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Ursula Esterl, Robert Saxer
Grammatik und
Textgestaltung

Die Beherrschung grammatischer
Strukturen ist eine wesentliche Grund-
lage fiir die Gestaltung und Rezeption
von Texten und sprachlichen AuRerun-
gen. Und so moéchten wir ins Zentrum
unserer Beschiftigung mit dem weiten
Feld »Grammatik« nicht die isolierte
und ohne lebensweltliche Einbindung
erfolgende Vermittlung oder den schu-
lischen Drill einzelner grammatischer
Phianomene stellen, sondern den Blick-
winkel 6ffnen und die Aufmerksamkeit
auf groflere Zusammenhinge lenken,
wofiir uns textgrammatische Methoden
am besten geeignet erscheinen. Und so
konnte das im Einzelnen aussehen:
Grammatik-Darstellung
Wir streben eine klare, einfache und
adressatenorientierte  Darstellung
der Sprachstrukturen an; satzgram-
matische Phinomene werden funk-
tionsbezogen bearbeitet, fokussiert
auf die Fragen: Was leisten sie? Wozu
kann man sie brauchen? Wesentlich
erscheint uns die Unterstiitzung
durch eine sinnlich ansprechende,
bildhaft einpragsame Visualisierung
satzgrammatischer Strukturen.
Aktivierung der Lernenden
Schiiler/innen sollen sich mit den
vorgestellten Phdnomenen aktiv und
individuell auseinandersetzen kon-
nen, nicht das Auswendiglernen und
Regelpauken, sondern das eigen-
stdndige Erfassen von Sprachstruk-
turen ist das Ziel, das tiber hand-
lungsorientierte Zugdnge besonders

gut erreichbar ist. Lernende sollen
sich mit textgrammatischen Beson-
derheiten sowohl rezeptiv, zum Bei-
spiel beim entdeckenden Erforschen
von bestehenden Texten, als auch
produktiv, beim themenbezogenen
(vor allem schriftlich) und situa-
tionsbezogenen (vor allem miind-
lich) Anwenden sprachlicher Struk-
turen, auseinandersetzen.

Einsatz textgrammatischer Werkzeuge
Die enge Verbindung zwischen Spra-
che und Grammatik zeigt sich im
Einsatz sprachlicher Mittel fiir the-
matisch und stilistisch angemessene
Darstellungen sowie in der Thema-
tisierung sprachlicher Gestaltungs-
mittel als textgrammatische Werk-
zeuge, wobei es unser Anliegen ist,
Akzeptanz auch fiir Varianten aul3er-
halb der Sprachnorm zu entwickeln.
Realitéitsbezug

Satz- und textgrammatische Arbeit
soll in realitdtsbezogene Mitteilun-
gen eingebunden sein, womit ins-
besondere die sprachliche Alltags-
welt gemeint ist. Ziel ist eine Kombi-
nation von Denken und Handeln,
von rationaler Grammatik-Vermitt-
lung und sprachlicher Umsetzung in
der Sprachwirklichkeit.
Kulturpolitische Bedeutung

Ein unbescheidener Anspruch, wir
geben es zu! Doch hoffen wir, einen
(kleinen) Beitrag zur Modernisierung
des Sprachunterrichts leisten zu kon-
nen, einerseits durch die Kombina-
tion der Lern- und Lehrkonzepte fiir
den DaM-, DaF- und DaZ-Unter-
richt, andererseits durch die Priasen-
tation und den exemplarischen Ein-
satz satz- und textgrammatischer
Werkzeuge fiir gelingende sprach-
liche Kommunikation.
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Editorial

Robert Saxer

Am Anfang war
das Cover

Am Anfang war das Cover und das
Cover war bei ide und ide war das Cover.
Und so umschliel3t es gleich einem Fla-
chenbrand das ganze Heft und sig-
nalisiert
neutral betrachtet einen starken emo-
tionalen Aufruhr,
konstruktiv interpretiert die unbén-
dige Leidenschaft des Sprachfanati-
kers und
destruktiv interpretiert die Qualen der
armen Sprachsiinder, die fiir ihre Feh-
ler im Hollenfeuer der teuflischen
Grammatik braten — mit einem fahlen,
gelben Streifen der Hoffnung, dass sie
ide dereinst von ihrer grammatischen
Gewissenspein erlosen moge.
Und so sendet denn ide in der hier vor-
liegenden Botschaft seine Propheten,
um der Menschheit das Heil der Text-
grammatik zu verkiinden.

Zuvorderst Markus Kohle, der unter
dem Motto »Grummel. Gram. Gram-
matik« eine Predigt gegen die »Grol3-
tante Grammatik und den alten Sprach-
onkel« grummelt und darin die Struktur
und Signalwirkung des Covers stilis-
tisch und inhaltlich nachvollzieht — im
destruktiven wie im konstruktiven Sinn.
Den Schmerz, den ihm in seiner Vorzeit
die Folterwerkzeuge Plusquamperfekt,
Partizipialkonstruktionen, Adverb und
andere zugefiigt haben, will er {iberwin-
den durch den Bau neuer Sprachwel-
ten, die uns ndher an die Wirklichkeit
ranfiihren. Die Kluft zwischen GroRtan-

te&Sprachonkel und dem angestrebten
Weltenbau klafft freilich weiter und der
Autor geht auf sein Bier, das er sich
nicht nehmen lassen will.

Auch Arne Ziegler will mit seiner
»Grammatik als Science-Fiction« in
neue Sprachwelten vordringen, um un-
entdeckte Welten zu erforschen, um sich
der Falsch-Richtig-Normenkontrollin-
stanz zu entziehen und sich von starren
Konzeptionen zu lésen. Er entdeckt die
Berticksichtigung der sprachlichen All-
tagswelt, die Entsprechung der Sprach-
vermittlung in der Sprachwirklichkeit
und das Prinzip der Akzeptabilitdt, das
Varianten aullerhalb der Norm zuldsst
und Ungrammatisches akzeptiert. Auf
die Erde zuriickgekehrt, findet er sich
freilich konfrontiert mit der retardie-
renden Gewalt der konservativen Klin-
gonen,; aber wer sind die? Jedenfalls setzt
er dagegen die Prophetie von besser aus-
gebildeten Lehrkriften und einer zu-
kunftsorientierten Bildungspolitik.

Anders als diese beiden bleibt Ri-
chard Schrodt, sich auf Tolstoi beru-
fend, mit beiden Beinen auf der Erde
und scheut sich nicht, vom »Basiswis-
sen Grammatik« und »Von Nutzen und
Notwendigkeit grammatischer Kennt-
nisse im Schulunterricht mit besonde-
rer Beriicksichtigung des Gegenteils« zu
sprechen. Er erzdhlt in einem sprach-
historischen Uberblick, wie es zu dieser
klingonenhaften Situation der Sprach-
vermittlung gekommen ist und ver-
sucht auf dieser soliden Grundlage, sein
textgrammatisches Gebdude zu errich-
ten, mit anderem als dem herkémm-
lichen Baumaterial: statt grammati-
scher Perfektionierung, fragwiirdiger
Didaktisierung und unangemessen
komplizierter Schulgrammatik sinnli-
che Erfassbarkeit sprachlicher Struktu-
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ren, inhaltsbezogene Sprachbetrach-
tung und realitdtsbezogener Bedeu-
tungsaufbau von Mitteilungen. Er ver-
gisst dabei nicht auf den rationalen
Bildungswert der Grammatik als Mor-
tel, der mit dem Bindemittel der klaren
Ubersicht iiber GesetzméRigkeiten an-
geriihrt werden soll.

Den Bildungswert von Grammatik
haben auch die Propheten helvetischen
Bekenntnisses, Thomas Lindauer und
Afra Sturm, am Beispiel der Grund-
schule im Visier: Sie kritisieren die Be-
handlung von Grammatik per se als
verfehlten Zugang, weil dadurch den
Kindern die Neugier gestohlen wird.
Fiir sie ist daher ein »Erweiterter Gram-
matikunterricht« das Gebot der Stunde.
Ihre Botschaft lautet: Statt Grammatik-
pauken Erweiterung der Methodik —
Aufbau von dynamischen Grammatik-
kompetenzen der Schiiler/innen durch
klare Strukturierung der natiirlich er-
worbenen Grammatik, Anleitung zur
entdeckenden Erforschung der Sprach-
strukturen, altersgerechte und ergeb-
nisoffene Lerninszenierungen — und
Erweiterung des grammatischen Lern-
bereichs durch die Beschéftigung mit
Lauten und ihrer Struktur sowie Wor-
tern und ihrer Bauweise.

Eine anderen Weg der Erweiterung
geht Jiirgen Struger: Sein Thema ist
»Der Modus und sein Hinterland« und
er setzt ihn »An den Randern der Gram-
matik« an, um ihn im Lauf seines Bei-
trags immer mehr in deren Zentrum zu
fiihren. Er schlieBt damit die Kluft zwi-
schen den satzgrammatischen Werk-
zeugen — in diesem Fall den Modusmar-
kern —und den méglichen textgramma-
tischen Welten der Modalitdt als Aus-
druck der Realitdt und ihrer Moglich-
keiten und bildet so auch eine Briicke

zwischen Sprache und Literatur, exem-
plarisch dargestellt anhand eines
Kleist-Textes.

Corinna Peschel fiihrt eingangs ihres
Beitrags Klage iiber die mangelnde
Qualitdt geschriebener Schiilertexte.
Dann aber richtet sie sich auf, transfor-
miert ihre Klage in eine empirische
Analyse der Midngel, die in Schiilertex-
ten haufig auftreten, zeigt Wege auf, wie
sprachliche Mittel zu sinnvoller und sti-
listisch angemessener Darstellung von
Handlungszusammenhédngen einge-
setzt werden kénnen und versucht ihre
Adressaten an der Hand zu nehmen,
um sie »Zur Nutzung textorganisatori-
scher Mittel in Schiilertexten« hinzu-
fiihren.

Den Schiilern Wege zum Schreiben
zu oOffnen, ist auch das Anliegen von
Annemarie Niklas, die einen grof3en
Literaturpropheten zu Rate zieht und
»Mit Schiilern Thomas Bernhards Spra-
che untersuchen« geht. Im Mittelpunkt
stehen dabei das Gemachtsein und die
Thematisierung von Sprache. Die Schii-
ler/innen kénnen anhand der Bern-
hard-Texte mitvollziehen, wie es sich
anfiihlt, »Wenn die Sitze aus den Fugen
quellen«, und die gewonnenen Er-
kenntnisse anschlieBend in eigene
Schreibpraxis umsetzen.

Was ihre helvetischen Kolleg/inn/en
Thomas Lindauer und Afra Sturm theo-
retisch vorbereitet haben, versuchen
Julienne Furger und Claudia Schmel-
lentin durch die »Erhebung von Gram-
matikkompetenzen« in »Konsequenzen
fiir den Grammatikunterricht« anzu-
wenden: Basisstandards statt Regel-
standards ist ihre Botschaft. Und das
heilt: Die Lernenden sollen nicht an-
déchtig den Predigten des traditionel-
len Grammatik-Unterrichts lauschen,
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sondern dynamisch an grammatische
Strukturen herangehen, sie eigenstédn-
dig erforschen und analysieren. An die
Stelle festgefahrener Inhalte sollen
handlungsorientierte Verfahren treten.

Robert Saxer, der die nichtdeutsch-
sprachigen Heiden missioniert, um sie
zu den grammatischen Riten der deut-
schen Sprache zu bekehren, hat andere
Probleme. Den Blick starr zu Boden ge-
richtet, unternimmt er »Rodungen im
Unterholz« der deutschen Grammatik.
»Satzgrammatisch-propéddeutische Re-
flexionen aus der Sicht von Deutsch als
Fremdsprache« sind sein Werkzeug, mit
dem er - besessen von benediktini-
schem Rodungsehrgeiz (Rode und Ord-
ne!) — das verflochtene Wurzelwerk von
Satz- und anderen Klammern, von Ka-
susverwerfungen und Verbverzweigun-
gen zu entflechten versucht.

Da lassen sich Sara Héigi und Elvira
Topalovi¢ — ebenfalls mit der Heidenmis-
sion befasst —nicht lumpen und kniipfen
gleich mit ihren »Klammerstrukturen im
Deutschunterricht« an, um »Ansétze zu
einer integrativen Grammatikdidaktik«
zu entwerfen. Sie gehen von einem um-
fassenden situativen Ansatz aus und for-
dern verbindende Lern- und Lehrkon-
zepte fiir Deutsch als Mutterspra-
che/Fremdspache/Zweitsprache, sodass
alle drei Bereiche voneinander lernen
konnen, vor allem DaM von DaZ/DaF
Auch sie sind von den Klammerstruk-
turen der deutschen Sprache fasziniert
und stellen an diesem Beispiel Moglich-
keiten dar, wie zum Beispiel durch deren
sinnliche Visualisierung eigenaktives
Begreifen und bewusste Wahrnehmung
grammatischer Strukturen gefordert
werden kann.

Den spielerisch-theatralischen Ab-
schluss dieser Propheten-Parade bietet

Susanne Even in dem analytisch-epi-
schen Schauspiel in fiinf Akten »Drama-
padagogischer Grammatikunterricht in
der Fremdspracheg, in dem die im her-
kémmlichen Unterricht weit auseinan-
derliegenden Bereiche »Denken und
Handeln« sich immer ndher kommen
und schliefflich in einem Happy End
sich verbinden. Die kognitive Isolation
der Fremdsprachenvermittlung wird in
spielerischer Form durchbrochen, Phéa-
nomene wie etwa das Perfekt - am Be-
ginn dieses Editorials noch als Folter-
werkzeuge bezichtigt — werden durch
Rollenspiele in konkreten Situationen
mit individuellen AuRerungsabsichten
zum fruchtbaren Werkzeug gelungener
sprachlicher Kommunikation.

Ergidnzt und begleitet werden die
Darlegungen mit einem Blick in die
nahezu grenzenlos erscheinende Viel-
zahl an Publikationen zu diesem Thema
von Martina Adlassnig, Ute Zippusch
und Ursula Esterl, die ihre Erkenntnisse
im Beitrag »Grammatik, Sprachrefle-
xion, Textgestaltung. Bibliographische
Notizen fiir den Deutschunterricht« zu-
sammenfassen.

Zu guter Letzt lehnt sich ide zufrieden
zurilick und ldsst sich abschlieBend -
ein zusammenfassender Weisheits-
spruch muss her! — den faustischen Ein-
fall des Oberpropheten der deutschen
Literatur auf der Zunge zergehen: »Wer
immer strebend sich bemiiht, den kon-
nen wir erldsen!«
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Markus Kohle

Grummel. Gram. Grammatik

Ein Poetry Slammer erweckt, was in der Sprache schlummert. Er kitzelt Worter,
nimmt’s mit der Syntax nicht all zu ernst und ist offen fiir Mehrdeutigkeiten. Das
heil3t nicht, dass er mit der Grammatik auf Kriegsful sein muss, hei8t aber auch
nicht, dass er besonders auf sie steht. Er ist ihr gern nah, um ihr dann wieder ganz
besonders fern zu sein. Ein Spiel, Zwistpotenzial, eine Ambivalenz in zwei Sprech-
akten oder

Groftante Grammatik und der alte Sprachonkel
Eine Art Predigt mit Interaktionsmomenten (in Kursiv)
von Markus Kohle

Regie- und Publikumsanweisung: Leicht leiernd laut lesen. Entstehungsbedingungshin-
weis: Gestern Abend, schon spdit, noch nichts geschrieben, jetzt aber schnell;-) Oder: In der
Asthetik der schnellen Ausfiihrung wird die Eleganz der Dringlichkeit geopfert. Oder aber
auch: Stimmt gar nicht.

1. Akt

Werte Angesammeltheit!

Ja, ich gestehe.

Ja, auch ich bin einer derer, die durch sie Pein erfuhren.

Ja, ganze Fuhren an Pein musste ich eingangsbestédtigen, und so hatte ich bereits in der
vierten Klasse die Nase voll von ihr, von Gro8tante Grammatik.

Markus KOHLE ist Autor, Rezitator, Veranstalter von Poetry Slams und Lesebiihnenevents, Rezensent,
Kolumnist und Literaturzeitschriftenspezialist. Zuletzt erschienen: Dorfdefektmutanten. Ein Hei-
matroman (Milena 2010). Informationen: www.autohr.at. E-Mail: markus_roland.koehle@chello.at
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GroRtante Grammatik war heftig, DIN-A5-kleinformatig, abgegriffen und verhasst.

Das Einbinden in einen rotstichigen, durchsichtigen Umschlag liel§ sie violett er-
scheinen.

Grofitante Grammatik schaute aus wie ein riesiger Bluterguss, der selbst dann noch
schmerzte, als ich ihn ganzflachig mit Duplo-Aufklebern zupflasterte.

Das Aufschlagen von GroBtante Grammatik offenbarte keine Spur von Schokoladen-
seiten nur fallweise flektierten Lebertran, pra-und-suffix-verbaute VerGIFTungen und
Galle Jahre wieder neuen Stoff, aus dem die Albtrdume sind.

Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Aus dem meine Alptraume waren aber gottlob, -lieb, -herz und -kuschel nicht mehr sind.
Damals freilich fragte ich mich: Dass der die das machen lie3?

Dass der, der dafiir ab und zu, nein, voll und ganz zustdndig war, die das machen lie3?
Dass der, der dafiir voll und Gans und Stopf und Leber zustédndig war, sie das mit mir, mit
uns machen lie3?

Das war gewiss nicht richtig, wichtigte ich mir ein.

Der dafiir rundum und randvoll zustdndig war, war wohl wirr, war mir, war mehr als mir,
war uns allen wirr, war uns wirklich allen so unwirklich vorgekommen wie Grof$tante
Grammatik selbst.

Der war an sich wohl selbst bloR ein selbstloses Pronomen.

Der stand wohl an und fiir sich fiir was anderes.

Der blies sich wohl bloR auf, bldhte sich mit Schall, Rauch und Luft und verpufft, wenn
man nicht an ihn glaubt.

Der macht sich seine Grofle selbst und nimmt sich dann die Macht.

Der nimmt sich dann das Recht heraus und schustert strenge Regeln.

Der regelwerkt und wirkt und wundert, bestraft, benotet und bekundet.

Der ist ein gemeiner Platzhalter und méRQiger Unterhalter, der sich fiir einen iiber allem
Driibersteher hélt, aber in Summe nicht mehr ist, als ein gutes Versprechen, Versprechen,
versprochen.

Der in Summe nicht mehr ist.

Der wenn schon, dann immer anders ist.

Der wenn schon, denn schon sein muss, aber doch auch anders sein kénnte. Nicht?
Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Ja, ich wollte erzdhlen, erfinden, ergriinden.

Ich wollte Welten bauen und keine Partizipialkonstruktionen.

Ich wollte an die Wirklichkeit ran, nicht ans Adverb.

Ich wollte {iber Jugendbanden Bescheid wissen, nicht iiber Nennformgruppen mit zu,
nein, viel zu wenig Bezug zu meiner Fantasie, die bereits abgefahren war, abgedreht, ver-
winkelwackelt und kugelbunt.

Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Ja, ich brauchte lange, um den Schmerz zu tiberwinden.

Jaja, der Schmerz hat schon auch so seine produktive Kraft.

Mut schopfen, Hoffnung schépfen, Worter schopfen, Schachteln setzen.

Sich auf den Kopf stellen und nachsehen, ob neue Sprache rausfliet.

Wo raus, was raus, wie raus?

Naseweisheiten, Kopfgeburten, Augenausscheibenwischereien.

Den regen Sprachfluss zulassen, rauslassen, abfassen, einsammeln und umsetzen in
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Sprachreih- und Gliedsidtzen, in Haupt- und Hirnsétzen, in Neben- und Lebensgrund-
sdtzen.

Grummel, Gram, Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Ja, die Grammatik ist der Sprachschliissel, ist ein Sprachsteckschliisselsatz.

Allein die Sprache ist kein Schloss.

Die Sprache ist vielmehr ein sich stdndig ausweitendes Reich.

Die Sprach ist reich an Wald, Wiesen und Einfliissen, an Schléssern, Stimpfen und
Wildern, an Abgriinden, Griinflichen und Meer.

Die Sprache ist immer mehr, als man glaubt (vorausgesetzt man denkt mehr, als man
glaubt).

2. Akt

Was aber — werte Angesammeltheit — ist nun eigentlich die Sprache?
Stimmt. Diese Drdinge fragt sich auf.

Die Sprache ist ein flirrend Ding

Zwischen Ding und Dong

Zischt her und hin

Liutet Umstdnde ein, aber ldsst sich nicht fassen.

Ich werfe mich der Sprache zum Fral3 vor.

Oder will ich ihr blof an den Kragen?

Nag an mir, schluck meine Bedenken.

Mach kleine Stiicke aus meinem Fleisch und

Haupt- und Gliedsétze aus Haut und Knochen.

Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Die Sprache ist ein flirrend Ding

Zwischen Dong und Ding

Zischt her und hin

Lautet Umstédnde ein, aber ldsst sich nicht fassen.

Benennt, klingt, klagt, bildet, bildet ab.

Bildet sich ein, sich nicht nieder, nicht fest-, nicht aufschreiben zu lassen.
Lassen wir der Sprache ihren Glauben.

Glauben wir nicht an Glauben.

Erlauben wir uns die Sprache abzuschreiben und unterhalten wir uns in Gedanken
Danken wir der Kraft derselben und pflanzen wir gelbe Hoffnungsbdume mit Pflaumen
in die blaue Erde

Auf dass die Sprachwelt und die Gesellschaftsverkrustung aufbrechen.
Brechen wir mit Konventionen, brechen wir Regeln.

Regeln wir das alles anders.

Ja, regeln wir das alles anders.

Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Alles anders war schon, sagt da wer?

Sprache zischt her und hin.

Flirrt zwischen Dong und Ding.



12 | ide 2-2010 Grammatik | Prolog

Wer sagt das? Wer meint das? Wer glaubt das zu wissen, warum?

Ja, fragen wir, fragen wir viel und nach, und denken wir viel und nach.

Wie viel? Will da wer wissen, wer will das wissen? Wer will das Wissen? Wer will das Wissen
der Welt?

Google und Microsoft, Google und Microsoft wollen das Wissen der Welt.

Google und Microsoft, Google und Microsoft wollen uns einsackeln.

Lassen wir uns nicht einsackeln, nicht von denen, nicht von anderen, nicht uns.

Nicht heute, nicht morgen, nicht tibermorgen.

Warum denn nicht? Fragt da wer. Warum denn nicht?

Gut da fragt wenigstens wer, fragt, denkt mit, nimmt nicht nur hin, nimmt sich zu
Herzen, was gesagt wurde, was gesagt wurde, ist ein Vorschlag kein Rezept.

Fiirs Leben gibt’s keine Rezepte nur Konzepte mit Wirkungen und unerwiinschten
Nebenwirkungen, tiber die keine Gebrauchsinformation informiert.

Ein Leben mit Rezeptpflichtigkeit ist krank, eine Gesellschaft mit Rezeptkosten auch
Praxisgebiihr, was soll denn das heillen?

Eine Ubergebiihr an Praxis? Lebensiiberschuss? Lebenspraxisgebiihr? Kostenfaktor
Leben? Lebenshaltungskosten, wer soll denn das aushalten?

Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Vorschreibungen, Vorschreibungen, Vorschreibungen.

Lebenshaltungskosten die einen den Verstand und Kontostand kosten, einen ausbluten
lassen.

Bluten lassen, bluten lassen, bluten lassen.

Lassen wir das nicht zu.

Lassen wir das.

Pflaster drauf.

Zischt her und hin

Flirrt Zwischending.

Lassen wir uns nicht klein kriegen, nicht von denen und nicht von anderen.

Nicht von plusquamperfiden Priafekten, nicht von suboptimalen Prasumptionen und
erst recht nicht von Préteritumtotalitdten.

Nicht von schwarzen Pechstrahnen, nicht von roten Zahlen und erst recht nicht von
orange-blauen Wundern.

Grummel. Gram. Grammatik.

Grummel. Gram. Grammatik.

Zahlen bitte!

Denn ich lasse mir nicht vorwerfen die Rechnung ohne den Wirt gemacht zu haben!
Was mein Bier ist, das weil8 ich. Mein Bier braucht mir niemand zu bezahlen, ich lasse mir
nichts heimzahlen und mich nicht einkaufen, aber gerne einladen und nein, ich bin
nicht von allen guten Gossern verlassen, aber mit allen Zielwassern gewaschen!

Amen und Prost!
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Arne Ziegler

Grammatik als Science-Fiction
Zu einer varietdtenlinguistischen Fundamentierung
des Grammatikunterrichts

1. Science-Fiction?

Wir schreiben das Jahr 2010. — Dies sind die Abenteuer des Raumschiffes Gram-
matica, das mit seiner durchaus starken Besatzung schon viele Jahre lang unterwegs
ist, neue Welten im Grammatikunterricht zu erforschen, neues Leben und neue
Zivilisationen ...

So oder dhnlich kdnnte wohl auch eine Geschichte der jlingeren Grammatik-
didaktik beginnen und die geneigten LeserInnen wiirden vermutlich geniigend
Griinde finden, warum die gewéhlte Analogie zum Genre Science-Fiction nicht ganz
zufillig gewdhlt ist. Zu denken wére vermutlich zuallererst an Grammatikunterricht
etwa in der gymnasialen Oberstufe, wo gegenwirtig leider vielerorts Grammatik als
Gegenstand des Deutschunterrichts tatsdchlich reine Fiktion ist, weil der Ober-
stufenunterricht in Gdnze zur grammatikfreien Zone deklariert wurde — eine Fiktion
mit bitterer Realitdt. Aber die Analogie greift dariiber hinaus: Wie in der Science-
Fiction geht es in der didaktischen Diskussion zumeist ebenfalls um zukiinftig ver-
ortete Konstellationen des Moglichen — vornehmlich in Form potentieller Alterna-
tiven zur bestehenden Praxis der Vermittlung grammatischen Wissens in unter-
richtlichen Zusammenhidngen. Ebenso wie in der Auseinandersetzung um geeig-
nete Formen und methodische Wege der grammatischen Wissensvermittlung in
Schule und Unterricht, geht es in der Science-Fiction letztlich auch um die Aus-

ARNE ZIEGLER ist Ordinarius fiir Deutsche Sprache mit Schwerpunkt auf der Historischen Sprach-
wissenschaft und Varietdtenlinguistik an der Karl-Franzens-Universitdt Graz.
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wirkungen einer zunichst fiktionalen Hypothese auf die Gesellschaft und den
Menschen. Und weitere Vergleiche boten sich an: Sowohl im Bemiihen um einen ge-
eigneten Weg bei der Vermittlung grammatischen Wissens als auch in der Science-
Fiction gibt es immer retardierende Momente. In der Science-Fiction, zum Beispiel.
in den Star-Treck-Episoden, in Form von feindlichen interstellaren Médchten mit
durchaus hegemonialen Herrschaftsanspriichen — etwa die zwar kulturell primitiv
anmutenden, aber technologisch weit fortgeschrittenen Klingonen. In der gram-
matikdidaktischen, aber auch in der bildungspolitischen Diskussion werden da-
gegen immer wieder gerne strukturkonservative Kréfte ins argumentative Feld
gefiihrt, freilich ohne dass genau benannt wiirde, wer genau nun eigentlich diese
Strukturkonservativen sind.

Natiirlich ist aber das gezeichnete Bild im Grunde ein schiefes, denn: Wenn es um
Grammatik in Schule und Unterricht geht, respektive um die Grammatikkenntnisse
von SchulabgidngerInnen und StudienanfdngerInnen (etwa der Germanistik), ist
anders als in den meisten Star-Treck-Episoden ein Happyend wohl leider mo-
mentan nicht in Sicht. In der wissenschaftlichen Diskussion um einen geeigneten
Grammatikunterricht gibt es eben, um im Bild zu bleiben, keinen Captain Kirk als
schillernde Galionsfigur, der am Ende alle Beteiligten und das Raumschiff sicher
und ohne gréBere Schidden von einer Galaxie in die nédchste fiihrt, sondern es sind in
der didaktischen Auseinandersetzung wohl eher mehrere Kapitine, die - ein ideales
Ziel vor Augen - sich diesem auf unterschiedlichen Wegen zu ndhern versuchen.

Der vorliegende Beitrag wihlt daher eine andere Perspektive, indem er nicht in
erster Linie die didaktischen Konzeptionen und somit die Wege, sondern vielmehr
die grammatische Konzeption in den Blick nimmt und hier einen Vorschlag unter-
breiten will. Der Fokus richtet sich im Weiteren somit auf eine inhaltliche Neu-
orientierung, indem dezidiert fiir eine varietdtenlinguistische Fundamentierung
des Grammatikunterrichts — so er denn stattfindet — pladiert wird. Damit wird
gleichermalien eine Orientierung des Grammatikunterrichts an real existierenden
sprachlichen Varianten, am Sprachgebrauch, gegeniiber einem vermeintlich einzig
»richtigen« Sprachkonstrukt, der Standardsprache, postuliert. Sprache wird also
keinesfalls als gegebener homogener Gegenstand aufgefasst, sondern als eine kom-
plexe Menge von sprachlichen Varietdten, die das Varietdtenspektrum einer Ge-
samtsprache bilden. Verbunden mit einer solchen Grundlegung ist gleichzeitig eine
ausgesprochen funktionale Perspektive auf Sprache und Grammatik, die einerseits
von der Uberzeugung getragen ist, dass jeder Blick auf das Sprachsystem, der aus-
schlieBlich dessen Strukturen ins Auge fasst und von Funktionen absieht, dem
Gegenstand unangemessen ist. Andererseits gilt der Umkehrschluss allerdings
gleichermalen: »Jedes Reden iiber Funktionen und Wirkungen von Texten, das von
den Strukturen und Ausdrucksmitteln absieht, mit denen solche Funktionen erfiillt
und solche Wirkungen erzielt werden, ist unprofessionelles Geschwétz« (Frentz/
Lehmann 2002, S. 10).

Die folgenden Ausfiihrungen sind also in erster Linie als ein Plddoyer zu ver-
stehen, das dazu auffordert, sich von starren Konzeptionen zu 16sen und somit Ein-
sichten in die zu jeder Zeit an jedem Ort existierende Variabilitdt von Sprache so-
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wohl in Schule, aber natiirlich auch in Universitdt und lehrerausbildenden Institu-
tionen und damit in fachwissenschaftlichen Zusammenhéngen zu ermdoglichen.

2. Raumschiff Grammatica — der Weg ist nicht das Ziel

Dass Grammatik Gegenstand des Deutschunterrichts sein muss, ist gegenwdrtig in
der Fachwissenschalft, in der Fachdidaktik und wohl auch bei den bildungspolitisch
Verantwortlichen weitgehend unbestritten. Ganz abgesehen davon, dass die Be-
handlung der Grammatik — wenn auch heute subsumiert unter dem viel umfas-
senderen und voraussetzungsstdrkeren Begriff der Reflexion iiber Sprache — schlicht
zu den Pflichtgegenstdnden des Deutschunterrichts gehort, sind die Argumente, die
fiir einen konsequenten Grammatikunterricht in der bisherigen didaktischen Aus-
einandersetzung angefiihrt werden, prinzipiell in eher allgemein pddagogische und
gegenstandsbezogene zu differenzieren, wobei Erstgenannte wiederum in Be-
griindungen, die »vom Kind her« oder mit »guten Wirkungen« argumentieren, zu
unterscheiden sind (Hacker 2009, S. 313).

