomina.

4. Wortbildung
umwandlung ion wörtern durch Zusammensetzung und Ableitungsmittel.

In den folgenden Abschnitten werden zu den einzelnen Struktur-

ebenen einige grammatische Phänomene als mögliche Themel fiu Sprach-

reflexion aargeitettt. Ausgangspunkt dieser Auswahl ist nicht die Frage:

Wo werden n"hl"t gemacht?, sondern die viel wichtigeren Fragestellun-

gen: wo haben die schliler beim Produzieren und Rezipieren von sprache

Schwierigkeiten bzw. Lücken? \ilo und wie kann ich die Fähigkeit der

schüLler,-mit dem sprachsystem umzugehen, verbessern und ausbauen?

3. Satzgrammatlsche Strukturcbenen des Sprachs¡ætems
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3.2 Satzbau

Bei der Korrektur von Schü'leraufsätzen stehen zumeist punktuelle

Feblertypen, wie z.B. Orthographiefehler, im Vordergrund. Diese sind

iedoch nicht das eigentliche Problem. Die grundlegeude Problematik beim
'schreiben liegt viebnehr in einem Bereich, der häufig etwas verschwom-

men mit ustilu umsch¡ieben wird. Konlaet geht es um MÈingel und

Schwierigkeiten bei der sprachlichen Formulierung desseq ïvas der

SchüLler ausdrücken will. Die Ursachen hiefür liegen einerseits in einem

beschränkten und zu wenig differenzierten Wortschatz und in der man-

gelhaften lelsn'ssþrrng vor allem ftsmplexer Strukturen auf der Ebene

des Satzbaus.

Allgemein geht es um folgende Phänomene, die in SchtiLleraufsätzen häufig
auftauchen und die daher bea¡beitet werden sollten:
- Beschränkung auf das parataktische Nebeneinanderstellen einfacher

Sätze.
- Im Gegensatz dazu oft komplizierte Satzgebilde, in denen Gedanken,

Zusammenhänge etc. unkontrolliert in Sprache umgesetzt sind, bis hin
zu Störungen der Textverst¿i¡rdlichkeit.

- Im Zusammenhang damit oft unkontrollierte Satzbrüche, weil der
Schüler die Periode sprachlich-strukturell nicht bew¿iltigen kan".

- Mangelnde Formulierungsfähigkeit im sprachlichen Detail.
Aus der Tatsache, daß die Ursachen für diese Mtingel sowohl im struk-
turellen, als auch im lexikalischen Bereich liegen" ergibt sich, wie wich-
tig es ist, die Arbeit an Sprachstruktu¡en in engem Zusam-enhang mit
Wortschatzarbeit zu sehen.
Wenn in der Foþ verschiedene sprachliche Strukturen kurz behandelt
werden, soll dieser Zusa-menhang imms¡ auch mitreflektiert werden.

Grundlage ftir eine genelte Aufbaua¡beit im sprachsystematischen
Bereich ist die exakte Arbeit im Bereich der gruadlegenden Strukturen,
insbesondere der Satzbauplåine in Deutschen, und beim Ausbau dieser
Strukturen zu komplexeren Satzgebilden. Im Bereich der grundlegenden
Strukturen sei hier exemplarisch auf einige strukturelle Phänomene
hingewiesen, die im Muttersprachunterricht meist zu kurz kommen, die
aber als Gegenstand gammatischer Reflexion sehr fruchtbar frir den
Aufbau von Formulierungskompetenz sein können: es sind dies z.B. die
Verben, die ein Präpositionalobjekt nach sich ziehen, die trennbaren
Verben, die Tatsache, daß auch Nomina und Adjektive wie die Verben
eine Valenz haben und reine Kasusgruppen bzw. Präpositionalgruppen an
sich ziehen können, sowie schließlich die Funktionsverbgefüge. Vor allem
im Zusa-menhang mit einer berufsbezogenen sprachlichen Ausbildung
sollte man sie beachten, da sie in der berufs- und fachbezogenen Spra-
che in verstä¡ktem Maß eine Rolle spielen.
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Die Verben mit Präpositionalobjekt und die trennbaren Verben

sind in der deutschon Spracho sehr zahlreich und bieten eine große

Bedeutungsvielfalt. Leider gbt es über ib¡en Gebrauch keine Unter-
suchungen, aber es sei an dieser Stelle einmal thesenhaft die Vermutung

ausgesprochen, daß von sprachlich wenig ausgebildeten Schti'lern, oder

allgemeiner gesagt: Sprechern, wegen der damit verbundenen struktu¡el-
len Formulierungsschwierigkeiten - Bildu'g von korrekten Präpositional-
gruppen, Bildung von Satzklammern - in eher geringem Ausmaß ven¡/en-

det werden, was natürlich eine Verarmung der sprachlichen Ausdrucks-

möglichkeiten auch in inhaltlicher Sicht zur Foþ hat. Aus diesem Grund
erscheint es sinnvoll, das Bewußtsein ftir diese Verben im Grammtikun-

terricht zu wecken. Aus formaler Sicht könnte man beispielsweise die
verben mit Präpositionalobjekt u- die Präpositionen anordnen, die sie

nach sich ziehen, o¡o" ¿lls¡dings mit Gewalt erklären zu wollen, warum
gerade diese Präposition bei diesem Verb steht. Fruchtbarer für die

Sprachreflexion ist Ês, durch inhaltlich orientierte Gruppierungen der

Verben deutlich zu machen, was eine bestimmte Präposition funktional

und inhaltlich þei þsstimmten Verben leisten kan".

*t***{.*r¡¡lr**trrirtrfrtrl.{(rrl.tlr*i.{.¡lrt *¡1.*.,l.rt¡t{.tÍ**{¡t}***tl.**¡li.ltl.**{.{.*1.¡1.{ttt*t¡¡l¡1.1.{.i.*,1.

Tabelle 6

Übersicht über Präpositionen, die funktional bei Verben stehen können:

an

auf

auÍi

bei

für

gegen

in

mit

nach

über

um

von

vor

ztf,

jemanden/etwas denken

j./e. achten

e. bestehen

e. mitwirken

j./e. sorgen

j./e. kämpfen

j. verliebt sein

j./e. beginnen

j./e. greifen

j./e. reden

e. bitten

j./e. berichten

j./e. warnen

e. führen
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Beispiel einer Präposition (über) mit Verben, die zu einem bestimmten

¿Ígàmeinen Bedeutungsbereich gehören (Formen der Mitteilung):

über etwas reden, sprechen, diskutieren, debattieren
schimpfen, jammern, klagen, fluchen
herzieheni herfallen, lästern, spotten, sich beschweren
berichten, urteilen, referieren, schreiben
sich freuen, sich ärgern, sich wundern

*,t't 'tiilt!t,t r¡***i.i.!t¡f¡¡tl.**rtrlrf:t:¡:tttl.l.tl¡tt't*{.:l.tl¡tltl.tlttt**¡¡¡ü¡lr¡tti.tt{t¡lttttl*¡}tl.**1.'*t*{.*,lt*{.

Bei den trennbaren Verben kan' man z.B. von den häufig vor-

kommenden Verbzusätzen (Terminus im SchüLlerduden) bav. Halbpråifixen
(Terminus in der 4. Auflage des Grernmatik-Duden) ausgehen, sie mit
verschiedenen Stamnverben kombinieren und z.B. mit gezieltem Wörter-
bucheinsatz erarbeiten, welche Bedeutungen - die meisten dieser Verben

haben mehr als eine Bedeutung - sie transportieren können.

,t*,t*:t*l¡'fi¡:*¡ttl.*i.**,1:****lr*tl.*'1.*{.¡l'Ftt**tttt*t}*:t:t't*1.*rtl.tl*{.¡1.{¡tl.rtìttttril.tl¡l*tS*rt¡t¡*tl.

Tabelle 7

ZUSAMMENSETZT]NG VON VERBEN

Stammverb gehen

Präfx I Infinitiv Nemin¿[isie¡u¡g

Trennbare fi) Verben
(betontes HalborËifix)

abgehen Abgang +(abg¿ingig)ab/

aal

auf/

aus/

bet/

einl

miV
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nach/

vorl

nil
weg

Trennbare f) und untrennbare (-) Verben

(Halbpräfix sowohl betont als auch unbetont)

durch/,-

un/r-

über/,-

unter/,-

wieder/,-

wider/,-

hinter-

úmgehen/umgéhen Umgang/Umgehung

¡1.**r*:t't't*¡l.rlr*'t***{.{r***'lri.¡t¡lr*r¡{.'llrrtl.*tl|.rl¡i.*tttt**rt**rt*t¡lrl¡rt*¡l*¡l*¡¡¡lrtt|.*¡ltl{.,lrt*rl

Ebenso kann 6¿¡ Nomina und Adjektive nach ihren verschiedenen
Valenzen anordnen, wobei es nicht nur um Kasusguppen und Präpositio-
nalgruppen, sondern auch um Gliedsätze und Infinitivgruppen geht, die
sie nach sich ziehen können.

'1. 
* {. rt {( ¡lr :lr ¡t t rt 

't 
:ù {. * t ¡lr * * ¡t t ¡t ri {. * {r rlr rl {. {3 * tt rt * t l. * * rß rt ¡¡ l. r¡ 

't 
rt * * r¡ tt rlr * t rl * tf rt {r * rl. * * * * l. rl * * tt

Tabelle 8

VALENZEN

Valenz von Nomina

l-. Präposition
an

auf

aus

der Bedarf an ...

6¡" ¡¡sff¡ung auf ...

die Konsequenz aus ..
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ì

fiir

in

nit
nach

über

um

von

AI

apischen

L. Dativobiekt

ich bin mir

er ist mir

er ist mir

es ist mir

die Bedingung für ...

die Einsicht in ...

die Beschäftigung mit ...

das Bedärfnis nach ...

die Diskussíon über ...

die Bemühung um ...

die Vorstellung von ...

die Einstellung zu ...

die Beziehung arischen ...

bewußt

willkommen

böse

klar

2. Attribute Nebonsätze und Infinitivpruppen

Pis Annahme, daß ...

Die Überprüfung ob ...

Die Frage, wer/wann/warum etc. ...

Die Absicht, ... zu ...

Die Frage, welchen Mantel er nun kaufen wolle, ... (Indirekte Rede)

Valenz von A{iektiven

2. Präpositionalobiekt

an schuld sein an ...

auf gespânnt sein auf ...

bei behilflich sein bei ...

für notwendig sein füLr ...

gegen empfindlich sein gegen ...
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gegenüber

in

mit

über

von

vor

TÛ

1. Mit Akkusativ

finden

nehmen

stellen

schenken

treffen

f¡eundlich sein gegenüber ...

erfah¡en sein in ...

zufrieden sein mit ...

betroffen sein über ...

abhä'óg sein von ...

stu'nm sein vor ...

fähig sein zu ...

Anwend'lng ñnden

Einsicht nehmen

Ansprüche stellen

Beachtung schenken

eine Maßnah-e treffen

**¡t¡l.rt{.tt*rtrtrtrliltttt***¡¡¡l.tlrlll.***l.t}tl.**rlt****rtrt**l.tttt*t*rlit*r¡**trl.liltrtrl*tttl**t

Auch die Bewußtmachung der Fr¡nktionsverbgefïige, die zu einer
aussagemäßigen Differenzierung gegenüber den einfachen Verben füûron
können, ist eine lohnende Aufgabe. Erst auf der Grundlage ihrer Er-
kenntnis kann man ein begrtindetes Urteil darüber abgeben, ob ein
solches Gefüge eine unnötige Erweiterung und Komplizierung des sprach-
lichen Ausdrucks ist oder ob sie gegenüber dem einfachen Verb eine
Differenzieru"g der Aussage darstellt. Dementsprechend können solche
Gefiige als Ausgangspunkt für interessante inhaltliche Arbeit am sprach-
lichen Ausdruck dienen.

***rl*||.l.rtttir*{r**tt*tt**lrrl**lr*t****t*r¡t*til.ttt***l.l}**t*,¡***tl*t¡*{tl¡*l*l¡¡l*1.*

Tabelle 9

FI]NKTIONSVERBGEFÜGE

2. Mit Präpositionalpruppe

kommen in Bewegung ko-men

zum Abschluß ko-men
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bringen in Bewegung bringen

zum Abschluß bringen

uehmen in Angriff nehttten

!tr.*:t*r.t **,1*,t,*tl.!tt,t***it*d.r.'****tl¡ll.tttttt*'t:1.,i¡ttt¡t*tt{.¡l,l*,1*¡l**tttl!t,t¡t:t{ttt*{t¡t**{.:{.

Eine weitere wichtige Aufgabe im Bereich der Satzstrukturen ist

eine Beschåiftþng mit häufiger vorkom-enden komplexeren Satzgebilden.

Man findet sie a- einfachsten durch die regebnäßige Beobachtung von

Texten, z.B. in Znitungen, aus denen man sie herausfiltern kann, um sie

für produktive Arbeit zu nützen.

Oder man versucht rlmgekelut, einen komplexen Sinn- bzw. Sachzusam-

menhang in ein fomal adäquates Satzgebilde umzusetzen.

3.3 S a t zgl i e d ( i n n e n ) b a u

Die Beschäftigung mit dem Satzgliedbau, insbesondere mit der

Attributbildung ist deshalb von Bedeut'ung, weil diese eine wichtige Rolle
in der deutschen Sprache spielt, wobei insbesondere im halböffentlichen
und öffentlichen Sprachbereich (Wissenschaftssprache, Rechtssprache

etc.) durch überlange Refüungen und komplizierte Verschachtelungen die
Verständlichkeit wesentlich erschwert werden kan''. Angesichts der
Tatsache, daß das Attribut auch heute gelegentlich immer noch als

Satzglied und nicht als Satzgliedteil bezeichet wird, muß der Innenbau
des Satzgliedes klar vom Satzbau unterschieden werden, da er sich nach

anderen Baugesetzen vollzieht als dieser. Die klare strukturelle Unter-
scheidung ist auch deshalb notwendig, weil ein und dieselbe Wortgtup-
pe - z.B. "auf dem Hügel" - sowohl als Sat"glied ("Das Haus steht auf
dem Hüsel.") als auch ¿ls $¿¡zgliedteil ("Das Haus auf dem Hügel gehört

uns.") fungieren kan., was bei mangelnder Unterscheidung zwischen der
Form einer Wortgruppe und ihrer Funktion zu Verwirrungen führen kann.

Aus diesem Grund sollte man den Schülern neben den Satzbauplä-

nen auch den grundlegenden Satzslied-Bauplan darstellen, mit allen
Möglichleiten sprachlicher Gestaltung, die er bietet. Im besonderen sollte
die Rolle der Partizipien herausgearbeitet werden, die es ermöglichen,
garne Sätze in attributiver Form in ein Satzglied zu integrieren. Auch
hiefür gilt, daß erst aus der Kenntnis der Baugesetze beurteilt werden
lçann, bis zu welchem Komplexitätsgrad ein Attributgeftige zweckmäßig

und ausreichend verständlich ist, bzw. welches die Ursachen der Schwer-

verståindlichkeit eines låingeren Gefüges sind. In diesem Bereich bieten
sich vor allem Umfo¡6ungsübungen an: Auflösl'ng von längeren Attribut-
gefügen in Sätze oder Konzentration mehrerer Aussagen in einem Attri-
butgefüge (vgl. den Beitrag von Jakob Ebner).
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Interessant ist auch die Beurteilung der te:rtuellen Fu¡ktion von

Attributgefügen, etwa die konzentrierte \ileiterführung von bereits im
Text enthaltenen Informationen.

3.4 Flexion

Dieser strukturelle Bereich ist beim muttersprachlichen Sprecher

am meisten automatisiert und wird daher auch am besten beherrscht.

Gerade in diesem Bereich treten aber einige leicht feststellbare und

markierbare Fehlertlpen auf - z.B. die Ersetzung des Dativ-"-mn durch

"-r" -, die vielen Lehrern als BeurteilungSgrundlage schriftlicher Arbeiten
dienen. Und gerade in diesem Bereich wird in Form von "Satzanalysen"

viel unfruchtbare und unnötige Arbeit geleistet, die die Zeit für die

A¡beit an viel wichtþren Strukturen des Sprachsystems wegnimmt. Man
sollte sich also im Bereich der Konjugation und der Deklination wirklich
beschränken auf die Bearbeitung der jeweils aufuetenden Fehler und mit
den Schiilern nur solche Phänomene ausführlicher arbeiten, wo sie mög-

licherweise SchwierigkeitEn mit der Bildung und dem ys¡s¡änflnis von

Strukturen haben, z.B. beim Verb die Bildung des Plusquanperfekts und

des 2. Futur, des 1. und 2. Konjunktivs, des Vorgangs- und des Zu-
standspassivs.

Die in Satzanalyson geforderte Benennung von GeschlechtlZahll
Fall,fPerson/Zahl/7-eitlfuussageweiselKonjugation bringt in Gegensatz dazu

kaum etwas für¡ die Erweiterung der Sprachkompetenz.

Wortbildung

Welch große Beder¡¡ung der Strukturboreich der IVortbildung im
Deutschen hat, znigt sich schon a"hand der Tatsache, daß sich etwa ein

Sechstel der 4. Auflage des Gremmatik-Duden damit beschäftigt. Eine

besondere Rolle spielen dabei die fast unbeschränkte Kombinierbarkeit
von Nomina, Verben und Adjektiven im Bereich der Wortzuseñmensetzung
pnd die Nominalisierung von Verben und Adjektiven im Bereich der
Ableitung. Die Beherrschung und der ståindige Umgang nit den Wortbil-
dungsmitteln (Präfixe, Halbpräfixe, Suffüte, F\rgenzeichen) kann die
Flexibilität der Formulierung und das rezeptive Sprachverstehen wesent-

lich erweitern. Eine wichtige Rolle fåillt dabei der Einsicht in die Bedeu-

tungszusammenhänge zu, die durch die jeweilþe Bildungsform reprtisen-

tiert werden. Auch hier bietet sich wieder die s¡mtaktische Umformung
als Arbeitsweise für den Unterricht an. EbenÈo interessant ist - wie auch

bei den Attributen - die Funktion von Ableitungen und Zusammensetzun-

gen im Textzusammenhang, z.B. als komprimierte Weiterfiih¡ung voran-

geg,ìngener Informationen.
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4. Schlußbemerkung

Die ausgewählten Beispiele zeigen, daß die A¡beit an den Sprach-

strukturen abseits der Fehlermarkierung in schriftlichen A¡beiten und

abseits der Satzanalysen ei" breites und interessantes Arbeitsfeld dar-

stellt, in dem jederzeit auch der Zusammenhr.g zu den übergeordneten

Bereichen der Sprache - Sprachintentionen, Texte, Bedeutungen - vor-

handen ist. Dieser Reichtum muß vom Lehfer fùr den Schüùer gehoben

werden, dann kann Grammatikunterricht wi¡klich interessant sein und

den Schülern auch Lust bereiten. Ein derart ausgerichteter Grammatikun-

terricht, der auf Formulierungsfähigkeit und Erfassen sprachlicher Struk-

turen zielt, erlaubt auch spielerische Formen.

In diesem Beitrag, der einen überblicksmåißigen Problemaufriß geben

sollte, ist kein Plãtz, darauf einzugehen, doch wi¡d in späteren Heften

der ide bei passenden thematischen Gelegenheiten noch darauf zurückzu-

kommen sein.
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Jakob Ebner

Grammatische Analyse als Hllfe zum
Verständnis pragmatischer Texte
Eln Beitrag zum Attrfbut

Vorbemerkung vom Nutzen von Grammatik im Deutschunterrlcht

Um die Sache aL vereinfachen, stelle ich eine grundsätzliche
These über den Nutzen von Grammatik im Deutschunterricht voran:
Die Beschäftigung Grammatik hat drei verschiedene Fbnktionen:

1. Bloße Hilfsfunktion als Grundlage fü¡ weitere Beschäftigung mit Spra-
che,

2. mittelbar anwendbare Funktioq die zum Erwerb sprachlicher F¿ihig-

keiten führen soll,
3. unmittelbar anwendbare Funktion als bewußt angewandtes Handwerks-

zerrg zrtm Formulie¡en und Analysieren.

ad 1. Ein Musterbeispiel fü¡ bloße Hilfsfunktion ist die Verschie-
beprobe. Ihr Zweck ist die Abgrenzung von Satzgliedern, dient also
wieder nur mittelbaren grarnmatischen Erkenntnissen. Die Anwendung
dieser linguistischen Operation in der Schulgrammatik ist zugleich ein
Musterbeispiel für die Ûberbewertung solcher Hilfsft¡nktionen. Die Veran-
kerung der z$,eiten Satzgliedstelle des Prädikats ist fÛr den Unterricht
Deutsch als Fremdsprache ax¡ar grundlegend, für den Muttersprachenun-
terricht aber unwesentlich, da fü¡ den Muttersprachler diese Regel völlig
automatisiert ist und ein Verstoß dagegen statistisch nicht vorkommt.
Auch die Einschråinkung der Verschiebeprobe auf Hauptsätze in Normal-
stellung ist nicht sinnvoll, da Schüler beim Verschieben lieber auf Frage-
sätze zurückgreifen, wõ dem natürlichen Sprachvollzug entspricht und
denselben Zweck erfüllt. In den Sprachbüchern aber wird ein unverhåilt-
nismtißig großer didaktischer Aufwand mit der Verschiebeprobe getrieben,
der geringen rü/ert für den Muttersprachler hat und Raum und Energie
ftir differenzierte und wichtigere sprachliche Erscheinungen blockiert.

ad 2. Mittelbare gra--atische Funktionen sind solchg die zum
Sprachgebrauch unbedingt notwendig sind, die aber als solche theoretisch
nicht unbedingt erkannt werden müssen. Man knnn formulieren und Texte
verstehen auch ohne von Wortarte4 Satzgliedern, Teilsätzen, Subordina-
tionen und Verweisen etwas zu wissen. 6lls¡dings setzt es große sprach-
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liche Begabung voraus, alle diese Möglichkeiten ohne Schulung anwenden
zu können. Es müssen abe¡ auch weniger Begabte in spra-chintensiven
Berufon tätig sein und die Möglichkeit haben" sprachnormeì zu erlernen.
Zudem ist es gerade auf einem höheren Niveau oft nõtig auch äber
Formulierungen und ihre Wirkungen a¡ reflektieren. AIs Vergleich fiihre
ich einen Sportler an, der im Verlauf eines Spiels nicht Zeit hat, Spiel-
züge theoretisch zu planen. Er muß diese Spielzüge aber im T¡aining
bewußt erlernt, analysiert und internalisiert haben, lm sie im konkreten
Fall anwenden an können. - Für den SchäLler spielen in diesem Bereich
nur wenige Satzglieder eine Rolle (zu diesen gehören z.B. differenzìertere

Ku¡salangaben oder Satzglieder zweiten Grades), wohl aber die Abhängig-

keiten dãr Teilsätze, satavertþ Gruppen und die Attribuierungen inner-

halb eines Satzgliedes. Dem Lehrplan von AHS und HS entsprechend

verbringt -ao abet zwei Jahre in der Erkennung und schließlich Benen-

nung der einfachsten $¿tzglieds¡ - sie haben für Muttersprachler oft nur

Hilfifunktion -, vernachlåissþt aber die tatsächlich nötigen granma-

tischen Erscheinungen, die in der 3. und 4. Klasse nur als gemm¿¡i5sþs

Anhängsel erscheinen.

ad 3. Da im Aufbau der sprachfähigkeit Erlernung durch Regeln

und durch praktische Anwendung Hand in Hand gehen, überschneiden

sich naturgemåiß die Punkte 2 und 3. Ein gewisses theoretisches g¡am-

matisches Witt"o ist aber allein schon für das Nachschlagen im Wörter-

buch nötig, da kein Wörterbuch wenigstens ohne Wortartbezeichnung und

keine Kol-aregel ohne Sptaxtermini auskommt. - Je differenzierter die

sprachlichen Vorg¿inge sind, trmso mehr ist eine theoretische Basis fti¡
das Verstänanis nOtig. Gerade in dem komplizierten Bereich der Subor-

dinationen, sowohl in komplexen Sätzen als auch in meh¡stufigen Attri-
buten, wifd in entscheidenden Situationen die grammatische Erklärung

nötig sein, z.B. bei der Diskussion von Formulierungen eines Ge-

setzãstextes. Besonders wichtig scheint es mir aber in der Sprache der

Beeinflussung: Verschleierte sprachliche Taktiken sind schwer zu durch-

schauen, o"ã man karrr ihrer Wirkung nicht entkom-en ohne klare

sachbezogen-linguistische Kriterien im Denken und Argumentieren. Gerade

die Texttals", *i" sie derzeit an der g¡mnasialen oberstufe sowohl an

literarischen als auch prag¡natischen Texten praktiziert wird, krankt an

den fehlenden Basiskenntnissen und den klaren sprachlichen Anwendung;s-

kriterien.

Anwendung von Grammatik zeþ ich 1. am Beispiel von sachtex-

ten unter dem Gesichtspunkt der verständlichkeit, 2. an Beispielen aus

der Sprache der Beeinflussung. Die Methode der Analyse ist so gehalten,

wie sie mit Schiilern durchgeführt werden kann.