Daneben sind die Forderungen der Didaktik an einen zeitgemafen Grammatik-
unterricht im Grunde ebenfalls klar formuliert. Ein zielfiihrender Grammatikunter-
richt soll selbstverstdndlich integrativ, funktional und situativ sein und natiirlich
keinesfalls deduktiv, sondern induktiv methodisch umgesetzt werden (vgl. Hiacker
2009, S. 313f.). Im Hinblick auf diese Erwartungen scheint sich die didaktische Ge-
meinschaft grundsétzlich einig zu sein, und in der Folge sind nahezu sdmtliche
Aspekte auch in die Formulierung der Lehrpldne eingeflossen (vgl. AHS Lehrpldne
2009/2010). Die Antworten, wie ein geeigneter Grammatikunterricht auszusehen
habe, liegen also ebenso wie die damit verbundenen Ziele auf dem Tisch. Bleibt die
Frage, wieso scheint die Umsetzung nur mangelhaft zu gelingen? Was lduft da
schief? Denn — und auch diesbeziiglich herrscht in der fachdidaktischen Diskussion
weitgehende Einigkeit — die Folgen des Grammatikunterrichts zeigen gegenwértig
ein Erscheinungsbild, das eigentlich angemessen nur noch mit dem Attribut
krisenhaft zu versehen ist (vgl. u.a. Frentz/Lehmann 2002, Schmitz 2003, Diirscheid
2007, Boettcher 2009). Die Suche nach den Griinden fiir einen zunehmenden
Schwund an sprachbezogenem Wissen geht mancherorts so weit, dass mittlerweile
am praktischen Wert vielgestaltiger Unterrichtskonzeptionen erhebliche Zweifel
aufkommen. Ludger Hoffmann meint dazu:

Letztlich retten den Grammatikunterricht dann auch sekundire Motivationen oder An-
wendungsverheiffungen nicht mehr: Es fehlen ein breites Fundament, ein kontinuierlicher Auf-
bau grammatischen Wissens [...]. Mathematik nur noch als kleines Einmaleins kénnte man
ebenso vergessen wie eine »Mathematik in Situationen«, unterrichtet etwa, wenn die Klassen-
kasse nicht mehr stimmt. (Hoffmann 1995, S. 23)

Aber vielleicht ist die hier gezogene Schlussfolgerung nur bedingt richtig. Vielleicht
sind die Unterrichtskonzepte gar nicht der einzige Grund fiir die defizitire Situa-
tion, sondern es liegt vielmehr wesentlich an den grammatischen Konzepten, die —
cum grano salis — ndmlich eins gemeinsam haben: eine Orientierung an einer
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normativen Sprachideologie, die ausgerichtet ist an einer von einem Homogenitéts-
ideal geleiteten praskriptiven Grammatikographie mit einer einseitigen Fokus-
sierung auf eine wie auch immer definierte Standardsprache, die sprachliche Varia-
tion weitgehend ignoriert.

Es resultiert daraus ein Unterricht, der offensichtlich vorrangig das Ziel verfolgt,
als eine Art Normenkontrollinstanz fiir den Erwerb der korrekten sprachlichen
Strukturen zu fungieren. »Dadurch wird Grammatikunterricht von Lehrenden und
Lernenden fest mit Falsch-Richtig-Entscheidungen, mit Fehlermachen/Fehler-
ahnden assoziiert und demzufolge als feindliches Gebiet wahrgenommen« (Boett-
cher 2009, S. XI). Dass ein solcher Unterricht offenbar gewollt ist, erklédrt die
Situation, macht sie aber keineswegs besser. So ist etwa im aktuellen Lehrplan der
Unterstufe fiir die AHS in Osterreich zu lesen: »Die beim Verfassen von Texten auf-
tretenden Méngel in der Beherrschung der Sprach- und Schreibrichtigkeit miissen zu
[...] Schwerpunkten der Unterrichtsarbeit werden« (AHS Lehrpldne 2009/2010). Kon-
kreter wird es dann bei den Angaben zum Lehrstoff, wo unter dem Stichpunkt
Sprachbetrachtung und Rechtschreibung fir die 1. bis 4. Klasse AHS festgehalten
wird, die SchiilerInnen sollen »Wissen iiber Sprache erwerben und anwenden, wie es
fiir einen moglichst fehlerfreien Sprachgebrauch notwendig ist« (ebd.). Und schlie3-
lich heit es unter der Uberschrift Bildungs- und Lehraufgabe der Pflichtgegenstinde
fiir das Fach Deutsch: »Der miindliche und schriftliche Sprachgebrauch soll frei von
groben Verstdl3en gegen die Sprach- und Schreibrichtigkeit sein« (ebd.).

Hier kommt eine Sprachauffassung zum Ausdruck, die sich {iber die Stichworte
»Maéngel, »fehlerfreier Sprachgebrauch«, »Verstof3e gegen Sprachrichtigkeit« cha-
rakterisiert und offensichtlich vollkommen tibersieht, dass gerade Variation und
Sprachwandel die der Sprache innewohnenden konstitutiven Prinzipien sind und
damit ein ausschlieBlich vor dem Hintergrund der Opposition richtig vs. falsch
operierender Grammatikunterricht zwangsldaufig auf strafliche Weise trivialisiert
und in diesem Sinne defizitér ist (vgl. Kopcke/Ziegler 2007, S. 2).

3. Unentdeckte Welten — Grammatikalitdt und Akzeptabilitét

Die an den Deutschunterricht zu stellenden Fragen sind also nicht in erster Linie
warum Grammatik (Ziele) oder wie (Vermittlung) und sicher auch nicht wie viel
Grammatik (zumindest ist bis heute kein Fall belegt, wo zu viel Grammatikwissen zu
schiddlichen Neigungen gefiihrt oder etwa den Weg ins Berufsleben verstellt hitte),
sondern vielmehr welche Grammatik, mit welcher dahinterstehenden Sprachauf-
fassung konnte als geeignete Grundlage dienen und was soll eine solche Grammatik
letztlich leisten? Auch an dieser Stelle hilft ein Blick in die Lehrplidne, wo sehr
deutlich Auskunft gegeben wird, indem explizit das Herstellen von Beziigen zur
Lebenswelt der SchiilerInnen eingefordert wird.

Im Sinne des exemplarischen Lernens sind méglichst zeit- und lebensnahe Themen zu wéhlen
[...] Die Materialien und Medien, die im Unterricht eingesetzt werden, haben moglichst aktuell
und anschaulich zu sein, um die Schiilerinnen und Schiiler zu aktiver Mitarbeit anzuregen.
(AHS Lehrpldne 2009/2010; Oberstufe — Allgemeine didaktische Grundsétze)
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Hier — wie an anderen Stellen in den Lehrpldnen auch — wird eine klare Richtlinie fiir
den Unterricht, und tibrigens auch fiir die Lehrenden, vorgegeben, dass ndmlich ein
Lernen an Sachverhalten und Problemen, die eine Entsprechung im Erfahrungs-
raum der Lernenden haben oder absehbar erhalten werden, im Vordergrund des
unterrichtlichen Handelns stehen sollte; an keiner Stelle ist zu lesen, dass es sich im
Bemiihen um den Gegenstand Grammatik anders verhalten soll. Aber — auch an
dieser Stelle drangt sich der Vergleich von Grammatik als Science-Fiction wieder auf
— die im Unterricht angebotene Grammatik findet nur selten eine Entsprechung in
der Sprachwirklichkeit; ein Arbeiten mit Musterbeispielen und konstruierten Fillen
steht im Vordergrund, nicht aber »echte« Sprache, wie sie den SchiilerInnen tagtag-
lich mit all ihren NormverstoRen, Abweichungen, Zweifelsfdllen und »Fehlern« be-
gegnet. Dabei konnte gerade durch eine Beriicksichtigung dieser sprachlichen All-
tagswelt zu einer Reflexion iiber die funktionalen Zusammenhédnge zwischen
Formen und Inhalten angeregt und damit das eigentlich Grammatische an Sprache
durch die SchiilerInnen entdeckt werden, ndmlich die Funktionen grammatischer
Erscheinungen fiir die Verstdndigung und das Handeln sowie fiir das Verstehen und
Verfassen von Texten und letztlich fiir das Erfassen von Wirklichkeit. Sprachliche
Phidnomene begegnen uns schlieBlich immer natiirlich im Kontext sprachlicher
Kommunikation und nicht als isolierte Elemente eines grammatischen Systems,
gleichwohl dieses natiirlich stets dahinter steht (vgl. Einecke 1998, S. 38; Képcke/
Ziegler 2007, S. 3).

Dass die hier formulierte Forderung, den Sprachgebrauch selbst ins Zentrum
der Auseinandersetzung zu stellen, keine Einzelmeinung ist, darauf verweisen
zahlreiche jlingere Arbeiten, die aus unterschiedlichen Perspektiven hier fiir ein
Umdenken votieren (vgl. u.a. Diirscheid 2009; Hennig 2009, Peschel 2009). Allen
diesen Arbeiten ist gemeinsam, dass sie eine Perspektive auf Sprache einnehmen,
die von der Uberzeugung getragen ist, dass jeder Mensch in seiner Sprachge-
meinschaft und im Rahmen seiner ontogentischen Entwicklung mehrere Varie-
tdten nutzt — und auch mehr oder weniger beherrscht — und insofern von einer in-
neren Mehrsprachigkeit einerseits sowie natiirlich von einer gesellschaftlichen
andererseits auszugehen ist (vgl. Hennig 2009, S. 32). Fiir die im Deutschunterricht
zu vermittelnde Grammatik bedeutet dies, dass aufgrund des permanenten sowohl
internen als auch externen Varietdtenkontakts »die empirische Isolierung des
Systems und der Normen einer bestimmten funktionellen Sprache [etwa der
Standardvarietit, A.Z.] mitunter sehr schwer« (Agel 2008, S. 66) zu leisten ist und -
was ins Didaktische gewendet wesentlich schwerer wiegt — in Lehr-Lern-Diskursen
wohl auch nur miihselig zu vermitteln ist.

Eine Moglichkeit, sich einer oben postulierten Orientierung im Grammatikunter-
richt zumindest in einem ersten Schritt anzunéhern, bestiinde etwa darin, dass die
Unterscheidung von Grammatikalitiit und Akzeptabilitiit sprachlicher Auerungen
systematisch im Unterricht Beriicksichtigung fande. Gerade diese Differenzierung
istjaim Zusammenhang mit einer geforderten grammatischen Auseinandersetzung
im Spannungsfeld zwischen Norm und Usus, zwischen Sprachsystem und Sprach-
gebrauch stdndig virulent und scheint iiberdies geeignet, etwa den Unterschied



18 | ide 2-2010 Grammatik | Aufbau der Kompetenz

zwischen Systemnormen und Gebrauchsnormen im Hinblick auf Standardsprach-
lichkeit zu erhellen.1

Die Akzeptabilitit einer sprachlichen AuBerung betrifft ihre durch eine/n
kundige/n Sprecher/in beurteilte Annehmbarkeit im Sprachgebrauch. Die Kriterien
fiir die Akzeptabilitit sprachlicher Auferungen miissen dabei allerdings nicht
notwendig mit den von einem grammatischen Modell formulierten Kriterien fiir die
Grammatikalitdt, d.h. die grammatische Wohlgeformtheit sprachlicher Einheiten,
iibereinstimmen. Natiirlich ist es dabei keinesfalls so, dass stets und automatisch
der/die Lehrende diese/r kundige Sprecher/in sein muss (man denke etwa an
jugendlichen Sprachgebrauch und die hier akzeptierten Register). So kann einer-
seits eine von einem Grammatik-Modell als grammatisch ausgewiesene sprachliche
Einheit in der Sprachverwendung (mehr oder weniger) inakzeptabel sein, wie dies
zum Beispiel bei stilistischen Abweichungen mit einer Vielzahl von Wortwieder-
holungen oder mit zahlreichen Einbettungen mdoglich ist, zum Beispiel in einem
Satz wie »Die, die die, die die Vorlesungen, die fiir Studienanféinger gedacht sind,
halten, kritisieren, werden nie kritisiert.«

Ein solcher Satz erscheint in den meisten Kontexten wohl inakzeptabel, da er als
selbsteinbettende Konstruktion relativ unverstdndlich sein diirfte. Andererseits
kénnen aber auch durch ein Grammatik-Modell als ungrammatisch ausgewiesene
sprachliche Einheiten in der Sprachverwendung (mehr oder weniger) akzeptabel
sein, zum Beispiel bei anaphorischen Beziigen wie in »Eva ist ein Mddchen, die sich
stédndig ihren Kopf kratzt«, aber auch in AuBerungen des Typs »*wildmitdenarmen-
wink*« (Beispiel entnommen aus Diirscheid 2003), die sehr wohl in manchen kom-
munikativen Kontexten — etwa im Rahmen der Chat-Kommunikation in soge-
nannten Plauderchats — nicht nur akzeptiert, sondern vielmehr als eine addquate
Form einer sprachlichen Aulerung geradezu erwartet werden.

Gerade am letzten Beispiel wird deutlich, dass je nach kommunikativer Situation
das »Falsche« sehr wohl die richtige Wahl sein kann, was die Forderung nachhaltig
stiitzt, auch solche Varianten, die als auBerhalb der Norm stehend angesehen wer-
den, in den Deutschunterricht zu integrieren und nicht als vermeintlich »schlech-
tes« Deutsch zu ignorieren oder gar als Negativbeispiel darzustellen. In Hinblick auf
den Grammatikunterricht scheint es jedenfalls lohnend, die Richtig-Falsch-Op-
position, die sich ausschlieflich an Systemnormen, nicht aber an Gebrauchs-
normen orientiert, im Sinne einer Perspektiven6ffnung um eine verstédrkte Be-
achtung der Frage der Angemessenheit zu ergdnzen (vgl. Edler 2010).

4. Die Klingonen sind schon da
Nun soll hier allerdings nicht der Eindruck erweckt werden, wie es leider haufig ge-

schieht, die fachdidaktische Auseinandersetzung oder der Vorschlag einer varie-
tdtenlinguistischen Fundamentierung des Grammatikunterrichts kénne die oben

1 Zu System- vs. Gebrauchsnormen vgl. u.a. Eisenberg 2007.
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beklagten Missstdnde quasi aus sich selbst heraus 16sen. Dem ist sicher nicht so! Die
schonsten Unterrichtskonzeptionen wie auch die beste grammatische Konzeption
laufen zwangsldufig ins Leere, wenn es nicht gelingt, weitere gewichtige Kon-
traindikatoren auf dem Weg zu einem gelingenden Grammatikunterricht zu be-
seitigen. Wenn daher eingangs das Bild der dunklen Macht der Klingonen mit dem
Verweis auf strukturkonservative Krifte bemiiht wurde, so ist dies im Hinblick auf
einen gelingenden Grammatikunterricht im oben ausgefiihrten Sinne natiirlich nur
ein Teil der Wahrheit.

Zunidchst einmal ist grundsétzlich zu sagen, dass ein Grammatikunterricht, der
den skizzierten Anforderungen gerecht werden konnte, eine Sachkunde und
Souverdnitdt im Umgang mit dem Gegenstand bei den Lehrenden voraussetzt, die
sicher nicht {iberall angenommen werden darf (vgl. Glinz 2003, S. 432). Fiir in den
grammatischen Grundlagen sicher ausgebildete Lehrkrifte sind aber in erster Linie
—-neben den Betroffenen - die lehrerausbildenden Institutionen verantwortlich und
verpflichtet. Und hier schlieBt sich der (Teufels)Kreis: Angehende Lehrende, die nur
fragmentarisches Wissen zur Grammatik des Deutschen von der Universitit oder
der Pddagogischen Hochschule auf dem Weg in die Schule mitbringen, kdnnen
wohl niemals einen soliden Grammatikunterricht, ganz gleich auf welcher Grund-
lage, anbieten und produzieren letztlich eben jene oben beklagten defizitdren Zu-
stdnde. Dies ist sicher eine Situation, die gedndert werden muss, zumal Gymnasien
und andere zur Matura fithrende Schulformen somit schlicht einer ihrer wesent-
lichen und iiberdies gesetzlich verankerten Aufgaben, ndmlich einer addquaten
Vorbereitung auf das Studium, nicht systematisch nachkommen (vgl. Schulorgani-
sationsgesetz § 34). Dies gilt zumindest fiir die linguistischen Teile des Germa-
nistikstudiums, wo von Universitditsreife leider nur in Ausnahmefillen die Rede sein
kann und hdufig eben auch bei solchen Studierenden nicht, die das Fach Deutsch in
der Schule mit sehr gutem Erfolg absolviert haben. In der Folge kann auch die Uni-
versitdt in diesem Bereich ihren origindren Aufgaben nicht vollumfédnglich nach-
kommen (was natiirlich wieder Defizite in der LehrerInnenausbildung provoziert
usw.), sind doch beispielsweise die BA-Studiengédnge gegenwdrtig zumeist damit
befasst, Grundlagenwissen nachzuholen; wissenschaftliches Arbeiten, Flexibilitét
im Denken und Problemldsen — also u.a. jene Kompetenzen, die gemeinhin als
Starken einer germanistischen Ausbildung gesehen werden und AbsolventInnen
der Germanistik auch fiir die Wirtschaft interessant werden lielen - bleiben dabei
geradezu zwangsldufig auf der Strecke. Da darf man sich kaum wundern, wenn BA-
Studien vielerorts nicht als berufsqualifizierend anerkannt werden.

So oder so, die Universitdt und damit die Fachwissenschaft ist also durchaus mit-
verantwortlich. Dies aber auch noch aus einer ganz anderen — viel trivialeren — Per-
spektive. Was die Fachwissenschaft nicht oder nur unzureichend im Rahmen der
Grammatikschreibung erfasst, kann damit auch nicht — zumindest nicht systema-
tisch — in einen wie auch immer gestalteten Grammatikunterricht Eingang finden.
D.h. ein im dargestellten Sinne defizitdrer, weil nicht an der Sprachwirklichkeit, am
Sprachgebrauch orientierter Grammatikunterricht ist natiirlich auch Resultat einer
ebensolchen Grammatikographie. Bis heute steht eine systematische linguistische
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Aufarbeitung sprachlicher Variation — etwa in Form einer Variantengrammatik —
noch aus (vgl. Diirscheid/Elspal3/Ziegler 2010). Mit welchem Material, auf welcher
Grundlage sollte denn Grammatikunterricht dann in eine andere Richtung weisen
koénnen als bisher?

Und schlieflich ist die Bildungspolitik massiv gefordert. Sie ist es doch, die letzt-
lich Aussagen in Lehrpldnen zuldsst, wie etwa: »Auszugehen ist von Themen aus der
Realitdt der Schiilerinnen und Schiiler« (AHS Lehrpldane 2009/2010; Allgemeine
didaktische Grundsitze), dabei aber vollkommen iibersieht, dass fiir einen ganzen
Bereich eines Pflichtfaches — sei er nun Grammatik oder auch Reflexion iiber Spra-
che genannt - fiir einen solchen Umgang mit der Thematik gar nicht die Vorausset-
zungen geschaffen wurden; das ldsst doch erhebliche Zweifel an der grammatischen
Sachkompetenz der Verantwortlichen aufkommen. Solange Curricula und Lehr-
pliane verabschiedet werden, die sich in erster Linie — eben ganz im politischen
Duktus — durch vage und offene Formulierungen auszeichnen, ist sicher eines nicht
gewdhrleistet: eine verbindliche Handlungsorientierung fiir Lehrende.

5. Auf zu neuen Abenteuern in neuen Galaxien

Seit der Antike waren Kenntnisse der Grammatik von zentraler Bedeutung in der
Bildung; das gesamte Mittelalter hindurch bis weit in die Frithe Neuzeit wurde mit
dem Begriff Grammatik die erste der septem artes liberales genannt. Sie galt als
Grundlage fiir jede Disziplin und jedes Unterrichtsfach an Schulen und Univer-
sitdten, die es mit Sprache im allgemeinen Sinne zu tun hatten; die Basis aller Unter-
richtsgegenstdnde war die Grammatik. Diese Gewichtung geschah wohl nicht zu-
letzt aus der Einsicht heraus, dass die zentralen Bereiche menschlichen Mit-
einanders zutiefst sprachbasiert sind und Einsichten in die Funktionen, und damit
verbunden in die Strukturen und Formen von Sprache, somit grundlegend fiir
samtliche menschliche Tétigkeit — zumal intellektuelle — sind. Von dieser Einsicht
sind wir heute in Schule und Unterricht leider weit entfernt. Verantwortlich ist wohl
ein einseitig verstandenes Konzept von Reflexion iiber Sprache, in dem das Gram-
matische nur eine untergeordnete Rolle spielt, wie auch eine strukturalistische
Engfiihrung, die Sprache als System statischer Zeichen begreift und nicht als
»System von Mitteln des Verstdndigungshandelns wie der Selbstverstdndigung in
der Arbeit des Denkens« (Hoffmann 2000, S. 9).

Das Raumschiff Enterprise jedenfalls macht sich am Ende immer wieder auf den
Weg in neue Galaxien. Das Raumschiff Grammatica miisste dies nicht (schon
wieder), wiirde zundchst der Versuch unternommen, Sprache als das zu begreifen,
was sie ist — geordnete Heterogenitét.
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Richard Schrodt

Basiswissen Grammatik

Von Nutzen und Notwendigkeit grammatischer
Kenntnisse im Schulunterricht mit besonderer
Bertiicksichtigung des Gegenteils

Sprachdidaktische Grundfragen

Was muss man wissen?

Was kann man ohnedies?

Wo gibt es Probleme?

Was muss man lernen?
Worauf kann man verzichten?

1. Eine alte Frage und immer neue Antworten

Schon mehr als ein halbes Jahrhundert ist es her, dass in der Zeitschrift Die Pdda-
gogische Provinz (Bd. 4, 1950, S. 590-599) ein kleiner Aufsatz von Konrad Gaiser mit
dem Titel »Wieviel Grammatik braucht der Mensch« erschienen ist. Ich zitiere aus
dem Anfang:

Auf die Titelfrage seiner Erzédhlung: Wieviel Erde braucht der Mensch?, hat Tolstoi, wie man
weil$, die Antwort gegeben: weniger als der Mensch glaubt, ndmlich letzten Endes noch nicht
einmal zwei Quadratmeter. Ahnlich wiirden wir die Frage der Uberschrift beantworten — etwa in
der Form, dass einmal nahezu nichts an grammatischen Kenntnissen wirklich lebens-
notwendig sei und dass zum andern solche so wenig zu den unvergénglichen Schitzen der
Bildung gehore wie das Bescheidwissen um das Funktionieren eines Sicherheitsschlosses.

RicHARD ScHRODT ist Linguist am Institut fiir Germanistik der Universitat Wien.
E-Mail: richard.schrodt@univie.ac.at
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Dieser Aufsatz ist bequem zugédnglich im von Hans Gerd Rotzer herausgegebenen
Sammelband Zur Didaktik der deutschen Grammatik (1973). Dort findet sich auch
ein lesenswerter Text von Adalbert Elschenbroich {iber »Die Frage nach dem Bil-
dungswert des Grammatikunterrichts«, in dem die verschiedenen Stadien der mut-
tersprachlichen Unterrichtskonzepte anschaulich beschrieben sind: Grammatik als
Propéddeutik fiir die allgemeine Bildung, normative Grammatik als Regelwissen, die
rationalistische Sprachauffassung der Aufkldrung, Satzlehre als Denklehre (Karl
Ferdinand Becker, um 1830; auch als Teilgebiet der philosophischen Sprachwissen-
schaft angesehen), reformpéddagogische Ansédtze mit induktiven Methoden (Pesta-
lozzi und Diesterweg), natiirliche Sprachbildung (Herder), historische Sprach-
wissenschaft (Jacob Grimm - eigentlich eine Wende gegen den grammatischen
Schulunterricht) mit der Arbeit an Wortbildung und Wortschatz. Der Text endet mit
einer Darstellung der inhaltbezogenen Grammatik nach Weisgerber. Die Arbeiten
von Hans Glinz werden dieser Richtung zugezdhlt. Im folgenden Aufsatz von Emmy
Frey wird das differenzierter gesehen: Dort wird Glinz als »morphologische Gram-
matik« etikettiert; die ndchste Stufe ist dann die priadikationsbezogene Satzbetrach-
tung nach Johannes Erben. Frey schlie8t mit einem recht oberflachlichen Ausblick
auf die generative Grammatik, und der ganze Band enthélt weitere Arbeiten zur
strukturalistischen Sprachbetrachtung. Das ist der Stand der schulgrammatischen
Richtungen von 1970. Immerhin war damals noch eine Art Fortschrittsoptimismus
erkennbar: Das Heil lag deutlich erkennbar in den strukturalistischen Richtungen,
als kdnnte man dadurch der Begriindungsproblematik des Grammatikunterrichts
entgehen. Schon bald stellte sich heraus, dass dieser Optimismus unbegriindet war:
Die Versuche einer Schulgrammatik auf generativistischer Basis bew&hrten sich
nicht. Seither wurden verschiedene andere didaktische Konzepte wie situations-
bezogene Grammatik und funktionaler Grammatikunterricht vorgeschlagen.
Werner Ingendahl beginnt sein 1999 erschienenes Buch Sprachreflexion statt
Grammatik mit zwei Zitaten: »Der deutsche Sprachunterricht ist tot, und viele
wiinschten ihn ldngst begraben« (Leo Weisgerber 1950); »den Grammatikunterricht
aber gibt es nach wie vor in seiner skandaldsen Zwecklosigkeit« (Hans Jiirgen
Heringer 1995). Unter dem Titel »Faszination Grammatik« hat Bruno Strecker (2004)
ein Plddoyer fiir die funktional-grammatische Analyse von Redeeinheiten (Texten)
gehalten. Auch er geht von der Nutzenproblematik des Grammatikunterrichts aus:

Die Schwierigkeiten mit dem schulischen Grammatikunterricht griinden nicht darin, dass er
die Verhéltnisse ohne Not kompliziert. Tatsdchlich sind diese noch weit komplexer, als {ib-
licherweise im Unterricht vermittelt. Die Schwierigkeiten sind vielmehr grundsatzlicher Natur:
Ziel der Betrachtung grammatischer Strukturen kann nicht sein und sollte nicht sein, Sprach-
beherrschung zu perfektionieren. Das gilt fiir den Fremdsprachenunterricht ebenso wie fiir den
Mutter-Sprachunterricht. Sprachbeherrschung durch Grammatikunterricht optimieren zu
wollen, ist ungefihr so sinnvoll, wie normalen Benutzern von Elektrogerédten die Nutzung ihrer
Gerdte anhand von Schaltpldnen nahe bringen zu wollen [...]. (Strecker 2004, S. 10f.)

Es geht um den Bedeutungsaufbau von Mitteilungen. Fiir jede Mitteilung ist Fol-
gendes wichtig:
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1. muss eine Sachlage oder ein Sachverhalt mit sprachlichen Mitteln so weit skiz-
ziert werden, dass HorerInnen oder LeserInnen den Inhalt der Rede erkennen
kénnen, und

2. missen elementare Sprechakte wie Frage/Feststellung/Aufforderung erkannt
werden.

Dazu kann man ein »Basis-Diktum« (die »einfachste Mitteilung«) annehmen, das
mit verschiedenen grammatischen Verfahren zur gewiinschten Form des Sprech-
aktes gebracht wird. Diese Verfahrensweisen bestimmen Satzmodalitdt, Sprechakt-
typus und zusétzliche Informationen zum Geltungsbereich der Aussage des Basis-
Diktums (meist in Gestalt von adverbiellen Ausdriicken). Es geht hier um die »tech-
nische[] Umsetzung so komplexer Informationsstrukturen in einem linearen Me-
diumc« (Strecker 2004, S. 13). Sie soll der Gegenstand von »intensive[n] Studien« sein
oder zu einem solchen Gegenstand werden. Der Schlusssatz lautet:

Der Punkt dieser Ausfithrungen war nicht, solche Studien zu eriibrigen, sondern vielmehr zu
zeigen, dass Grammatik weit mehr sein kann als ein droger Lernstoff von fragwiirdigem Nutzen:
eine echte Herausforderung fiir alle, die sich von der Leistungsfahigkeit jenes Mittels Rechen-
schaft geben wollen, das tatsdchlich unsere Welt im Innersten zusammenhalt. (Ebd.)

2. Basiswissen Grammatik: ein Fundament ohne Gebaude?

Wer ein Fundament legen will, muss wissen, welches Gebdude errichtet werden soll.
Ohne Gebdude ist ein Fundament nutzlos, ohne Fundament stiirzt jedes Gebdude
ein. Gebdude und Fundament sind aufeinander angewiesen. Es ist durchaus
niitzlich, an dieser Metapher weiterzudenken: Das Fundament ist eben nicht das
ganze Gebdude. Es ist einerseits weniger, weil es die Aufbauten und die anderen
Ausgestaltungen nicht enthilt (sondern erst ermoglicht), es ist andrerseits auch
mehr, weil es die Statik des ganzen Komplexes bestimmt, auf den Boden abge-
stimmt ist und die wichtigsten Funktionsrdume enthélt. Wer irgendwo ein Haus
baut, muss sich zuerst {iberlegen, ob der Untergrund seinen Wiinschen standhélt —
im Sand oder im Schlamm zu bauen ist problematisch (aber nicht gidnzlich un-
moglich), und Luftschlésser brauchen zwar kein tragfahiges Fundament, sind aber
von vornherein unbewohnbar.

Die Begriindungsproblematik der Schulgrammatik hat wenigstens eines ein-
deutig erwiesen: die Unmoglichkeit, das Fundament vom Gebdude her zu errichten.
Alle Unterrichtsmodelle, die einigermalien konkret ausgestaltet sind, behandeln die
grammatischen Kategorien so, als wéren sie ihre eigene Rechtfertigung und hitten
eben deswegen ihren gesicherten Bestand. Das gilt vor allem fiir alle logizistischen
Richtungen, die grammatische Richtigkeit, Sachrichtigkeit und Denkrichtigkeit in
Ubereinstimmung bringen wollen und damit auch einen ethischen und mora-
lischen Anspruch mit sich fithren. Umgekehrt ist es unmaoglich, ein Gebdude ohne
Fundament zu errichten und zu bewohnen - es sei denn die schon erwédhnten Luft-
schlosser (was manchmal auch durchaus sinnvoll sein kann, siehe unten Punkt 8).
Es geht hier um das Weniger und das Mehr des Fundaments. Davon soll im Folgen-
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den die Rede sein — und es versteht sich von selbst, dass dieses Folgende in keiner
Weise eine vollstdndige und logisch geschlossene Darstellung sein kann.

3. Was das Basiswissen Grammatik enthalten muss

Wieder sind ein Vergleich und eine Metapher hilfreich. Das Fundament muss so ge-
staltet werden, dass es die Quantitdten und Qualitdten des Bauwerks beriicksichtigt:
Ein Wolkenkratzer hat ein anderes Fundament als ein venezianischer Palast, ein
Werkzeugschuppen im Garten ein anderes als ein Sendemast. Zum Basiswissen ge-
hort daher das Wissen iiber die Ebenen der Grammatik und den Umfang dessen,
was unter »Grammatik« verstanden werden soll. Zu den Basiselementen der Gram-
matik gehort daher zum Beispiel die Unterscheidung grammatischer Ebenen wie
Phonem — Silbe — Morphem — Wort — Wortgruppe — Satzglied — Satz — Text.

Hier gehdren Wort und Satz zu den sprachlichen Universalien, alle anderen Ebe-
nen sind sprachspezifisch oder typologisch. Auch der Umfang dessen, welche dieser
Ebenen zum Kernbereich der grammatischen Beschreibung gehéren, kann ver-
schieden sein: So mag es sinnvoll sein, nur das zu erfassen, was zwischen Wort und
Satz beschrieben werden kann, widhrend zum Beispiel die neuere Duden-Gram-
matik auch die Ebenen unterhalb des Wortes berticksichtigt. Zu den Basisele-
menten und damit zum Basiswissen gehort weiters das Wissen iiber die kleinsten
Bauelemente, im Gebdude die Ziegel- oder Mauersteine bzw. die Betonwinde, in
der Sprache die Wortarten und damit die Wortartenlehre. Tatsdchlich werden ja
auch in einigen Schulgrammatiken die verschiedenen Wortarten bildlich als
Elemente einer Mauer dargestellt.