-77 -



Grammatik in der Textoptimienrng

Seit dem Erscheinen des Buches nVerständlichkeit in Schule,

le¡s¿¿lþrng, Politik und Wissenschaft" von Inghard Langer, Friedemann
Schulz v. Thun und Reinhard Tausch (Ernst Reinhardt Verlag, München
und Basel LnÐ vnri die Wichtigkeit der Textverståindlichkeit viel dis-

kutiert, und die Autoren werden oft zitiert, aber wirklich Eingang gefun-

den hat das Verständlichkeitsprinzip in der yerv/alþlng kaum (von Ein'
zelprojekten abgesehen) und in der Schule nicht. Auch die leichter
handhabbare 2. Auflage unter dem Titel "Sich verständlich ausdrücken"
(1981) hat die Situatio" nicht verbessert. Dabei wåire anzuneh-en, daß

das Verfassen verståindlicher sachbezogener Texte eines der wichtigsten

Lehrziele des Deutschunterrichts sein müßte. Die Schwierigkeit liegt
darin, daß dem Schtiler nicht geholfen ist mit allgemeinen Begriffen wie

"verständlich, klar ausdrücken" usw. Er braucht eine gribrdliche Ausein-
andersetzung mit den Kriterien, ,flas nur durch intensive Beschåiftigung

mit dem Problem unter einigem Zeitaufrn¡and möglich ist, und dann die
Anleitung für den konkreten pot-¡¡¡e¡ttngsfall.

Unsere Frage ist nun, welche grammatischen Elemente bei der Optimie-
¡ung eine Rolle spielen. (Die semantischen Probleme, wie Schwierigkeit
der Wörter, und die logischen, wie der Gliederung und Ordnung blieben
hier unberücksichtigt.) Wir ziehen zwei Sachtexte arui der aveiten Auf-
lage jeweils mit den optimierten Fassungen heran: "Anlago und Umwelt",
Seite LzLl?2. und "sprache und Lernen", Seite L23/ÙL (Siehe Kasten auf
s. 80/81)

In diesen Texten ko--en vor allem folgende gramm¿¡issþe Formen des

Attributs vor:
- Adjektiv (mit Partizip), z.B. praktischem (zu Bezugswort Interesse),
- Nomen im Genitiv, z.B. des Behaviorismus (Anhängern),
- Pronomen, z.B. dieser (Komplexe)
- Attributsatz (als Relativ- und Konjunktionalsatz) z.B. den die liberal-

demokratische Tradition dem Individuum beimißt (Wert),
- präpositionales Attribut, z.B. zwischen Individuen (Unterschiede).
Es werden also ka'r- die Håilfte der zur Verfügung stehenden Möglich-
kêiten ausgenützt.
Bei der Auszåihlung der Attribute habe ich die Artikel sowie einige

Zweifelsfälle, wie ein unreflektiertes Adjektiv oder Adverb zrl einem

anderen Attribut, nicht berücksichtþ. Zusätzlich habe ich ¡emin¿ls
Glieder, die natürlich schon unter den anderen Attributformen (meist

präpositional) enthalten sind, eigens ausgeworfen. Nominale Glieder sind
mehrere Attribute, die zum gleichen Beziehungswort gehören und oft
untereinander abhåingig sind (ausgenommen mehrere Adjektive usw., die
anreihend vor dem Bezugswort stehen).
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Wenn man folgende wichtige Arten der Attdbute herausgreift, kommt
man zu folgenden Zahlen:.

Originaltext Optimierter Text

Adjektiv-Attribute
Präpositionale Attribute
Genitivattribute
Attributsätze
nominale Glieder

Signifikante Unterschiede ergeben sich bei den präpositionalen
Attributen und bei dsa ¡sminalen Gliedern.
Im optimierten Text fallen die Wiederholungen von Attributen auf ("un-
terschiedlich", "größer"). Die Verständlichkeit wi¡d n;imlich erhöht, wenn
dieselben Lei¡vörter wörtlich wiederholt werden, statt oft unklare Um-
schreibungen zu wählen und den Leser die zusam-engehörenden Wörter
suchen zu lassen. Andererseits sind die Attribute des Originaltextes
"praktisch", "erzieherisch" und "heilpädagogisch" du¡ch entsprechende
Nomen mit Satzgliedwert ersetzt worden. So bleibt ara¡ die Zahl der
Adjektivattribute annåihernd gleich, es werden aber nicht dieselben
Ei¡zelinformationen durch sie ausgedrückt.
Der Beispieltext enthält unterdurchschnittlich wenig Attributsätze. Wir
wählen daher ein zweites Textpaar: "Sprache und Lernen", und zählen die
Einschnitte im Text.

Originaltext OptimierterText

Absätze
Punkte
Einschnitte durch : ;

Attributsätze (davon
eingeschoben)

Die Optimierung besteht hier vor allem in der stä¡keren Gliede-
rüg, wobei die Satzgrenzen des Oriþaltextes etwa die Absätze des

optimierten Textes werden, Teilsätze nt Satzgrenzen (Punkt), die Sätze

erhalten häufig Zwischeneinschnitte (Strichpunkt, Doppelpunkt). Der
Unterschied in den Attributsätzen besteht nicht nur in der geringeren
Zahl, sondern mehr noch in der Stellung: Von den 6 Attributsätzen des

Originaltextes sind 3 in den Gesamtsatz eingeschaltet, im optimierten
Text stehen alle Attributsätze am Ende des Satzgefüges. Als schwierig
wird also die Satzlänge und die Abhängigkeit von Teilsätzen ("Verschach-
telung") empfunden.
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,,Die Unterschiede zwischen Individuen lassen sich auf zwei Ur-
sachen-Komplexe zurückführen, auf Unterschiede der ererbten
Anlage und auf umweltbedingte Unterschiede. Die Abschätzung
der relativen Bedeutsamkeit dieser beiden Komplexe ist von grol
ßem praktischem Interesse, daz.B. die erzieherische, heilpådãgo-
gische und psychotherapeutische Arbeit in erster Linie dann Er-
lolg verspricht, wenn sie sich auf nicht in starrer Weise durch
Erbfaktoren feçtgelegte Eigenheiten des Verhaltens richtet. Leider
spielen allerdings hinsichtlich dieser Abschätzung vorgefaßte
Meinungen noch immer eine sehr viel größere Rollè als iñ exak-
ter Weise ermittelte Sachverhalte. Der milieutheoretische Opti-
mismus Iäßt die Erbdetermination nur für anatomische und phy-
siologische Merkmale gelten und faßt daher das Verhalten sèlbit
als im wesentlichen um\r,eltabhängig (als Resultat von Lernvor-
gången) auf; diese Position wird vor allem von den Anhängern
des Behaviorismus (J. B. Watson) vertreten. Der milieutheoieti-
sche Pessimismus schreibt dem Umwelts- und Erfahrungs-Kom-
plex nur geringe Wirksamkeit zu, da er die vererbten Anlagen für
ausschlaggebend hält; er fand seinen extremen Ausdruck-in den
Rassedoktrinen. N. Pastore (1949) hat aufeine sehr starke Affini-
tät zwischen der politischen Grundhaltung von Forschern und
deren Eintreten zugunsten eines der beiden geschilderten Stand-
punkte hingewiesen; der milieutheoretische pessimismus findet
sich danach häufig in Vergesellschaftung mit einer extrem kon-
s-ervatjven Einstellung zu politischen Fragen. Der hohe Wert, den
die liberal-demokratische Tradition dem Individuum beimißt,
legt ihr den milieutheoretischen Optimismus nahe, da sich die
Erbanlagen des Einzelwesens rückwirkend ja nicht mehr verän-
dern lassen, wohl aber durch die Gestaltung der Umweltbedin-
gungen Schädigungen eintreten können...

Original-Texti: Anlege und Umwelt

Original-Text*: Sprache und lærnen

,,Eines der brennenden Probleme, dem sich die Erzieher gegen-
übersehen und dessen Lösung die heutige Weltlage dringãnã zu
lordern scheint, betrilft die Frage, wie das intellekiuelle potential
der Bevölkerung in optimaler Weise genutzt werden kann. Die
These, die hier vertreten wird, lautet lolgendermaßen: f)ie lmpli-
kationen bestimmter Formen von Sprachgebrauch, wie er in einer
normalen Bevölkerung zu finden ist, veizögern oder erleichtern
das Lernen, und zwar unabhängig von jedeiangeborenen Fähig-
keit. G_ewisse sprachliche Formen bringen für ãen SprechendJn
einen Verlust von Geschicklichkeiten-(sowohl kognitiven wie
auch sozialen) mit sich, die sowohl für eine erfolgieiche Erzie-
Itu.ng lll auch ftir den Erfolg im Berul uon ausschlaggebender
Wichtigkeit sind; diese Formen des Sprachgebrauchs sìñd tultu_
rell und nicht individuell bestimmt. Wir weiden zeigen, daß sich
besondere Sprechweisen mit bestimmten sozialen õruppen 

"er-binden. Die Sprechweisen schaffen zunächst und stärkän dann
zunehmend gewisse Wege, aul denen Beziehungen zu Objekten
und Personen hergestellt werden. Die Sprache, 

-die gesproih"ne
Sprache, wird als einer der wichtigsten Regulatoren von Verhal-
ten und Bewußtsein betrachtet."
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Verbesrerter Text: Anlage und Umwelt

Verbesserter Text: Sprache und l¿rnen

,.Eine der brennenden Fragen für Erzieher lautet: Wie können
die geistigen Vorräte der Bevölkerung am besten genutzt werden?
Die heutige Weltlage scheint die Lösung dieses Problems drin'
gend zu fordern.
Folgende An,çicht wird hier vertreten: In einer normalen Bevölke-
rung gibt es verschiedene soziale Gruppen, die sich in der Art zu
sprechen unterscheiden. Das hat Einfluß auf die Lernfähigkeit: je
nach Sprachgebrauch wird das Lernen erleichtert oder verzögert,
und zwar unabhängig von jeder angeborenen Fåhigkeit. Denn
wie jemand spricht, hängt nicht von ihm selbst ab, sondern von
der Gruppe, in der er aulwächst.
Bestimmte Sprechweisen haben für den Sprechenden ungünstige
Begleiterscheinungen; er ist nicht in der Lage, bestimmte geistige
und soziale Fertigkeiten zu erwerben, die für eine erfolgreiche Er-
ziehung und für den Berufserfolg entscheidend sind.
Wie jemand sich verhält und welches Bewußtsein er hat: das ist
stark von seiner Sprache abhängig, besonders von der gehobenen
Sprache. I)enn unser Zugang zu den Dingen und Personen dieser
Welt wird durch die Sprache hergestellt und aufrechterhalten. Die
Art der Beziehungen zu ihnen ist also sprachabhängig."

,,Welchen Anteil haben Anlage und Umwelt am Verhalten des
Menschen? Die Frage ist von praktischem Interesse' Es gibt dazu
2 Theorien. Welcher Theorie sich der Wissenschaftler anschließt,
hängt vorwiegend.von seiner politischen Grundeinstellung ab.
Menschen sind verschieden. Diese Verschiedenheit hat 2 Ursa'
chen: unterschiedliche Erbanlagen und unterschiedliche Umwelt-
erfahrungen. Es ist wichtig zu wissen, ob die Anlage oder die Um-
welt einen größeren Einfluß hat. Denn Erziehung, Heilpädagogik
und Psychotherapie sind nur dann sinnvoll, wenn die Erbfakto'
ren nicht schon alles festgelegt haben.
Auf die Frage nach dem größeren Einfluß sind 2 Antworten gege-

ben worden:
Milieutheoretischer Optimismus.' Danach sind nur das Aussehen
und der innere Bau des Menschen erblich bedingt. Das Verhalten
dagegen ist im wesentlichen umweltabhängig, d. h. gelernt. Ver-
treter dieser Auffassung sind vor allem Anhänger des Behavioris-
mus (Watson).
Milieutheoretischer Pessímismus.' Danach sind die Erbanlagen
ausschlaggebend - Umrvelterfahrungen sind wenig wirksam. Ein
extremes Beispiel dieser Auffassung sind die Rassenlehren.
Welcher Auflassung schließen sich Wissenschaftler an? Vorge'
faßte Meinungen entscheiden hierüber leider mehr als genau er-
mittelte Tatsachen. N. Pastore (1949) stellte fest: Forschqr mit ei'
ner äußerst konservativen politischen Einstellung
dem milieutheoretischen Pessimismus zu. Dagegen

neigen
wird in

mehr
einer

freiheitlich demokratischen Tradition, wo das Einzelwesen einen
hohen Wert genießt, mehr der milieutheoretische Optimismus
vertreten. Denn Erbanlagen lassen sich nicht mehr verändern,
wohl aber schädigende Umweltbeclingungen."
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Aus der bisherigen Analyse lassen sich die Stellen im grammati-
schen System isolieren, die für das TeÍverståin.l"is wichtþ sind:
1. pråpositionalo Attribute,
l. ¡emin¿le Glieder mit meh¡eren abhåingigen Attributeq
3. abhåingige Gliedsätze, besonders Attributsätze.

Die präpositionalen Gefiþe sind im Deutschen aufgrund spracþe-
schichtlicher Entwicklung überlastet, da sie ra ihrer ursprifurglichen
Aufgabe zunehmend die Fåille vertreten und auch in den Attributen
immer häufiger verwendet werden. Eine Foþe ist die Mehrdeutigkeit
vieler Formulierungen. Die Behandlung der Präpositionen ist daher ein
dringendes Anliegen des sprachunterrichts. Man braucht gar nícht auf
konstruierte Sätze, wie sie in Sprachbüchern usw. zu finden sind (Ich
sehe den Mann mit dem Fernrohr; Kann ich das Kleid im Schaufenster
probieren?), zurückgreifen, mißverständliche Formulierungen sind in den
Medien ga"g und gäbe. Beispiel aus einem Inserat am l4.7.BB im Zuge
einer Werbekampag"e: "Verlosung von 100 Helikopterflügen am 13. und
14. Juli 1988" (War die Verlosung oder waren die Flûge an diesem Tag?).
Aber auch bei grammatischer Eindeutigkeit ka"' ein satz inhaltlich so
überladen sein, daß die Bedeutung schwer verständlich wird. wenn in
einer Nachrichtensendung vom nErgebnis der Namibia-Konrercnz in Kairo"
die RedE ist, ist die Wah¡scheinlichkeit groß, daß ein großer, politisch
nicht grilndlich informierter Teil der Hörer mit der Information überfor-
dert ist oder an ein Problem, das es in Kairo gibt, denkt. - Eindeutigkeit
und verståindlichkeit sind auch soziale Tugenden. Der praktische Nutzen
der Fähigkeit, für dieselbe grammatische Konstruktion verschiedene
Formulierungen (hier die verschiedenen Formen von Attribut) anwenden
zu können, liegt auf der Hand.

Die Funktion des Relativsatzes, als Attribút das Bezugswort
einzuschränken, im Gegensatz zum handlungsfortfûhrenden Gliedsatz
(Subjekt-, Objekt-, Adverbialsatzes) ist - obwohl frtiher von der Sprach-
pflege sehr betont - in vergessenheit geraten. Auch diese Verwåisieru'g
der Aussage sch¡änkt die verståindlichkeit ein. Beispiel: nDie Täter, diã
von einem Fahndungswagen verfoþ wurden, konnten entkommen" (ORF
ß.7.88). Bei Kenntnis des Kontextes ist anzunehmen, daß es keine ande-
ren Täter als die Verfolgten gab, trotzdem hätte eine geringe gI'amrna-
tische Ånde¡u"g alle denkba¡en verståindigungserschwernisle be-seitigt.

Will man also Schüüer befåihigen, schwierige pragmatische Texte
(Verträge, Gesetze, Gebrauchsanweisungen Nw.), zu verstehen, ist die
ublng dieser struktu¡en nötig. Besonders die Auflösung der nominalen
Glieder "verlangt vom Leser sptaktische Analyse des Attributs" (Hel-
biglBuscha, S.532).
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1. Kenntnis der grammatischen Formen aller AttribuierungSmöglichkeiten

als erste stufe. Erst we¡rn man die einzelnen Formen klar erkennt

und benenns¡ ftnnn, erfaßt man sie. Das ist beim Attribut deshalb

wichtig, weil einige Formen auch in anderen grammatischen Funktio-

o"o uäto--"o (ad¡"ttiu als Artergåinzung, präpositionales Gefüge als

óUj"L, und edvàrbiale, Kausalsatz meist als Adverbialsatz, Infinitiv

-ii u^u meist in Adverbialsatzfunktion usw.) Die Kenntnis und Ab-

grennmgderAttributformenscheintmhwichtigeralsdiegenaue
Bestimmung aller Satzglieder.

Z. nanigk"it, ãie Subordúation innerhalb der nominalen Glieder gedank-

lich zu erfassen. Dazu braucht man die grammatischen.Basiskenntnisse

1røn" f¡, vor allem aber große Üblng im UTgang-mjt.diesen Struk-

ùrr"o. ó-*ter ist nicht einfach ein sprachliches Training zu verste-

heo, soodern eine schulung des Denkens anm Erkennen und Anwenden

von logischen Abhåingigkeiten.

Als i¡þungsmöglichkeiten bieien sich vor allem grafische Dar-

stellungen an, da iie ieda"Uiche Abstufung veranschaulicht werden muß.

f'ti, ¿i"" Attriibute eigiet sicn am besten das in der Wissenschaft heute

vielfach übliche Stemmbaummodell.

Beispiele aus dem Originaltext "Anlage und Umwelt":
i'die ^Abschätzung der ielativen Bedeutsamkeit dieser beiden Komplexe":

Attribute in Sachtexten

Folgende Fähigkeiten sind nötig, um die Attribute in Sachtexten zI
erfassen:

Abschätzung Nomen (im Satzglied)

der Bedeutsamkeit Gen.

relativen (der) KomPlexe Adj. Gen.

dieser beiden Pron. Adj

,,Eine starke Affinität zwischen der Grundhaltung von Forschern und

deren Eintreten zugunsten eines der beiden gesqhilderten Standpunkte":
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Affinität

sta¡ke zwischen der Grundhaltung und deren Eintreten

politischen von Forschern zugunsten eines

der Standpunkte

./x'
beiden geschilderten

Eine genaue Analyse der gemm¿tissþs¡ Form der einzelnen
Attribute gentigt an einem Einstiegsbeispiel. Im weiteren genügt die
Anführung des Attributtextes (Wort, Wortgruppe, Nebensatz).

Es hat ¿lls¡dings auch in der Schule keinen Sinn, solche thungen
nur mit einfachen Beispielen "ad usum delphini" zu verwenden. Gerade
Sätze mit unklaren Abh¿ingigkeiten (erstaunlich viele Beispiele lassen sich
mehrdeutig auslegen) oder unklarer Zuordnu'g als Attribut sds¡ g¿fzglisd

ergeben Diskussionsstoff in der Klasse und verraten nicht selten auch
Verwaschenheit in der Gedankenfiih¡ung des Autors.

Nominale und verbale Formulierung

Die optimierten Texte wird man freilich nicht unbedingt als
sprachliche vorbildlich sehen. Überdeutliche Hinweise, z.B. 'TVie jàmand
sich verhtilt und welches Bewußtsein er hat: .@ ist stark von seiner
Sprache abh¿ingig ...u, sind nicht in jedem Text brauchbar. Und die
Satztrennungen vor "denn" wirken unorganisch, weil sie Zusammengehö-
rendes trennen. Diese Beispiele zeigen auch die Grenzen des Verståind-
lichkeitsmodells. Die Beispieltexte fiir Textoptimis¡ung sind nicht zuf¿illig
verhåiltnismåißig kurze Texte und beziehen sich in extremer Weise auf
bestimmte Textsorten für einen uninformierten læser ohne Vorinforma-
tionen.

ln vielen Fällen ist es nämlich unmöglich, die subordinierten
nominalen Glieder durch einfache Sätze zu ersetzen. Es müßten dan"
nämlich so viele einzelne Informationen in ganzen Sätzon ausgedrückt
werden, daß der Gesamttext unübersichtlich und wieder schwer verständ-
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lich würde. Durch die Nominalisierung ka"n eine Aussage prägnant zu-

sa-mengefaßt und der Gedanke noch innerhalb des Satzes in raschem

Zug weitergefüh¡t werden. Diese Fähigkeit ist für das Formulieren wich-
tig und soll auch dem Schü{er vermittelt werden.
Nach der Analyse sachlicher Texte muß der zweite Teil folgen: Die
Üboog im Erstellen sachbe4ogener, prägnant formulierter Texte.

Wichtige Übungsformen:
- Umformungen überwiegend nominal ausgerichteter Textpassagen in

verbal ausgerichtete und umgekehrt,
- Kurdassungen, wobei die Wortanzahl (sozusagen als Spielr-egel) wirklich

eingehalten werden und die Ktirzungen möglichst du¡ch Anderung des

Satzbaus erfolgen soll,
- Übungen im Definieren. Definieren ist eine Grundform wissenschaft-

licher Techniken und muß auch in der Schule den entsprechenden

Stellenwert einnehmen. Voraussetzung ist die Üb*g im Abstrahieren
zum Finden von Oberbegriffen. Als gra-matische Übu'g ist das Zer-
legen von Definitionen zur Analyse günstig als Formulierrlngsübung ist
der umgekehrte Weg möglich: Man stellt Bedeutungsolemente eines

Begriffes in einer Liste ansammen (stichwortartig oder in kurzen
Sätzen), überlegt gemeinsam mit SchüLlern denkbare Formulierungen als

Attribut, und avar so, daß möglichst verschiedene Formen des Attri
buts vorkommen, und stellt diese zu einer Definition zusammen.

Beisoiel "Rticklicht".
Liste der lsdsulungsfaktoren:
Es handelt sich um eine Art der Beleuchtung (dieser erste Satz gibt das

Thema an und führt deshalb zum Definitionswort),
sie betrifft Theater und Fotostudios,
von hinten verwendet,
Zweck ist die Aufhellung der Konturen,
die Konturen beziehen sich auf das Objekt,
das Objekt wird dadurch hervorgehoben

Modell:

Rücklicht ist ems

angewandte von hinten zur Aufhellung und Hervorhebung

in Theater und
Fotostudios
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Definition: Rückricht ist eine in Theater uad Fotostudios ange_wandte Beleucht'ng von hin¡s¡ zur Aufhellung d;;- K";t*en und zurHervorhebr¡,g des objekts.

Die praktischen Fragen dabei sind, welche Attribute günstiger-weise vor das Definitio-*y& gestellt we1d9n (Adjektiv ;ãer partizip),
yelc.fe im präpositionargefüge togü"n sind, welche ars Genitiv oderAttributsatz. Btingt mar kein attãbut vor dem Definitionswort unteroder kommt man auf zu viere Attribute gleicher gra*utir"ner Form,ergeben sich Formurierr"g"schwierigkeiten. p" giut ñ'"i""rr"¡ Regern, wieman nominale Grieder anordnet, J. irt oi"lroe; ein iren¡oosucneo uo¿Basteln, das aber durchaus auch lm unterricht spun Àu"À"iìuoo.

- Ich greife die. Bemerkung a¡r gtingigen schurgranmatik wiederauf' wenn fis g¿rzgrisder die dõminierãndã 
-noue 

uotä.r,." geht dasoffensichtlich an den fotwendigkeiten der sprachprais uoiuri. wichtigerals die anreihende Behandl,rrg der einzelnen Glieder ist die Erkenntnisder .grundlegenden zwei Mögtichkeiten in der St¡uktur des Deutschen:nominale und verbale 
. 
Ausdrucksmöglichkeit. Die Attribute sind -,¿ar"satzglieds¡ zweirer ordnung" @ichleilBüntioe s. 2l2t;-ihJFunrrrion inder Pragmatik ist aber weJentti"n ø"ntiger, ars es der stellenwert imSyuta:rsystem qn"eigt.

Die gezeigle Art der Anwendung von Gramm¿¿i1¡ erscheint viel_Ieicht theoretisch und isoliert uo- ,pru"ùichen Handeln. Das ist insofernnicht der Fall, als hier ja nur ein H"i""t Aspekt aus dJgroßen pro-
blemkreis, zu dem nicht ¡ur andere g;-ad"ne rrageolJndern auch.semantik- und Pragmatik kom-en, heåusgehoben werden sollte. Es wäreaber auch illusorisch 

-zu grauben, on"" to-"loetes wissen ;ã" sprache,eben ohne Grammatik, Sptache in ditrerenzierten ZusammeÃaog"o --wenden zu können.

Grammatische Anaþse politischer Sprache

Politische sprache in der schr¡re bezieht sich meist auf sprach-
l"h" Manipulation, wobei nationalsozialistische, seltener ftemmrhisfiss[sTexte als Beispiele \s¡engezogen werden. So wichtig es auch ist, solcheTexte zu analysieren, so lst ã'och zu bedenken, daß poritische saprachedadurch zeitlich und geografüch in die Ferne gerückt und die subtilereBeeinflussung hier und jeizt übersehen wird. auñ"rãe- ir, 

"r- 
bedenklich,politische Sprache automatisch mit Manipulation zu verbinden: In derdemokratischen Gesenschaft ist die A¡tikulation der eigenen Meinung undder Versuch, andere zu überzeugen, legitim. oie rraieî oi"nr, ou 

"ioText politisch, sondern ob er fi,, ist "uod 
¿emot 

"iii"n* Çors¡s¡,r,,genmoralisch entspricht.
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Gerade nationalsozialistische sprache ist keine Neuschôpfung de-r

politiker, soodero Uuot uof dem Spiachusus der 7*i¡. aú. In den oft

zitierten Stellen aus Hitlers "Mein Kampf' fallen die häufigen Attribuie-

,**; auf: endlose Monate, schlarnm- _'nd blutbedeckte Helden, höchstes

ooí* àeutsche vtutter, *"1". Herz, liebster Junge, elender verbrecher,

bittere Sorgon.
Diese Attribute tragen keine Information, sondern l"*u" die Meinung

ã".-L."i., sodaß í;- keine Freiheit zur eigenel stellunpahme bleibt.