Dazu gehort noch die Kenntnis der Abwandlungsarten, also Kasus, Numerus, Ge-
nus, Verbformen usw. — sie entsprechen, wiederum bildlich, dem Mértel zwischen
den Ziegeln, oder, mit einem anderen Bild beschrieben, der Unterscheidung
zwischen den verschiedenen Teilen einer Pflanze wie Bliitenbldttern, anderen
Bléttern, Staubgefdl3en, Stempel usw. Es handelt sich hier um grundlegende Form-
und Funktionseinheiten, die auch den Vorzug haben, sinnlich erfasst werden zu
konnen. Gerade diese sinnliche Erfassbarkeit erleichtert den Umgang mit gram-
matischen Kategorien entscheidend: Hans Glinz hat dazu in seinen grammatischen
Arbeiten iiberzeugend gezeigt, wie durch operationale Verfahren grammatische
Kategorien im Sinn einer entdeckenden Grammatik aufgebaut werden kdnnen, oft
auch gegen die schulgrammatische Tradition. Wichtig ist hier, dass die Form-Funk-
tions-Einheiten ernst genommen werden und keine unbegriindete Binnendiffe-
renzierung versucht wird. So kann es zum Beispiel durchaus sinnvoll sein, eine
formale Kategorie in einem ersten Analyseschritt undifferenziert zu lassen. Es
zeigen sich hier natiirlich sofort die bekannten Problemfelder der deutschen Wort-
artenlehre, wie die kategoriale Funktion des Artikels, die Unterscheidung zwischen
Adjektiv und Adverb, die Kategorisierung der prédikativen Fiigungen (Problematik
des Zustandspassivs) usw. Doch hier ist ein gut geschliffenes Ockham’sches Rasier-
messer meist sehr hilfreich: Es kann zu einem sinnvollen Kategorienminimalismus
fiihren. Das hinter dem praeter necessitatem recht diffizile methodische Uber-
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legungen stehen kdnnen, muss man in Kauf nehmen. - Viel wichtiger als eine Zu-
sammenstellung dieser Basiskategorien ist aber die Frage,

4. Was das Basiswissen Grammatik nicht enthalten muss

Hier zeigt sich Glanz und Elend der didaktischen Grammatik. Didaktisierung
bedeutet meist Verkiirzung, oft angesprochen durch Formeln wie »Mut zur Kiirze«.
Doch Verkiirzungen diirfen nicht ins Falsche miinden. Wir brauchen also so etwas
wie eine »Theorie der sinnvollen Verkiirzungeng, die genau vor dem Basiswissen
stehen bleibt, das als sinnvoller Rest des Grammatikunterrichts verstanden werden
kann. In manchen Fillen ist das leicht méglich. Wenn man eine Grundfunktion von
mehreren daraus abgeleiteten Funktionen unterscheiden kann: Dann gehért die
Grundfunktion zum Basiswissen, die abgeleiteten Funktionen mogen der Fachwis-
senschaft tiberlassen bleiben. Ein Beispiel: Der attributive Genitiv kann wenigstens
elf verschiedene Beziehungen bezeichnen (Genitivus possessivus / definitivus /
explicativus / partitivus / subjectivus / objectivus / auctoris / Eigenschaftstréger / Ei-
genschaft/Produkt/ dargestellter Gegenstand, nach Helbig 1991, S. 122).

Im Unterricht kann man alle diese einzelnen Funktionsbereiche ohne Schaden
weglassen, wenn die grundlegende Funktion der Attribution erkannt wird. Gele-
gentlich wird vielleicht die Unterscheidung zwischen subjectivus und objectivus in
zweideutigen Fillen wie die Beschreibung des Angeklagten oder das Foto meines
Freundes notwendig sein, doch sind solche Fille selten und meist im Text eindeutig.
Dass diese didaktische Verkiirzung berechtigt ist, zeigt sich schon durch eine entspre-
chende grammatische Argumentation: Je mehr Kategorien zu einer Form unter-
schieden werden, desto mehr entsteht der Eindruck, dass es sich um Gebrauchs-
werte handelt, die an sich beliebig vermehrt (und damit auch vermindert) werden
konnen. So werden etwa qualitatis und possessivus oft als Pertinenzgenitiv zu-
sammengefasst, und zwischen definitivus und explicativus wird ebenso oft nicht
unterschieden. Vor allem bei metaphorischen Ausdriicken wie die Macht des Schick-
sals ist die Unterscheidung schwierig (possessivus? explicativus? subjectivus?
auctoris? Eigenschaftstrdger?). Hier kann man im Unterricht bei einer abstrakten
Grundbedeutung »ndhere Bestimmung« bleiben. Das, was also gefragt ist, ist eine
»Basisgrammatike, die eben genau das Fundament des Sprachbaus darstellen soll —
nicht mehr, aber auch nicht weniger. Sie wird vielleicht je nach Schulstufe anders
aussehen miissen; aber jedenfalls darf sie nicht in unsinnige und unbrauchbare
formale Exerzitien ausarten. Wenn man die menschliche Sprache als eine Art
»Sprachorgan« verstehen darf, so funktioniert dieses Sprachorgan in den meisten
Féllen recht gut; ihm durch Einpauken von grammatischen Formalismen auf die
Spriinge helfen zu wollen ist sinnlos, verschwendet Zeit und erzeugt Arger auf allen
Seiten. Anderseits kann die Basisgrammatik auch Anlass zu weitergehenden Uber-
legungen sein, etwa zur Frage, wie sich aus einem konkreten Satz ein Abbild des Ge-
meinten ergeben kann. Das kann dann auch (wieder bezogen auf héhere Schul-
stufen) in sprachphilosophische Fragestellungen miinden, zum Beispiel nach Auf-
bau und Funktion eines Prddikats, und hier kann der Bezug zu Logik und Ma-
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thematik ein durchaus spannendes Unterrichtsfeld ergeben. Die inhaltbezogene
Sprachwissenschaft hat gerade auf diesem Gebiet Erstaunliches geleistet, und es ist
ungerecht, wenn man sie aus ideologischen Griinden ablehnen wollte.

5. Sinnvolle und unsinnige Reduktionen — am Beispiel der Satzklammer

In anderen Fillen hingegen ist jede Reduktion fragwiirdig. Das soll an einem kon-
kreten Beispiel, durchaus ankniipfend an aktuelle Darstellungen in Schullehr-
biichern, erldutert werden. Dieses Beispiel mag begrifflich schwierig sein, Einzel-
heiten kdnnen aber tibergangen werden. — Eine wichtige grammatische Kategorie
des Deutschen ist die Satzklammer; sie ermoglicht die bekannte Unterscheidung in
Vorfeld — Mittelfeld — Nachfeld. Trotz einiger terminologischer Probleme gehort die
Feldertheorie zu den am wenigsten umstrittenen Gebieten der deutschen Gram-
matik. Versucht man jedoch, die GesetzmiRigkeiten der Abfolge von Elementen im
Mittelfeld darzustellen, wird die Sachlage rasch komplex. In der groflen Grammatik
des Instituts fiir Deutsche Sprache (Zifonun/Hofmann/Strecker 1997, S. 1507 ff.) sind
diese Regularitdten am klarsten dargestellt. Demnach sind folgende Faktoren (im
Original »Stellungsregeln«, hier etwas gekiirzt) wirksam; sie beziehen sich auf die
unmarkierte Mittelfeldfolge:

1. Termkomplemente [prototypisch Subjekte und Objekte] stehen vor Nicht-Termkom-
plementen.

2. Termkomplemente mit nicht-nominaler Realisierung (und entsprechende sekundére
Einheiten) stehen vor nominalen Termkomplementen.

3. Komplemente, die Trdger belebter Rollen sind, stehen vor Komplementen, die Trager
unbelebter Rollen sind.

4. (Kasusbestimmte) Termkomplemente stehen in der Reihenfolge Ksup » Kakk » Kdat/gen
[Ksub = Subjekt]

Regeln fiir die Supplemente [Adverbialien, freie Angaben]:

5. S[weiter Skopus] ” S[enger Skopus]

6. S-QLT » S+QLT [QLT = qualitativ]

7. S_apv» S; apv [ADV = adverbial]

8. Abtonungspartikel (S.apy) » Adverbialsupplement » Qualitativsupplement

Regeln fiir Adverbialsupplemente:

9. spezifisch modifizierend » assertiv verstdrkend » negierend
10. kontextbezogen quantifizierend » ereignisbezogen quantifizierend

Dazu kommen noch die Stellungsregeln fiir Abtonungspartikeln und, nicht zu ver-
gessen, die markierten Stellungen. Man kann diese Sachlage auch anders darstellen,
zum Beispiel in Gestalt von formbezogenen »Tendenzen« nach Boettcher (2009,
S. 241f.): Subjekt vor anderen Ergdnzungen, nominales Dativobjekt vor nominalem
Akkusativobjekt, pronominales Dativobjekt vor pronominalem Akkusativobjekt
usw. (insgesamt sieben Tendenzen); dazu kommen noch funktionale und seman-
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tische Deutungen dieser Tendenzen. Begrifflich werden diese Unterschiede mit den
Kategorien Thema — Rhema, topic — comment und Hintergrund — Fokus in Zusam-
menhang gebracht (Boettcher 2009, S. 14). Ich gehe davon aus, dass die Darstellung
bei Zifonun u.a. (1997)korrekt und vollstidndig ist. Fiir das Verstdndnis dieser Dar-
stellung muss man sich die kategorialgrammatische und semantische Methode
dieser Grammatik zu eigen machen, aber das ist an sich kein Problem, weil die
Autoren ihr Verfahren deutlich erkldren und durchaus auch an verbreitete Gramma-
tikkonzepte ankniipfen (iiberdies kann man sich {iber die Website des Instituts fiir
Deutsche Sprache gut informieren). Mein Problem ist die Frage, ob das Gegenstand
der Schulgrammatik sein kann oder muss und ob man dariiber eine (oder doch
wohl mehrere) Unterrichtseinheit(en) gestalten soll, und meine Antwort ist ein ein-
deutiges Nein, ohne Wenn und Aber: Hier ist das Fundament des grammatischen
Baues schon deutlich tiberhoht, und das im Normalfall durchaus funktionierende
Sprachorgan ist auch kein Anlass fiir die Diskussion im Rahmen von Norm und Ab-
weichung. In diesem Bereich werden (im Normalfall, d.h. in der Muttersprache
ohne Beeintrdachtigung der Performanz) einfach keine Fehler gemacht. Jeder Ver-
such, die Stellungsregeln im deutschen Mittelfeld in den Grammatikunterricht ein-
zufiihren, muss der Kritik standhalten kénnen, ob alle relevanten Faktoren tatsdch-
lich berticksichtigt sind; jede »pddagogische Verkiirzung« kann in diesem Sinn
nichts anderes als falsch sein. Zum Basiswissen mag dagegen ein grundlegendes
Prinzip gehoren, das Helbig (1991, S. 118) in seiner kleinen Gebrauchsgrammatik
»syntaktische Verbndhe« genannt hat: Die mit dem finiten Verb enger verbundenen
Glieder versammeln sich im Aussagesatz (Hauptsatz) am rechten Satzrand. Man
konnte tibrigens zumindest einige, vielleicht sogar alle der von Helbig an der
gleichen Stelle beschriebenen morphologischen und kommunikativen Bedingun-
gen auch unter dem Begriff der syntaktischen Verbndhe summieren (grundlegend
sind die Thema-Rhema-Beziehungen). Problematisch mag der Begriff der syn-
taktischen Verbnihe selbst sein, denn der ist sehr abstrakt und undeutlich; doch
unter genauer Betrachtung kann man im Prinzip alle von Zifonun u.a. (1997) be-
schriebenen Faktoren im Begriff der Verbndhe unterbringen, sodass sie geradezu im
hegelschen Sinn im Ausdruck »syntaktische Verbndhe« aufgehoben sind.
Unangemessene didaktische Verkiirzungen: Unter diesem Thema lieBe sich noch
vieles ergdnzen. Ich beschrdnke mich hier auf ein neueres Werk, das Praxishand-
buch fiir »Deutsch, Lesen, Schreiben« 4. Schulstufe, herausgegeben vom Bundesinsti-
tut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung, Graz 2009. Hier (S. 106{t.) soll
in einem Satz herausgefunden werden, »wer etwas tut. Dieses Satzglied nennt man
Subjekt.« Dazu sollen Kdrtchen mit Satzgliedern herausgeschnitten und so aufgelegt
werden, »dass richtige Sidtze entstehen.« Diese Arbeit ist nicht schwer, aber das
Ergebnis ist falsch formuliert: Keineswegs ist das Subjekt immer ein Agens (so kénn-
te man es terminologisch bezeichnen), jedenfalls schon generell nicht in Passiv-
sdtzen. Unangemessene Verallgemeinerung oder gut gemeinte, aber letztlich ver-
fehlte didaktische Verkiirzung? Man hétte auch anders fragen konnen: Was ist die
Gemeinsamkeit der ersten Nominalphrase der Sdtze »Der Ball rollt ins Tor«, »Wien
ist die Hauptstadt von Osterreich«, »Das Buch liest sich angenehme, »Das Tor besteht
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aus Holz«, »Der Weg verléduft entlang des Flusses«? Die Antwort ist ganz eindeutig: das
Thema, also der Bereich, von dem etwas ausgesagt wird. Damit wére auch die
grammatische Funktion des Subjekts angemessen beschrieben. Wer sich nicht traut,
von »Thema« als grammatische Kategorie zu sprechen, mag sich mit dem deutschen
Ausdruck »Satzgegenstand« behelfen. Wozu kann diese Schulaufgabe gut sein als
zur Verfestigung einer falschen grammatischen Beschreibung? Wird das Sprachver-
halten der Kinder besser, wenn sie wissen, was das Subjekt ist oder sein soll? Das be-
zweifle ich. Auch das Subjekt ist eine Kategorie des Sprachorgans, das im Normalfall
ungestort funktioniert. Jedes Raisonnieren dariiber fiihrt sofort in sprach-
wissenschaftliche Abgriinde, die fiir sich genommen hochst interessant und dis-
kutierenswert sind, aber in der Volksschule und wohl auch in den weiterfithrenden
Schulstufen ohne Verlust durch Erlduterungen tiberbriickt werden kénnen wie »das,
woriiber du sprechen willst.« Kleinere Ungereimtheiten finden sich in diesem Werk
auch sonst: So sind Waldarbeiter und Holzféiller keine Zusammensetzungen von
»Nennwort« + »Zeitwort«, sondern das Zweitglied Arbeiter ist ein eindeutiges Nenn-
wort (S. 116), Fiirworter (= Pronomen) sind nicht nur Stellvertreter fiir Namen-
worter, sondern Ausdriicke fiir verschiedene Objekte in Abhdngigkeit von Kontext
und Konsituation (S. 118), und der Unterschied zwischen Perfekt und Prateritum
(»Mitvergangenheit« und »Vergangenheit«), der als Unterschied zwischen Bericht
und Erzdhlung prasentiert wird (S. 125ff.), ist zumindest eine grobe Vereinfachung.
Nebenbei: Warum gibt es tiberall in solchen Biichern diese lacherlichen und dimm-
lichen Einkleidungen von grammatischen Aufgaben und Geschichtchen (Rudi als
Reporter und Erzédhler)?

6. Vom Bildungswert der Grammatik

Ich werde hier nicht versuchen, genau zu definieren, was unter »Bildung« ver-
standen werden soll; ebensowenig ist hier der richtige Platz fiir einen Aufriss aller
denkbaren Bildungstheorien. Ich will hier vielmehr an Gedanken ankniipfen, die
zundchst Max Scheler vorgebracht hat und die von Hartmut von Hentig wei-
tergefiihrt wurden. Max Scheler (1960, S. 205) unterscheidet nach dem Werdensziel
das Bildungswissen vom Herrschafts- oder Leistungswissen und vom Erlésungs-
wissen. Bildungswissen gilt dem Werden und der Entfaltung der Person, Herr-
schaftswissen der Beherrschung und dem Verstdndnis der Natur. Die dritte Wissens-
art, das Erlosungswissen als Wissen um der Gottheit willen, ist nicht Sache der
Grammatik und schon gar nicht der Schulgrammatik. Bildungswissen dient nach
Scheler der Erweckung der geistigen Personlichkeitskrifte.

»Gebildet«ist nicht derjenige, der »viel« zufélliges Sosein der Dinge weill und kennt, oder derjenige,
der Vorgdnge maximal nach Gesetzen voraussehen und beherrschen kann - der »grof3e Gelehrte«
resp. »Forscher« —, sondern wer sich eine personliche Struktur, einen Inbegriff aufeinander zur Ein-
heit eines Stiles angelegter idealer beweglicher Schemata fiir die Anschauung, das Denken, die
Auffassung, die Bewertung und Behandlung der Welt und irgendwelcher zufélligen Dinge in ihr
aneignete und sie funktionalisierte — Schemata, die allen zufdlligen Erfahrungen vorgegeben sind,
sie einheitlich verarbeiten und dem Ganzen der personhaften »Welt« eingliedern. (Ebd., S 209)
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Wilhelm Kéller (1988, S. 383) nennt in Anschluss an Scheler Bildungswissen eine
Wissensform, »die dazu beitrage, dass sich eine Person zu einem einheitlichen
Mikrokosmos entfalten kann.« Und weiters:

In diesem Bildungskonzept stehen nicht die Sachgegensténde als Sachgegenstdnde im Mittel-
punkt der Aufmerksambkeit, sondern als Gegensténde, an denen die geistigen Krifte der Schiiler
sich ausbilden konnen. Sachwissen wird nicht so sehr als pragmatisch verwertbares Wissen an-
gestrebt, sondern als notwendige Grundlage fiir die Realisierung kognitiver Operationen. Bei
der Starkung der geistigen Kréfte kann dabei das Hauptaugenmerk entweder auf die Ausbildung
»geistiger Muskeln« gerichtet werden oder auf die Ausbildung methodischer Fertigkeiten im
Umgang mit komplexen Problemen. Grundsitzlich besteht in diesem Bildungskonzept die
didaktische Hoffnung, dass Krifte und Methoden, die an einem Gegenstand entwickelt worden
sind, auch auf andere Gegenstiande iibertragbar sind. (Ebd., S. 409)

Dazu Hartmut von Hentig (1999, S. 146): »Denn wenn tatsdchlich das jeweils wirk-
same Faktenwissen ohnedies nicht auf Vorrat gelernt werden kann, sollte man die
Schule davon entlasten und das Bildungswissen entschlossen und zum Vorteil des
kiinftigen Wissensbedarfs von diesem abkoppeln.«

In dieser Sicht kénnen die fragwiirdigen didaktischen Verkiirzungen tatséchlich
zu sinnvollen didaktischen Reduktionen werden, zum Zuriickfiithren auf die Grund-
gestalten und Wirkungsweisen des grammatischen Baues einer Sprache und damit
auch nach Moglichkeit der Erkenntnis von universalgrammatischen Relationen.
Das kann nattirlich nicht Aufgabe der Volksschule sein — hier mag die Sicherheit im
Benennen der wichtigsten grammatischen Kategorien ein ausreichendes Lehr- und
Lernziel sein — aber fiir die weiterfiihrende Schule und als Vorbereitung fiir ein Uni-
versitatsstudium konnte sich dieses Verfahren lohnen.

7. Die Naturwissenschaften als Vorbild

Wenn man ein Buch wie jenes von Richard P. Feynman Vom Wesen physikalischer
Gesetze (1965) liest, so kann man auf die Frage kommen, warum es nicht auch auf
dem Gebiet der Grammatik moglich ist, auf eine so klare, tibersichtliche und zu-
gleich auch faszinierende Weise die wichtigsten Gesetzmé@ligkeiten erkldrt zu be-
kommen. Vergleichbares gibt es nur in den Biichern von Steven Pinker zu lesen.
Tatsache ist aber nun einmal, dass die Grammatik einer Einzelsprache ein hoch-
komplexes Gefiige von Zeichenrelationen ist, deren Komplexitdt es durchaus mit
manchen physikalischen Gesetzlichkeiten aufnehmen kann. Komplexitét selbst ist
aber kein Grund, die grammatische Arbeit erst gar nicht in Angriff zu nehmen. Auch
das Nachdenken iiber grammatische Kategorien lohnt sich: Ganz so wie in der
Quantenmechanik werden ihre Eigenschaften nicht festgestellt, sondern her-
gestellt. Es kommt eben auf den richtigen Blickwinkel an, den Schleier zu heben, der
den grammatischen Mechanismus einer Sprache einem allzu oberfldchlichen Zu-
gang entzieht. Oft kdnnen auch obsolete Konzepte sinnvolle Unterrichtsgegen-
stinde sein, wie etwa in der Physik die Theorien des Athers und des Phlogistons,
weil man dadurch bestimmte methodische Prinzipien erldutern kann. So kénnte
man auch in der deutschen Grammatik dariiber nachdenken, ob und warum es
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nicht wie im Lateinischen einen Ablativ oder wie in anderen Sprachen einen Dual
gibt. Mit bloen Vereinfachungen ist es da jedenfalls nicht getan.

8. Didaktischer Anhang

Die Problematik der Schulgrammatik habe ich etwas ausfiihrlicher in Schrodt (2005)
erldutert. Basisgrammatik: Mit Gallmann/Sitta (2004) ist ein Grundstein gelegt. Ein
Beispiel eines sinnvollen Unterrichtsmodells ist Koller (1986). Sogar bei von Hentig
(1999, S. 611f.) findet man ein gutes Beispiel fiir Grammatikunterricht anhand von
Satzmodellen. In diesem Sinn konnte es sich lohnen, der Geschichte der Satzmuster
in den verschiedenen Auflagen der Duden-Grammatik nachzugehen. Die gramma-
tischen Arbeiten von Hans Glinz sind immer noch ein lohnender Anlass fiir gram-
matisches Argumentieren (besonders Glinz 1971a, b). Pradikation: Ohne die Lektiire
der Arbeiten von Frege, Wittgenstein, Russell kommt man hier nicht aus. Fiir
interessierte Schiiler und Schiilerinnen kénnte aber gerade dadurch die Sache
spannend werden. Zur Einfithrung in die sprachanalytische Philosophie ist viel-
leicht noch immer der alte Aufsatz von Bertrand Russell »Uber das Kennzeichnenc
gut geeignet (Russell 1971); ein Panorama faszinierender Zusammenhénge entfaltet
Tugendhat (1979). Zum deutschen Tempus habe ich selbst einige Uberlegungen
vorgebracht (Schrodt 2000). Die Sinnhaftigkeit abstrakter grammatischer
Terminologie (z.B. Null-Artikel bei Helbig) kann man auch gut am bekannten Brii-
ckengleichnis in Robert Musils Die Verwirrungen des Zdglings Torlefs diskutieren.
TorleB zu Beineberg {iber die imagindren Zahlen:

Denk doch nur einmal so daran: In solch einer Rechnung sind am Anfang ganz solide Zahlen,
die Meter oder Gewichte oder irgend etwas anderes Greifbares darstellen konnen und wenig-
stens wirkliche Zahlen sind. Am Ende der Rechnung stehen ebensolche. Aber diese beiden
héngen miteinander durch etwas zusammen, das es gar nicht gibt. Ist das nicht wie eine Briicke,
von der nur Anfangs- und Endpfeiler vorhanden sind und die man dennoch so sicher tiber-
schreitet, als ob sie ganz dastiinde? (Musil 1968, S. 75)

Das Nachdenken iiber abstrakte Begriffe und seine konstruktivistischen Folgen und
Folgerungen kann ebenso ein sinnvolles Ergebnis des Grammatikunterrichts sein.
Hartmut von Hentig (1999, S. 146) sieht es als eine grof3e Aufgabe an, das Bildungs-
wissen »mit grofer Strenge und mit einem weiten Blick herauszuarbeiten.« Mit dem
weiten Blick meint er, die Verwirrungen, die Fernsehen und neue Medien in den
Kopfen hinterlassen, in die Priifung der bildenden Wirkungen einzubeziehen und
damit (vielleicht etwas paradox) das Heilswissen (im Gegensatz zu Scheler) nicht
auszuschlieflen. Heilswissen durch Beseitigung von Verwirrungen: So endet auch
Musils »TorleR«. Ubrigens: Die Rolle der Mathematik bei Robert Musil hat Wolfgang
Kurz (2004) in einer auch iiber das Internet zugédnglichen Arbeit tiberzeugend be-
schrieben.



32 | ide 2-2010 Grammatik | Aufbau der Kompetenz

Literatur

BOETTCHER, WOLFGANG (2009): Grammatik verstehen, Bd. 2. Tiibingen: Niemeyer.

BOETTCHER, WOLFGANG; SITTA, HORST (1972): Deutsche Grammatik III. Frankfurt/M.: Athendum.
BUNDESINSTITUT FUR BILDUNGSFORSCHUNG, INNOVATION & ENTWICKLUNG DES OSTERREICHISCHEN SCHUL-
WESENS (Hg.; 2009): Praxishandbuch fiir »Deutsch, Lesen, Schreiben« 4. Schulstufe. Graz: Leykam.

Online: http://www.bifie.at/sites/default /files/aufgabensammlung/ handbuch-bist-d4-2009.pdf

FEYNMAN, RICHARD P. (1965): Vom Wesen physikalischer Gesetze. Miinchen: Piper.

GALLMANN, PETER; SITTA, HORST (2004): Deutsche Grammatik. Ziirich: Lehrmittelverlag des Kantons
Zirich.

GLINZ, HANS (21971a): Deutsche Grammatik 1. Frankfurt/M.: Athendum.

DERs. (1971b): Deutsche Grammatik II. Frankfurt/M.: Athendum.

HELBIG, GERHARD (41991): Deutsche Grammatik — Grundfragen und Abrifs. Miinchen: iudicium.

HENTIG, HARTMUT VON (1999): Bildung. Weinheim-Basel: Beltz.

INGENDAHL, WERNER (1999): Sprachreflexion statt Grammatik. Tiibingen: Niemeyer.

KOLLER, WILHELM (1986): Funktionaler Grammatikunterricht. Hannover: Schroedel.

DERs. (1988): Philosophie der Grammatik. Stuttgart: Metzler.

Kurz, WOLEGANG (2004): Funktionen und Bedeutung der Mathematik im Werk Robert Musils. Diplom-
arbeit, Wien. (http://othes.univie.ac.at/101/1/kurz.pdf)

MusiL, RoBerT (1968): Sdamtliche Erzihlungen. Hamburg: Rowohlt.

PINKER, STEVEN (1996): Der Sprachinstinkt. Miinchen: Kindler.

ROTZER, HANS GERD (Hg.; 1973): Zur Didaktik der deutschen Grammatik. Darmstadt: Wissenschaftli-
che Buchgesellschaft.

RussiLL, BERTRAND (1971): Uber das Kennzeichnen. In: Russell, Bertrand: Philosophische und
politische Aufsdtze. Stuttgart: Reclam, S. 3-22 [Original 1905].

SCHELER, MAx (21960): Die Wissensformen der Gesellschaft. Bern: Francke.

ScHRODT, RICHARD (2000): Tempus, Zeit und Text. Von der Versinnlichung der Zeit im literarischen
Umfeld. In: ide. informationen zur deutschdidaktik, Jg. 24, H.3 (»Tempus), S. 27-40.

DERs. (2005): Schulgrammatik — ins Nichts? In: Rastner, Eva Maria; Schrodt, Richard (Hg.): Lehramt
Deutsch — wohin? Wien: Praesens (= Stimulus 2004), S. 93-124.

STRECKER, BRUNO (2004): Faszination Grammatik. In: Sprachreport 4, S. 8-13.

TuGENDHAT, ERNST (21979): Vorlesungen zur Einfiihrung in die sprachanalytische Philosophie. Frank-
furt/M.: Suhrkamp.

ZIFONUN, GISELA; HOFFMANN, LUDGER; STRECKER, BRUNO (1997): Grammatik der deutschen Sprache.
Bd. 2. Berlin: de Gruyter.



ide 2-2010 | 33

Thomas Lindauer, Afra Sturm

Erweiterter Grammatikunterricht

Uber Sinn und Zweck von Grammatikunterricht 14sst sich trefflich streiten, nicht
aber dartiber, dass Schiiler und Schiilerinnen ihre Neugier auf die Beschéftigung mit
Sprache im Lauf der (Schul)Zeit verlieren. Schuld daran ist nach Boettcher (2009,
S. XI) ein verfehlter Zugang: Zum einen werde der Grammatikunterricht als »Nor-
menkontrollinstanz fiir den Erwerb >richtiger« sprachlicher Strukturen« genutzt,
zum anderen bestehe Grammatikunterricht hauptsédchlich aus der Vermittlung von
Fachbezeichnungen und strebe zu friih nach Systematik.

Sichtet man die neuere und dltere Literatur, stellt man fest: Die Unsicherheit iber
Sinn und Zweck von Grammatikunterricht ist gross, die Vorschldge zur Behebung
der Misere reichen von der Hinwendung zu einer allgemeinen Sprachbetrachtung
bis hin zur Funktionalisierung der Grammatik als Instrument zur Textarbeit oder
gar zum Credo, Grammatikunterricht ganz zu streichen (vgl. den Uberblick in Bre-
del 2007, S. 205-267 sowie die verschiedenen Beitrdge in Képcke/Ziegler 2007 und
Bremerich-Vos 1999).

Wir mdchten im Folgenden dafiir argumentieren, dass nicht noch mehr und
differenzierterer Grammatikunterricht betrieben werden soll (wie dies Boettcher
2009 nahelegt), dass aber auch nicht die Arbeit an der Grammatik, an der Sprach-

Arra STURM ist Deutschdidaktikerin und Linguistin sowie Leiterin der Schreibberatung im Zentrum
Lesen der PH der Fachhochschule Nordwestschweiz. E-Mail: afra.sturm@fhnw.ch

TroMAS LINDAUER ist Deutschdidaktiker und Linguist sowie Leiter des Zentrums Lesen der PH der
Fachhochschule Nordwestschweiz. E-Mail: thomas.lindauer@fhnw.ch
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struktur, ganz aus dem Sprachunterricht gestrichen wird (Ingendahl 1999) oder auf
einen (Text-)funktionalen Nutzen hin fokusiert wird (Klotz 2007). Wir plddieren
dafiir, dass ausgewdhlte Themen der Grammatik per se einen Bildungswert haben:
Ein differenzierter Blick auf »Grammatik-Kompetenzen« und damit einhergehende
erweiterte methodische Zugidnge konnen dies begriinden. Wir halten es zudem fiir
sinnvoll, sorgféltig ausgewihlte Bereiche des traditionellen Grammatikunterrichts
in der Volksschule zu erarbeiten, diese Bereiche aber sowohl im Umfang wie in der
Behandlungstiefe zu reduzieren, denn zurzeit wird noch zu vieles zu ausfiihrlich
und zu frith behandelt. Ergénzt werden sollte der traditionelle Grammatikstoff um
Worter und Morpheme als kleinste grammatische Einheiten (vgl. Lindauer 2007).

Wenn es im Grammatikunterricht in erster Linie darum gehen soll, »Grammatik-
kompetenzen« zu vermitteln, und der Grammatikunterricht nicht eine bloRe Hilfs-
funktion fiir sprachliche Korrektheit und Orthografie haben soll, dann gilt zu fragen,
was genau unter »Grammatikkompetenz« zu verstehen ist.