Diese Methode der Attribuierung ist im fg. lannundert üblich' Sie hat

ihre Ursach, 
"io"rr"itr- 

i. Nacnõitken barocker Rhetorik, andererseits im

d;Jg;; Stand der Erzåihltechnik. Der Autor mißtraut seiner Erzãhlung

*a feãt nicht den Leser aus Handlungen und Beschreibungen der Person

seine Schlässe ¿"n*, 
-.oià"rn 

präse-ntis¡t ihm fertþ Wertungen' ein

äã.pi"i aus KA. i-it""Uru""er: Aus dem Traungau. Oberösterr' Dorf-

und Volksgeschichten (Wien 18ó3):

Den Ernst der Umstände wärdigend, ließ der hlman¡- Gerichtsvor-

stand die nonrei¡autin von dei Lebensgefahr {9t YT""s sofort

verståindigen. ... p* Gesetz verlangte diei' und die ehrliche Bäurin

unterwarf sich wilig dieser Bediigung, deren 
- 
es -bei 

ihr freilich

nicht bedurft hätte, ãa die religiöse Geiinnung de1 fr9rynen Weibes

sich mit a". h"rug"" vorsati erfüllte, an das sterbebett des un-

glücklichenMannes-nuralstreuerGewissensratzukom-en...

Diese Tendenzen haben sich in der heutigen Trivialliteratur erhal-

ten.AberauchinderpolitischenSprachefindensichnaturgemiißdi9
wertenden Attribute. eus der Rede von Bruno Ikeisþ vom ]0. Aprtl tl74

lpräsentation des Präsidentschaftskandidaten Rudolf Kirchschläger vor

à;;Ìr;d;õ*i"itut der SPÖ; aus: Reden, Bd' 2, wien 1981):

Ich kenne ihn als kenntnisreichen Juristen, als guten österreicher

uodu*g"",ichnetenKennerderösterreichischenlnnenpolitik...
EristineinerarmenArbeiterfamiliezurWeltgekommen...
... seine fachlichen und menschlichen Qualitäten "'
Er ist ein Nrann von hervorragenden charaktereigenschaften .", der

für soziale Gerechtigkeit ... eintritt'

Beim Lesen der vollståindigen Rede sieht man, daß die wenigsten

di".e, W"rtungen durch BeispieË Uetegt sind, manche Attribuie.rngen

sind an der Grenze zu Leerformeln'

wertungen onthalten 
-rur, r* die Adjektiv-Attribute, wåihrend die Geni'

tivattribute und präpositionalen Attribute eher die Informationen enthal-

ten. Daneben gibt es natürlich Pronomen usw' Daraus ergeben sich drei

Arten von Attributen:
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1. ornative Attribute tragen za einer ästhetischen oder emotionalen
Ausgestaltung des Textes bei und beinhalten oft wertungen zur Len-
ftung des Lesers. Den größten Anteil haben die Adjektive.

2. Informative Attribute: sie sind Träger von Informädonen und können
daher auch nicht weggelassen werden.

3. Gra-matische Attribute: Sie haben grammatische Funktioq z.B. ver-
weise im Text herstellen, oder stellen Benige her (2.8. Zugehörigkeit,
Besitz) und tragen keine eigentliche Bedeutung. bazu gànot"o uoi
allem die Pronomen.

Diese Einlei¡rng ist ein brauchbares Raster fiir Textanalysen mit
schtiLlern, z.B. für Textmerkmale von literarischen, informativen, 

-t 
ioial"o,

politischen Texten usw. Besonders für meinungsbildende zeitungstexte
(Glossen, l(elumns¡ usw.) eipet sich die Attributanalyse. Texte aus der
sprache der Öffentlichkeit können in Hinblick auf Attribute, die mit dem
Bezugswort Ta verschmeÞen beginnen (".B. "berechtigte Forderurg"),
analysiert und diskutiert werden.

Arten der Attribute

Literatur zum Attribut

Jakob Ebner, AHS-læhrer in Linz, Mitarbeiter der Duden-Redaktion
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I

MitdemSchuljahr1935/36tratendieneuenLehrplåinefÍirdieHS
und dio Unterstufe ¿"i eUS in Kraft, ab 1988/89 gibt es neue Lehrpl?ine

fii, dil berufsbilden¿"o -ittt"r"o *á höheren Schulen, und ab 1989/90

sollen die seit 1971 in den oberstufenversuchen erprobten und seither

ãi*i. o-g"arbeiteten Versuchslehrpl¿ine -fii' die Oberstufe der AHS zum

R;;ll"hrñ* werden. flo A" HS- und Unterstufen-AHS-Lehrpl?ine gibt

". 
"U"r"it, entsprechende Schulbücher; für die anderen Schularten werden

o"ul "*t zu ärstellen sein bav. alte umgearbeitet- werden mi¡ssen. Der

uoiti"g"oa" Artikel ,oU 
"io 

wenig umreißen, wie die neuen Aspekte der

Betrachtung von Grammatik in J"o o"u"o Lehrplänen Fhg-g gefunden

h;ú *å' irr*i"w"it diese Aspekte auch in den schon erschienenen

Sprachbüchern ihren Niederschlag finden'

Christine und Paul Wìlilner

Grammatik im Spiegel von Lehrplänen und

Schulbüchern

Læhrpläne

Hauptschule und AHS'Unterstufe

Gegenüber dem Begriff "sprachlehre" in den alten Lehrplåinen

heißt die Lehraufgabe-nun iisprachtetrachtung und- Sprachübung"' Jedoch

weniger im Namen als in der Gliederung dieser Lehraufgabe kom'en die

neuen zielsetntngen des Gra--atikunterrichts zum Tragen- war man lan-

gé- ?*ft l"t eníicht, daß durch Grernrnatiktheorie und ihre Vermittlung

ãie sgiacnr¿inigt"it u"rb".r"rt würde, ist man heute eher der Meinung,

ã"g iäin theorãtische Kenntnisse kaum etwas zur Verbesserung der IÆse ,

Sp,""i- *J S"nr"iUleistun' der Schüúer beitragen. Sprachbetrachtung

soll viel¡nehr das Versteh"o 1oo Texten, das Erkennen von Sprecher- und

é"L"iU"rrttategien fördern bav. dazu verhelfen, sich über- -unsere 
Ver-

;ä"dtg""gr-oiliclrkeiten bewußt verständigen 
_ 
zu können, d.h. Absichten

"rt"oã"o"*d-Ma"iúionen 
durchschauen lernen. Grammatikkenntnisse

im alten sinn konnen dazu sicher ihren Beitrag leisten, haben jedoch

ihren Absolutheitsanspru"n rut das Erlernen der Sprache_ (besonders der

t"t,rtt"r.pru"n"¡ urtfoi"". Entschoidend für die neue Sehweise sind die

n"rl"trî.n,iguíg der Situation der Sprecher und Schreiber, ihre Absich-

,"r\-ãi" *i"" *"*itniÃ"o wolleo, ooã di" Wirkungen, die sie mit ih¡en

Äußerungen auslösen.
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¡o ¿¡shn,hg an das Modell der Semiotik gliedert sich der neue
Lehrplan daher in die Teilbereiche "Sprache im Verwendungsa¡Í¡arnme¡l-
hang" (Pragmatik), "Bedeutung sprachlicher 7*ichen" (Semantik), "Text-,
Satz- und Wortgrammatik" (Syntaktik) und ist erweitert du¡ch die Auf-
gabe "Sprachübung". Daß in diesem Zusamnenhang die bisherigen Auf-
gaben der eng gefaßfen Grammatik, die sich fast nur auf Wort- und
Satzgrammatik beschränkt hat, stark erweitert werden" ergibt sich not-
wendigerweise; andererseits ist der bisherige Anteil der Wort- und Satz-
grammatik geringer geworden, vor allem im Bereich der Satzgliedanaly-
sen. Dennoch ist auch im engeren gamm¿fissþen Bereich eine Erweite-
rung durch die Einbeziehung textgrammatischer Gesichtspunkte erfolgt.
Die Frage, was einen Text eigentlich zu einem Text macht, ist didaktisch
(und nicht nur fachwissenschaftlich) höchst wichtig. Es ergibt sich die
Erkenntnis, daß eine Reihe sprachlicher Erscheinungen, die über den
Einzelsatz hin¿us¡sisþen, die Summe der Sätze erst zu einem Text wer-
den lassen. Damit wird Sprachbetrachtung auch mit dem Lesen verknüpft
und hat dazu noch enge Beziehungen anm Schreiben von Texten (wie oft
finden sich in Schüleraufsätzen Passagen, die miteinander nicht gut
verknüpft sind, wie oft ergeben sich Fehler aus falscher Pronominelisie-
rung usw.).

Der Teilbereich "Sprachübung" will vor allem konlaete Hilfen zu¡
Verbesserung des Spracþebrauchs bieten und ist deswegen dem Kapitel
"Sprachbetrachtung" zugeordnet, weil durch "die Kenntnis sprachlicher
Begriffe, das Erkennen sprachlicher Erscheinungen eine Verkürzung des
Lernprozesses, eine raschere Gewinnung der Sprachsicherheitn bewirkt
werden soll. Die Kenntnis der Begriffe allein reicht sicher nicht ar¡s anr
verbesserten Sprachbeherrschung; nur im Zusammenhang mit konlaeter
Sprachübung kann die Sprachhandlungsfåihigkeit erweitert werden. Mit
diesem letzten Begriff ist ein wesentliches Ziel der Lehrplankonzeption
angeschnitten. Nicht allein reflektorische Ansätze sind berücksichtigt -
Grammatik wird nicht ausschließlich als Bildungswert an sich gesehen -

sondern die Einbettung der Sprachbetrachtu.g in ein Sprachhandlungs-
konzept steht im Vordergrund.

AHS-Oberstufe

Die Lehrplanentwtirfe der Oberstufe sind seit Lyll n Ausa¡bei-
tung; daher beruhte die erste Konzeption vor allem auf ko--unikations-
orientierten Ansätzen, was sich auch stark auf den Bereich der "Sprach-
betrachtung" (so der Ne-e der Lehraufgabe) ausgewirkt hat. Diese Lehr-
aufgabe war urspriinglich ebenfalls gegliedert, und apar in nAspekte der
Kommunikation" und "Sprachreflexion". Im letzten Lehrplanentwurf ist
diese Zweiteilung aufgegeben worden: Einerseits führte das besondere
Ausweisen von "Aspekten der Kommunikation" zu der nicht unberechtig-
ten Besorg¡is, in diesem Lehrplanbereich könnte statt der bisherþn
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Formalgrammatik bloß anderes Formalwissen über Kommunikation ver-

mittelt werden; andererseits sollte die in der Zwischenzeit erfolgte

eotoi"tt*g vom Kommunikationskonzept anm sprachhandlungskonzept

berticksichtîgt werden. In den didaktis¿hen Grundsätzen des Lehrplans

*irJ * ÀutgaUe der "Sprachbetrachtungu angeführt, "E-inblicke in die

str"tt* der 
-sprache zu vermitteln; verschiedene Sprachformen in ihrer

Èunktion aufzuzeigen; Bedingungen sprachlichen Handelns bewußt N

-u"heo und die 
-eigeoe 

SpiachhandlungSfähigkeit ,zu .erweitern". 
Wenn

"r"n 
der reflektorisãhe Charakter der 

- 
Iæhraufgabe in - der Oberstufe

;¡ß",. ist als in der HS und in der AHS-Unterstufe, so wird dennoch der
"n""ug TI den ræhraufgaben "Literatufbetrachtungn un! nsprachliches

õL.tñt"¡' besonders beíticksichtigt; im Lehrplanentwurf ..¡ind an den

u-oirfi"i"oa"o Stellen Hinweise 
-zur Verknüpfung der nsprachbetrach-

iooj" mit den anderen Lehraufgaben ausd¡ücklich ausgewiesen. Ein

neiípiel zur lllustration: In der ð Klasse findet sich die Lehraufgabe

sptã"nli"l" Bilder in ihrer Funktion beschreiben und erklåiren"' In

lll-*-", dazu wird auf die Lehraufgaben nschreibenn und nTextbeschrei-

U*g' 1"i" Teilbereich der "Literaturbetrachtun$') hingewiesen'

Der höhere Abstraktionsgrad der læhraufgabe "sprachbetrachtungl'

gegenüber den unterstufenlehrpi-änen schlägt sich -auch 
dan" nieder, daß

in Grundsätzen auch die der iehraufgabe 
-zugrunde 

liegenden, Überlegun-

g"o-"rurb"itet werden sollen. So werden etwa auch eine "Einführung in

ãie Semiotik,,, ,,Außersprachliche und sprachliche Bedingungen des Kom-

munikationsprozesses" ódet die "Sprachformen in ihrer VerwendungSsitua-

tion" als Inhalte angeboten.