1. Grammatikkompetenzen

Grammatikkompetenzen sind anders strukturiert als die vier grundlegenden
Sprachdoméinen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben (vgl. Furger/Schmellentin
in diesem Band und den Kurzbericht Schulsprache aus dem Schweizer Standard-
Projekt HarmoS!). Weinert (2002) folgend, der Kompetenzen als kognitive Fahig-
keiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, beschreibt, unterscheiden wir drei Dimen-
sionen, in denen sich je unterschiedliche Formen von Grammatikkompetenz
zeigen:

1. Natiirlich erworbene Grammatik

2. Sprachstrukturen erforschen

3. Schulgrammatische Klassifikationen und Operationen.

Dimension 1: Natiirlich erworbene Grammatik (Spracherwerb, korrekter Sprach-
gebrauch)

Jeder Sprecher, jede Sprecherin einer (Erst)Sprache beherrscht die natiirliche
Grammatik dieser Sprache und verfiigt damit tiber eine entsprechende Grammatik-
kompetenz. Die Grammatik wird wihrend des Spracherwerbs (weitgehend un-
gesteuert und unbewusst) erworben. In jeder Sprache lassen sich fiinf Module einer
Grammatik unterscheiden:

1 Im Rahmen des bildungspolitischen Projekts HarmoS wurden in der Schweiz u.a. Kompetenz-
modelle und Basisstandards fiir die Facher Schulsprache, Fremdsprache, Naturwissenschaften und
Mathematik entwickelt. Die Basisstandards fiir alle vier Sprachregionen finden sich unter wwuw.edk.
-chldyn/20692.php; die wissenschaftlichen Kurzberichte unter wwuw.edk.ch/dyn/ 11968.php.
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Wortschatz (mentales Lexikon, Wortsemantik)
Regeln der Lautbildung (Phonologie)

Regeln der Wortbildung (Morphologie)
Regeln der Satzbildung (Syntax)

Regeln der Satzbedeutung (Satzsemantik)

Jede dieser Sprachen bzw. Grammatiken weist in diesen Bereichen Eigenheiten auf.
Eigenheiten der Erstsprache werden insbesondere dann deutlich, wenn man
fremde Sprachen erwirbt: Es fehlt einem das passende Wort (Lexikon); man hort
einen Akzent (Phonologie); Verben werden falsch konjugiert (Morphologie) usw.
Grammatikkompetenz in diesem Sinne meint also die Féhigkeit, eine Sprache (in
unserem Fall das Standarddeutsche) grammatisch moglichst fehlerfrei gebrauchen
zu kénnen.

Die oben genannten fiinf Module bilden auch die Forschungsobjekte fiir das, was
in der Linguistik Grammatik genannt wird: Grammatik umfasst also nicht nur Wort-
arten und Satzglieder, sondern — dies zeigt auch ein Blick in die Duden-Grammatik?
—auch die Lautstruktur und die Wortbildung.

Dimension 2: Sprachstrukturen erforschen (natiirliche Grammatik untersuchen)

Grammatische Strukturen von Sprachen lassen sich erforschen. Dafiir braucht es
spezifische Kompetenzen wie die Fahigkeit, Sprachstrukturen miteinander zu ver-
gleichen, Fragen zu stellen und Hypothesen zu bilden, die eigene Forschungstétig-
keit zu dokumentieren etc.3 Von zentraler Bedeutung ist es daher, dass man die
richtigen Fragen stellt: »Vielleicht gibt es auf der Welt nur zwei Arten von Fragen. Die
einen, die sie in der Schule stellen, auf die die Antwort im Voraus bekannt ist, und
die nicht gestellt werden, damit irgendjemand kliiger wird, sondern aus anderen
Griinden. Und dann die anderen, die im Laboratorium. Auf die man die Antworten
nicht kennt, und oft nicht einmal die Frage, bevor man sie stellt.« (Peter Hoeg: Der
Plan von der Abschaffung des Dunkels)

Sprachstrukturen werden also »im Laboratorium« untersucht, ohne dass vor-
gingig dartiber nachgedacht wird, wie die Ergebnisse verwertet werden kénnen,
wie die Phdnomene zu klassifizieren sind.

2 Wir halten die Ausweitung des Begriffs Grammatik auf Texte (= Textgrammatik) fiir wenig hilf-
reich. Wir verstehen im Folgenden daher auch Grammatik im traditionellen Sinn, wie sie bei-
spielsweise in der Auflage 1984 der Duden-Grammatik in Laut-, Wort- und Satzlehre zum Aus-
druck kommt. Damit ist nicht gesagt, dass nicht auch grammatische Phdnomene auf der Ebene
Text relevant sind, nur unterliegen diese Phanomene nicht den gleichen Bedingungen.

3 Die Kompetenzen in dieser Dimension gleichen den Féhigkeiten, wie sie auch im Kompetenz-
modell »Naturwissenschaften« modelliert werden, das u.a. die Handlungsaspekte Interesse/Neu-
gierde entwickeln; ordnen/strukturieren/modellieren; mitteilen/austauschen ansetzt (vgl. HarmoS
Naturwissenschaften: wwuw.edk.ch/dyn/11968.php — Zugriff: 1.2.2010).
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Dimension 3: Schulgrammatische Klassifikationen und Operationen
(Grammatikwissen)

Gegeniiber dem sprachwissenschaftlichen Instrumentarium verfiigt die Schul-
grammatik {iber ein reduziertes Begriffs- und Beschreibungsinventar. Diese
Reduktion fiihrt dazu, dass in der Schule nicht alle grammatischen Phdnomene
konzeptionell erfasst werden kdnnen. So kennen alle Lehrpersonen die Frage, ob
nun das Partizip Perfekt als Verb oder als Adjektiv zu bestimmen sei (das verkaufte
Haus vs. das Haus wurde verkauft), ob die Verbpartikel als Partikel oder als Verb oder
als Verbzusatz markiert werden soll, wenn sie vom Verb getrennt steht (sie fuhr ...
ab) usw. Da die Grammatik einer Sprache nicht so einfach ist, wie es schul-
grammatische Kategorien scheinen lassen, sollte man sich beim Erarbeiten eben
dieser Kategorien auf unproblematische Fille beschrdanken. Erst wenn geniigend
Sicherheit im Gebrauch der Operationen und Begriffe erreicht wurde, kénnen auch
komplexe Félle untersucht werden. Dies ist unserer Meinung nach erst im
Gymnasium oder an der Hochschule bzw. Universitdt moglich.

Explizites Grammatikwissen ist eine niitzliche Voraussetzung dafiir, Sprach-
strukturen untersuchen zu kénnen. Das Ziel jeder grammatischen Téatigkeit bleibt
jedoch das Erforschen von Sprachstrukturen, nicht das Klassifizieren. Kein Linguist,
keine Linguistin wiirde blof§ zum Selbstzweck Wortarten bestimmen: Ihnen geht es
vielmehr um Erkenntnisse tiber Sprachstrukturen.

2. Grammatikinhalte

Die unter Dimension 1 angefiihrten fiinf Module der Grammatik bilden also jenen
Gegenstand in der Welt, aus dem sich in der Schule die Inhalte fiir den Grammatik-
unterricht, und zwar fiir die Dimensionen 2 und 3, gewinnen ldsst.

Befragt man Lehramtstudierende und Lehrpersonen, welche Gegenstdnde ihrer
Meinung nach im Grammatikunterricht zu behandeln sind, werden folgende Be-
reiche genannt und begriindet:

Wortarten wegen der Nomengrossschreibung;

die vier Fille wegen Akkusativ-Fehlern, die in Schiilertexten, aber auch in Schwei-

zer Tageszeitungen o6fters zu entdecken sind (sie nahm ein Balken);

die Zeiten wegen Fehler bei der Verwendung starker Prédteritumsformen (er

schwimmte im See);

Satzglieder, damit man abwechslungsreiche Sdtze bilden kann (zur geringen

Wirkung von explizitem Grammatikwissen auf die Sprachverwendung vgl. An-

dresen/Funke 2003).

Dazu kommen Versatzstiicke von Wissen wie Konjunktiv, verbale Wortkette usw.

Mit anderen Worten: Zumindest fiir die Schweiz, so zeigt auch der Blick in die Lehr-
pline, sind damit die Kernbereiche des Grammatikunterrichts benannt. Unserer
Meinung nach reicht das auch fiir die Volksschule und ist zum Teil noch zu viel. Zur
Klassifikation und Benennung grammatischer Phinomene kann man sich in der
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Volksschule auf folgende Bereiche beschrdnken, da sich die Schiiler und Schiile-
rinnen damit ein hinreichendes Instrumentarium an prototypischen Féllen er-
arbeiten konnen, um auch Kompetenzen in der Dimension 2 zu erwerben bzw. um
sich Sprachstrukturen forschend-entdeckend zuwenden zu konnen.

Wortarten sind fiir die deutsche Orthografie wichtig, aber dies betrifft vor allem
Nomen und fiir die Kommasetzung auch Verben. In héheren Schulklassen sind
gewisse Prdpositionen und Indefinitpronomen hilfreich fiir das Erkennen von
nominalisierten Verben und Adjektiven: beim Wandern, etwas Schénes. Fiir ortho-
grafische Zwecke reicht es aber, wenn die Schreibenden Nomen und Verben sicher
erkennen sowie einschligige Signalworter wie beim, aufs, zum, von, an, auf ... und
wie viel, etwas, alles nutzen. Fiir die Volksschule reichen also die fiinf formalen
Grundwortarten. Vollstdndigkeit kann nicht das Ziel von kompetenzorientiertem
Lernen sein.

Kasus sind zwar ein beliebtes Thema, aber das Bestimmen von Kasus bringt
kaum Gewinn; allenfalls auf der Oberstufe fiir die Bezeichnung von Satzgliedern als
Nominalgruppe im Nominativ, Akkusativ etc. kommt ihnen eine bestimmte Funk-
tion zu. Ahnliches gilt fiir Tempus und Modus: Der Imperativ ist zwar pragmatisch
eine wichtige Ausserungsform, das Bestimmen der verschiedenen Modi trégt
jedoch nichts zu einem kommunikativ sinnvollen Einsatz von Befehlen bei. Und so
bedeutsam die Zeit fiir das menschliche Leben ist, ob man bei einem Verb Pri-
teritum oder Perfekt bestimmen kann, ist von geringer Bedeutung. Aber iiber die
verschiedenen sprachlichen Mittel zur Darstellung von Zeitverhidltnissen (oder
Befehlen und Bitten) nachzudenken, ist sprachférderlich. Hierzu lohnt es sich denn
auch, wenn den Nachdenkenden die notigen Begriffe zur Verfiigung stehen: Prd-
sens, Perfekt, Préiteritum und Futur bzw. Imperativ sowie auf der Oberstufe Kon-
junktiv.

Ahnliches gilt fiir Satzglieder: Eine vollstindige formale und funktionale
Klassifikation ist nicht angebracht. Dass aber Wortgruppen und ihre Abhédngigkeit
vom Verb (= Verbenfidcher) erkannt weden, ist fiir die forschende Arbeit an Sidtzen
notig. In leistungsstarken Oberstufenklassen kann die funktionale Bestimmungen
von Subjekt und (Akkusativ-)Objekt Thema werden. In diesem Fall kénnen dann
auch Aktiv-Passiv-Konstruktionen untersucht werden. Auf die Behandlung des zu-
sammengesetzten Satzes wiirden wir ganz verzichten. Die Kommasetzung ldsst sich
auch ohne Rekurs darauf vermitteln (Lindauer/Schmellentin 2008), fiir eine rein
grammatische Auseinandersetzung ist diese Konstruktion zu komplex.

Morphologie und das Untersuchen von Wértern sollten hingegen den Grammatik-
unterricht stofflich erweitern. Zwar spielen Worter im Anfangsunterricht (Worter
schreiben, Grundwortschatz) und beim Fremdsprachenlernen (Vokabular pauken)
eine Rolle. Was jedoch nur vereinzelt systematisch zum Thema gemacht wird, ist das
Wort als Gegenstand der Sprachreflexion und damit die Wortbildung als gram-
matisches bzw. sprachliches Phdnomen (vgl. Lindauer 2007 und Sturm 2007). Dabei
eignen sich gerade Worter und deren Bildung fiir den Grammatikunterricht: Worter
sind relativ handliche, gut tiberblickbare und im Vergleich zu Sdtzen einfach
strukturierte sprachliche Gebilde; die Wortbildung ist ein relativ regeloffener, wenig
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normierter Bereich der deutschen Sprache, der zum Experimentieren und Forschen
einlddt. Zudem spielt das Stamm-Morphem eine zentrale Rolle in der Rechtschrei-
bung. Wir wiirden es daher begriilen, wenn statt Kasus und Tempus mehr Mor-
phologie in der Volksschule betrieben wiirde. Dabei sollen auch die Begriffe Mor-
phem, Vormorphem (= Suffix), Nachmorphem (= Ableitungsmorphem) und Stamm-
Morphem verwendet werden. Von der Behandlung von Flexionsaffixen raten wir
jedoch ab.

Fazit: Wir sind nicht grundsétzlich gegen den traditionellen Grammatikunter-
richt, aber wir sind dezidiert der Meinung, dass zu vieles zu friih mit einem zu hohen
Vollstdndigkeitsanspruch behandelt, aber nur selten erworben wird. Wenn sich der
Grammatikunterricht in Bezug auf die Dimension 3 auf die im vorhergehenden Ab-
schnitt umrissen Themenbreiche beschriankt, entsteht der Freiraum, um Kompten-
zen der Dimension 2 aufzubauen. Zudem erarbeiten sich die Lernenden auf diese
Weise an prototypischen Fillen das Riistzeug fiir ein eigenstdndiges Erkunden
grammatischer Strukturen.4

3. Was meint »erweiterter Grammatikunterricht«?

Sollen die oben umrissenen drei Dimensionen einer Grammatikkompetenz in schu-
lischem Kontext befordert werden, miissen neben traditionellen Gegenstinden
auch grammatische Phinomene in den Blick genommen werden, die sich fiir einen
altersgerechten Zugang zum Verstehen von Sprachstrukturen besonders eignen.
Damit sich auch die Fahigkeiten des selbstdndigen Forschens und Reflektieren
(Dimension 2) ausbilden kénnen, darf sich Grammatikunterricht nicht nur auf das
Ldsen von Bestimmungsiibungen beschrdnken, sondern muss auch ergebnisoffene
Lernumgebungen bieten.

Damit ist also eine Erweiterung des Grammatikunterrichts (= Untersuchung der
Sprachstruktur) in zweifacher Hinsicht, ndmlich im Hinblick auf die Methodik und
in Bezug auf die Gegenstdnde, die untersucht werden, gemeint:

Erweiterung der Methodik heift, dass im Grammatikunterricht nicht nur a) das
Einiiben (schul)grammatischer Operationen und der Erwerb der traditionellen
Termini methodische Leitlinie sein kann, sondern dass b) auch echtes Forschen
notig ist, das heil’t ein Forschen, bei dem weder die Ergebnisse noch die Begriffe
von vornherein gegeben sind. Das erfordert seitens der Lehrpersonen einen
gewissen Mut, denn vieles ist ihnen nicht bekannt, auf gewisse Fragen werden sie
keine Antworten wissen (wie die Linguistik zum Teil ja auch nicht). Damit die
grammatische Entdeckungsreise nicht zu einer Blindfahrt wird, brauchen Lehr-
personen ein Basiswissen {iber grammatische Methoden sowie Lehrmittel, die
ein solches Lernen anregen.

4 Eine konkrete Umsetzung dieses Grammatikunterrichts haben wir mit dem Sprachlehrmittel Die
Sprachstarken realisiert.



Thomas Lindauer, Afra Sturm | Erweiterter Grammatikunterricht ide 2-2010 | 39

Erweiterung des Gegenstandsbereichs meint, dass nicht nur traditionelle Themen
wie Wortart- und Satzgliedbestimmung etc. Gegenstand sein sollen, sondern
auch Laute und ihre Struktur (Phonologie), Worter und ihre Bauweise (Mor-
phologie) zum Gegenstand des Unterrichts werden.

Mit »erweitertem Grammatikunterricht« ist nicht gemeint, dass Grammatik zu
einem allgemeinen Reflektieren iiber Sprache werden soll: Dafiir gibt es bereits das
Konzept von Sprachbetrachtung und Language Awareness (vgl. Peyer 2003, Bredel
2007). So wichtig uns Sprachreflexion, das hei8t das Nachdenken tiber Kommuni-
kationsformen, Textwirkung, Sexismus in der Sprache etc., ist, so sehr méchten wir
hier betonen, dass sich die Gegenstdnde der Grammatik aus ihr selbst bzw. aus den
oben genannten fiinf Modulen ergeben.

Im Folgenden mochten wir an drei Beispielen zeigen, wie wir uns die Kom-
petenzférderung fiir die Dimension 2 vorstellen.

3.1 Grammatik entdecken und erforschen

Entdeckendes Lernen ist dort moglich, wo es Regularitidten zu entdecken gilt, die den
Lernenden noch nicht bekannt sind, die aber, gut strukturiert, der Lehrperson ver-
traut sind. Die Lernenden entdecken und/oder vollziehen nach, sie sollen zu einem
Lernbereich durch ein methodisch offenes Lernarrangement gefiihrt werden, das
Hauptziel ist im Voraus (der Lehrperson) bekannt. Dahinter steckt auch die Hoff-
nung, dass sich die intensive Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, das selb-
stdndige Formulieren von Erkenntnissen und Hypothesen, den Schiilern und Schii-
lerinnen dabei hilft, den Lerngegenstand tiefer zu durchdringen und sich so stirker
zu eigen zu machen. Entdeckendes Lernen dient auch dem Strategieerwerb. Nicht
alle Bereiche der Grammatik eignen sich dafiir und nicht immer ist es auch zeit-
okonomisch angebracht, die Lernenden in einem komplexen Arrangement selbst-
entdeckend arbeiten zu lassen.

Forschendes Lernen zielt nicht so sehr darauf ab, dass man sich einen Gegenstand
eigenaktiv aneignet, sondern hier werden die Lernenden mit einer ergebnisoffenen
Frage dazu angeregt, sich einem komplexen Feld beobachtend, beschreibend,
Hypothesen bildend zu ndhern. Ein einfaches Beispiel, das wir auf der Web-Site
www.wer-weiss-was.de gefunden haben, kann dies illustrieren:

Anfrage: »Hallo, gestern in der Deutsch-Stunde hat uns unser Lehrer eine meiner Meinung
nach sinnlose Hausaufgabe gegeben: Wir sollen 30 >schone« Worter aufschreiben.
Nun ja, ein paar hab ich schon gefunden. Aber leider ist es ziemlich schwer, sich 30
»schone«Worter einfallen zu lassen, da man meistens immer nur dieselben beniitzt.
[...]«

Antwort 1: »Meinst Du mit >schone«Wérter, die schon klingen oder die >schon« mit anderen
Worten ausdriicken? [...] Und Synonyme hitte ich auch ein paar: hiibsch, ansehn-
lich, gutaussehend, attraktiv, ansprechend, niedlich, nett, siifs, fein, adrett, toll, grofs-
artig, atemberaubend haben zwar teilweise eine deutlich unterschiedliche Farbung
(niemand wiirde Heidi Klum fiir niedlich halten oder mein Kaninchen fiir attraktiv
*lol*). Aber im Prinzip ist es das! [...]
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Antwort 2: »So sinnlos scheint die Aufgabe dann wohl doch nicht zu sein ;-). Also nimmt man
einfach ein paar Worter, die man sonst selten benutzt. Und finden kann man sie,
wenn man z.B. ein bisschen in einem Buch mit alten Gedichten blittert: geziemend,
bang, flammend, Taumel [...]. Den Rest {iberlasse ich dir, damit die Aufgabe nicht
ganz ihren Sinne verfehlt ;)«

Antwort 3: »Fremdworter vielleicht? amplifizieren, Bibliomanie, Chiliasmus, Deviation, Euphe-
mismus, Flamboyant, Gynandromorphismus, Hendiadyoin |...]«

Zentral beim forschenden Lernen ist, dass es nicht genau eine Losung gibt: Das
Lern-Arrangement ist keine Engfiihrung auf eine bestimmte Lésung hin — wie dies
tendeziell fiirs entdeckende Lernen gilt —, sondern auch Unerwartetes oder andere
Perspektiven sind wichtig und erwiinscht. Das ist fiir Lehrpersonen besonders an-
spruchsvoll, da die Schiilerinnen und Schiiler sie mit Problemen, Fragen oder
Einzelféllen konfrontieren kénnen, welche die Lehrperson selbst nicht 16sen kann.
Aber damit entsteht das, was auch in der Forschung zentral ist: Aufgrund von
Beobachtungen und Hypothesen ergeben sich neue Fragen — Forschen heil3t zu-
allererst Fragen stellen.

3.2 Die Klassifikation von Wortarten verstehen

Das folgende Unterrichtsbeispiel findet sich als Modell in Lindauer/Nédnny 2003
und als Umsetzung im Sprachlehrmittel Die Sprachstarken 4«. Ausgangspunkt bildet
Leo Lionnis Geschichte von der Maus Frederick, die im Gegensatz zu allen anderen
Maiusen nicht Futter, sondern Worter sammelt. Das, was Frederick gemacht hat,
koénnen Schiiler und Schiilerinnen auch: Sie konnen Woérter sammeln und ihre
Sammlung ordnen. Dafiir wédhlen sie selber Texte aus, benutzen das Worterbuch,
um das Material fiir ihre Untersuchungen zu gewinnen. Sie halten ihre Ergebnisse in
ihrem Lerntagebuch fest. Diese Ergebnisse werden dann verdffentlicht und dis-
kutiert: Beim Sesseltanz legen sie ihre Tagebiicher offen auf und rutschen dann
jeweils einen Sitzplatz weiter, um das zu lesen und schriftlich zu kommentieren, was
die anderen herausgefunden haben. Die Lehrperson stellt wertvoll scheinende Aus-
sagen in einem Forschungsalbum kommentierend zusammen, das Album kann
dann als Basis fiir die weiterfithrende Arbeit, die formale Bestimmung der drei
Grundwortarten Nomen, Verb, Adjektiv und Rest, dienen.

Neben dem Erwerb der traditionellen Wortart-Bestimmung wird hier auch eine
Reflexion iiber Klassifikationen ermdoglicht. Nach welchem Kriterium man sortiert —
Wortldnge, alphabetisch, Endreim, Wortarten etc. —, ist davon abhéngig, wozu man
die Klassifikation braucht: Wenn ich Kreuzwortrétsel 16se, interessiere ich mich in
besonderem Male fiir Worter mit einer bestimmten Anzahl an Buchstaben. Wenn
ich ein Gedicht machen will, suche ich unter anderem nach Reimen. Die Leitfragen
sind also:

Was wird klassifiziert?

Wie wird klassifiziert?

Woftir wird klassifiziert?

Wie formuliert man Klassifikationsbedingungen?
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Wer sich entlang dieser Leitfragen mit Sprachstrukturen beschiftigt, entwickelt zen-
trale Kompetenzen fiir grammatische Tédtigkeiten (Dimension 2) und erwirbt ein
Wissen um grammatische Begriffe (Dimension 3).

3.3 Wortstrukturen erforschen - die Morphologie GmbH

Das Beispiel ist dem Sprachlehrmittel Die Sprachstarken 6 entnommen. Auf der
Sprachbuchseite ist eine Fabrik abgebildet, die Kithlschrankmagnete herstellt.
Darauf finden die Lernenden Stamm-Morpheme zum Themenfeld »Essen/Kiiche«
und die hdufigsten Ableitungsmorpheme fiir Nomen und Adjekte, Prifixe fiir Verben
und Konjugationsendungen. Mit diesem Beispiel-Material erhalten sie einen Brief
der »Morphologie GmbH«. Aufgrund diese Briefs bilden die Lernenden Arbeits-
gruppen a 3 bis 5 Personen.

Zuerst legt jede Arbeitsgruppe ein Thema fiir ein Kiihlschrank-Magnet-Set fest.
Dies kann durch die Lehrperson vorgegeben oder in der Gruppe selbst bestimmt
werden. Die Lernenden sollen dazu angehalten werden, moglichst viele Worter zum
Thema zu sammeln, aus Fachbiichern, aus Lexika, aus dem Gedéchtnis, in einem
gemeinsamen Brainstorming usw. Diese Worter sollen dann in ihre Morpheme
zerlegt werden: Sport, Ein-wurf, Paar-lauf, Ver-warn-ung.

Es ist wichtig, die Lernenden deutlich auf den Unterschied zwischen Zerlegung in
Morpheme Arbeit-er und in Silben Ar-bei-ter hinzuweisen.

Zu den Stamm-Morphemen werden Vor- und Nachmorpheme gesucht. Eine
gewisse Anzahl solcher Morpheme ergeben sich aus der zuvor zusammengestellten
Wortliste: ab-, ein-, ver-, -ung. Dabei muss gepriift werden, ob sich daraus tiberhaupt
existierende oder zumindest »sinnvolle«, »plausible« Worter bilden lassen: sport-ig?
Hier hilft neben dem Worterbuch das Internet: Was auf den ersten Blick unplausibel
tont, findet sich moglicherweise schon im Sprachgebrauch und entsprechend
héufig im Internet. Aber Achtung: Damit eine Neubildung bereits als gebrduchlich
bezeichnet werden kann, braucht es mehr als hundert Fundstellen im Internet. Das
ladt zu einer Diskussion tiber mégliche und unmdégliche Worter ein sowie iiber die
Frage, wer eigentlich bestimmt, welche Worter es gibt und welche »falsch« sind.

Mit den Morphemlisten sollen Sdtze gebildet werden. Dabei wird deutlich, dass
neben den »auffilligen« Nachmorphemen wie -ung, -heit, -ig, -lich usw. verschie-
dene Flexionsmorpheme (Konjugations- und Fallendungen) notig sind. Deutlich
wird auch, dass fiir ein funktionierendes Magnetspiel nicht nur Morpheme aus dem
engen Bereich des gewidhlten Wortfelds bendétigen werden, sondern auch Mor-
pheme wie ich, sie, ihr, aber, gut, heute usw. Und zudem gibt es wie bei den Wortern
Morpheme mit gleicher Form, aber unterschiedlicher Bedeutung: -s in Auto-s, Vater-s,
in-s, abend-s, geht-s, hat jedes Mal eine andere »Bedeutung«. Fiir ein Magnet-Spiel
geniigt es, wenn das Morphem einmal vorkommt, aber evtl. braucht es fiir die Kon-
struktion mehrere Pldttchen mit demselben Morphem, weil man sonst keine Sétze
bilden kann: Gehts abends mit den Autos meines Vaters ins Kino?

Nach der ersten Sammelphase sollten erste Ergebnisse und Probleme in der
Klasse besprochen werden. Da es hier um ein freies Erkunden der Wortstrukturen
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im Deutschen geht, werden die Schiiler und Schiilerinnen Problemfélle zusammen-
tragen, zu denen auch die Sprachwissenschaft keine iiberzeugenden oder zumin-
dest fiir die Volksschule verstdndliche Losungen anbietet: Was fiir ein Morphem ist
him- in Himbeere? — Ist das Stamm-Morphem von der, den, dem, des nur das d? So
wie bei mein-er, mein-en, mein-em, mein-es der Stamm mein ist? — Ist der Stamm
von besser wohl bess? So wie bei schin-er?

Fazit: Es liegt auf der Hand, dass Lehrpersonen in einem so verstandenen
Grammatikunterricht nicht immer die »letzte Autoritit« sein kénnen und miissen,
vielmehr sollen sie gemeinsam mit den Schiilern und Schiilerinnen iiber Sprach-
strukturen nachdenken. Dadurch ergibt sich ein Reflexionsfeld, das zu weiteren
Forschungen einlddt, aber auch zu einer erhéhten Sensibilitdt gegeniiber Wort-
strukturen und damit gegeniiber der Sprache beitragt.
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Corinna Peschel

Zur Nutzung textorganisierender
Mittel in Schiilertexten

1. Einleitung

Lehrer! und Arbeitgeber beklagen nicht erst seit gestern die oft schlechte Qualitét
der Texte von Schiilern und Schulabgéingern (vgl. z.B. Knapp 2007). Wihrend die zu-
kiinftigen Arbeitgeber eher die mangelnden Fahigkeiten auf den Ebenen der Ortho-
grafie und der Morphosyntax monieren, machen Linguisten und Didaktiker starker
auch auf Probleme im Bereich der Verstdndlichkeit und Adressatenorientierung der
Texte aufmerksam. Schon 1994 konstatieren etwa Sieber und andere die mangelnde
»Textvordergrundslogik« grof3er Teile der von ihnen untersuchten Texte. Es gelingt
manchen Schreibern nur mit Miihe (teilweise sogar tiberhaupt nicht), ihre Texte so
zu gestalten, dass Leser den »roten Faden« erkennen, die Entwicklung der ent-
haltenen Themen nachvollziehen und Textteilen die passenden Funktionen inner-
halb des Ganzen zuweisen kénnen.

Dies kdonnte zum einen daran liegen, dass die Schiiler nicht in der Lage sind, ihre
Gedanken nachvollziehbar zu ordnen? oder dass sie bestimmte Modi des
Schreibens generell noch nicht erworben haben. Zum anderen besteht die Moglich-

CoriNNA PescHEL ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Germanistik: Didaktik im Fachbereich A:
Geistes- und Kulturwissenschaften an der Bergischen Universitat Wuppertal.
E-Mail: peschel@uni-wuppertal.de

1 Ichverwende im gesamten Beitrag die nicht gedoppelten Kurzformen, die ich als geschlechter-
neutral ansehe.

2 Die Ergebnisse von Sieber zeigen allerdings, dass auf der Ebene der inhaltlichen Gliederung, etwa
mit »Texthintergrundslogik« gleichzusetzen, weniger Probleme bestehen.
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keit, dass eine der Aufgabe und Textsorte entsprechende Gliederung der geschrie-
benen Texte prinzipiell zwar vorhanden ist, durch die sprachliche Gestaltung aber
nicht unterstiitzt und sichtbar gemacht, sondern eher verschiittet wird. Haufig er-
schweren Textproduzenten den Lesern das Bauen ausreichender »Briicken«3, die
die einzelnen Elemente des Textes verbinden und ihn zusammenbhalten. Bestimmte
Strukturmerkmale von Texten ermdglichen es dem Leser in besonderer Weise, die
einzelnen Inhalte zu einem sinnhaften Textganzen zusammenzusetzen (vgl. dazu
etwa Graefen 1997). »Um es bildlich auszudriicken: Die Schreibenden haben ihre
Adressaten an die Hand zu nehmen und durch den Text hindurchzufiihren.« (Pii-
schel 1997, S. 197)

Die fiir die Erledigung dieser Aufgabe besonders hilfreichen Elemente mochte
ich hier unter dem Terminus »textorganisierende Mittel« zusammenfassen.4 Was
das im Einzelnen bedeutet, soll im nichsten Kapitel verdeutlicht werden. Unter 3.
werden dann Schiilertexte einer zwolften Stufe daraufhin untersucht, wie in ihnen
der Einsatz von »textorganisierende Mittel« gelingt und welche Konsequenzen das
fiir die Textqualitdt hat. Das abschlieSende Kapitel 4 enthélt Vorschldge zur didak-
tischen Aufbereitung des Komplexes. Es wird sich zeigen, dass sich bei dieser Pro-
blemstellung Aspekte der Textproduktion mit solchen der Stilistik, vor allem aber
mit Fragen des Grammatikunterrichts beriihren.

2. Textorganisierende Mittel - ein kurzer Uberblick

Es kann sich in diesem Rahmen selbstverstdndlich nur um einen kurzen illus-
trierenden Uberblick handeln, der keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit erhebt,
sondern lediglich Einblicke in die Funktion einiger sprachlicher Elemente er-
moglicht.
Metasprachliche/metatextuelle Elemente
Mit bestimmten »textorganisierenden Mitteln« nimmt der Schreiber auf den
umgebenden Text, auf Textteile oder auf in diesem Text zu erledigende kommu-
nikative Aufgaben bzw. Handlungen explizit Bezug, beispielsweise mit in diesem
Text, im néichsten Kapitel/Abschnitt, im letzten Absatz ... Da Absétze in der Regel
nicht nur typographische, sondern auch funktionale und thematische Textein-
heiten sind (vgl. Stein 2003), spielt ihre Benennung und Hervorhebung durchaus
eine wichtige Rolle fiir das Textverstehen. Noch stdrker gilt dies etwa fiir die
Deklarierung eines Textteils als Beispiel, Diskussion, Zusammenfassung etc.

3 Nach Heringer bauen Leser gedankliche Briicken, um Zusammenhinge zwischen Sédtzen und
Textteilen herzustellen. Aufgabe des Produzenten ist es, dem Leser diese Briickenbildung zu er-
moglichen. Dies kann er u.a. durch Verwendung ausdriicklicher sprachlicher Uberbriickungen
(z.B. »Bindewdrter«) tun (vgl. Heringer 2001, S. 44 ff.).