Der Oberstufenlehrplan in seiner derzeitigen Form ist in vielem

eine Vertiefung und Weiterführu"g der Unterstufenlehrplåine' Das ist

,"llo ¿"r*"g"ã oi"ht verwunderlic\ weil einige Mitglieder- der Projekt-

grupp"o uu"In an der Ausarbeitung der Unterstufenlehrpläne beteiligt

ä"d;; siod. losofern kann voo "iã"- über acht Schuljahre laufenden

ftonzept der "sprachbetrachtung" gesprochen werden'

Berufsbildende Schulen

AlsBeispielfiirdieunterschiedlichenSchultlpenseiimfoþnden
derLehrplanrua"Handelsakademiengenannt.Im-Lebrplanfilrdenl.
i;lt;õ- heißt die auf die Grammatik bezogene J-ohraufgabe "Sprach-

kund;, ind enth¿ilt nur die lapidare Formulierung "Erkennel und Beherr-

schen der elementaren Wort-- und Satzgrammatik"' Vom- 2' bis zum 5'

Jun g-g wird die Lehraufgabe da.,,' "Sprachkunde -und 
Rechtschreibung"

g;"";; fordert z.B. im 2. Iahrgang aoõh die "Analyse von_satzkonstruk-

iio*o", "Wortbildung ulrd Wort-bedeutung", "Hochsprache (Standardspra-

"i"i *¿ Mundart" und ab dem 3. Jahrgang ry .T"h_ die "Festigung"

Ñ. "sicherung der Sprach- und Schreibrichtigkeit"' Im- Bereich der

nifAuogr- uod Lhtuufgåben, d.h. der Darstellung det Ziele, findet sich
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ntu ein Hinweis: "Sichere Beherrschung der Gra-matiþ Rechtschreibung
und Aussprache".

Der Verdacht liegt nahe, daß mit Gra-matik noch der Begriff in
traditionellem sinn verwendet wird; der Glaube an die wirkung der
Kenntnis von Grammatik und ibrer Begriffe zur Verbesserung der Sprech-
und schreibfzihigkeit scheint noch ungebrochen zu sein. Daruber hioaus
ist auch ein normativer sprachbegriff zugnrnde geleg!, denn von sprach-
formen ist nicht die Rede, seh¡ wohl aber von- der unterschåidung
zwischen Hochsprache und Mundart. Hochsprache wird im übrþen aucñ
mit standa¡dsprache gleichgesetzt. rüelche unterscheidung nun-apischen
standardsprache und Mundart zu treffen sein so[ wird nicht ausgeführt,
doch scheint eher die Deñzithlpothese (Mundart wird gegenûber dei
standardsprache abgewertet) Basis der überlegungen der Lefufle"gestal-
ter an sein als die Differenzhlpothese (die verschiedenen sprãcbfórmen
haben ava¡ unterschiedliche Funktion, werden aber nicht u"gleich be-
wertet). Es wird in anderen rærnbereichs¡ ¡ämlisft die "munda¡tfreie
Aussprache" verlangt und weder in den zielangaben noch in den didakti-
schen Grundsätzen ein Hinweis über die unterschiedliche Funktion der
Sprachformen aufgeno--en. Insofern fehlt dem Konzept die pr¡gmatische
Dimension der sprachbetrachtung ba¡r. wi¡d diese séhr ve.hiná darge-
stellt, wenn mitunter auf die "ivirtschaftssprache" hingewiesen wi¡d, ãie
besonders zu behandeln sei.

Im wesenlichen scheint der Gr¡mmatikteil der Lehrpläne der
berufsbildenden schulen nur darauf abgestimmt, daß die schüLler korrekte
Sprachbeherrschung erwerben. ob die geforderten voraussetzungen (2.B.
die- Satzgliedanalysen) dazu beitragen, ist mehr als fraglich. und èine
Reflexion über die sprache, die auch ein in das lilirtschaftsleben eintre-
tender Mensch zumindest in Ansätzen wahrnehmen können sollte, ist
nicht vorgesehen.

I-ehrbücher

Bei der Besch¡eibung der Gra--atikkapitel der neuen schulbücher
qaih dem neuen Lehrplan der HS und ants-unterstufe dråingen sich
einerseits sinige allgemeine Schwierigkeiten und andererseits auch posi-
tive Erkenntnisse auf.
Zunächst das Positive: Der Fachlehrplan Deutsch bietet bereits eine Fillle
von Anregungen anr Çesf¿lt'ng der einzelnen Teillehraufgaben. Die in
den Kommentarheften ry- Lehrplan anr verfrgung gesteiten Anregun-
getr, die auf neue didaktische und wissenschaftliche Erkenntnisse hin-
weisen, geben einige konkrete Anleitungen auch zur Durchflih¡ung von
unterrichtsstunden und helfen so dem Lehrer, neue unterrichtskonzepte
leichter zu gestalten und zu bauen, wenn er von der Sinnhaftigkeit der
Veränderungen überzeugt wird.
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Dieses Umdenken praktizieren aber auch die Leh¡buchautoren

mehr oder weniger in ihrèn nouen oder überarbeiteten Schulbüchern,

denn viele Autoren wafen Mitglieder der Lehrplankommission. So ist eine

ungebrochene Linie vom Lehrplan anm Leh¡buch sichtbar. Die selbster-

lebie Unterrichtse¡f¿þung der Lehrbuchautoren und die Unterstützung

von unterrichtenden Mitlbeitern haben sicher zum Ideenreichtum und

Ttlr Einfallsfulle in den Éüchern beigetragen. Daztt lassen allgemein

verbesserte Buchausstattungen (buntes, vielfåiltiges Layout mit Fotos,

Bildern, comics, Zeichnungen, Faksimiles u.a.) Schüúer und Lehrer gerne

zu diesen Büchern greifen.

Die allgemeinen schwierigkeiten ergeben sich aber dort, wo in
der Klasse situativer Unterricht gehalten werden soll und die SchüLler

von dort abgeholt werden sollen, wo sie gerade stehen. Das kann keine

Lehrbuch le[ten, das ist vornehmlich die Aufgabe des Lehrers, der die

Anregungen des Lehrbuches mit der Klassensituation sinnvoll verknüpfen

muß.-wãnn aber die Lehrbücher bestellt werden, weiß man noch nicht,

welche Schíiler in den ko--enden 1. Klassen sitzen werden und welches

Buchkonzept (ein etwas freieres mit sehr viel Eþninitiative ftir die

Klasse odór ein etwas dirigistischeres Modell mit viel Vorgaben) fü¡ sie

am besten geeþet ist. Eir weiterer Unterschied liegt darin, ob ein noch

unerfahrener Lehrer oder einer, der schon viele eþne Ideen und Übun'

gen erarbeitet hat, ein Lehrbuch benützt.

Die vorliegende kurze Übersicht, die auf Seite 94 beeinnt, will

vor allem beschreiben, sodaß der Leser erste Hinweise erhält. Die Erfah-

rung hat jedoch gelehrt, daß man ein Sprachbuch _sicher. 
erst dann ein-

gehãnd beurteilen- þann, w€ü mân zumindest ein Jahr damit gearbeitet

hat.
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LEHRBUCH DIDAKTISCHE GRUNDI..AGEN/]\{ETHODISCHE AUF.
BEREITUNG

Chamrad u.a.

Lebendige

Sprache

D4s vorliegende Konzept wurde schon in den Schul-
versuchen zur Integrierten Gesamtschule erprobt. Es
beschreibt sich selbst als "Kombination zwischen
herkömmlichem und modernem Sprachunterricht"

1

2

Projektunterricht wird ermöglicht (Hinweise)

Mitunter Hinweise ¿¡f þssrimmte Sozialformen

Sprachbetraçfi¡tngqkapitel ist eigens ausgewiesen

3
Jeder Band beinhaltet 4 - 6 Themenk¡eise für den
Lesebuchteil; daräber hinaus gtbt es Kapitel TsI
Rechtschreibung, anm Iæsstreiniqg und zur Sprach-
betrachtung
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AUSSTATTUNGruMFANG ÜsuNcPN/ALI-rÄLLtcEs

Sprachlehrbuch und Lesebuch in
einem Band

GesamtumfangÂJmfang der
Sprachbetrachtung

Band 1: 3361 4L Seiten
Band 2: 3881 70 Seiten
Band 3: 408/ 90 Seiten

Ab dem 3. Band wird die Auf-
gabe der Sprachbetrachtung
gemäß dem Lehrplan äußerlich
gegliedert

Jeder Band ist sehr umfangreich,
zweifärbig; optisch aufgelockerte
Seiten; viele Zeichnungen anr Veran-
schaulichung der Texte

Einfache, sehr dirigistische schritt-
weise Aufforderungen an die SchüLler

(unter diesen Voraussetzungen selb-

ständiges Arbeiten erwünscht), um
den Zielen und Absichten der Autoren
nachzukommen

Daneben eine zweite A¡t von Auf-
gabenstellungen, die sehr allgemein

gehalten sind und die Schüler rr
produktivem Anwenden der Gram-atik
in Texten (mibrdlich und schriftlich)
bringen sollen

Kunterbunte Abfolge der Einfälle

Fragen durchlaufend numeriert (r.8.
L-ffi); wenig gegliedert
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LEHRBUCH DIDAKTISCHE GRUNDI.AGEN/}4ETHODISCHE AUF-
BEREITUNG

Ebner u.a. Grgmm¿1ilç ist im Zusammenhang mit Kommunikation
und Sprechakten zu sehen

sprechen

&

Einsicht in Funktion und Wirkung von Sprache soll
vermittelt werden (Witku"g von Formuliemngen erken-
nen; Erproben und Umformen von Texten)

schreiben
Jeweils Zusammenfassungen und Wiederholungen der
wichtigsten Abschnitte im Folgeband

1

2

3

Große Freiheiten ftir den Leh¡er bei der Unterrichts-
arbeit; zahlreiche Anregungen, die fi¡r die Klassen-
situation gut eingerichtet, gewichtet und ergänzt
werden können

Angaben für Grund- und Erweiterungsstoff

Sehr starke Verbindung der Lehraufgabe mit Aufgaben
zum mibrdlichen und schriftlichen Gestalten
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AUSSTATTUNGruMFANG ÜSUNCBN/ALI.TÄLLICES

Sprachbuch "sprechen & sch¡ei-

ben" steht in enger Verbindirng
mit dem Lesebuch "lesen &
verstehen" (enger Bezug durch
viele Hinweise auf die Lese-

buchtexte)

Gesamtumfang/umfang der
Sprachbetrachtung

1. Band: L20l A Seiten
2. Band: L34/ 48 Seiten
zusätzlich 16 Seiten zu Wort-
bildung und -bedeutung
3. Band: I?ßl 4L Seiten
zusätzlich L9 Seiten Wortbil-
dung -bedeutung und -gebrauch

Kapitelweise werden Aufgabenstellun-
gen durchnumeriert

Nur Schwarz-weiß-Ausstattung; gele-

gentlich wird Wichtiges grau unterlegt

Darstellung wirkt sehr gedrängt
dadurch Schwierigkeiten für die
optische Gliederung, relativ wenig
Bilder

zahlreiche Übungen; erst abschließend

knappe Z¡s,ammeûf¿ssung der gram-

matischen Funktion des Abschnitts
für Text-, Satz- und Wortgrammatik

Lehrer wird nicht gegängelt, muß

aber vieles selbst mit den Schütern

ausbauen und gestalten

Beiheft: Lehrstoffverteilung mit
Kurzkommentar in acht Unterrichts-
abschnitten (fü" je 4-5 ÏVochen)

Bezüge zum Lehrplan werden kurz
dargestellt; die Bezüge zum Lesebuch

kapitelweise
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LEHRBUCH DIDAKTTSCHE GRUNDLAGENMETHODISCHE AUF-
BEREITUNG

Killinger, Bereichsübergreifendes I-ernen in Handlungsansâmmen-
h;tngen (Themenkreise)

Sprachbuch
Verknüpfung aller vier Teillebraufgaben in jeweils
einem Themenkreis

1

2

3

Reihung, Schwerpunktsetzung (durch Auslassen einznl-
ner Teilabschnitte bzvt. Aufnahme weiterführender
Zusatzangebote aus dem vertiefenden Teil) nach
Situation der Klasse für den Lehrer möglich (aller-
dings geht die Einheit der vorgeschlagenen Themen-
kreise im Buch verloren)

Verwendung einer Mischterminologie (Deutsch/Latein)
für die gammatischen Begriffe

"Vertiefende Sprachbetrachtung": In die vier Ab-
schnitte der "Sprachbetrachtu g" wie im Lehrplan
gegliedert (übersichtlich)

Hinweise auf die Art der passenden Sozialformen fü'r
die Erftillung der einzelnen Aufgaben (vgl. didaktische
Hinweise des Lehrplans)
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AUSSTATTUNGruMFANG ÜguNceN/ALI-FÄLLlcEs

Lehrer- und SchüLlerausgabe

Lehrerausgabe: rote Randbemer-
kungen, mit eingeheftetem
Lehrerbegleitheft

In den Basisteilen nach The-
menkreisen geordnet

Band 1: 207 Seiten
Band 2: 208 Seiten
alle wesentlichen Punkte der

Sprachbetrachtung eingearbeitet

und vertiefender Teil für
leis¡ungsst¿bkere Schiller
Band 3: 208 Seiten
eigener Sprachbetrachtungsteil
(weniger Sprachbetrachtung in
den Themenkreisen)

Umfang der Sprachbetrachtung

Vertiefender Teil (Bd. 1 u. 2)

Band 1: 29 Seiten
Band 2: 31 Seiten
(mit Grammatikzusammenfas'
sung)
Band 3: 56 Seiten
(mit Sprachbetrachtungsüber'
blick)