4 Stein (2003, S. 126) spricht von der »Verdeutlichung der Makrostruktur durch textorganisierende
Mittel«. Keseling nennt diese Mittel »prozedurale Mittel« und weist ihnen die Aufgabe zu, »die
Funktion von Textsegmenten im Zusammenhang des Gesamttextes an der Oberfliche deutlich
zu machen« (Keseling 1993, S. 33).
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Oft in Kombination mit nominalen Ausdriicken spielen bestimmte Verben eine
wichtige Rolle. Sie sind besonders fiir die Zuweisung von Funktionen (bzw. illo-
kutiven Rollen) an Teiltexte geeignet; zum Beispiel: Ich stelle zundichst xy dar, be-
vor ich den Zusammenhang mit z erkléire o. A.

Sprechakttheoretischer Terminologie folgend, konnte man diese Verben als »per-
formativ« bezeichnen (so etwa Antos 1982, Stein 2003). Charakteristisch fiir diese
Verben ist, dass ihre Funktion noch treffender mit Textkommentierung als mit
Textorganisation benannt wire. Der Leser erhélt durch solche Elemente Hin-
weise darauf, wie der Produzent bestimmte Textpassagen verstanden wissen
mochte und welchen Status er ihnen innerhalb des Gesamttextes zumisst. Sie
dienen damit der Orientierung im Text und der Steuerung der Rezeption.
Verweise (Deiktische Mittel)

Héufig kommen (nicht nur) in metasprachlichen Passagen auch deiktische Ele-
mente wie dieser/diese/dieses oder Ausdriicke wie letzt-, folgend- (im letzten Ab-
schnitt, im folgenden/néichsten Kapitel) vor. Der Text wird hier als Verweisraum
konzipiert, in dem der Schreiber den Leser orientieren kann. So kann er beispiels-
weise darauf aufmerksam machen, was der Leser als Ndchstes zu erwarten hat
oder ihn daran erinnern, was im vorausgegangenen Text bereits vorgekommen
ist. Auf diese Weise lassen sich Querverbindungen zwischen den einzelnen Text-
teilen herstellen, die eine sehr niitzliche Verstehens- und Behaltenshilfe fiir den
Leser darstellen konnen. Auch kann der Textproduzent auf diese Weise eine
Gewichtung einzelner Teile seines Textes vornehmen, indem er beispielsweise
dem einen eine stiitzende Rolle fiir einen anderen Teil zuweist (Diese Interpre-
tation werde ich im néichsten Abschnitt noch durch weitere Beispiele belegen.
0.A.).

Die deiktischen Ausdriicke dies und das kénnen sowohl adnominal (dieser viel zu
teure neue Schulhof, diese ausfiihrliche Einleitung) wie auch ohne Nominal-
phrase verwendet werden. Allein stehend nehmen sie Bezug auf etwas vorher im
Text bereits Genanntes von nicht genau definiertem Umfang. Im Vergleich zu den
Kombinationen mit verschiedenen Nominalphrasen ist dies alleine deutlich un-
spezifischer, was die genaue Ermittlung der Bezugsgrée betrifft. Diese wenig
ausgeprdgte Spezifik ermoglicht auf der einen Seite eine grolle Flexibilitit der
Moglichkeiten, auf etwas vorher Geschriebenes riickwirkend oder auch zu-
sammenfassend Bezug zu nehmen. Ein ganzer Textteil kann in diesem einen
Wort gebiindelt und dann mit neuen Informationen fortgesetzt werden. Der Pro-
duzent riskiert auf der anderen Seite mit der Verwendung von dies eine gewisse
Vagheit der Beziige im Text.5

5 Ich beschrianke mich aus gegebenem Anlass auf textkonnektive Funktionen von dies-. Eine aus-
fiihrliche Darstellung der einzelnen Teilfunktionen kann auf diesem begrenzten Raum nicht ge-
leistet werden. Vgl. dazu etwa Weinrich 1993, Himmelmann 1997 oder zu einer funktional-
pragmatischen Analyse Graefen 1997. Eine vergleichende Darstellung verschiedener Ansitze
liefert Ahrenholz 2007.
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Verkniipfungsmittel

Im Bereich der Verkniipfungsmittel sind fiir die Textorganisation besonders
diejenigen interessant, die neben ihrer nach vorn im Text gerichteten
Orientierung auf den anzubindenden Satz oder Satzteil einen riickverweisenden
Anteil haben. Hier sind vor allem die Konjunktional- und Pronominaladverbien
zu nennen, wie etwa deshalb, daher, damit u.a. Sie entfalten ihr verkniipfendes
Potential deutlich iiber den Einzelsatz hinaus. Deshalb zum Beispiel kiindigt so-
wohl das nun folgende Benennen von Folgen bzw. Konsequenzen an, wie es vor-
her im Text Genanntes als Griinde oder Ursachen qualifiziert. Verkniipfungsmit-
teln kann so eine deutlich groRere Reichweite im Text zukommen, als durch ihre
vorwiegend satzbezogene Behandlung in Lehrwerken suggeriert wird.
Insgesamt ldsst sich erkennen, dass eine enge Verbindung zwischen textorga-
nisierenden Mitteln und der Makrostruktur eines Textes besteht. Dadurch eignen
sie sich in besonderer Weise als Bindeglied zwischen thematischer und sprach-
licher Ebene des Textes.

Nach der sicher verkiirzenden Darstellung einer Auswahl von textorganisieren-
den Mitteln und ihrer Funktion fiir die Textgestaltung stellt sich die Frage, ob und
inwieweit Schiiler diese Mittel anwenden, um ihre Texte adressatenorientierter
zu gestalten. Das soll im ndchsten Kapitel untersucht werden.

3. Zur Nutzung textorganisierender Mittel in Schiilertexten

Die untersuchten Texte wurden in einem Deutsch-Grundkurs der zwdlften Jahr-
gangsstufe eines Wuppertaler Gymnasiums verfasst. Die Schiiler hatten, relativ un-
abhingig vom sonstigen Unterricht, die folgende Schreibaufgabe: »Wie sieht Deine
ideale Schule aus?« Auf Grund der relativ offenen Fragestellung ergibt sich die Er-
wartung eines nicht allzu formell realisierten, in der Grundtendenz eher beschrei-
benden Textes mit einer hauptsédchlich deskriptiven thematischen Entfaltung (vgl.
Brinker 1997), eventuell unterbrochen von einzelnen begriindenden Passagen. In
den einzelnen Texten fallen folgende Aspekte im Bezug auf die textorganisierenden
Mittel auf: In manchen Fillen werden mittels metasprachlicher textorganisierender
Mittel zum Beispiel den nachfolgenden Textpassagen Funktionen zugewiesen, die
sie nicht wirklich erfiillen bzw. iiber deren Erfiillung sie hinausgehen. So beginnt
eine Schiilerin den letzen Absatz ihrer Arbeit mit: »Zusammenfassend kann man
sagen ...«. Nach dieser Ankiindigung folgt im ersten Satz tatsdchlich so etwas wie
eine Zusammenfassung einiger vorher genannter Punkte in einer summativen und
generellen Formulierung. Im zweiten Satz wird jedoch ein Aspekt angesprochen,
von dem im gesamten Text noch nicht die Rede war. Die Positionierung dieses
Satzes in einem als Zusammenfassung gekennzeichneten Absatz erscheint funk-
tional wenig angemessen.6

6 Das Phinomen, dass Textpassagen metatextuell eine Funktion zugewiesen wird, die sie nicht wirk-
lich erfiillen, ist in studentischen Hausarbeiten ebenfalls recht haufig zu finden.
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Ein Fall von vermutlich eher rezeptionshemmendem als -férderndem Einsatz text-
organisierender Elemente findet sich in Text 14 (Abb. 1). Nach der im ersten Satz
durch nicht nur, sondern auch angekiindigten Zweiteilung der Argumentation
erwartet man beim Einsatz von einerseits ein Argument, das den Bildungsauftrag
der Schule betrifft, nach andererseits eines, das mit Gemeinschaft in der Schule zu
tun hat. Nun werden beide Argumentationsteile noch unterteilt; markiert mit auch
und des Weiteren. Dadurch geht die thematische Einheit der beiden Teile partiell
verloren und der fiir den Gebrauch von einerseits und andererseits zumindest er-
forderliche Perspektivwechsel ist nicht mehr erkennbar. Der Einsatz der sprach-
lichen Mittel ist damit dem Kenntlichmachen der inhaltlichen Unterteilung nicht
mehr hilfreich, sondern verlidngert eher die Uberlegenszeit des Lesers.

Etwas irrefithrend ist der Beginn eines neues Absatzes mit ebenso, wenn Letzterer
zum vorausgehenden Absatz keine inhaltliche Zugehorigkeit aufweist, wie es die
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Verwendung suggeriert. Im entsprechenden Text handelt es sich lediglich um einen
anderen Gesichtspunkt, der die ideale Schule fiir diesen Schiiler ausmacht. Hier
wire etwa weiterhin oder aufSerdem ein angemesseneres Einleitungswort fiir den
Absatz gewesen. Man kann an diesen Stellen erkennen, dass das bloBe Verwenden
von textorganisierenden Mitteln nicht automatisch die Textqualitédt verbessert,
wenn es etwa mechanisch oder dysfunktional geschieht.

Davon abgesehen haben aber viele Zwolftkldssler durchaus mit Erfolg versucht,
zumindest Teile der Gliederung und Organisation ihres Textes fiir die Leser nach-
vollziehbar zu machen. Auffillig ist, dass vor allem der erste und der letzte themati-
sche Abschnitt gesondert als solche markiert worden sind, indem die entsprechen-
den Absitze mit Adverbialen wie zuerst, zundichst und zuletzt, zu guter Letzt einge-
leitet werden.” Gemeinsam gewinnen diese beiden Elemente die Qualitdt einer
Rahmung. Das Bestreben, einen »runden« und in sich geschlossenen Text abzulie-
fern, wird noch in Féllen unterstrichen, in denen die Schiiler ihren Text mit einem
Schlusssatz beenden; so wie etwa die Verfasserin von Text 8: »Das wédren meine
Idealvorstellungen von Schule«.

In der Textmitte verwendet ein Grof3teil der Schiiler zur Markierung der Sinn-
abschnitte adverbiale Konstruktionen wie aufSerdem, zudem, auch oder des Weiteren.
In Text 5 leitet die Schreiberin die Reihe der kommenden Punkte mit »Fiir mich ver-
eint die ideale Schule ein paar wichtige Faktoren ...« ein. Ein Schiiler eréffnet seinen
Text mit dem Satz »Meine ideale Schule sieht so aus:« und dem Doppelpunkt als zu-
sdtzlichem Ankiindigungssignal. Manchmal werden die Gedankenschritte auch ex-
plizit benannt oder gewertet, zum Beispiel »ein weiterer Punkt ist«, »eine weitere Ver-
besserung wire«. Gerade die letztgenannte Formulierung féllt positiv auf, weil sie
den Leser orientiert und iiber den dem kommenden Textteil zugedachten Status
informiert.

Einige Schiiler tendieren dazu, die Abfolge ihrer Gedanken relativ gleichférmig zu
markieren. Wenn in einem kurzen Text von sechs Sdtzen (von denen drei allerdings
zweifach verschachtelt sind) zuerst, des Weiteren, auch und zwei Mal aufSerdem vor-
kommen (die letzten drei tiberdies noch in einem, ndmlich dem letzten, Satz), wirkt
dies tiberkonstruiert und hélzern. So, als hitte der Schiiler gehort, dass man einen
Text organisiert, hétte aber keine echte Vorstellung davon, wie und warum. Der Ge-
brauch von textorganisierenden Mitteln ist offenbar nicht nur eine Frage des reinen
Textverstehens und der Grammatik, sondern auch eine des Stils. Es geht hier erstens
um die Vermeidung von Wiederholungen und Abwechselung bei den sprachlichen
Mitteln, zweitens um die Frage, ob zu viele textorganisierende Mittel der Qualitét
des Textes auch abtréglich sein konnen. Die generelle Maxime: »So viel wie notig, so
wenig wie moglich« leuchtet zwar unmittelbar ein, gibt den Schreibern aber kein

7 Die Schiiler greifen hier eher auf eine zeitliche als eine raumliche Konzeptualisierung des Text-
raums zuriick. Sie orientieren den Leser eher in Hinsicht auf die Reihenfolge seines Lesepro-
zesses, als auf Positionierungen von Informationen im Text, die man etwa durch oben im Text
oder weiter unten erreicht hétte.
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helfendes MaR an die Hand. Am einzelnen Text sieht man allerdings recht bald, ob
der vorgenommene organisierende Aufwand zu viel ist und den Text eher kon-
struiert erscheinen ldsst.8

Von deiktischen Mitteln machen die Schiiler wiederum wenig Gebrauch. Wo sie
verwendet werden, beziehen sie sich auf einen relativ kurzen vorausgegangenen
Textausschnitt; oft verweisen dies oder das auf den vorausgehenden Satz oder sogar
nur auf den letzten Halbsatz. Eine positiv auffdllige Ausnahme findet sich in Text 11
(Abb. 2). Hier nimmt die Schiilerin einen im vorigen Absatz tiber mehrere Sitze hin
entwickelten Gedanken mit der Formulierung »diese Idee eines solch umfang-
reichen Schulkomplexes« wieder auf. Sie fasst damit das vorher Geschriebene prag-
nant zusammen und kann im gleichen Satz bereits rhematisch neue Informationen
anschlielen. Im vorliegenden Fall geht es dann um die Vorteile eines solchen Kon-

8 Solche Texte weisen deutlich Kennzeichen dessen auf, was Feilke und andere als »formal-
systematisches Textordnungsmuster« bezeichnen (vgl. Feilke 1988, S. 12ff.).
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zepts. Ein Stiick weiter im Text verwendet dieselbe Schiilerin ebenfalls das deik-
tische dies zur Wiederaufnahme. Hier ist allerdings zu sehen, dass die Anadeixis
manchmal recht unspezifisch sein kann und nicht immer ganz klar wird, worauf ge-
nau der Schreiber den Leser denn hier riickorientieren mochte. Was genau mit dies
gemeint ist, wird gerade in der Kombination mit zudem nicht ganz deutlich.

Nur eine Schiilerin verwendet tatsidchlich eine Textdeixis, die quasi den ganzen
vorangegangenen Text umspannt und so auch nicht vage oder mehrdeutig ist. Es
handelt sich um die weiter oben schon zitierte Schlussformel: »Das wiren meine
Idealvorstellungen von Schule.« Mit dieser Formulierung verweist die Schiilerin
zum Abschluss noch einmal insgesamt auf all ihre Uberlegungen und weist ihnen
geschlossen den Status von Idealvorstellungen zu.

Konjunktional- und Pronominaladverbien werden ebenfalls eher spérlich ver-
wendet; alle beziehen sich lediglich auf den Vorgidngersatz. Gerade im weiteren Sinn
kausale Adverbien wie daher oder deshalb, die auch in diesen Texten am hdufigsten
(eher: am wenigsten selten) vorkommen, wiirden sich gut eignen, Reihungen von
Argumenten zu biindeln und sie zu moglichen Schlussfolgerungen in Bezug zu set-
zen. Nun wird hier durch die Aufgabenstellung nicht explizit zu einer Begriindungs-
handlung aufgefordert, weshalb sich der sprachliche Aufwand in diesem Bereich
vermutlich auch in Grenzen hilt.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Schiiler durchaus Gebrauch von
textorganisierenden Mitteln machen; auch in kiirzeren Texten. Hauptsédchlich han-
delt es sich um Reihungen von Argumenten, die mit aufSerdem oder des Weiteren,
selten zudem markiert werden. In seltenen Féllen werden auch metasprachliche
Phrasen wie ein weiterer Punkt verwendet. Besonders die Einfiihrung eines neuen
Punktes oder Sinnabschnitts wird durch textorganisierende Elemente markiert,
kaum Ubergéinge oder Abschliisse. Zu finden ist weiterhin die Markierung des
ersten und des letzten genannten Aspekts der idealen Schule. Hier scheint ein Be-
diirfnis nach einer gewissen Rahmung des Textes vorhanden zu sein, nach Ver-
deutlichung von Abgeschlossenheit. Dariiber hinaus werden allerdings wenig Mittel
zur Signalisierung etwa der thematischen Gliederung verwendet. Moglichkeiten,
Uberginge zwischen Textpassagen zu schaffen und fiir den Leser zu markieren,
bleiben weitgehend ungenutzt, ebenso wie die Méglichkeiten der Gewichtung und
Funktionszuweisung von Teiltexten.

Bei den Texten, in denen die Abgrenzung der Aspekte nicht oder kaum sprachlich
markiert wird, entsteht manchmal der Eindruck einer wenig geordneten und un-
iibersichtlichen Reihung, aber auch der einer wenig motivierten Erledigung der
Schreibaufgabe. Da die meisten Texte nicht sehr lang sind und die Aufgabe wenig
komplex ist, kommen ein paar der Beispiele ohne stdrkeren Einsatz textorganisato-
rischer Mittel aus. Die zitierten Beispiele, die die Vielfalt der textorganisierenden
Mittel ansatzweise nutzen, wirken allerdings zu groen Teilen runder, eleganter und
adressatenorientierter. Dass es aber nicht auf die Menge des Einsatzes ankommt,
sondern auf Passgenauigkeit und Variabilitdt, zeigt das Beispiel, in dem es eher ein
Zuviel an Mitteln der Gliederung gibt (siehe oben). Generell miisste es aber Aufgabe
des Unterrichts besonders in hoheren Klasse sein, hier den Schiilern eine grol3ere
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Variationsbreite zu eroffnen, nicht zuletzt weil Textorganisation ein cha-
rakteristisches und wichtiges Merkmal vor allem wissenschaftlichen Schreibens
darstellt (vgl. Graefen 1997 oder Stein 2003).

4. Didaktische Aspekte

Aus den oben skizzierten Ergebnissen ldsst sich ableiten, dass die Schiiler hier durch-
aus noch einiges tiber den addquaten Einsatz von textorganisierenden Mitteln
lernen koénnten und sollten. Zwar kann man aus der geringen Bandbreite der ver-
wendeten Mittel nicht zwingend schlief3en, dass die Schiiler keine weiteren kennen,
Fakt ist aber, dass sie sie in ihren Texten nicht verwenden. Ich méchte ein unterricht-
liches Vorgehen vorschlagen, dass die Arbeit in drei sprachbezogenen Bereichen zu
einem integrativen Sprachunterricht zusammenfiihrt.

Der erste Bereich betrifft diejenigen sprachlichen Mittel, die fiir die Gestaltung
eines adressatenorientierten und verstdndlichen Textes besonders wichtig sind
(siehe unter 2). Schiiler sollten diesbeziiglich erfahren kdnnen, welche Funktionen
die jeweiligen Mittel in einem Text erfiillen konnen und welche alternativen Aus-
drucksmoglichkeiten bestehen.? Hier ist ein funktionaler Grammatikunterricht ge-
fragt, der sich zentral mit der Rolle sprachlicher Mittel in (in diesem Falle schriftli-
chen bzw. zerdehnten) Handlungszusammenhéngen befasst. Gerade bei stark text-
bezogen funktionierenden sprachlichen Mitteln ist es erstaunlich, dass sie in den
meisten Lehrwerken immer noch an kontextlosen Sdtzen oder Satzpaaren eingetibt
und unterschieden werden sollen. In solchen Zusammenhéngen ist ihre tatsdch-
liche Funktion nicht oder nur in sehr verkiirzter Weise ersichtlich. Wenn die Schiiler
lediglich so mit den Formen umgehen, ist sprachliches Wissen nicht in Funktion.
Ein guter Grammatikunterricht muss sich mit der schwierigen Frage nach kom-
munikativer Angemessenheit sprachlicher Mittel auseinandersetzen. Seine Aufgabe
ist es dabei, Ausdrucksvielfalt und -variabilitdt zu férdern und auch zu Erkennt-
nissen dariiber zu fithren, was die sprachlichen Erfordernisse geschriebener Spra-
che von denen gesprochener Sprache unterscheidet.

Einsatz und Dosierung von textorganisierenden Mitteln sind abgesehen vom
funktionalen Spektrum der zur Verfiigung stehenden sprachlichen Elemente auch
von der Art der sie umgebenden Texte abhédngig. Deshalb sollten die Schiiler zwei-
tens etwas iiber textmusterspezifische Arten der thematischen Entfaltung und tex-
tuellen Gliederung lernen. Schiiler der Sekundarstufe wissen implizit aus ihrer Er-
fahrung mit zahlreichen Texten, dass ein narrativer Text in der Regel eine andere
Makrostruktur aufweist als ein deskriptiver oder argumentativer. Ebenso sind den
Schiilern bereits Texte begegnet, die zeigen, dass die Arten der thematischen Ent-

9 »Alternativ« kann dabei nicht »gleichbedeutend« heiflen, sondern allenfalls »funktionséhnlich«.
Die meisten Darstellungen in Lehrbiichern kranken gerade daran, dass sie nur ausgesprochen
grobe Funktionszuweisungen vornehmen und damit feinere sprachliche Differenzierungen
schlicht aus- bzw. iiberblenden.
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faltung selten in absoluter Reinform, aber doch in typischer Schwerpunktsetzung
vorkommen. Dieses implizite Wissen ist zu sichern und zu differenzieren, indem es
ins Bewusstsein geholt wird. Wir wissen mittlerweile, dass auch ein solches text-
musterbezogenes Wissen beim Schreibprozess aktiviert wird, so differenziert, wie es
denn vorhanden ist. Dieses Wissen umfasst sowohl generelle »Konstruktionsplane«
fiir bestimmte Textarten wie das Wissen um die Eignung bestimmter typischer
sprachlicher Mittel. Wichtig ist hierbei, dieses Wissen aktivieren und fiir die Produk-
tion eines adressatenorientierten Textes einsetzen zu konnen. Sprachliches Fein-
tuning passiert dabei sicherlich vor allem in der Uberarbeitungsphase. Je mehr die
Schiiler allerdings tiber den Aufbau verschiedener Texte und die zur Verfiigung
stehenden sprachlichen Realisierungsmoglichkeiten wissen, um so eher gehen
solche Aspekte bereits in die Phasen der Planung und Formulierung mit ein. Der
Produzent ist beim Schreiben eines Textes gezwungen, seine Gedanken zu einem
Thema zu linearisieren. Um dies zu tun und sich den eigenen Linearisierungs-
prozess zu vergegenwartigen, konnten textorganisierende Mittel (eben auch fiir den
Schreiber selbst) eine grolle Hilfe sein. Damit ist nicht impliziert, die Arbeit an
einzelnen sprachlichen Elementen allein konne dafiir sorgen, dass Schiiler adressa-
tengerechte Texte schreiben; durch ihre Textebenen verbindende Funktion (siehe
oben) sind textorganisierende Mittel aber ein guter Ansatzpunkt zur Bewusst-
machung sprachlicher/textueller Organisationsprinzipien.

Drittens und letztens gilt es auch, etwas iiber die stilistischen Aspekte der Textpro-
duktion herauszufinden und zu differenzieren. Dazu gehoren Aspekte der sprach-
lichen Variation bei wiederkehrenden kommunikativen Aufgaben, also eine dosierte
Abwechslung in der Wahl bestimmter sprachlicher Mittel. Dazu gehort ebenfalls das
Bemiihen um eine Abrundung des Gesamttextes. Generell konnte man so etwas wie
Transparenz (vgl. etwa Michel 1988, S. 86) als stilistisches Textideal ansehen; der Text
sollte im Hinblick auf das Gemeinte fiir den Leser angemessen »durchsichtig« ge-
staltet werden. Nicht unmittelbar verstehbare Satz- oder Textungetiime entspre-
chen in keinem Fall einer stilistischen Idealvorstellung.

Diese drei Aspekte sind hier nur zu analytischen Zwecken getrennt aufgefiihrt
worden und gehoren natiirlich — gerade im Bereich der Textorganisation — integral
zusammen. Nur so kdnnen sie auch addquat gelernt werden. Das schlief3t natiirlich
eine systematische Isolierung einzelner Aspekte und Formen keinesfalls aus, bei der
sprachliche Formen in ihrem je spezifischen funktionalen Potential betrachtet oder
einzelne Textarten auf ihre Bauprinzipien hin untersucht werden. Die jeweiligen
Erkenntnisse miissen aber wieder zusammengefiihrt werden. Es muss deutlich
werden, dass eine sprachliche Form ihre Wirkung eben nur in einem Text entfaltet,
ein Text wiederum — soll er bestmdglich »funktionieren«—auf den addquaten Einsatz
sprachlicher Mittel angewiesen ist. Wird dies den Schiilern einsichtig, kann gerade
grammatisches Lernen nicht (wie so oft) als anwendungslos erfahren werden.

Konkret kann man im Deutschunterricht zundchst damit beginnen, Schritte bzw.
Abschnitte der Textgliederung und thematischen Entfaltung an Fremdtexten nach-
zuvollziehen und zu kommentieren. Nach dem Blick auf die inhaltlich-thematische
Gliederung schlie3t sich die Frage an, mit welchen sprachlichen Mitteln sie realisiert
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worden ist, wie deutlich sie dem Leser signalisiert wird und wie addquat das Vor-
gehen im jeweiligen Text erscheint. Dabei muss im Hintergrund mitgedacht werden,
welcher Textart der Text angehort und fiir welche Leserschaft er geschrieben worden
ist. Zu den in den Vorbildtexten gewidhlten sprachlichen Mitteln lassen sich in der
Regel Alternativen suchen und finden. Diese kénnen in Uberarbeitungen der Texte
an Stelle der urspriinglich gewihlten treten. In Ergdnzung dazu sollte auch einmal
eine Verabsolutierung bestimmter Formen oder ein volliges Weglassen bestimmter
Gruppen textorganisatorischer Mittel erprobt werden. Aus den Bearbeitungen
lassen sich nun Konsequenzen fiir den Textbau ablesen, die durch die sprachliche
Variation hervorgerufen worden sind. Die Schiiler gewinnen so ein erweitertes Re-
pertoire an sprachlichen Mitteln zur Erledigung bestimmter kommunikativer Auf-
gaben, das sich systematisch isolieren und differenzieren lasst. Sie stellen weiterhin
fest, welche Konsequenzen spezifische Anderungen fiir den Aufbau und die Ver-
stdndlichkeit des jeweiligen Textes haben. Solche Erkenntnisse kdnnen dann
wiederum fiir die Uberarbeitung eigener Texte und deren Organisation genutzt
werden. Auch hier miisste hinterher iiberpriift werden, ob Anderungen fiir die Leser
(beispielsweise die Mitschiiler) tatsdchlich Verstehens-Erleichterung bringen.

Literatur

AnToOS, GERD (1982): Grundlagen einer Theorie des Formulierens. Tiibingen: Niemeyer.

Brimr, Kare (1992): Textlinguistik fiir die Schule. Wien: Osterreichischer Bundesverlag.

BRINKER, KLAuS (41997): Linguistische Textanalyse. Berlin: Erich Schmidt Verlag.

FerLke, HELMUTH (1988): Ordnung und Unordnung in argumentativen Texten. Zur Entwicklung der
Fahigkeit, Texte zu strukturieren. In: Der Deutschunterricht 3, S. 65-81.

GRAEFEN, GABRIELE (1997): Der wissenschafftliche Artikel. Textart und Textorganisation. Frankfurt/M.: Lang.

DiEgs. (2000): Textkommentierung in deutschen und englischen wissenschaftlichen Artikeln. In:
Schlosser, Horst Dieter (Hg.): Sprache und Kultur. Frankfurt/M.: Lang, S. 113-124.

HERINGER, HANS-JURGEN (22001): Lesen lehren lernen: eine rezeptive Grammatik des Deutschen.
Tubingen: Niemeyer.

HoFFMANN, LUDGER (2000): Anapher im Text. In: Antos, Gerd; Brinker, Klaus et al. (Hg.): Text- und Ge-
spréchslinguistik, Bd. 1. HSK 16.1. Berlin-New York: de Gruyter, S. 295-305.

DEgs. (1995): Gewichtung: ein funktionaler Zugang zur Grammatik. In: Der Deutschunterricht 4, S. 23-36.

Knapp, WERNER (2007): Forderunterricht in der Sekundarstufe. Welche Lese- und Schreibkom-
petenzen sind notig und wie kann man sie vermitteln. In: Ahrenholz, Bernd (Hg.): Deutsch als
Zweitsprache. Freiburg i. Br.: Fillibach.

NUSSBAUMER, MARKUS (1991): Was Texte sind und wie sie sein sollen. Tiibingen: Niemeyer.

PEscHEL, CORINNA (2006): Verweismittel, Anaphorik, thematische Fortfithrung — eine Frage fiir den
Grammatikunterricht? In: Spiegel, Carmen; Vogt, Riidiger (Hg.): Textlinguistik fiir die Schule. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 171-186.

PiiscHEL, ULRICH (1997): Uberlegungen zu einer Anleitung zum Schreiben von Hausarbeiten. In: Jakobs,
Eva-Maria; Knorr, Dagmar (Hg.): Schreiben in den Wissenschaften. Frankfurt/M.: Lang, S. 179-186.

SIEBER, PETER (1994): Sprachfihigkeiten — besser als ihr Ruf und notiger denn je! Aarau: Sauerldander.

STEIN, STEPHAN (2003): Textgliederung. Einheitenbildung im gesprochenen und geschriebenen
Deutsch. Berlin: de Gruyter.

WEINRICH, HARALD (1993): Textgrammatik des Deutschen. Mannheim: Duden-Verlag.

ZIFONUN, GISELA; HOFFMAN, LUDGER; STRECKER, BRUNO (1997): Grammatik der deutschen Sprache.
Berlin etc.: de Gruyter.



54 | ide 2-2010

Jiirgen Struger

An den Randern der Grammatik:
Der Modus und sein Hinterland

Den meisten wird das Studium der Grammatik
wohl immer eine diirre Weide bleiben.
(Koller 1988, S. XIII)

1. Annédherung an das Thema »Modalitét«

Grammatik wird vielfach als »reine Formsache« verstanden, als Regelwerk, das be-
herrscht werden muss. Fehler gelten als peinlich. In diesem Beitrag soll ein anderer
Blick auf grammatische Phdnomene geworfen werden, vor allem im Hinblick auf
die Funktionalitdt grammatischer Formen. Anhand des Modus soll erdrtert werden,
wie vielféltig die Ausdrucksmoglichkeiten des Deutschen in dieser Hinsicht sind
und dass Modalitdt und Modus nicht nur unter dem »Kampfbegriff Konjunktiv«
unterrichtet werden miissen.

Das Deutsche kennt eine Vielzahl von Méglichkeiten, Modalitdt auszudriicken.
Die Moglichkeiten, eine Moglichkeit, eine Unmaoglichkeit, eine hohe oder geringe
Wahrscheinlichkeit, eine Vermutung oder einen Verdacht auszudriicken, beschrédn-
ken sich nicht auf Konjunktiv I und II. Das kann mit Tempusformen ebenso gesche-
hen (»Du wirst schon recht haben, vgl. Vater 1975) wie mit semantischen Variatio-
nen (»Es wird schon funktionieren«, »Er meint, es funktioniert« vs. »Er sagt, es funk-
tioniert« vs. »Er denkt, es funktioniert« etc.).

Der Modus ist nicht nur eine grammatische Kategorie, sondern auch eine Denk-
form. In Formen der Moglichkeit, Wahrscheinlichkeit oder Potenzialitdt zu denken

JURGEN STRUGER ist Universititsassistent am Osterreichischen Kompetenzzentrum fiir Deutsch-
didaktik und am Institut fiir Germanistik der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt.
E-Mail: juergen.struger@uni-klu.ac.at
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bedeutet einen kreativen Umgang mit der Wirklichkeit, von der Entwicklung von
Ideen bis zur kiinstlerischen Phantasie.

Dieser Beitrag plddiert fiir einen funktional-pragmatischen Umgang mit gram-
matischen Kategorien und dafiir, die Vermittlung formaler grammatischer Kennt-
nisse liber ihre Bedeutung fiir verschiedene Funktionen des Sprechens und Schrei-
bens zu vermitteln. Aus diesen Uberlegungen heraus sollen Moglichkeiten der
Umsetzung in die Unterrichtspraxis skizziert sowie Anregungen, das Thema Modus
in diversen Unterrichtsthemen einzubauen (Literaturdidaktik, Schreiben), gegeben
werden. Es spricht viel dafiir, Modalitét als eine universalgrammatische Kategorie
zu sehen, als ein Phdnomen, dass nicht nur sprachsystematisch zu beschreiben ist,
sondern auch psychologisch, kognitiv etc. (vgl. Milan 2001, S. 16) und das jede sprach-
liche und kommunikative Handlung begleitet.

Fiir die Vermittlung von Grammatikwissen hat eine solche Annahme mehrere
Konsequenzen.

Der grammatische Modus des Verbs stellt angesichts der vielfdltigen Moglich-

keiten von Modalitét einen speziellen Fall dar und ist manchmal verzichtbar.

Nicht verzichtbar ist jedoch das Wissen um die Funktion von Modalitdit und die

richtigen modalen Gebrauchsformen.

Die grammatischen Modi (Konjunktiv I und II) stellen nur einen sehr kleinen

Ausschnitt der Moglichkeiten von Modalitdt dar. Um das Phdnomen der Modali-

tdt verstehen zu konnen, braucht es nicht nur die Regeln, sondern vor allem die

Funktionen und die Kontexte, in denen Modalitdt wichtig ist.

2. Die grundsitzliche Modalitéit der Sprachverwendung
2.1 Modalitéit, Modus und der Konjunktiv

Wie in wenigen anderen Bereichen herrscht Uneinigkeit iiber den Begriff Modalitét
und seine Definition. Einigkeit herrscht jedoch dartiber, dass diese auf vielfiltige
Weise realisiert werden kann, nicht allein tiber die grammatische Formen des Kon-
junktivs I und II:

Der Modus ist als morphologische Kategorie des Verbs das wichtigste sprachliche Mittel zum
Ausdruck der Modalitédt. Modalitdt ist eine funktional-semantische Kategorie, die zum
Ausdruck bringt, ob der in der AuBerung sprachlich fixierte Bewusstseinsinhalt des Sprechenden
als mit der Wirklichkeit tibereinstimmend bezeichnet wird oder nicht. Mit seiner subjektiven
Stellungnahme driickt der Sprecher - innerhalb der Grundmodalitidt Wirklichkeit und Nichtwirk-
lichkeit — Gewissheit, Ungewissheit, Vermutung, Bedingtheit, Notwendigkeit, Forderung, Mog-
lichkeit oder Unmaoglichkeit eines Geschehens aus. Solche unterschiedlichen Modalitéten wer-
den nicht nur mit Hilfe der Modi des Verbs, sondern auch durch die Semantik anderer sprach-
licher Mittel objektiviert: Modalverben, Modalwérter, Modalwendungen, Partikeln, Adjektive,
Satzkonstruktionen und Intonationselemente. (Sommerfeldt/Starke 1988, S. 86)

Der Sprachwandel, der im Deutschen auch nicht vor dem Modus halt macht, bringt
Verdnderungen im Gebrauch der Verwendung von Konjunktiv I und II mit sich,
ebenso bei der Verwendung von Modalverben. Galt lange Zeit das wiirde als »wiir-
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delosk, so ist es mittlerweile mehr oder weniger akzeptiert bzw. gilt kaum mehr als
stilistischer Versto.1 Auch ldsst sich feststellen, dass das Inventar der Modalverben
sich verdndert: Brauchen wird zunehmend als Modalverb verwendet.2

Das Zitat von Sommerfeldt/Starke zeigt deutlich: Modalitdt als grammatische
Kategorie ist ein so umfangreiches, universales und komplexes Phdnomen, dass es
allein mit den (schulgrammatischen) Mitteln des Modus iiber die Formen des Kon-
junktivs nicht ausreichend beschrieben werden kann.

2.2 Der triigerische Indikativ

Jede Sprachverwendung ist modale Sprachverwendung. Der Indikativ, der kognitiv
am einfachsten zu sein scheint (er wird vor den anderen Modi erworben, vgl. Mayer-
thaler 1981, S. 12) und am einfachsten sprachlich kodiert wird, ndmlich gar nicht,
scheint am wenigsten »modal« zu sein. Eine Tatsache, einen Sachverhalt auszu-
sprechen erscheint der »Normalfall« der Sprachverwendung zu sein; jedoch: Auch
in der unscheinbar daherkommenden darstellenden und beschreibenden Rede
finden sich vielerlei Zeichen von Modalitdt, von Moglichkeit und Potentialitét.
Gemaill dem Diktum von Nietzsche, dass es keine Tatsachen, sondern nur Inter-
pretationen gebe, kann (kénnte) angenommen werden, dass jeder gedullerte Satz
einen bestimmten Interpretationshorizont eréffnet — vor dem wir ihn verstehen
oder missverstehen kdnnen. Man nehme ein Kochrezept als Antwort auf die Frage,
wie man Gulasch zubereitet:

Zubereitung von Gulasch (Wiener Saftgulasch)

Zwiebel fein schneiden und in einem groRen Topf in heilem Ol anrdsten. Paprikapulver
unterriithren und das in Scheiben geschnittene Fleisch kurz mitbraten. Mit 1/2 1 Wasser ab-
l6schen und einen Schufl Essig beigeben. Tomatenmark, gepressten Knoblauch und
Gewlirze einriihren und zugedeckt ca. 2 Stunden diinsten.3

Dieser im Infinitiv gehaltene Text scheint einen Vorgang neutral zu beschreiben,
man kann jedoch davon ausgehen, dass »in jedem Satz im Rezept [...] stillschwei-
gend die Bedeutung eines mufs« hineingelesen wird. Eigentlich, so Dietrich (1992,
S. 19), gehoren in den Text Modalverben hinein: »Du musst Zwiebel fein schneiden
...« oder aber Imperative: »Schneide Zwiebel fein ...«

In einer anderen Interpretation kann das Rezept als modales Bedingungsgefiige
dargestellt werden: »Wenn du Gulasch zubereiten willst, dann musst du ...«

1 Die Verwendung von wiirde im Konditionalgefiige wird im Duden mittlerweile recht groBziigig be-
schrieben: wiirde +Infinitiv wird »als der gesprochenen Sprache nahestehend« bezeichnet (»Wenn
sie kommen wiirde« statt »Wenn sie kime«), nicht jedoch als fehlerhaft (Duden 1998, S. 804).

2 Vgl. Lenz 1996, wobei brauchen sehr eingeschrankt als Negation von miissen auftritt, in der Form
von brauchen + Negationspartikel.

3 Vgl. http://www.kochecke.at/kochrezept-gulasch.html [Zugriff: 18.02.2010].
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Intuitiv kommt man leicht zu dem Schluss, dass Instruktionen, Bedienungs-
anleitungen etc. sehr stark modal sind, weil sie potentielle Sachverhalte darstellen
und immer schon in einem pragmatischen Kontext auftauchen, auch wenn sie sich
nicht immer der Modalverben und der Modusformen bedienen.

Wissenschaftliche und literarische Texte, die ihre Aussagenstrukturen zuweilen
im Indikativ formulieren, sind teilweise hchst modal:

(1) Stellen Sie sich Folgendes vor: Sie spielen Klavier, ein Stiick, das Sie schon oft gespielt
haben und das Sie gut beherrschen. [...]

(2) Unter der Annahme, dass ...

(3) Gegebensei...

Solche an den Anfang eines Textes gesetzte »Modus-Marker« markieren oftmals die
Modalitdt mathematischer (3), naturwissenschaftlicher (2) oder literarischer Texte
und ersparen es den Autorlnnen, die korrekte Form des Konjunktivs {iber den
ganzen Text hinweg korrekt ausfithren zu miissen. Ein Text kann auch ganz ohne
Modus-Marker hochst modal sein. Das ist zum Beispiel der Fall in fiktionalen
Texten, die neue »mogliche Welten« einfiihren (siehe unten).

2.3 Typen von Modalitit

Der folgende Satz ist modal durch die Verwendung eines Modalverbs:

(4) Peter muss sich in der Garage verstecken.

Fiir diesen Satz lassen sich drei verschiedene Interpretationen finden:

a) Peter mochte seiner Verhaftung durch die Polizei entgehen.
b) Das gehort nun einmal zum Versteck-Spiel.
c) Sonst konnte ich Peter sehen. (Diesch 1988, zit. nach Milan 2001, S. 28f.)

Version a) ist die pragmatische Interpretation (sich-verstecken-miissen als Mittel
zur Erreichung eines Zwecks). Version b) interpretiert die Aussage (1) als Befolgung
einer Regel, also als situationsunabhéngige Notwendigkeit, und Version c) schlief3-
lich (die so genannte »epistemische« Modalitdt) liefert den Begriindungszusammen-
hang fiir eine Tatsache. Sich-verstecken-miissen hat also (mindestens) drei unter-
schiedliche Modalitéten, je nach Kontext der AuBerung und je nach kommunika-
tivem Zusammenhang. Die Art, wie wir {iber die Welt reden, ist also nicht nur da-
nach bestimmt, ob wir von einer Vermutung, einer Wahrscheinlichkeit oder einer
skeptisch wiedergegebenen Aussage sprechen, sondern auch davon, in welchen
Situationen eine Auflerung gemacht wird und welche Schliisse daraus moglich sind.
Je nachdem, in welchem Kontext der Satz interpretiert wird, ergibt sich ein anderer
Typ von Modalitdt. Krdmer (2004, S. 23) unterscheidet drei Konjunktiv-»Systeme«:

1) den hypothetischen Konjunktiv (Konjunktiv II): bei Vorfillen, deren Eintreffen duflerst
unwahrscheinlich ist (Ich wiirde ja gerne zusagen, aber ...)
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2) den voluntativen Konjunktiv: bei Vorfdllen, von denen erwartet wird, dass sie irgendwann
zutreffen (Man nehme ...) (Konjunktiv I und II)

3.) und den referierenden Konjunktiv, der letztlich nur die Distanz zu einer wiedergegebenen
Aussage markiert (Konjunktiv I und II).

2.4 Mogliche Welten

Einer der faszinierendsten Aspekte am Phdnomen der Modalitét ist die Moglichkeit,
mit ihrer Hilfe die Grenzen zwischen Realitdt und Fiktion verschwimmen zu lassen
und sich auf ein Spiel von Moglichkeiten einzulassen. Bertrand Russell hat (in
einem Text {iber formale Logik) eine zeitlose Figur geschaffen: den gegenwirtigen
Konig von Frankreich. Die Aussage

(5) Der gegenwiértige Konig von Frankreich ist kahlkopfig. (Vgl. Russell 1995, S. 472)

ist unter logischen Gesichtspunkten wahr, wenn sie unter bestimmten Vorausset-
zungen getroffen wird (wenn Frankreich — zum Erzdhlzeitpunkt - eine Monarchie ist
etc.). Der bis auf Leibniz zuriickgehende Ansatz der »moglichen Welten« geht (sehr
verkiirzt dargestellt) davon aus, dass die Wahrheit einer Aussage von den Bedin-
gungen ihres Kontextes abhéngt.

Um zu entscheiden, ob die Proposition einer Aussage wahr oder falsch ist, muss man die »spezi-
fischen Umstdndey, [...] kennen, fiir die sie gelten. Denn eine unter bestimmten Umstédnden
falsche Proposition kann unter anderen Umstédnden wahr sein. Eine Summe von (genau sele-
gierten) Umstédnden [...] kann als eine mégliche Welt aufgefasst werden. (Milan 2001, S. 26)

Das bedeutet fiir den Gebrauch des Modus zweierlei:
Je nachdem, wie die Situation eingeschétzt wird, ist die Modalitét einer Aussage
unterschiedlich zu gestalten. Je grofler die Unwahrscheinlichkeit eines Vorfalles
eingestuft wird, desto mehr Modalitdtsmerkmale miissen Aussagen dariiber auf-
weisen.
Je nachdem, wie tiberzeugend eine Fiktion sein soll, sind die Aussagen so zu ge-
stalten, dass eine »mdogliche Welt« vorstellbar ist.

Unter diesen Voraussetzungen wird Modalitdt zu einem &uferst schillernden
Phidnomen und es gilt nicht mehr nur zu entscheiden, welche Konjunktiv-Form
denn zu wihlen sei. Vielmehr geht es um Fragen der Fiktionalitdt und darum,

a) unter welchen Umstédnden eine Aussage wahr sein kénnte und

b) welche Haltung ich als Sprecher/in zu der Aussage einnehme.

Unter dieser doppelten Relativierung einer Aussage kann jeglicher Text sehr viele
unterschiedliche Modalitdten aufweisen, die weit {iber die grammatikalisierten
Modusformen hinausweisen und die gesamte Bandbreite von einem Tatsachenbe-
richt bis hin zu wild wuchernder Fiktionalitdt darstellen. Interessant ist hierbei
wiederum, dass Fiktionalitdt vorwiegend im niichternen Indikativ formuliert wird
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und Tatsachenberichte im distanzierten Konjunktiv I méglich sind. Ein Beispiel fiir
Ersteres ist die Geschichte des kleinen Hobbit:

In einem Loch in der Erde, da lebte ein Hobbit. (Tolkien 1997, S. 1)4

Die Selbstsicherheit des Erzdhlers ldsst nichts zu wiinschen iibrig, und diese Aus-
sage ist so indikativ wie nur méglich. Das wird noch bestédrkt durch die Beschrei-
bung der ndheren Umstédnde:

Kein héBliches, schmutziges, nasses Loch [...] aber auch kein trockenes, kahles, sandiges Loch
mit nichts darin [...] Es war ein Hobbitloch, und das bedeutet Behaglichkeit. (Ebd., S. 1)

Dieser kleine Auszug aus einem Text von Tolkien illustriert die ganze Bandbreite von
Modalitdt und den Begriff der »mdglichen Welten«. Der Text kann wahr im logischen
Sinn sein, wenn eine Welt vorgestellt wird, in der es Hobbits gibt. An dieser Annah-
me hingt die ganze spédter im Text entfaltete Vorstellungswelt. Im Zuge der Text-
entfaltung stellt sich dann den Leser/innen vor allem eine Frage nicht mehr: Ob
denn das alles wahr sei, denn diese Entscheidung fiel mit dem ersten Satz. Alles, was
nun im Text folgt, gehorcht konsequenterweise dieser ersten Entscheidung. Der Text
ist also indikativ im grammatischen Sinn und héchst konjunktivisch bzw. modal,
wenn man den aullersprachlichen Kontext mit einbezieht.

Dieses Beispiel verdeutlicht: Die Modalitdt von Aussagen ist teilweise un-
abhingig von ihrer grammatischen Form.

3. Dichtung und Wahrheit, Fakten und Fiktionen, Vermutungen und Mut-
mafungen: das Spiel mit Realitdt und Phantasie im Grammatikunterricht

Zusammenfassend kann gesagt werden: Jede Sprachverwendung ist modale Sprach-
verwendung und die grammatischen Formen des Modus sind nur eine Variante im
Ausdruck von Modalitdt. Das nicht unbetrichtliche Unbehagen, das entsteht (bei
SchiilerInnen und bei LehrerIlnnen), wenn ein komplexes Regelsystem wie der
Modus vermittelt werden soll, kann zumindest gemildert werden, wenn seine Funk-
tionen erprobt werden kénnen und wenn Schreib- und Sprechanldsse geschaffen
werden, in denen grammatische Formen als notwendiges Mittel zum Erreichen
eines Zwecks verstanden werden konnen. Was konnte das fiir die Unterrichtspraxis
bedeuten?

Im Folgenden sollen Herangehensweisen an das Thema skizziert werden, die mit
unterschiedlichen Texten als Grundlage implizit und explizit grammatisches Wissen
vermitteln sollen.

4 Dass der zitierte Text eine Ubersetzung aus dem Englischen ist, tut hier nichts zur Sache, da das
Englische und das Deutsche beziiglich des Modus sich formal insofern gleichen, als sie zwischen
Indikativ und anderen Modusformen unterscheiden.
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3.1 Fiktionalitédt: Modalitét als Briicke zwischen Sprach- und Literaturdidaktik,
Analyse und Re-Konstruktion von literarischen Texten

Stellvertretend fiir das sprachliche Spiel mit Realitdt und Fiktion soll hier ein Text
von Heinrich von Kleist untersucht werden.

Heinrich von Kleist: Anekdote aus dem letzten preuflischen Kriege

In einem bei Jena liegenden Dorf, erzdhlte mir, auf einer Reise nach Frankfurt, der Gastwirt,
daf$ sich mehrere Stunden nach der Schlacht, um die Zeit, da das Dorf schon ganz von der
Armee des Prinzen von Hohenlohe verlassen und von Franzosen, die es fiir besetzt gehalten,
umringt gewesen wire, ein einzelner preullischer Reiter darin gezeigt hétte; und versicherte
mir, daf wenn alle Soldaten, die an diesem Tage mitgefochten, so tapfer gewesen wiren, wie
dieser, die Franzosen hitten geschlagen werden miissen, wéren sie auch noch dreimal
starker gewesen, als sie in der Tat waren. Dieser Kerl, sprach der Wirt, sprengte, ganz von
Staub bedeckt, [...]. (Kleist 1978, S. 343)

Dieser kurze Textauszug der Kleist'schen »Anekdote« entfaltet in wenigen Zeilen
nicht nur die formale Vielfalt von Modalitédt, sondern auch die Feingliedrigkeit von
Kleists Sprache. Kleist bedient sich hier der Modalitédt, um mit ihrer Hilfe seinen ei-
genen Standpunkt zu einem historischen Ereignis zu formulieren.

Welches sind die Elemente von Modalitéit im Text?

Zundéchst wihlt Kleist die Textsorte der Anekdote, die an sich auf einer Skala der
Modalitédt schon sehr hoch eingestuft werden konnte. Anekdoten entstehen (zumal
in Kriegszeiten) mit ungewisser Verfasserschaft und werden von Erzdhler zu Erzdhler
leicht abgewandelt, ohne dass sich jemand fiir ihren Wahrheitsgehalt verbiirgen
mochte.

Der Erzdhler der Anekdote gibt wieder, was ihm ein Gastwirt erzéhlt habe; ein wei-
teres Indiz fiir Modalitét; wer weil}, in welcher Fabulierlaune der Wirt war!

Nach einer Schlacht umringen die Franzosen ein preuflisches Dorf, das sie fiir be-
setzt halten, was es jedoch nicht ist. Diese irrtiimliche Annahme ldsst die Franzosen
vorsichtig sein und mit allem Mdoglichen rechnen. In dieser Situation taucht ein, so
beteuert der Wirt, wirklich (Modalitdt: indikativ, affirmativ) tapferer Reiter auf. Die
erste Hypothese des Wirts lautet: Wéren alle Preullen so tapfer gewesen (was sie
nicht waren), der Krieg wire gewonnen worden — was nicht geschehen ist.

Die zweite Hypothese des Wirtes lautet: Wédren die Franzosen auch dreimal
stirker gewesen (was sie nicht waren), der Krieg wire trotzdem gewonnen worden
(was nicht geschehen ist), hitte es mehr solche Soldaten wie den beschriebenen
gegeben (was wohl nicht der Fall war). Weiters: Die Franzosen hétten geschlagen
werden miissen, was ebenfalls nicht geschehen ist.

5 Reiner Kunze spricht in diesem Zusammenhang von einer »Schnellkraft der Seele«, die der Soldat
bewiesen habe und die ihm das Leben rettet (Kunze 1989, S. 32).
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Einer der Kunstgriffe Kleists besteht darin, eine bezweifelbare Begebenheit so dar-
zustellen, dass in eine tatsdchliche Niederlage (eine verlorene Schlacht) ein po-
sitives Bild von Stirke und Uberlegenheit5 hineingedichtet wird. Ein Sieg wiire
moglich gewesen, hitte Preulen jene Tapferkeit insgesamt bewiesen, die jener
einzelne Soldat zeigte.6 Literatur spielt hier mit ihren ureigensten Mitteln der
Fiktion, um eine Denkméglichkeit zu erschaffen, ein »So kénnte es (gewesen) sein«.

3.2 Aspekte der Umsetzung im Unterricht

Analyse der Formen der Modalitdt im Text:

Die Kleist'sche Anekdote eignet sich als Analysematerial, weil Modalitdt sowohl
in grammatischer, als auch in lexikalischer Form vorkommt. Parallel dazu
kénnen verwandte Textsorten auf ihren Wahrheitsgehalt bzw. auf ihre Modalitédt
hin untersucht werden.

Transformation:

Die in der Anekdote dargestellten Ereignisse lassen sich in unterschiedlichen
Textsorten darstellen, mit unterschiedlicher modaler Ausprdgung, also etwa
wissenschaftlich, journalistisch etc. Die Anekdote kénnte also den Ausgangs-
punkt fiir diverse Schreibiibungen bilden, in denen verschiedene Sprecher-
einstellungen eingenommen werden, was den bewussten Einsatz der Verbmodi
genauso erfordert wie den Umgang mit lexikalischen Mitteln.
Literaturgeschichtliche Beziige:

Die Niederlage der Preuen gegen Napoleon im Jahr 1806 in der Schlacht beiJena
und Auerstedt gibt den Rahmen fiir die Anekdote. Kleist nimmt als politischer
Autor eindeutig und oftmals sehr explizit Stellung zu den Geschehnissen seiner
Zeit, tut das aber nicht allein in expliziten Stellungnahmen, sondern in einer
intensiven Verschriankung von sprachlicher Form und Themenwahl (vgl. Eybl
2007, S. 187). Kleists entschiedene Opposition gegen Napoleon zeigt sich in der
Anekdote in der Form einer Beschwérung der méglichen Stdrke Preulens, in dem
nicht etwa ein anekdotischer Scherz erzihlt wird, sondern eine Art best practice:
so hitte es sein sollen, so hitte es sein konnen, Napoleon hitte geschlagen wer-
den konnen. Der Modus bzw. die Modalitdt des Textes haben also eine ganz kon-
krete Funktion: die Darstellung eines Realitdtsentwurfs mit den Mitteln li-
terarischer Fiktion, in dem Fall mit den grammatischen Mittel der Modalit&t!?
Vergleichbare Texte konnen unter diesem funktionalen Aspekt untersucht
werden.

6 Eine Modalitit, die gewissermafen zwischen Potentialitdt und Irrealitdt schwankt. An einen Sieg
war eigentlich nicht zu denken (Irrealis), aber mit solchen Teufelkerlen wére alles moglich (Po-
tentialis).

7 Eine solche Interpretation der Kleist'schen Anekdote geschieht hier lediglich aus dem Blickwinkel
der Verwendung des Modus und bedarf selbstverstidndlich eines weiteren historischen Rahmens
fiir ein vertieftes Verstandnis!
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4. Fazit

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Unbehagen am Grammatikunter-
richt wohl nicht restlos aufzulsen sein wird. Regeln und ihre Ausnahmen werden
nach wie vor zu lernen sein. Jedoch kann der Zugang zu einem grammatischen
Phidnomen wie dem Modus erleichtert werden, wenn neben den Regeln auch ihre
Funktionalitdt immer wieder erdrtert wird, und das aus unterschiedlichen Per-
spektiven.
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Annemarie Niklas

Wenn die Sédtze aus den Fugen quellen
Mit Schiilern Thomas Bernhards
Sprache untersuchen

In der Regel gehort die Analyse der Sprachverwendung zum Standardprogramm des
Zugangs zu Literatur in der Sekundarstufe. Sie bleibt allerdings dem Inhalt meist
nach- oder beigeordnet und emanzipiert sich eher selten in Richtung Grammatik-
unterricht. Dabei eréffnet »gerade fiir die Textanalyse der Sekundarstufe II [...] der
[...] Grammatikunterricht Chancen« (Gornik 2003, S. 824) in beide Richtungen, er
ist sowohl »integrativer Bestandteil literarischen Verstehens« (ebd.) lenkt aber
umgekehrt auch das Interesse auf das sprachliche Handwerkszeug des Autors als
Basis eigener Textreflexion und -produktion und schldgt damit eine Briicke zu »Re-
flexion und Grammatik« (Bredel 2007, S. 272) als Ansatz, der die sprachdidaktische
Diskussion der letzten Jahrzehnte {iberwindet und methodisch vielfiltige An-
regungen zuldsst.

Es bieten sich vor allem solche AutorIlnnen an, bei denen das »Gemacht-Sein«
und die Thematisierung von Sprache essentieller Bestandteil auf der Oberflache der
Texte sind, und hier ragt in der Gegenwartsliteratur Thomas Bernhard in einsamer
Stellung heraus, was von Seiten der Sprachdidaktik schon friih entdeckt wurde (vgl.
z.B. Menzel 1998, S. 61-65).

Die Struktur, die sich durch das Gesamtwerk Thomas Bernhards zieht, hdufig ver-
glichen mit der Komposition einer Fuge im musikalischen Bereich, eine stetige

ANNEMARIE NikrAs ist Akademische Ratin am Lehrstuhl fiir Didaktik der deutschen Sprache und Li-
teratur der Universitdt Augsburg. E-Mail: annemarie.niklas@phil.uni-augsburg.de
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(Wieder)Aufnahme von Themen in wechselnden Variationen, findet sich bereits im
Mikrokosmos seiner Syntax: »Die Uberforderung der syntaktischen Konstruktion
wiederholt im kleinen [sic!] die ambivalente Ordnung des Textganzen.« (Ebd.)

Ilse Aichinger empfiehlt den LeserInnen fiir die Lektiire von Thomas Bernhard
daher: »[...] immer wieder lesen, immer weiterlesen, immer neu beim Text bleiben,
nicht zwischen die Zeilen dringen [...], sondern bei den Zeilen, den Worten, den
Haupt- und Nebensitzen, den Satzzeichen bleiben.« (Aichinger 1987, S. 109)

1. Variationen iiber einen Hosenkauf - Textgrundlagen

Die »Komposition« der Texte, »ein System musikalischer Variationen um ein Thema
herum« (Gargani 1997, S. 15), ermoglicht es strukturell, sich fiir eine detaillierte
sprachliche Analyse mit Textaus- und -abschnitten zu begniigen, selbstverstdndlich
immer im Bewusstsein eines Mehrwerts der Ganzschrift. Unter vorliegendem Blick-
winkel bietet es sich sogar an, ein Thema in den Mittelpunkt der Betrachtungen zu
riicken und seine differenten Realisationen in verschiedenen Bernhard-Texten
genauer zu betrachten. Als Motiv, das auch SchiilerInnen verstdndlich und zuging-
lich ist und bei Thomas Bernhard in unterschiedlichsten Variationen immer wieder
aufgenommen wird, empfiehlt sich etwa das des Hosenkaufs.

1.1 Claus Peymann kauft sich eine neue Hose und geht mit mir essen

Das Dramolett Claus Peymann kauft sich eine neue Hose und geht mit mir essen
(Bernhard 1990) trdgt die Motivik bereits im Titel.

Inhaltlich geht es um einen Spaziergang Claus Peymanns, damals neuer Direktor
des Burgtheaters, zusammen mit Thomas Bernhard durch Wien. Peymann kaufte
sich gerade eine neue Hose, beide diskutieren iiber die Herausforderungen des
Hosenprobierens und, parallel dazu, die Herausforderungen des Probierens neuer
Theaterstiicke: »[...] mit der Hose ist es wie mit Wintermérchen / wie mit Leonce
und Lena ist es mit der Hose / das Hosenprobieren erschopft uns natiirlich / das
Shakespeareprobieren erschopft uns genauso [...].« (Ebd., S. 29)

Die alte Hose hdngt iiber Peymanns Arm, wobei Bernhard ihm 6fter anbietet, die
alte Hose abzunehmen, aber Peymann erklart gekrédnkt, dass fiir einen, der jeden
Tag aufs Neue das Burgtheater in die Hohe stemme, das Gewicht einer alten Hose
unbedeutend sei. Schliellich gehen beide in das Restaurant »Zauberflote«.

Das Theaterstiick erschien erstmals 1986 und bezieht sich, zumindest nach Claus
Peymann, auf eine reale Begebenheit (Raich 2009). Nichtsdestotrotz handelt es sich
bei dem sehr knappen, absurden Biithnenwerk um eine Karikatur der Theaterwelt
mit dem typisch Bernhard’schen Blick auf das (dsterreichische) Theater, in dessen
Historie Peymann als Wiener Burgtheaterdirektor bekanntlich, besonders in Ver-
bindung mit Bernhards theatralischem Werk, keine kleine Rolle spielte. »Man kann
den ganzen Bernhard — wenn man ihn sucht und héren will — in diesen kleinen Stii-
cken sehen.« (Ebd.) Insofern ist dieses Stiick fiir den Literaturunterricht aus-
gezeichnet geeignet, da es einen Einblick in das Theater Thomas Bernhards gibt,



Annemarie Niklas | Wenn die Sdtze aus den Fugen quellen ide 2-2010 | 65

ohne die SchiilerInnen allzu sehr zu tiberfordern, und gleichzeitig eine Grundlage
fiir die Besprechung der Bernhard Inszenierung und der spezifischen Bernhard-
Rezeption bietet. Zudem ldsst es sich ohne grofleren Aufwand nachspielen, und es
liegt auch eine Auffiihrung des Stiicks mit Martin Schwab und Kirsten Dene im
Wiener Akademietheater in der Edition Burgtheater vor, die sich mit ca. 30 Minuten
Spielzeit bequem innerhalb einer Unterrichtsstunde unterbringen lésst.

Es wird hier vorgeschlagen, dieses Dramolett als Ausgangstext im Literaturunter-
richt zu behandeln.

1.2 Der Grillparzerpreis

Eine weitere Verwendung des Themas mit stark autobiographischen Ziigen, wire
die Beschreibung des Hosen- bzw. Anzugkaufs rund um die Verleihung des Grillpar-
zerpreises an Thomas Bernhard (Bernhard 2009, S. 7ff.). Der Text findet sich in dem
Béandlein Meine Preise, erst 2009 erschienen, das auf ein »50seitiges, vom Autor korri-
giertes, handschriftlich paginiertes Typoskript« (ebd. S. 131f.) zuriickgeht, das sich
im Nachlass des Autors fand und wohl auf einen Zeitrahmen um 1980 zu datieren
ist. Hier finden sich die typischen Merkmale des Bernhard’schen Stils nur in abge-
schwichter Form - der Text eignet sich insofern unterrichtlich gut fiir einen Ver-
gleich. Der Grillparzerpreis verzichtet weitgehend auf die Bernhard’schen Prinzipien
von Iteration und Hyperbel und kommt damit den Lesegewohnheiten der Schii-
lerInnen entgegen. Der zwolfseitige, sich selbst erklarende Text ldsst sich gut ohne
groleren Gespriachshorizont als Hausaufgabe geben, fiir die Reflexion der Sprache
lie3e sich im Anschluss der erste Satz heranziehen (siehe unten).

1.3 Gehen

Unter syntaktischen Aspekten besonders interessant ist das Motiv des Hosenkaufs
in Bernhards frither Erzdhlung Gehen (Bernhard 2006) konkretisiert, einer seiner
»abstraktesten und hermetischsten Texte« (Winterstein 2005, S. 31): »Die
grammatischen Wiederholungen und perspektivischen Brechungen stellen selbst
im Werk Bernhards eine extreme Position der kiinstlichen Verfremdung der Sprache
dar [...].« (Bernhard 2006, S. 254 ff.)

Der in der Erzdhlung verschriftlichte Monolog, der nur scheinbar die Strukturen
spontaner Miindlichkeit aufgreift und mit ihnen spielt, wird als Text mit einem
hohen Anteil an artifiziellen Elementen realisiert.

In diesem [...] Prosastiick ist von fiinf Menschen die Rede, aber im Mittelpunkt steht die Ge-
schichte des wahnsinnig gewordenen Karrer, erzdhlt von einem Bekannten [Oehler, Anm. A.N.],
aufgeschrieben von einem namenlosen Ich. Im Hintergrund [...] [taucht] ein Psychiater Scherrer
auf, der Karrer in der Anstalt Steinhof behandelt bzw. nicht behandelt hat. Wahrend zweier
wochentlicher, mit grofter Regelmiligkeit durchgefiihrter Spaziergiange hatte sich Oehler frither
erst, am Montag, mit Karrer, dann, am Mittwoch, mit dem Erzdhler zu langen Gesprédchen zu-
sammengefunden; jetzt, nachdem Karrer in der Anstalt ist, geht Oehler nurmehr noch mit dem
Erzéhler. (Sorg 1977, S. 165)
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Die unten zitierte Szene im Rustenschacher’schen Laden, »wo der Text an den Rand
des Komischen gerét« (Schmidt-Dengler 1989, S. 38), stellt einen Auszug aus einer
Schliisselstelle des Textes dar, da hier das einzige Ereignis der Erzdhlung — Karrer
wird wahnsinnig - stattfindet.