Übungen mit A und laufender Numner
gekennzeichnet (r.8. A 135) - be-

sonders für Hausübungen geeiguet

Zahheiche Fragen zu den Texten im
engeren und weiteren Zusam-enhang

Kopfleiste mit Kurzbezeichnung zum

Lehrplanbezug und zum I-etnnel

Randleisten für den Lehrer: Nåihere

Hinweise zvr Behandlung der Auf-
gaben

Vorschläge zvr JahresPlanung in
l4tägigen Einheiten für alle vier
Teillernbereiche; auch Vorschläge zur

S chularboitsgestaltung

Lesebuch steht als Zusatzan'
gebot zrr Verfügung (mit
Hinweis auf entsPrechende
Texte)
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LEHRBUCH DIDAKTISCHE GRUNDLAGEN/}{ETHODISCHE AUF-
BEREITUNG

Killinger,

Arbeitsbuch

Deutsch

Fortsetzung des bisherigen Konzepts (vermutlich auf
Wrinsch vieler Lehrer)

t

2

3

In den umfangreichen Lehrerheften wird eindringlich
darauf verwiesen, daß der neue Lehrplan eine andere
Unterrichtsgestaltung vorschreibt und daß daher ein
Durcha¡beiten des Buches von vorne nach hinten nicht
sinnvoll ist; deswegen gibt es genaue Vorschläge zur
Verknüpfung der Teillehraufgaben mit Jahresplan (in
30 - 33wöchigen Einheiten)

Einfache und klare Beispiele mit wenigen Hinweisen
zur Kreativität

Die SchüLler könnten vielfach auch selbständig mit
dem Buch arheiten (Nachholen des Stoffes nach länge-
rem Fehlen
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AUSSTATTUNcTMFANc ÜsuNcnN/ALLrÄLLrcEs

Fih HS und AHS aPProbiert
(zur Leistungsdifferenzierung
geeipet) - ausgebaute Fortfüh-
rung der bisherigen B-Ausgabe

von Killinger

Stichwortverzeichnis

Band L: 176 Seiten
Band 2: 192 Seiten
Band 3: 192 Seiten

davon fi¡r Sprachbetrachtung:

Band L: 50 Seiten
Band 2: 62 Seiten
Band 3: 58 Seiten

(i" flú"f Teile gegliedert:
Sprache im Verwendungszusrlm-
menhang
Bedeutung sprachlicher Zeichen

Textgrammatik
Satzgrammatik
Wortgrammatik)

Kein Bezug zum Lesebuch

Traditionelle Fortführung der bisheri-
gen Arbeitsbücher

Übungen mit A und Nummer gekenn-

zeichnet (2.B. A 135)

Übungen fúr schulische Einzelarbeit
und Hausaufgaben

Hervorhebungen durch Verwendung
von Rot und Schwarz, wichtige
Aussagen sind unterlegt

Einengung des alten Arbeitsbuchkon-
zepts (weniger Lückentexte; mehr

Aufforderungen anm eigenen Gestalten

außerhalb des Buches)

Lehrerband: Antworten auf die Fragen

im Lehrbuch
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LEHRBUCH DIDAKTTSCHE GRUNDI,AGEN/METHODISCHE AUF.
BEREITUNG

Neuwirth u.a.

Deutsch

Lehr- und Arbeitsbuch mit flexibler Unterrichtspla-
¡ung; keine Vorschläge zur Gestaltung des Jahrespla-
ns; behauptet von sich, daß "in der Regel jede Seite
das Angebot für eine gut gebaute Unterrichtsstunde
enthält"; Ausgangstexte sind daher sehr kurz und
einfach; Aufgabenstellungen wollen humorvoll und
lustbetont sein

L

2
Gliederung nach Schwierigkeitsgraden (in einfacher
Form)
Analytischer Weg von komplexen Ganzheiten 2s imms¡
isolierteren Kenntnissen (Spirale von der Tert- über
die Satz- zvr Wortgrammatik); aber keine starke
Verzahnung, daher ist auch eine andere Reihenfolge
möglich

Keine Verzahnung mit anderen Lehraufgaben (2.8.
Sprechen, Schreiben)

Sta¡ke Anleitu"g der Schüler, die wenig Möglichkeiten
haben, eigene Gedanken zu entwickeln
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AussrATTUNcruMFANc üsuNcBN/ALlrÄLLrcEs

Jeweils für eln Schuljahr a'rei
Båinde (1 Band: SPrechen und
schreiben, 1 Band: Rechtschrei-
ben und Sprachbetrachtung)

Konzept ist als Pot¡¡¡iþrrng der
Volksschulbücher gedacht

Gesamtumfang/Umfang der
Sprachbetrachtung

1. Band: t%l 48 Seiten
2. Band: L8/,I 45 Seiten

Kein Lesebuch

Sch¡iftbalken auf jeder Seite oben,
dsr die ãelformulierr,rg des Lehr-
plans angibt

Rot und schwarz als DrucKarben,
grau unterlegte Merlsätze

Kapitelweise durchnumerierte Auf-
gabenstellungen

Viele Einsetzübungen (Arbeitsbuch-

charakter)

Lösungen fúr verschiedene spieleri-

sche Aufgaben auf der Innenseite des

Buchdeckels

Lehrerhandbuch: Darlegung der me-

thodisch-didaktischen Überlegungen
der Autoren
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LEHRBUCH DIDAKTISCHE GRUNDLAGEN/I\{ETHODISCHE AUF-
BEREITUNG

Söllinger u.a. Im.Lehrerheft sehr umfangreiche Begründung für das
didaktische Konzept: großer Überblick für eine Jah-
resplanung in vier großen Einheiten und monatl.
Gliederung; sehr deutliche Verzahnung aller Lehrauf-
gaben gefordert, obwohl im Lehrbuch getrennt dar-
geboten; daher auch eine mittelfristige Planung mit
folgenden Ansätzen: handlungsorientiert, lernzielorien-
tiert, kommunikativ, problem- und themenzentriert
sowie projektorientiert

Erlebte Spra-
che

L

2

3 Hinweise zur Leistungsffis¡snzig¡ung

Genaue Angaben zu verschiedenen Sozialformen

Sprachbetrachtung soll nach der Vorstellung des
Konzepts nicht losgelöst sein, sondern eingebettet
werden in den Gesamtbereich des Unterrichts (Spre-
chen und Schreiben); die Integration der Teillehrauf-
gaben muß der Lehrer selbst vornehmen

Reihenfolge der Abschnitte der Sprachbetrachtung wie
im Lehrplan
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AUSSTATTUNGruMFANG ÜBUNCEN/ALI-NÅLLTCES

Jeweils für ein Schuljahr
2 Bände (1 Band: SPrechen,

Schreiben, Sprachbetrachtung
1 Band: Rechtschreibung)

Gesamtumfang/umfang der
Sprachbetrachtung

1. Band: ?ß81 58 Seiten
2. Band: 2081 55 Seiten

3. Band: 2081 58 Seiten
(dabei jeweils 2ßl4 Seiten mit
grammatikalischen Fachaus-
dräcken und einer Grammatik-
äbersicht)

Kein Lesebuch

Locker, bunt und vielfältig in der
Gestaltung

Übersichtliche Gliederung, ausgehend

von Einstiegstexten; a"schließend oft
Fragen mit der Aufforderung zlJr

Stellungnahme (unterschiedliche
Fragen zum jeweiligen Problemkreis)

Kurze Merksätze
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Karl Bläml

Zur Didaktik der Grammatik oder kein
Ergebnis?

Es ist so - und kein Ende ist in Aussichtl Die Diskussion u-
Sinn und {J¡sinn, um Umfang und Zeitpunkt, um Art und Methode des

Grammatikunterrichts an der Schule kommt zu keinem Ende. Derzeit
scheint zirat - was die Publikationen ztr Didaktik der Gra--atik be-
trifft, eine gewisse Stagnation eingetreten ^t sei¡r" keinesfalls gibt es

einen Konsens, und keinesfalls ist alles ausdiskutiert. Mit großer Wahr-
scheinlichkeit werden bald wieder einige neue Bücher zu diesem Thema
erscheinen, und die Fachzeitschriften - wie z.B. die Informationen zur
Deutschdidaktik - lassen es nie ganz fallen.

Itro liegt nun das Problem? Meines Erachtens liegt es darin, daß

so ziemlich alle Lehrer und Wissenschaftler insgeheim wissen, daß der
derzeit zumeist praktizierte Graòmatikuntenicht wenig oder nichts zur
sprachlichen Kompetenz (nicht im Sinne Chomsþs) beiträgt. Man scheut
sich aber allenthalben, das auch offen zu sagen und die entsprechenden
Konsequenzen zu ziehen, nämlich die Abschaffung oder zumindest deut-
liche Reduzis¡ung der Gremmatik im schulischen Curriculum.

Meiner Meinung nach gibt es einige wenige Argumente, die für
die Beibehaltung eines Grammatikunterrichts an den höheren Schulen
sprechen (sie sollen weiter unten kurz angefthrt werden), es gibt aber
keine glaubhafte Darstellung der "bestenn Methode für diesen Unterricht
(wie es sie z.B. für den Rechtschreibunterricht gibt) und auch keine
gültige Entscheidung hinsichtlich der Art der zu lehrenden Grammati\
d.h. welchem Modell der Vorzug zu geben sei. Das Unbehagen an der
traditionellen" an der lateinischen orientierten Schulgramnatik hat bald
nach dem Krieg zur Suche nach neuen Modellen auch für den Schulun-
terricht geführt, vor allem auch deshalb, weil die deutsche Sprachwis-
senschaft mit neuen Erkenntnissen aufrvarten konnte (2.8. Hans Glinz
und Leo Weisgerber). Im schulischen Unterricht in Österreich åinderte

sich die Situation jedoch nur zögernd. Eþntlich erst mit dem Erschei-
nen des "neucn Killingern in den 60er Jahren gab es eine nachhaltþ
und spürbare Änderung in der schulischen Praxis - begleitet von einem
Aufsch¡ei der Lateiner, die negative Rückwirkungen auf den Lateinunter-
richt befürchteten (vgl. der nMord am Attributn, womit gemeint ist, daß
nach der Glinz'schen Verschiebeprobe das Attribut nicht länger als
selbståindiges $¿tzglisd, sondern als Gliedteil behandelt wurde).

Welche Grihrde sprechen nun fr¡ irgendeine Art von Grammatik-
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ì
unterricht im Deutschunterricht?
wenn man nicht zugeben will, daß Einblicke in Bau und F\¡nktion der

Muttersprache ein ålJ""gF¿á an sich darstellen' da"' bleiben nur

wenige Aspekte:
- 

-ÖËo"o-i" 
beim Sprechen üÞ9t angewandte Sprache 

- 
(zB' Schûlerar-

u"i"q Gespräche, 
-Lit"rut*¡-tri"t -¡rt us 

"ot 
allem ein gewisses Maß

- tót ¡"ólogie, das diä 
'atU"it 

erleichtert (m-ai n¡r! nicht immer

wiede. umståin-tllich erklären, was z.B. eine Konjunktion ist)

- Hilfe für den Fremdsprachenunterricht
- Üntersttitzung beim Ërletnon der Orthographie. (Groß-.un{ Kleinsch¡ei-

6ü tr, auischließlich grammatisch begründet) .g1d .der Interpunktion

(Koämaregeln sind überwiegend grnmmatisch motiviert)

Das sind jedoch nur sehr dürftige Begründun-gen für die jahte-

lange Herumplackerei mit der Grammatik, und vor 
- 
ull"T sind es kaum

n"früoa,rog"o z.B. fü' eine Satzgliedanalyse oder für eine Satzartenbe-

;ffi;t. -Es 
bleibt dabei, man *itd ratb" bekennen mässen (z'B' lælr--

pio"-u"ñ"t für Deutsch, zu denen auch der Verfasser sich zåihlt): Ich

lalte feootoisse in de¡ Gran -atik, d.h. rüissen über Bau und Funktion

ã"i- fr,futt"tsprache fih ein durchaus gerechdertigtes Lernziel per sel

ñr- îúd ni"tnit auch eine Negativbegräurdung insofern geben" als

iao ,agt, Wissen über Sprache sei 
-min, 

deJtens so wertvoll und wichtig

"1" :"¿ã, andere 
.wissen,'das in de¡ 

- 
schule gelehrt wir4 also etwa in

Mathematik,GeographieoderPhysik)Esistalsoeinegrundsätzliche
r"tr"l"ia-g, die-au' Aufnahme von Grammatik in die schulischen Lebf-

oläne n"fäËt hat und ¡icht ein vordergründiger nAnwendungsaspektn

ãJJt- 
""i"L:'Mittelfunktion". 

Das heißt, Gro-matikunterricht ist nicht

ãÑt ^ 
rechtfertigen, daß er zu et$/as anderem verhilft als zu rwissen

über Sprach", ^ glu;-atischem rt[issen' (Moderne Metlol91. der Fremd-

,ftu"nå"u"tnittlun'g bedürfen nicht unbedingt gra"'m¡'tjkalischer Vor-

kenntnisse in der Muttersprache; man muß nicht .ithirg g'emm¿fil¡¿-

lische, Fachausd¡ücke über angewandte Sprache sprechen; 5o'-a*"t"*g
t uoo *"n nit anderen Methoãen erlernt werden, soweit sie relevant ist,

*A A" Substantivgroßschreibung mässen die Volksschüler erlernen, lange

U"u- .i" kognitiv ãtfu*"o können, was ein Substantiv ist.)