Wendelin Schmidt-Dengler bezeichnet den Text als »undeutlich, ja desorien-
tierend« (ebd., S. 39) und die Suche nach einem »konkreten Sinn« (ebd., S. 38) der
Erzdhlung als fragwiirdig. Gerade hierin sieht er jedoch einen Wert fiir den Li-
teraturunterricht: »Viel eher gehoren solche Texte in den Unterricht, weil sie be-
wusst machen, wie schwer das Lesen von Texten ist.« (ebd., S. 39) Wenn dazu die
Kompetenz (noch) fehlt, 1dsst sich im vorliegenden Zusammenhang auch mit Text-
ausschnitten arbeiten, auch das Vorlesen kann eine erste Begegnung erleichtern.

2. Schwerpunkte der Sprachbetrachtung!

Oliver Jahraus stellt zu Bernhards Werk einen Katalog stilistischer Paradigmen auf,
der lexikalische Mittel umfasst, wie die rdumliche und zeitliche Verabsolutierung,
Extremformen, Superlative, Neologismen, Wortemphasen (Kursivierung) und cha-
rakteristische Worter, dann lexikalisch-syntaktische Mittel bezeichnet, wie die
Wiederholung (mit Variation, Steigerung, Kontrast), das aufgebldhte Adjektiv und
die Substantivierung von Adjektiven sowie schlief8lich syntaktische Mittel, ndmlich
die Wiederholung von Sétzen, die Linge der Sitze, aufgeldste Satzstrukturen und
zuletzt das Zitat (vgl. Jahraus 1991, S. 138f£.). Alle diese so charakteristischen Stilmit-
tel sind fiir SchiilerInnen bemerkenswert und lassen sich, jeweils in einem gréeren
grammatischen Umfeld, gut untersuchen, wobei man sich im Einzelfall im Sinne
einer didaktischen Reduktion auf eine {iberschaubare Auswahl beschranken wird.

Im Folgenden soll — mit Ilse Aichinger — bei den »Haupt und Nebensitzen, den
Satzzeichen« (Aichinger 1987, S. 109) verblieben werden und der Blick auf Bern-
hards »Kunst der weitausholenden, weltumgreifenden, grof8enwahnsinnigen Satz-
kaskade« (FAZ05/31, S. 40) gelenkt werden. Die spezielle Struktur der Bernhard’schen
Satzperiode wird im Vergleich der Textausziige aus Der Grillparzerpreis (Bernhard
»light«) und Gehen (Bernhard extrem) gut deutlich:

1 1 Zur Verleihung des Grillparzerpreises der Akademie der Wissenschaften in
Wien musste ich mir einen Anzug kaufen,

2 1 denn ich hatte plétzlich zwei Stunden vor dem Festakt eingesehen,

3 2 dass ich zu dieser zweifellos aullerordentlichen Zeremonie nicht in

Hose und Pullover erscheinen konne

4 1 und so hatte ich tatsdchlich auf dem sogenannten Graben den
Entschlull gefal3t,

5 2 auf den Kohlmarkt zu gehen

6 2 und mich entsprechend feierlich einzukleiden,

1 Der Begriff »Sprachbetrachtung« soll hier als tibergeordnete Beschreibung eines Aufgabenfeldes
des Deutschunterrichts verwendet werden. Vgl. dazu Praxis des Deutschunterrichts 2007, S. 471f.
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7 1 zu diesem Zwecke suchte ich das mir von mehreren Sockeneinkdufen
her bestens bekannte Herrengeschift mit dem bezeichnenden
Titel Sir Anthony auf,
8 2 wenn ich mich recht erinnere,
9 2 war es Dreiviertelzehn,
10 2 als ich den Salon des Sir Anthony betrat,
11 1 die Verleihung des Grillparzerpreises sollte um elf stattfinden,
12 1 ich hatte also noch eine Menge Zeit.

Der oben stehende Text besteht aus 114 Wortern in insgesamt 12 Teilsdtzen auf zwei
Ebenen, beim folgenden Abschnitt aus Gehen hingegen teilen sich 180 Worter auf
34 (!) Teilsdtze und sechs Ebenen auf:

Immer das gleiche,
so Oehler zu Scherrer:
Karrer sagt blitzartig
tschechoslowakische Ausschussware,
der Verkédufer wirft die gerade in die Hohe gehaltene Hose
auf den Hosenhaufen

G W N =
DD W N =N

6 2 und sagt aufgebracht
7 3 erstklassigste englische Stoffe
8 2 und macht Anstalten,
9 3 aus dem Laden in das hinter dem Laden gelegene Kontor
zu gehen,
10 2 geht auch ein paar Schritte,
11 1 so Oehler zu Scherrer,
12 2 und zwar auf Rustenschacher zu,
13 2 bleibt aber kurz vor Rustenschacher stehen,
14 2 kehrt um
15 2 und kommt an den Ladentisch zurtick,
16 3} an welchem Karrer mit erhobenem Stock sagt:
17 3 gegen die Verarbeitung der Hosen habe ich ja nichts,
18 3 nein,
19 3} gegen die Verarbeitung habe ich nichts,
20 3 ich rede ja nicht von der Verarbeitung,
21 3 sondern von der Qualitét der Stoffe,
22 3] nichts gegen die Verarbeitung,
23 3 uberhaupt nichts gegen die Verarbeitung,
24 3 verstehen Sie mich richtig,
25 2 wiederholt Karrer mehrere Male gegentiber dem Verkéufer,
26 1 so Oehler zu Scherrer,
27 3 zugegeben sei die Verarbeitung dieser Stoffe die allerbeste,
28 2 so Karrer,
29 1 so Oehler zu Scherrer
30 2 und gleich sagt Karrer zum Neffen Rustenschachers:
31 3} im Ubrigen kenne ich Rustenschacher schon zu lange,
32 4 um nicht zu wissen,
58 5 dass die Verarbeitung dieser Stoffe die beste ist,
34 6 die man sich denken kann.
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Als zweiter, in diesem Zusammenhang schier unumgénglicher Schwerpunkt, wird
noch das Prinzip der Wiederholung thematisiert. Beide, Satzbau und die Wieder-
holung als Stilmittel auf inhaltlicher und sprachlicher Ebene, interessieren be-
sonders im Spannungsfeld von Miindlichkeit und Schriftlichkeit.

Die drei Textvorschldge fungieren auf unterschiedlichen Ebenen in eben diesem
Kontinuum. Obwohl alle drei schriftlich fixiert sind, ist das Dramolett als drama-
tische Sprechpartitur auf eine sprachliche Realisierung hin angelegt (und kann tiber
die Prasentation der Inszenierung auf DVD auch als solche angeboten werden), der
Text tiber die Preisverleihung entspricht als Prosatext viel mehr den Normen der
Schriftlichkeit und die Erzdhlung Gehen changiert zwischen beiden als eine sehr
spezielle Form einer indirekten Wiedergabe von literarischer Miindlichkeit.

In Bezug auf seine Theaterstiicke, insbesondere der Dramolette?, wird hiufig der
»Sprachrealismus« (vgl. Betten 1985) Thomas Bernhards betont:

Neben der »Freude am Erfinden von komplizierten, einwandfreien Sdtzen« wiirden andere Satz-
gebilde auf Grund von Anakoluthen, Unterbrechungen, Einschiiben »als eine Summe von
Gedankenpartikeln« erscheinen; durch diesen Zerfall komplexer Sétze in Einzelteile ent-
stiinden fragmentarische Sétze, die von den kurz geplanten fragmentarischen zu unterscheiden
seien. Wesentlich anders sind die Ergebnisse zur spontanen Alltagssyntax nicht. (Ebd., S. 384f.)

Christian Klug geht sogar soweit, sie als »Inszenierung von Sprechsprache« (Klug
1991, S. 144) zu betitulieren:

Der unmittelbare Zusammenhang, in dem die einzelnen Syntagmen zueinander stehen, wird ex-
plizit nicht hergestellt. [...] Es hdngt in entscheidendem Maf3e von der sprachlichen Realisierung
bei der Auffiihrung ab, ob der Eindruck entsteht, dass ein solcher unausgesprochener Zusammen-
hang bestehe. Diese Redeweise ist jedoch sprechsprachlich vollig normal [...]. (Ebd., S. 146)

Der Verzicht auf Satzzeichen in allen Bernhard-Stiicken ldsst einen groen Inter-
pretationsspielraum, »Grof8schreibung und Zeilenende erhalten den Charakter
einer musikalischen Vortragsbezeichnung.« (Ebd.)

Die »Spannung zwischen realistischem Erzdhlen und artifizieller Konstruktion«
(Grieshop 1998, S. 49), die selbstverstdndlich trotz der Ndhe zur Sprechsprache auch
in den Dramen sichtbar bleibt3, verschiebt sich in der Prosa klar auf die Seite der
Kiinstlichkeit. Dies liegt an einer Umgestaltung der Sprechsituation: Der Rezipient
nimmt nicht mehr unmittelbar an einem Gespréch teil, das bei Bernhard in der Regel
einer monologischen Grundstruktur einer dominierenden Figur gegeniiber einem
eher schweigsamen Zuhorer folgt (etwa Bernhard und Peymann), sondern dieser
Monolog wird ihm tiber den Bericht dieses zuh6érenden Famulus, Freundes, Be-
kannten, Schiilers usw. bekannt gemacht, wobei dessen Einschdtzung der Situa-

2 Uwe Betz spricht davon, Bernhard habe hier dem Volk aufs Maul geschaut, vgl. Betz 1997, S. 46.

3 Wendelin Schmidt-Dengler geht noch einen Schritt weiter, wenn er die Dramatis personae in den
Stiicken auf Grund der »radikale[n] Stilisierung« unter dem Motto »Alles ist kiinstlich« versteht.
Vgl. Schmidt-Dengler 1989, S. 107f.
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tionen in den Bericht mit einfliefen. In dem vorliegenden Text wird der indirekte
Charakter der Kommunikationssituation noch zweifach verstérkt: Der Erzéhler be-
richtet tiber den Monolog Oehlers, der innerhalb dieses Monologs ein Gespridch mit
Scherrer wiedergibt, das seinerseits ein Bericht dartiber ist, was Karrer mit dem Ver-
kdufer im Rustenschacher’schen Hosenladen spricht. Dieses zweifach zitierte Ge-
sprich Karrer — Verkdufer schliellich enthélt die Elemente der spontanen Alltagssyn-
tax. Die Gesprachssituation wird den LeserInnen vermittelt durch eine permanente
Wiederholung, einmal des Einschubs »so Oehler zu Scherrer« (im vorliegenden Satz
allein viermal) und zum anderen durch den Verweis auf Karrer (»Karrer sagt« [drei-
mal], »wiederholt Karrer«, »so Karrer«). Es wird also »statt der unmittelbaren die re-
flektierte Wiedergabe gewdhlt« (Jahraus 1991, S. 35), die hier ihrerseits »selbst wieder
Gegenstand einer hoherstufigen Wiedergabe und Kommunikation« (ebd.) ist. Jahr-
aus spricht davon, dass der Erzdhler Medium einer »bereits vollzogenen Wiedergabe
[...] (Wiederholung der Wiedergabe)« (ebd., S. 37) sei. Bei der Beobachtung des
Prinzips der Wiederholung fillt also in einem unmittelbaren Vergleich der Texte
Dramolett — Erzdhlung auf, dass die beiden »wortlichen Sprecher«, Bernhard und
Karrer, auf die gleiche Weise eine emotionale Stellungnahme, d.h. einen Erregungs-
zustand durch die Wiederholung von Inhalten ausdriicken, die durch die Struktur
der Wiedergabe in dem Prosatext gebrochen wird. Der Bruch findet am stirksten auf
syntaktischer Ebene statt, die Satzldnge steht damit in unmittelbarem Zusammen-
hang. Der Text zur Preisverleihung verzichtet auf dieses kommunikative Konstrukt.

3. Unterrichtliche Konkretisierungen

Als Ausgangspunkt der Untersuchungen sollten die SchiilerInnen selbst einen Text
von ca. 150 bis 200 Wértern zum Thema »Hosenkauf« verfassen. Schreibanlass
konnte beispielsweise das Zitat »Ich habe das Hosenkaufen immer gehasst« sein,
das Dramolett sollte aber noch nicht bekannt sein, um ein unwillkiirliches imi-
tatives Schreiben zu diesem Zeitpunkt zu vermeiden.

Im Folgenden kann dann Claus Peymann kauft sich eine neue Hose und geht mit
mir essen unter literaturdidaktischen Zielsetzungen behandelt werden, so dass der
Text fiir den weiteren Unterrichtsverlauf als bekannt vorauszusetzten ist. Ergdnzend
wird Der Grillparzerpreis beispielsweise in hduslicher Arbeit erlesen.

Gehen als Ganztext diirfte, wie bereits besprochen, einen gro3en Teil der Schii-
lerInnen tiberfordern. Eine Méglichkeit wére hier, dass die Lehrkraft nach einer
kurzen Einfiihrung in die Situation einen Ausschnitt im Umfeld des vorgestellten
Satzes vorliest.4 Fiir eine Analyse wird dann nur der hier vorgestellte Text heran-
gezogen.

4 Z.B. »Scherrer bestand darauf, dass ich die ganze Zeit nur iiber den Vorfall im rustenscha-
cherschen Laden Angaben machte« (Bernhard 2006, S. 184) bis »wobei ich das Hauptaugenmerk
naturgemadl auf Karrer gerichtet habe, um welchen ich zu diesem Zeitpunkt bereits Angst hatte,
so Oehler zu Scherrer.« (Ebd. S. 191).
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3.1 Syntaktische Strukturen durch Satzzeichen visualisieren

»Satzzeichen sind als Sinngliederungszeichen notwendig« (Eisenberg/Feilke/Men-
zel 2005, S. 7), sie konnen aber auch »Texten Wirkung und stilistische Kontur ver-
leihen« (ebd.). Thomas Bernhard nutzt diese Funktion der Satzzeichen in seinen
Prosatexten, indem er hier hdufig regelwidrig in sich geschlossene Hauptsdtze
mittels Kommata aneinanderreiht, um so einen Sprechstil des Protagonisten ab-
zubilden. Ebenso verzichtet er auf Zeichen zur Markierung der, in die Satzperioden
inkludierten, wortlichen Rede. In den Dramen werden Satzzeichen komplett wegge-
lassen.

Das schafft eine Offenheit der Texte in Richtung Miindlichkeit. Die Trennung zwi-
schen »der syntaktischen Einheit»Satz« und der pragmatischen Einheit>Auerung««
(Peyer 1998, S. 19) bleibt offen. Im Unterricht stellt sich damit die Frage, ob man die
Satzzeichen mehr als wirkdsthetische Hilfen zur Niederlegung einer »Sprechpar-
titur« verstehen will, was eine grofere Freiheit im Umgang mit diesen erlaubt, oder
ob man den grammatischen Begriff »Satz« zugrunde legt und auf das Regelwissen
der Schulgrammatiken rekurriert.

Ziel wire es in jedem Fall, mit SchiilerInnen die Funktion von Satzzeichen zu
thematisieren und gleichzeitig die Satzstrukturen Bernhards zu analysieren.

Die Akzentuierung von Sdtzen durch Satzzeichen ldsst sich mit Ausziigen aus
dem Dramolett gut erproben, eventuell kann man tiberlegen, ob man die Grof3-
schreibung, die die Satzanfidnge markiert, auch nivelliert. Die Schiilerinnen und
Schiiler erhalten dann einen Textauszug und setzen Zeichen »nach Gefiihl«.5 Sie ver-
gleichen ihre Losungen und iiberlegen, inwiefern der Dialog sich durch unterschied-
liche Zeichensetzungen dndert. Anschlieend horen sie sich die professionelle Auf-
fiihrung an und diskutieren, wie hier die Zeichen zu setzten sind. Moglich wére auch
eine Art Puzzle, bei dem die SchiilerInnen den Dialog auf einen Tontrager sprechen
und dann Sprechtext und Verschriftung einander zuordnen. Sie stellen aullerdem
fest, dass bestimmte Satzzeichen nicht variabel sind und begriinden dies syn-
taktisch.

3.2 Spielerischer Umgang mit der Abbildung von Sprechsituationen

Als Basis fiir eine syntaktische Aufschliisselung miissten die Satzteile des Textbei-
spiels aus Gehen zunéchst inhaltlich den verschiedenen Sprechebenen zugewiesen
werden.

In dem vorliegenden Satz spielt sich das Gesprédch Karrers mit dem Verkdufer auf
den syntaktischen Ebenen 3 bis 6 ab, das Gesprach Oehlers mit Scherrer auf der Ebe-
ne 2 (abgesehen von Teilsatz 16 auf Ebene 3) und der Erzdhler bringt sich iiber den
viermaligen Einschub »so Oehler zu Scherrer« ins Spiel.

5 Eisenberg u.a. beschreiben, dass Intuition bei der Zeichensetzung lange eine mafgebliche Rolle
spielt, vgl. Eisenberg/Feilke/Menzel 2005, S. 11.
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Die SchiilerInnen transformieren nun den Satz in ein Gesprach Karrer —Verkaufer
(= Neffe Rustenschachers), das sie parallel zum Dramolett notieren, mit Satzzeichen
versehen und spielerisch umsetzen. Im Vergleich dieser beider Texte fallen die
analogen Strukturen ins Auge.

Anschliellend wird die Sprechsituation Oehler — Scherrer dargestellt. Es wird si-
muliert, dass Oehler Scherrer auch von dem Gespriach Peymann — Bernhard be-
richtet und ein Auszug aus dem Dramolett wird dahingehend transformiert. In
einem dritten Schritt wird auch hier die Erzdhlerperspektive eingefiihrt. Beide Texte
liegen nun einmal in der Kurzfassung »Sprechtext« und einmal als indirekte, mehr-
fach gebrochene Redeform vor. Die SchiilerInnen diskutieren nun, wie sich die
Wirkung der Texte dadurch verdndert. Sie erkennen, dass Teilsdtze aus Gehen
Strukturen der Miindlichkeit abbilden, wihrend andere Teilsdtze eine hohe Kon-
struiertheit herstellen und damit einen sehr artifiziellen Eindruck erzeugen.

3.3 Erprobung der Wirkung von Satzperioden

Ausgehend von ihren eigenen Texten zum Hosenkauf vergleichen die Schiiler und
Schiilerinnen die Satzldnge und Satzstruktur ihrer Texte mit den Berhard’schen. Sie
stellen vermutlich fest, dass ihr Text aus kiirzeren Sédtzen besteht und sprechen bei
einer »Dichterlesung« iiber die unterschiedliche Wirkung. Auch das Prinzip der
Wiederholung wird hier mit hoher Wahrscheinlichkeit schon zur Sprache kommen.
Der Vergleich der beiden oben zitierten Texte Bernhards zeigt dann, dass auch bei
zwei vergleichbar langen Sdtzen des gleichen Autors durchaus unterschiedliche Ein-
driicke entstehen. Ziel wire es, an dieser Stelle mit der Frage, wie diese Wirkungen
entstehen, die Neugier der SchiileeInnen zu wecken. Dazu konnen nun die Texte in
ihre Satzbausteine gegliedert werden, indem man etwa die Teilsdtze auf Papier-
streifen notiert. Im Vergleich féllt auf, dass die Teilsdtze des zweiten Textes wesent-
lich ldnger und in der Tendenz parataktisch sind. Inhaltlich fehlen hier die Wieder-
holungen.

Es spricht nichts dagegen, in Tradition der Grammatikwerkstatt mit Hilfe der
(auch den SchiilerInnen) bekannten Proben mit den Sitzen zu verfahren, und zwar
sowohl mit den Teilsdtzen, als auch innerhalb dieser, soweit méglich. Aulerdem
konnen die Sidtze nun untereinander kombiniert werden. So wéhlen die SchiilerIn-
nen etwa Bernhard’sche Satzelemente und reichern ihren eigenen Text damit an. In
einer gemeinsamen Reflexion sprechen sie dariiber, welche Satzteile sie gew@hlt
haben und thematisieren, ob — und warum - es in der Klasse bestimmte Vorlieben
fiir spezielle Sequenzen gibt. AbschlieBend kénnen die Ergebnisse in einem »Bern-
hard’schen Hosenkaufgeddchtnisband« veréffentlicht und sprachreflexiv kom-
mentiert werden.

»Die Prosa Bernhards ist eine Stiliibung tiber unsere Existenz und iiber die
Sprache unserer Existenz« (Gargani 1997, S. 24): Wenn es im Unterricht um »Auf-
merksamkeit eines Individuums auf Sprachliches und metasprachliche Fahig-
keiten, sichtbar an sprachlichen Operationen und an Reflexion iiber Sprache«
(Oomen-Welke 2003, S. 453) gehen soll, dann sind seine Texte, weit tiber die Syntax
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hinaus, eine Spielwiese fiir den Unterricht. Ausgangs- und Endpunkt des Nach-
denkens tiber Thomas Bernhards Texte konnte der Satz aus Der Keller sein:

Ich spreche die Sprache, die nur ich allein verstehe, sonst niemand, wie jeder nur seine eigene
Sprache versteht, und die glauben, sie verstiinden, sind Dummkd&pfe oder Scharlatane. (Bernhard
1976, S. 156)
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Erhebung von Grammatikkompetenzen
Konsequenzen fiir den Grammatikunterricht

Einleitung

In diesem Aufsatz wollen wir die Auswirkungen zeigen, die sich fiir den Grammatik-
unterricht aus der Modellierung der Grammatikkompetenzen und aus den Er-
hebungen zur Uberpriifung des Kompetenzmodells ergeben. Grammatikkompe-
tenzen sind anders strukturiert als die grundlegenden Sprachkompetenzen Horen,
Lesen, Sprechen und Schreiben. Trotzdem war es unser Ziel, auch Grammatik-
kompetenzen so zu modellieren, dass sie kognitive Fdhigkeiten umfassen, die bei
der Losung von Problemen zum Tragen kommen (vgl. Weinert 2001).

Eine solche Modellierung von Grammatikkompetenz bedeutet schliesslich eine
Abkehr vom traditionellen Grammatikunterricht, der stark auf die Vermittlung von
Fachbegriffen fokussiert ist. Um Grammatikkompetenzen im Sinne von Weinert
(2001) zu fordern, sind neue Methoden und teils auch neue Inhalte im Grammatik-
unterricht gefordert, denn, wie auch unsere Erhebung im Rahmen des Projektes
HarmoS gezeigt hat, taugen traditionelle Aufgabenformate nur bedingt dazu, zen-
trale Grammatikkompetenzen sichtbar zu machen und zu férdern.
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Um im Fazit die Auswirkungen unserer Erhebungen auf den Grammatikunter-
richt zu diskutieren, fokussieren wir zundchst die Fragen, die sich uns bei der Ent-
wicklung des Kompetenzmodells und bei der Konstruktion der Testaufgaben er-
geben haben:

Wie miissen Grammatikkompetenzen modelliert werden?

Wie konnen diese empirisch tiberpriift werden?

Welche Teilkompetenzen bilden die Grundlage fiir die Formulierung von Basis-

standards im Bereich Grammatik?

1. Das Projekt HarmoS Schulsprache

Das Projekt HarmoS wurde von der schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK, www.edk.ch) im Jahr 2005 lanciert. Priméres Ziel dieses
nationalen Vorhabens ist die Harmonisierung des schweizerischen Schulsystems.
Hierfiir haben wissenschaftliche Konsortien zwischen 2005 und 2008 Vorschlége fiir
Bildungsstandards fiir die Klassen 2, 6 und 9 formuliert.1

Bildungsstandards konkretisieren den Auspriagungsgrad von Kompetenzen in
bestimmten Bereichen und sind in erster Linie ein Steuerungsinstrument fiir das
Bildungswesen. Fiir die Akteure des Bildungssystems stellt sich die Frage, welche
Kompetenzen in welchem Ausprigungsgrad garantiert werden sollen.

In Bezug auf den Ausprdgungsgrad hat die Schweiz entschieden, dass Basisstan-
dards — und nicht wie in Deutschland Regelstandards — als Bildungsstandards for-
muliert werden sollen. Basisstandards legen fest, iiber welche Kompetenzen (fast)
alle Schiilerinnen und Schiiler an einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Schullaufbahn
mindestens verfiigen sollten. Fiir das Konsortium Schulsprache (vgl. Konsortium
HarmoS Schulsprache — Kurzbericht 2010) war klar, dass Basisstandards im Grossen
und Ganzen Kernkompetenzen umfassen sollten. Kernkompetenzen im Bereich
Schulsprache? ermdglichen es den Schiilerinnen und Schiilern, angemessen sprach-
lich zu handeln, sodass sie aktivam gesellschaftlichen Leben teilnehmen kdnnen. In
einer ersten Phase wurden entsprechend zundchst Basisstandards fiir die Sprach-
handlungsdominen Lesen, Schreiben, Zuhéren, Sprechen und spéter auch Gespréiche
fithren entwickelt, die mittels einer reprisentativen Stichprobe in der gesamten
Schweiz validiert wurden.

Im Jahr 2008 wurde von der EDK ein Zusatzmandat erteilt (Phase II), welches be-
inhaltete, dass mit dem Hinweis auf die traditionellen Lehrplédne zusétzlich zu den
oben genannten Sprachhandlungsdoménen noch Basisstandards fiir die Bereiche
Orthografie und Grammatik vorgeschlagen werden sollten. Diese Fahigkeiten sind

1 Die obligatorische Schulzeit dauert in der Schweiz neuerdings elf Schuljahre, einschliesslich der
zwei Jahre Kindergarten, sodass die 1. Klasse mit dem 3. Bildungsjahr beginnt und die Schiile-
rinnen und Schiiler im elften Bildungsjahr die neunte Klasse abschliessen.

2 Mit »Schulsprache« wird jene Sprache bezeichnet, die als erste in der Schule verwendet wird, in
der Lesen und Schreiben gelernt wird und die fiir einen mehr oder weniger grossen Teil der
Schiilerinnen und Schiiler auch die erste erworbene Sprache ist.
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nun aber von einem grundsétzlich anderen Typ als die Sprachhandlungskom-
petenzen, wie sie in Phase I beschrieben wurden.

2. Modellierung der Grammatikkompetenz in HarmoS

Das Konsortium HarmoS Schulsprache hat Grammatikkompetenz in der ersten
Phase als integrativen Bestandteil der produktiven und rezeptiven Sprachhand-
lungskompetenzen modelliert. So verstanden umschreibt Grammatikkompetenz
die Fahigkeit, die natiirliche Grammatik, das heisst, das formale System einer
Sprache (Lexikon, Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik) rezeptiv wie pro-
duktiv zu beherrschen. In Anlehnung an das sprachwissenschaftliche Verstandnis
von Grammatikkompetenz haben wir diesen Aspekt als natiirliche Grammatikkom-
petenz bezeichnet. Da diese in Phase I miterhoben und beschrieben wurde, ver-
zichten wir im Folgenden auf eine ausfiihrliche Erlduterung dieses Aspekts.

Der Auftrag, isolierte Basisstandards fiir den schulischen Lernbereich Grammatik
zu formulieren, impliziert, dass im schulischen Kontext ein anderer Aspekt als der
natiirliche von Grammatikkompetenz gemeint ist. Dieser Aspekt umfasst eher den
schulischen Grammatikunterricht. In HarmoS haben wir diesen Aspekt von Gram-
matikkompetenz als analytische Grammatikkompetenz bezeichnet. Analytische
Grammatikkompetenz umfasst die Fahigkeit, sprachliche Strukturen (Wort- und
Satzstrukturen) zu erforschen, zu analysieren und zu beschreiben (entspricht der
Dimension 2 im Artikel von Lindauer/Sturm in diesem Band) sowie Elemente des
Sprachsystems zu klassifizieren und zu benennen (vgl. Dimension 3 im Artikel von
Lindauer/Sturm in diesem Band). Bei diesem Aspekt geht es also nicht mehr um
rein pragmatische Sprachhandlungskompetenzen, sondern um den Wert, den
Grammatik als Gegenstand der schulischen Betrachtung und Reflexion hat.

Fiir die Modellierung der analytischen Grammatikkompetenzen ergab sich nun
ein konzeptionelles Spannungsfeld: Gemiss Auftrag sollten wir Kompetenzen be-
schreiben, die vom traditionellen Grammatikunterricht vorgegeben werden, wobei
dieser stark auf Inhalte (explizites Grammatikwissen) und nicht im Sinne von Wei-
nert (2001) auf Fahigkeiten und Fertigkeiten und somit auf die Anwendbarkeit von
inhaltlichem Wissen bzw. auf das Losen von Problemen fokussiert.

Die im traditionellen Grammatikunterricht vermittelten Wissensbestidnde lassen
sich nur schwer in Kompetenzen fassen, bei denen Wissen und Kénnen immer ge-
meinsam gedacht werden miissen. Dieses Spannungsfeld konnten wir auflésen,
indem wir uns bei der Modellierung der Grammatikkompetenzen von der Frage
leiten liessen, welche Kompetenzen notig sind, um a) sprachliche bzw. grammati-
sche Probleme eigenstidndig zu 16sen und um b) sich sprachlich-grammatisches
Wissen auch eigenstidndig anzueignen. So stehen nicht die Inhalte im Zentrum,
sondern die Verfahren der eigenstdndigen Aneignung dieser Inhalte. Die Inhalte
selbst haben vor allem exemplarischen Charakter. Ahnlich wie in naturwissen-
schaftlichen Fachern kann man dabei zwischen Operieren und Analysieren, (schu-
lischem) Forschen und Adaptieren von wissenschaftlicher Terminologie (Begriffe
lernen) unterscheiden. Dafiir lassen sich auch im Bereich der Grammatik Kom-
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petenzen beschreiben und Standards festlegen. Auf der Basis dieser Uberlegungen

lasst sich die analytische Grammatikkompetenz in drei Dimensionen unterteilen:

A) Operieren und Analysieren: grammatische Proben anwenden, Wort- und Satz-
strukturen analysieren

B) Forschen: Sprachstrukturen erforschen

C) Adaptieren: zentrale Begriffe kennen

A) Operieren und Analysieren

Unter dieser Dimension haben wir folgende Teilkompetenzen subsumiert:

Al relevante Grammatikproben kennen und beherrschen (Proben zur Wortart-,
Satzglied- und Satzbestimmung: Ersatz-, Verschiebe-, Erweiterungs-, Listen-
und Weglassprobe)

A2 Morpheme erkennen, Wortstrukturen analysieren

A3 Wortgruppen erkennen, Satzstrukturen analysieren (Nominalgruppen, Pri-
positionalgruppen, Verbgruppen)

Bei diesen Teilkompetenzen geht es nicht darum, die analysierten Strukturen zu
benennen, sondern sie zu erkennen. Die Féhigkeit, die Strukturen zu benennen und
zu klassifizieren, haben wir unter der Dimension »Adaptieren« subsumiert. Die
Kompetenz des Erkennens sprachlicher Strukturen geht der Kompetenz der
Klassifikation voraus und muss von dieser getrennt betrachtet werden. In der schu-
lischen Tradition werden die beiden Kompetenzen meist nicht gesondert behandelt.
Vielmehr geht man davon aus, dass durch das Klassifizieren auch die Analysekom-
petenzen aktiviert werden. Sowohl unsere Erhebungen (vgl. Abschnitt 3) als auch
jene von Funke (2005) haben jedoch gezeigt, dass SchiilerInnen in Klassifikations-
aufgaben nur selten auf ihre Analysekompetenzen rekurrieren, sodass falsche
Klassifikationen nicht unbedingt auch fehlende Analysekompetenz bedeuten.