Diese lange Einleitung sollte nur erhärten, daß es auch derzeit

sinnvoll ist, sich mit der Didaktik und Methodik des Grammatikunter-

richts auseinanderzusetzen. Ztt diesem Zweck und aus diesem Grunde

,"i.o o* einige Bücher genannt, die dieses Thema behandeln. rüir haben

u* be-ti,lt, die wichtigiten neueren Publikationen dazu heranzuziehen,

þd""h 
-k;fu;e 

Schulbücñer, keine grammatischen Übungsbücher, keine

hitschrifteoaufsätze und möglichst nach 1980 erschienen. Die Bücher

.ioã- uçluu"ti."n geordnet *¿ nicht- nach wichtigkeit oder anderen

Kriterien, der Ko,i-entar ist ausschließliqh persönliche Meinung des

Rezensenten und nicht mit der Redaktion akkordiertl
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ADER, Dorothea/Axel KRESS (1980): Sprechen-Sprache-Unterricht. Eine
Einführung für Studierende, Eltern und Lehrer. $çþ[ningh, Paderborn (:
Informationen zur Sprach- und Literaturdidaktik, Bd. 30)

Dieses aussezeichnete Buch ist keine Didaktik im engeren $inn, sondern

eine "Anwendungn, d¡. es beschreibt Sprache auf nweierlei Arten in
parallelen Texten - auf den jeweils linken Buchseiten für Eltern und
Schüler, ohne Fachterminologie, auf den jeweils rechten Seiten in der
üblichen linguistischen Ausdrucksweise, für Vorgebildete. Grundlage der
Erörterungen sind jeweils Texte. Die Autoren bescb¡eiben Sprache an
sich (das System, im wesentlichen unter sptaktischen Aspekten, wobei
unterschiedliche Grammatikmodelle vorgestellt werden), konkrete sprach-
liche Äußerungen (unter pragmatischem Aspekt), gaiu,e Texte (unter
textlinguistischen und rhetorischen Gesichtspunkten) und die Bedeutt'ng
von Wörtern, Sätzen und Texten (semantischer Aspekt).

BOETTCHER, rJ/olfganglHorst SITTA (1981): Der andere Grammatikunter-
richt. Veråinderungen des klassischen Grammatikunterrichts. Neue Modelle
und Lehrmethoden. Beltz Verlag, lVeinhsim, Mü,nchen, Wien, Baltimore

Das wah¡scheinlich noch immer interessanteste Buch zur Didaktik der
Grammatik! Den Autoren ist es gelungen, ih¡e Idee des situativen Gram-
matikunterrichts so überzeugend daranstellen, daß daraus eine eþne
Richtung in der Didaktik der Grammatik wurde. Vereinfacht gesagt, ein
grammatikalische Problem soll dann in Unterricht behandelt werden,
wenn es in der aktuellen Unterrichtssituation auftaucht. Das spricht
gegen einen systematischen Unterricht, der nach sprachlichen Phåinomen

geordnet ist ("Heute nehmen wir das Adjektiv durchn), das macht den
Unterricht aber relevant ftir den Schüler, weil ihr persönlicher Sprach-
gebrauch thematisiert wir4 und ã'var dan', wenn es aktuell ist. Solcher
Unterschied erlaubt dem Leh¡er kaum bequeme Vorbereitungen mit ferti-
gen Stundenbildern und verlangt ziemlich umfangreiches Wissen. (Viel-
leicht im Bewußtsein dessen haben die Autoren auch gleich ein langes

Kapitel mit "Hintergrundwissen" für den Lehrer angeftigt, das einige

G¡ammatikmodelle vorstellt?)

ERLINGER, Hans Dieter (1988): Studienbuch: Gremmatikuntenicht.
Schöningh, Paderborn (= Studienbücher Sprach- und Literaturdidaktik,
Band 5)

Das Buch folgt dem bereits bekannten Prinzip der Präsentation von
Textausschnitten alui wichtigen rü/erken a¡m jeweiligen Thema. Die
Hauptaussagen der Werke werden vom Verfasser ansarnÍrengefaßt und
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kommentiert. Im Anschluß an die einzelnen Kapitel folgen Arbeitsauf-
gaben und Verst?indnisfragen ar persönlichen Überprtifüng. Als erste
Orientierung halte ich das Buch fiir durchaus brauchbar. Es ist zu hof-
fen, daß die Leser dazu motiviert werden, die Bücher, die ibnen aufgrund
der Ausschnitte interessant erscheinen" auch vollständþ zu lesen" denn
für¡ ein wirkliches Studium sind die Aussch¡itte zu kurz. Studierende der
Germanistik werden sich über ein solches Dþst freuen.

GORSCHENEIÇ Margareta/Annamaria RUCKTÄSCHEL (Hg. 1983): K¡itische
Stichwörter zur Sprachdidaktik. W. Fi¡k Verlag München

Eine Sammlung von einzsþs¡ Aufsätzen verschiedener Autoren zu Teil-
bereichen der Sprachdidaktik -auch über reine Grammatik hinaus (2.B.

Kommunikation, Psycholinguistik ...). Jeder dieser Aufsätze bietet eine

brauchbare Einführung in das jeweilige Gebiet, wobei dankenswerter

Weise eine ausführliche, ko-mentierte Bibliographie angeschlossen ist.

KÖLLER, Wilhelm (1983): Funktionaler Ç¡amm¿¡ilçun¡erricht. Tempus,

Genus, Modus: Wozu wurde das erfunden? Sch¡oedel Schulbuchverlag,
Hannover (: Deutschunterricht konkret)

An Beispiel der im Untertitel genanntet Phåinomene zsrgf. det Verfasser,

wie er sich Gremmatikunterricht (im wesentlichen in der Sekundarstufe I)
vorstellt. Besonders angenehm ist, daß jedes der Ph?inomene zunächst

einmal umfassend wissenschaftlich (sachlich) dargestellt wird, darauf
folgt ein Kapitel mit "Didaktischen Überlegungenn, und den Abschluß
bilden jeweils "Realisierungsvorschläge", also Unterrichtsmodelle. Das

Buch ist anregend!

OOMEN-IVELI(E, Ingelore (L982); Didaktik der Grammatik. Eine Einfüh-
rung an Beispielen für die Klassen 5. - 10. Niemeyer, Täbingen ( = Ger-
manistische Arbeitshefte, Band 25)

Dieses Arbeitsheft ist eine höchst e"sshauliche Einfühnlng in die Pro-
blemthematik. Die Autorin geht von grundlegenden Bemerkungen zum

Sinn der Grammatik in der Schule aus, z.B. S. Íi: nDie Verwendung eines

Sprachmittels kann' nur da"n begründet eingeschätzt werden, wenn klar
ist, welche konkurrierenden Sprachmittel noch zur Verfligung stehen und

worin die stilistischen oder die Bedeutungsunterschiede bestehen. Erst

auf der Basis eines breiten und zusammenhåingenden Wissens über Spra-

che können einzelne Sprachmittel in ih¡er Verwendung reflektiert, kön-
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nen Stilmittel beurteilt und Texte subtil interpretiert werden." Diese

Behauptung wäre allerdings zu beweiseq denn die Wirkung einzelner

Spractrnoittãl whd keineswegs durch Wissen um andere Mittel einge-

róhat"t, und eine Auswahl kann auch durch sozusagen "naiven Ersatzpro-

ben durchgefüh¡t werden. Abgesehen davon wird es kaum möglich s9in,

soansagen 
-'alle 

möglichen" Varianten zu unterrichten - es bleibt ohnehin

dem jãweiligen Spráchbenützer überlassen, nach Erwerb der Methode die

nrpro-bung sel6sf durchzufüh¡en. Frau Oomen geht dq" h weiteren

fapitetn ãut d"o Stellenwert der Linguistik als Bezugswissenschaft, auf

Grìr"-atik in Sprachbüchern" auf Grammatik in den l-ehrplänen" auf die

Unterrichtsmethode und auf den Grammatikunterricht in der DDR ein.

Ein ausführliches. Literaturverzeichnis hilft beim vertiefenden Studium.

Und für die in die einzelnen Kapitel eingestreuten Arbeitsaufgaben (es

handelt sich ja um ein Arbeitsheft) gibt es Lösungsvorschläge.

scHoBER, Otto (Hg. 1980): Sprachbetrachtung und Kommunikations-

analyse. Beispiele füt 
-deo 

Deutschuntenicht. Scriptor, Kö¡iestein/Is. (:
Tb. Literatur * Sprache + Didaktik, Band 157)

Die Beiträge in diesem Band gehen über das hinaus, waf¡ man üblicher-

weise als õrnmmatikunterricht ansieht, ¿lts¡dingc muß gesagt werden, daß

in einer so gefaßten "sprachbetrachh¡ng" gleich wieder Leben in die

Grammatikstunde kom-en kann. Hier geht es nåimlich nicht um System-

g'ammatik, sondern um tatsächliche Reflexion über Sprachverwendung

(auch wenn z.B. der Beitrag von G. Schulz "sprachlich-kommunikatives
Èandeln und Sprachreflexion am Beispiel des Konditionalsatzes" heiß$.

Nach einem allgemeinen Teil werden Anregungen und Modelle für ver-

schiedene Schulstufen vorgestellt, was an'eifellos die Ståirke des Buches

ausmacht.

WEBER, Albrechr/Helmut MELZER (Hg. 1981): Sprachdidaktische Analy-

sén. Modelle zrú Unterrichtsvorbereitung. Herder, Freiburg/Breisgau (=
Herderbücherei Pädagogik/Deutschunterricht 9088)

Das Båindchen wurde ssfus¡ sinmal in dieser Zeitschrift besprochen, soll

aber hier mit besonderem Nachd¡uck noch einmal erwähnt werden, weil

sehr brauchbare Methoden der Unterrichtsvorbereitung geznig¡ werden: es

geht aus von der Analyse des sprachlichen Phåinomens, das behandelt

werden soll, sodann wird nach den Qualifikationen gefragt, die mit dem

Gegenstand erreichbar sind (also warum man etwas unterrichten will),

*"i.t uof die Notwendigkeit der Altersadäquatheit hin (womit alle Vor-
aussetzungen gemeint sind, die Schiiler erfüllen müssen, u- mit dem

Gegenstand e¡ras anfangen zv können), untersucht die Stellung im
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WEISGERBER, Bernhard (1935): Vom Sinn und Unsinn der Grammatik.

Dürr, Bonn'Bad Godesberg (= Schriften zur Deutsch-Didaktik)

Der Bogen weisgerbers ist weit gespannÍ Ausgehend von- der Frage, was

Crammlit< für Slracherwerb unô Sprachgebrauch lciste,n könnte, über die

Beziehungen arischen Linguistik und Sprachdidaktik, die Entwicklung von

begründbäen Lernzielen fi¡n den Grammatikuntenicht und Motivationen

füi eioe Reflexion über Sprache und Sprachgebrauch bis hin zur Be'

schreiburg von læbensbereichen, in denen granmatische Methoden und

Kenntnissã wertvoll sein können und zu Beispielen für die Umseøung

begründeter Zielvorstellungen in die Unterrichtspraxis für verschiedene

alãersgruppen. Auch wenn sich viele Aufsätze mit dem Grundschulunter-

richt 6efassen, ist der Band doch auch für Lehrer höherer Schulformen

interessant, weil tatsächlich grundlegende Probleme angesprochen werden,

die in jeder schulform auftreten. Eþentlich mäßte das Buch bei einem

geneigten Leser vieles in Bewegung setzen könnenl

Lehrplan, beschreibt die kognitiven, affektiven und instrumentalen Lcrn-

ziele'uná erörtert die methodische Aufbereitung. Das Buch ist sowohl

læhrerstudenten als auch Junglehrern seh¡ zu empfehlent

Abschließend seien nur noch einige Publikationen - unkommentiert

- genânnt, die sich auch auf das Thema beziehen, die zu besprechen

allirdings' dem Verfasser der Fleiß fehlt - nicht weil sie unbedeutend

wihen, 
-sondern weil seine zeitlichen und energetischen Ressourcen be'

grenzt sind!

ABEIJ, K./K.O. FRANK/P.C. KERN (Hg. 19?8): Sprachunterricht. Klink-

hardt; Bad Heilbrun"

BOETTCHER, Wotfgang/TV. HERRLITZIE. ¡WiNOEUB. SWTrALLA (1983):

Sprache. Das Bucb, dãs ales über Sprache sagt' Westermann, Braun-

schweig

DIEGRITZ, Theodor (Hg. 1980): Diskussion Gra'nmatikunterricht. W. Fink,

Mibrchen

HAUEIS, Eduard (1931): Gra-matik entdecken. schöningb Paderborn
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