B) Forschen: Sprachstrukturen erforschen

Diese Kompetenz haben wir mithilfe folgender Teilkompetenzen beschrieben:

B1 Uber Inhalt, Form und Funktion von Sprache nachdenken kénnen: Sprach-
strukturen (Wort- und Satzbau) erforschen — Sprachen vergleichen — Regulari-
tdten erkennen kénnen

B2 Forschungsergebnisse rekapitulieren, darstellen und nachvollziehen kénnen

B3 Sich tiber Spracherfahrungen austauschen kénnen

Grammatische Strukturen von Sprachen lassen sich erforschen. Eigenheiten der
Grammatik einer Sprache werden dabei hdufig durch Sprachvergleiche deutlich. Es
geht bei diesem Forschen (noch) nicht darum, die erforschten Bereiche auch
klassifikatorisch, das heisst mit den Begriffen der Schulgrammatik zu bestimmen,
sondern vielmehr darum, die Fahigkeit zu férdern, Sprachstrukturen ergebnisoffen
zu untersuchen (detaillierter dazu siehe Lindauer/Sturm in diesem Band).
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C) Adaptieren: zentrale Begriffe kennen

Gegeniiber dem sprachwissenschaftlichen Instrumentarium verfiigt die Schul-

grammatik iiber ein reduziertes Begriffs- und Beschreibungsinventar. Dieses wird

vor allem in sprachlichen Klassifikationen geiibt und gepriift, weshalb wir unter

dieser Kompetenz die folgende Teilkompetenzen subsumiert haben:

C1 Sprachwissenschaftliche Klassifikationen vornehmen kénnen

C2 Relevante grammatische Begriffe kennen und sie fiir die Darstellung von For-
schungsergebnissen anwenden kénnen

Explizites Grammatikwissen ist eine niitzliche Voraussetzung dafiir, Sprach-
strukturen untersuchen zu kénnen. Es sollte daher nicht als Selbstzweck miss-
braucht, sondern bei der Arbeit an Texten oder bei Sprachforschungsauftréagen
genutzt werden.

Fiir uns galt es nun, in einem nédchsten Schritt zu kldren, mit welchen Aufgaben
die Kompetenzen am besten erfasst und sichtbar gemacht werden kénnen.

3. Aufgaben machen Kompetenzen sichtbar

Nach Klieme (2003) sollten Kompetenzen so konkret beschrieben werden, dass sie
in Aufgabenstellungen umgesetzt und (wo moéglich) mit Hilfe von Testverfahren
erfasst werden kdnnen. Bei der empirischen Erfassung von Kompetenzen stosst
man dabei auf unterschiedliche Schwierigkeiten (vgl. dazu detailliert Husfeldt/Lin-
dauer 2008). Diese sind zu einem grossen Teil auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass
Kompetenzen per se unsichtbar sind und im schulischen Kontext (meist) mithilfe
von Aufgaben erst sichtbar gemacht werden miissen. Aufgrund des Losungsver-
haltens kann dann in einem zweiten Schritt darauf riickgeschlossen werden, ob und
in welchem Ausmass ein Individuum tiber die fragliche Kompetenz verfiigt.

In unserem Test hat sich gezeigt, dass nicht alle Aufgaben gleichermassen geeig-
net sind, um Kompetenzen sichtbar zu machen und zu erfassen. Beispielsweise
wollten wir die Forschungskompetenzen (Doméne B) mittels eines Sprachver-
gleichs in einem (ergebnis)offenen Setting iiberpriifen. Dieses Setting erwies sich
jedoch als vollig ungeeignet fiir einen Test. Erstens stand im Test viel zu wenig Zeit
fiir die Entwicklung und Uberpriifung von Hypothesen zur Verfiigung, wie sie in of-
fenen Forschungsauftragen zentral sind, und zweitens werden Forschungskom-
petenzen — vor allem wenn es sich um offene Forschungsfragen handelt - in Teams
besser aktiviert als in Einzelarbeit. Dieses Beispiel zeigt, dass die Situation ent-
scheidend dafiir ist, ob die fraglichen Kompetenzen aktiviert werden kdnnen oder
nicht.

Dass die Aufgabenstruktur entscheidend fiir die Aktivierung bzw. auch Nicht-Ak-
tivierung von Kompetenzen sein kann, hat sich in unserem Test auch bei den
folgenden beiden Aufgaben gezeigt, die wir in der neunten Klasse durchgefiihrt
haben. Beide Aufgaben haben unter anderem zum Ziel, die grammatische Kom-
petenz »Satzstrukturen analysieren« zu testen.
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Abb. 1 wegen dem schlechten Wetter |——| weshalb?

/ viele Leute —| wer?
\ mit dem Bus —| womit?

Aufgabe A:

Bestimme die Satzglieder der folgenden Sétze. Gehe dabei folgendermassen vor:
a) Bestimme die Verben und die Verbteile und unterstreiche sie blau.

b) Bestimme die Satzglieder und umklammere sie.

c) Schreib die Subjekte mit S an.

d) Schreib die Objekte (falls iberhaupt vorhanden) mit O an.

Beispiel: [Maria] wirft [denBall] [tber das Netz].

S (0]
Aufgabe B

Mithilfe von Verbfachern kann man Sétze auseinander nehmen und nach ihren Teilen
fragen. Fiille den Verbfacher aus. Gehe dabei folgendermassen vor:

1. Unterstreiche das Verb und seine Teile.

2. Trage die tibrigen Teile wie in Aufgabe 5 in die Kdsten der ersten Kolonne ein.

3. Trage die Fragen zu den Teilen in die passenden Kisten der 2. Kolonne ein.

Beispiel: Wegen dem schlechten Wetter fuhren viele Leute mit dem Bus. (Abb. 1)

A In Aufgabe A wurde die Kompetenz mit einem traditionellen Aufgabenformat
getestet: Die Schiilerinnen und Schiiler sollten die Satzglieder umklammern.
Hinzu kam noch die Bestimmung der Subjekte und Objekte; dieser Teil der Auf-
gabe wurde allerdings gesondert ausgewertet.

B In Aufgabe B sollten die Schiilerinen und Schiiler die Satzglieder, statt sie zu um-
klammern, in einen Verbfdcher einfiillen. In der Aufgabenstellung tauchte der
Begriff Satzglied nicht auf. Bevor die SchiilerInnen diese Aufgabe geldst haben,
sind sie mit dem Aufgabenformat vertraut gemacht worden. Sie mussten dabei
lediglich die Fragen einfiigen, nicht aber die Konstituenten erkennen.

Die Auswertung der Losungen hat ergeben, dass die Analyse der Satzglieder in der 9.
Klasse wesentlich besser mit dem Aufgabenformat des Verbfdachers gelang. Stich-
proben haben zudem gezeigt, dass verschiedene Schiiler und Schiilerinnen gleich
strukturierte Sdtze mit dem Verbfdcher analysieren konnten, nicht aber mit dem
traditionellen Aufgabenformat. Vergleicht man die beiden Aufgabenformate mit-
einander, so fallen zwei Unterschiede auf:
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1. In Aufgabe B wird auf den Begriff »Satzglied« vollstdndig verzichtet und
2. in Aufgabe A ist die Satzstrukturanalyse mit der Satzgliedklassifikation gekoppelt.

Der erste Unterschied konnte Einfluss auf die Motivation gehabt haben: Schiiler
und Schiilerinnen, welche die Erfahrung gemacht haben, dass ihnen Satzgliedbe-
stimmungen nicht gelingen, sind kaum motiviert, die Aufgabe zu l6sen. Unseres Er-
achtens hédngt dies stark mit dem zweiten Unterschied zusammen: Koppelung von
Satzgliedanalyse und -klassifikation.

Die Koppelung von Satzgliedanalyse und -klassifikation fiihrt dazu, dass die
Klassifikation fokussiert wird und die Schiilerinnen und Schiiler ihre Analysekom-
petenzen gar nicht erst aktivieren. Viele sind in Aufgabe A {iberfordert gewesen, die
Satzglieder funktional zu bestimmen. Die Auswertung des Tests hat ergeben, dass
funktionale Klassifikationen, wie sie in dieser Aufgabe gefordert wurden, den Schii-
lerInnen schwer gefallen sind. Die meisten sind féhig, Subjekte in Spitzenstellung zu
erkennen. Das Erkennen von prototypischen Akkusativobjekten hingegen bzw. von
invertierten Subjekten gelang nur etwa 60 Prozent der SchiilerInnen. Und »schwie-
rigere« Objekte (z.B. mit Personalpronomen im Kern) wurden gar nur von etwa 20
Prozent erkannt. Die Unfédhigkeit, direkt klassifizieren zu konnen, hat allerdings nicht
dazu gefiihrt, dass die Schiiler und Schiilerinnen tiber die Analyse der Sprachstruktur
versucht haben, das Klassifikationsproblem zu l6sen. Sie haben einzig auf ihr Wissen
bzw. Nicht-Wissen rekurriert und dies, obschon sie, wie ihr Losungsverhalten in Auf-
gabe B zeigt, durchaus fahig gewesen wéren, die Satzglieder zu erkennen.

Die Beobachtung, dass Schiiler und Schiilerinnen bei der Lésung von Klassifi-

kationsaufgaben nicht auf ihre Analysekompetenzen, sondern auf ihr Wissen rekur-
rieren, wird auch durch Funkes Erhebungen gestiitzt. Er fordert entsprechend: »Die
Aufgabe des Grammatikunterrichts liegt nicht nur darin, [...] allgemeine Klassifi-
kationen auf einzelne sprachliche Erscheinungen anzuwenden. Der Grammatik-
unterricht muss vielmehr bereits dazu beitragen, dass die sprachlichen Daten selbst
als Gegenstidnde der Kenntnis verfiigbar sind.« (Funke 2005, S. 316)
Das Beispiel zeigt: Klassifikationsaufgaben eignen sich aufgrund der einfachen
Struktur zwar sehr gut als Testaufgaben, mit diesen Aufgaben ldsst sich jedoch ledig-
lich das Begriffswissen, nicht aber die operationalen Analysekompetenzen messen.
Fiir die Herausbildung von Analysekompetenzen im Grammatikunterricht sind sie
dusserst ungeeignet. Die Auswertung der Testaufgaben diente zusammen mit der
fachdidaktischen Interpretation als Grundlage fiir die Formulierung von Basisstan-
dards fiir den Bereich Grammatik.

4. Zur Formulierung von Basisstandards

Nach Klieme 2003 handelt es sich bei Bildungsstandards um eine normative Festset-
zung von Kompetenzen, die Schiiler und Schiilerinnen bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe entwickelt haben sollten. Die Bildungsstandards bzw. die Kom-
petenzauspragungen sollten jedoch nicht willkiirlich, sondern empirisch fundiert
festgesetzt werden. Dies kann auf zwei Arten geschehen:
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1. Die Kompetenzausprdagung wird auf der Basis der psychometrischen Messergeb-
nisse festgelegt. — In diesem Fall umfasst der Basisstandard Mindestkompeten-
zen, Uiber die zum Zeitpunkt der Messung (fast) alle verfiigen.

2. Die Kompetenzauspragung wird auf der Basis fachdidaktischer und fachwissen-
schaftlicher Erkenntnisse festgelegt. = In diesem Fall umfasst der Basisstandard
Mindestkompetenzen, {iber die alle theoretisch verfiigen kénnten und aus fachli-
cher Sicht auch sollten.

Die Formulierung der Basisstandards »Grammatik« wurde weder rein auf psycho-
metrische Daten gestiitzt, noch waren nur fachdidaktische Uberlegungen aus-
schlaggebend. Die Tests gaben die Moglichkeit, fachdidaktische Befunde psycho-
metrisch zu liberpriifen, die psychometrischen Ergebnisse ihrerseits mussten je-
doch auch fachdidaktisch hinterfragt werden.

Im Folgenden wollen wir exemplarisch das Zusammenspiel von Fachdidaktik
und Psychometrie bei der Formulierung von Basisstandards darlegen. Zunichst
wollen wir jedoch den Basisstandard »Grammatik« fiir die neunte Klasse zeigen
(Konsortium HarmoS Schulsprache — Kurzbericht 2010):

Die Schiiler und Schiilerinnen beherrschen die zentralen grammatischen Proben soweit, dass
sie damit einfach strukturierte Sitze analysieren konnen. Zudem konnen sie sie fiir die Klarung
orthografischer Probleme zumindest auf Aufforderung hin nutzen (Analytische Grammatik-
und Rechtschreibkompetenz).

In der Reflexion {iber Sprachstrukturen (bspw. in Situationen zur Language Awareness / Eveil
aux langues) nutzen sie ihr Wissen {iber Wortbedeutungen in Fremdsprachen zur Analyse von
sprachlichen Phdnomenen. Sie nutzen zudem schulgrammatische Begriffe zur Beschreibung
des von ihnen erkannten sprachlichen Phianomens. Sie konnen die Reflexionen bzw. die Be-
schreibungen der anderen nachvollziehen (Analytische Grammatikkompetenz).

Der Basisstandard beschreibt Kompetenzen, ohne dass diese auf spezifische Inhalte
bezogen sind. Die inhaltsbezogenen Konkretisierungen finden sich im Anschluss:

Typische Kenntnisse und Teilkompetenzen

Die Schiiler und Schiilerinnen sind in der Schulsprache Deutsch fahig,
héufig gebrauchte Stimme und Vor- oder Nachmorpheme soweit zu erkennen, dass sie die
Analyse eines komplexen Wortes auf Aufforderung hin nutzen konnen, um die Stammregel an-
zuwenden.
auf Aufforderung hin einfache Grammatikproben fiir die Klarung orthografischer Probleme
und fiir die Analyse einfach strukturierter Sitze zu nutzen.
Wortarten nach formalen Kriterien zu bestimmen, sodass sie deren typische Vertreter [z.B. le-
xikalisch und morphologisch bestimmbare Nomen, typische Adjektive, Verben, typische Pra-
positionen und Konjunktionen als Partikel, typische Pronomen (z.B. Personalpronomen)]
jeweils der richtigen Wortart zuordnen kénnen.
in einfachen Sédtzen einfache Nominalgruppen (die Nachbarin) oder Prapositionalgruppen
(mit dem Bus) als Konstituente zu ermitteln.
durch Anleitung Zugang zu einem grammatischen Phdnomen in einem Forschungsauftrag zu
finden und die Reflexionen und Beschreibungen der anderen nachzuvollziehen. Sie konnen in
Sprachvergleichen ihr Wissen tiber Wortbedeutungen anderer Sprachen fiir die Analyse
nutzen.
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Widerspiegelt der Basisstandard selbst vor allem das in Abschnitt 2 erlduterte Kom-
petenzmodell, indem hier die Ausprdgung der (Teil) Kompetenzen beschrieben wird,
so wird mit den Erlduterungen versucht, die Kompetenzen und ihre Auspragung in
Bezug zu den Gegenstdnden des Grammatikunterrichts zu setzen. Leitend fiir die
Formulierung der Kompetenzen und ihrer Auspragungen in den Erlduterungen
waren nicht nur die Messergebnisse, sondern auch fachdidaktische und fach-
wissenschaftliche Erkenntnisse. Dies ldsst sich am Beispiel der Morphologie illus-
trieren.

Den Erlduterungen zufolge sollten (fast) alle Schiiler und Schiilerinnen fahig
sein, »hdufig gebrauchte Stamme und Vor- oder Nachmorpheme soweit zu er-
kennen, dass sie die Analyse eines komplexen Wortes auf Aufforderung hin nutzen
konnen, um die Stammregel anzuwenden.« Getestet haben wir diese Kompetenz
mit einer Aufgabe, in der die Schiiler und Schiilerinnen die Worter in Morpheme
zerlegen und die Stimme markieren sollten. Obschon nur etwa 60 Prozent der
SchiilerInnen in unseren Aufgaben fahig waren, einfache Worter in Morpheme zu
zerlegen, haben wir diese Kompetenz in den inhaltlichen Erlduterungen zum Basis-
standard aufgenommen. Dies, obschon Basisstandards eigentlich Kompetenzen
umfassen, liber die moglichst alle Schiiler und Schiilerinnen verfiigen sollten. Die
Entscheidung, diese Kompetenz unter die typischen Teilkompetenzen in einer
hoheren Auspragung aufzunehmen, als es die Schiiler und Schiilerinnen im Test ge-
zeigt haben, basiert auf folgenden fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Uberlegungen.

Die Kompetenz »Wortstrukturen analysieren« ist eine grundlegende Kompetenz
fiir die Orthografie. Geht man davon aus, dass Basisstandards vor allem auch Kern-
kompetenzen beschreiben sollten, macht es Sinn, diese fiir eine unauffillige Ortho-
grafie grundlegende Kompetenz zu integrieren. Dass die Schiiler und Schiilerinnen
im Testsetting nicht {iber diese Kompetenz verfiigten, kann auch damit erklért
werden, dass sie das Verfahren, Worter in Morpheme zu zerlegen, aus dem Unter-
richt nicht kennen.3 Ein Indiz dafiir, dass diese Kompetenz jedoch durchaus bis zum
beschriebenen Grad erworben werden kénnte, geben Beobachtungen in Klassen, in
denen der Wortaufbau immer wieder in Sprachspielen und in Forschungssettings
zum Thema gemacht wird. Um diese Beobachtungen zu verifizieren, wiren jedoch
weitere Erhebungen nétig.

Die Uberlegung, dass ein Basisstandard vor allem Kernkompetenzen beinhalten
sollte, hat unsere Entscheidung, welche Kompetenzen wir in den inhaltlichen Kon-
kretisierungen aufnehmen sollten, generell begleitet. Es war uns ein Anliegen, auch
in Bezug auf die analytischen Grammatikkompetenzen vor allem jene Kompeten-
zen aufzunehmen, die wie im Beispiel der Morphologie Einfluss auf das implizite
grammatische Wissen und so auf die natiirlichsprachliche Grammatikkompetenz

3 Die zum Zeitpunkt der Erhebung tiblichen Lehrmittel beinhalten kaum Aufgaben zu diesem Be-
reich.
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haben, oder solche, bei denen Problemlésestrategien erworben werden konnen wie
beispielsweise Grammatikproben oder Forschungskompetenzen.

5. Fazit

Werden Grammatikkompetenzen im Sinne von Weinert (2001) modelliert, hat dies
Einfluss auf die Aufgaben bzw. Methoden und Inhalte des Grammatikunterrichts.
Nicht nur in Tests, wie in diesem Artikel gezeigt, sondern auch im Unterricht muss
gefragt werden, welche Inhalte und welche Aufgaben geeignet sind, um die auf Pro-
bleml6sung fokussierten Fahigkeiten herauszubilden. In der sprachdidaktischen Li-
teratur wird wohl kein Bereich so stark in Frage gestellt wie der Grammatikunter-
richt (vgl. exemplarisch Ulrich 2001 und Bredel 2007). Die Kritik fithrt dazu, dass
tendenziell eher eine Abkehr vom Grammatikunterricht gefordert wird, indem
entweder dessen Streichung oder dessen Hinwendung zur allgemeinen Sprach-
betrachtung propagiert wird. Viel zu wenig wurden in der Kritik die Aufgaben, Me-
thoden und Inhalte des Grammatikunterrichts in Frage gestellt. Grammatik im
engeren Sinn kann und soll unseres Erachtens auch zum Gegenstand der schu-
lischen Reflexion gemacht werden. Eine Mdéglichkeit, wie mittels Erweiterung des
Gegenstandbereichs und der Methoden nicht nur die Reflexion des Gegenstandes
angeregt, sondern auch der Erwerb von fachspezifischen Problemldsefdhigkeiten
gefordert werden kann, zeigt der Artikel zum erweiterten Grammatikunterricht von
Lindauer/Sturm in diesem Band.

Literatur

BREDEL, URSULA (2007): Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. Paderborn: Schoningh (=
Reihe »StandardWissen Lehramt«).

ERIKSSON, BRIGIT; LINDAUER, THOMAS; SIEBER, PETER (2008): HarmoS Schulsprache — Kompetenz-
beschreibungen und Basisstandards, H. 3, S. 338-350.

FuNKE, REINOLD (2005): Sprachliches im Blickfeld des Wissens. Grammatische Kenntnisse von Schii-
lerinnen und Schiilern. Tiibingen: Niemeyer.

HUSFELDT, VERA; LINDAUER, THOMAS (2009): Kompetenzen beschreiben und messen: Eine Pro-
blematisierung selbstverstdndlicher Begriffe. In: Bertschi-Kaufmann, Andrea; Rosebrock, Cor-
nelia (Hg.): Literalitdt: Bildungausfgabe und Forschungsfeld. Weinheim: Juventa, S. 137-150.

KLIEME, ECKHARD et. al (2003): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Frank-
furt: Deutsches Institut fiir internationale padagogische Forschung.

KoNsorTiuMm HARMOS SCHULSPRACHE (2010): Schulsprache. Wissenschaftlicher Kurzbericht und Kom-
petenzmodell. In: http://www.edudoc.ch/static/web/arbeiten/harmos/L1_wissB_25_1_10_d.pdf
[Zugriff: 11.2.2010].

ULrIicH, WINERIED (2001): Wie und wozu Grammatikunterricht? In: Deutschunterricht 1, S. 4-12.

WEINERT, FRANZ E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstver-
standlichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hg.): Leistungsmessung in Schulen. Weinheim-Basel.



ide 2-2010 | 83

Robert Saxer

Rodungen im Unterholz
Satzgrammatisch-propadeutische Reflexionen
zur Textgrammatik aus der Sicht von

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

1. Einfithrung und Uberblick

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht gehort es heute bereits zum Stan-
dard, dass die Satzgrammatik nicht isoliert, sondern funktionell integriert in die
Prasentation und das Training von Situationen, Themen und Bedeutungen ver-
mittelt wird. Das bedeutet linguistisch, dass bei der Beschreibung grammatischer
Phdnomene die Satzebene iiberschritten wird und es darum geht, Regularitidten zu
erfassen, die die Grundlage von Texten bzw. Textstrukturen bilden, wie zum Beispiel
Textkohdrenz oder textuelle Strukturierung eines Themas. Und sprachdidaktisch
bedeutet es, dass im Sprachunterricht grundsitzlich von komplexem miindlichem
und schriftlichem Sprachgebrauch ausgegangen wird — sowohl rezeptiv als auch
produktiv und interaktiv. Grammatische Phanomene werden also nicht isoliert fiir
sich, sondern als Tridger von Bedeutungen, Sprechabsichten und Textstrukturen
betrachtet und praktiziert. Primér ist also die Vermittlung von Sprachhandlungs-
formen und Bedeutungen im sozialen Umfeld. Erst als sekundérer Akt erfolgt die Ein-
sicht in die zugrunde liegenden satzgrammatischen Strukturen und deren Training.

Diese Konzeption des kommunikativen FSU ist jedoch in der Praxis — sowohl im
schulischen als auch im freien Unterricht der Erwachsenenbildung — beeintrachtigt
durch satzgrammatische »Storfaktoren«, die sich aus zwei Voraussetzungen er-
geben:

ROBERT SAXER, Studium der Germanistik und Geschichte an der Universitdat Wien. Seit 1976 am In-
stitut fiir Germanstik an der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt, seit 1979 im Fachbereich DaF/DaZ.
E-Mail: robert.saxer@chello.at
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Das Bewusstsein der Lernenden wird vor allem im Anfédngerstadium primér auf

die satzgrammatischen Phdnomene als Regelwerk fixiert, dessen unverdnder-

liche Regeln — im antinomischen Verhéltnis »richtig«/«falsch« — zu beachten und
einzuhalten sind.

Gefordert und verstédrkt wird diese Haltung noch durch die Tatsache, dass die

grundlegende Einfachheit der satzgrammatischen Strukturen in den gingigen

Gebrauchsgrammatiken hiufig nicht in der notigen Klarheit und Ubersichtlich-

keit und oft auch komplizierter dargestellt werden, als sie sind, sodass sie von den

Lernenden nur durch unnétig komplexe bis komplizierte Lernprozesse erfasst

und in Sprache umgesetzt werden konnen. Darauf begriindet sich auch der

schlechte Ruf, den der Umgang mit Grammatik hat.
Dadurch wird die eigentliche Aufgabe des FSU, die Lernenden zum eigenstindigen
inhalts- und situationsbezogenen Gebrauch satzgrammatischer Strukturen an-
zuleiten, behindert und oft in den Hintergrund gedrédngt, und es wird auch im Fort-
geschrittenen-Unterricht hiufig zu viel Unterrichtszeit mit der immer wieder
notwendigen Wiederholung von Anfingerthemen wie Satzbau, Deklination und
Konjugation verbracht und verschwendet, die dann fiir den Aufbau und das Training
von eigentlicher Sprachkompetenz fehlt.

Diese vielfach noch herrschende Praxis erfordert eine grundlegende Umstellung
des »grammatischen Denkens«. In der herkémmlichen Form der Vermittlung gram-
matischer Strukturen steht immer noch die Darstellung der Unterschiede zwischen
den grammatischen Phdanomenen bis hin zu den so genannten Ausnahmen im Vor-
dergrund:

Klassisches Beispiel ist der Umgang mit dem Akkusativ, der in den Muttersprachen-Grammatiken
immer noch als 4. Fall am weitesten entfernt vom 1. Fall, dem Nominativ, dargestellt und der
wenigstens in den Fremdsprachengrammatiken neben den Nominativ gertickt wird. Tatsdchlich
sind die Formen des Akkusativs identisch mit denen des Nominativs, und nur im Akkusativ
Singular des Maskulinums steht anstelle des Nominativ-Suffixes -r (der, dieser etc.) im Akkusativ
das Suffix -n (den, diesen etc.).

Dementsprechend konnen Nominativ und Akkusativ als ein gemeinsamer Kasus
dargestellt werden (siehe Tab. 6). Wenn man den Lernenden diese Gleichheit, diese
fast vollstdndige Identitdt der beiden Kasus von Anfang an vermittelt, erspart man
ihnen erhebliche Lernmiihen und macht ihren Kopf frei fiir weiterfithrende, »text-
grammatische« Aktivitdten.

In diesem Beitrag geht es dementsprechend darum, die Einfachheit grundlegen-
der satzgrammatischer Strukturen aus dem Geflecht ihrer oft komplizierten oder un-
zureichend klaren Darstellung in den Gebrauchsgrammatiken herauszulésen und so
darzustellen, dass sie primér als Handwerkszeug fiir sprachliche Produktion - fiirs
Sprechen, Schreiben, Héren und Lesen — verstanden und verwendet werden kénnen
—und erst sekundar als Regelwerk, das zur Perfektion der sprachlichen Produkte
notwendig ist, eine Perfektion, die jederzeit durch nachgetragene Korrektur-
aktivitdten hergestellt werden kann. Dazu eignen sich folgende Verfahrensweisen:
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Hervorheben gleicher Bauprinzipien bei unterschiedlichen grammatischen
Phdnomenen (vgl. unten 2.2 Verbale Klammer)
Genauere Differenzierung grammatischer Strukturen dort, wo es notwendig ist
(vgl. unten 3.1 Transitive — intransitive Verben)

Dies wird — in gestraffter Form — mit Beispielen aus den drei grundlegenden Struk-
turebenen der Sprachgestaltung dargestellt:
Satzbau: Klammerbildung der deutschen Sprache
Deklination: Typen der Nomen-Deklination und das Problem der »gemischten«
Deklination
Konjugation: Transitive — intransitive Verben; trennbare Verben und Préfixverben.

2. Satzbau
2.1 Klammerbildung in der deutschen Sprache

Die Klammerbildung ist das grundlegende Bauelement der deutschen Syntax. Sie
bestimmt auf drei Ebenen den Satzbau bzw. Satzgliedbau:
Verbale Klammer (Hauptsatzklammer) auf der Ebene des Hauptsatzes
Nebensatzklammer auf der Ebene des Nebensatzes
Nominale Klammer (Satzgliedklammer) auf der Ebene des Satzgliedes.

Die Klammerbildung bietet vor allem fiir Deutschlernende Probleme, da durch
dieses Strukturgesetz ein oft weit gespannter offener Bedeutungsbogen der Aussage
entsteht, der zumeist erst mit dem letzten Wort oder zumindest gegen Ende zu
abgeschlossen ist und die Bedeutung des Ausgesagten definitiv festlegt. Hinzu
kommt, dass zum Beispiel bei der verbalen Klammer im Hauptsatz so unterschied-
liche grammatische Phdnomene wie trennbare Verben, Perfekt- und Futur-Bildung
oder die Bildung des Vorgangs- und Zustandspassivs nach dem immer gleichen
grundlegenden Bauprinzip funktionieren.

Daher ist es notwendig, dass die Lernenden beim Erlernen der grundlegenden
Hauptsatzformen von allem Anfang an nicht nur Sdtze mit einfachen Prddikaten,
sondern auch solche mit verbaler Klammer verstehen und gebrauchen lernen. Bei
der Vermittlung von Sprache sollte man also Vermeidungsstrategien — weil angeb-
lich bestimmte grammatische Strukturen, wie zum Beispiel die syntaktische Struk-
tur der trennbaren Verben, fiir den Anfang noch zu kompliziert seien — unterlassen.

2.2 Verbale Klammer (Hauptsatzklammer)

Das Kernelement der verbalen Klammer bildet die flektierte Form des Verbs in
seiner Funktion als Pridikat des Satzes. Sie steht in der Basisform des Aussagesatzes
an zweiter Stelle und teilt ihn in das Vorfeld, das in der Basisform vom Subjekt be-
setzt ist, und in das Mittelfeld mit den obligaten Ergdnzungen und/oder freien An-
gaben; an das Mittelfeld schlie3t sich der zweite, unflektierte Teil des Pradikats an,
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Tab. 1 BASISFORM

[ Subjekt ~ Pradikat 1 (flektiert) ~ Erganzungen/Angaben ~ Pradikat 2 (unflektiert) ]

Vorfeld [ Mittelfeld ]
Trennbare Verben Franz steht jeden Tag ~ um sechs Uhr auf.

Perfekt ist heute ~ um sechs Uhr aufgestanden.

hat gerade ~ mit der Arbeit begonnen.
Plusquamperfekt war bereits ~ um sechs Uhr aufgestanden.

hatte schon ~ mit der Arbeit begonnen.
Futur | wird morgen ~ um sechs Uhr aufstehen.
Futur ll wird heute friih ~ bereits aufgestanden sein.

wird mit der Arbeit ~ schon begonnen haben.
Modalverben Wir konnen heute ~ nicht ~ ins Theater gehen.
Konjunktiv Il mit Ich wiirde gerne ~ nach Wien fahren.
wiirde*
Infinitiv-Verben Wir gehen am Sonntag ~ im Park spazieren.
Modalitétsverben Ich brauche morgen ~ nicht ins Biiro zu gehen.
Vorgangspassiv Das Auto wurde gestern ~ vom Mechaniker repariert.
Zustandspassiv Das Auto ist schon repariert.

der den Satz abschlie3t (siehe Tab. 1). Bei den einfachen Verben (Stammverb oder
Préfixverb) im Prdsens und Prédteritum und im Imperativ fehlt dieser zweite Teil. Im
Vorfeld kann anstelle des Subjekts auch eine Ergdnzung oder eine freie (Um-
stands)Angabe treten (Inversion). Bei bestimmten Aussage- bzw. Satzformen bleibt
das Vorfeld unbesetzt, die flektierte Form des Pradikats tritt also an die erste Stelle.

Wie Tabelle 1 zeigt, sind es sehr unterschiedliche sprachliche Phdnomene, in
denen immer dasselbe grundlegende Bauprinzip gilt. Es ist daher sinnvoll, den
Lernenden dieses Prinzip von allem Anfang an — zundchst wohl anhand der trenn-
baren Verben [Verbstamm ... Verbzusatz] und der Modalverben [Modalverb ... In-
finitiv des Hauptverbs] — zu vermitteln und grafisch zu veranschaulichen, sodass
man bei jedem neuen, nach diesem Prinzip funktionierenden grammatischen
Phidnomen (z.B. bei der Bildung der mehrteiligen Tempora oder des Passiv) auf
dieses Muster zuriickgreifen kann.

Varianten der verbalen Klammer (Inversion = ein anderes Satzglied statt Stubjekt
im Vorfeld; Unbesetztes Vorfeld = Pradikat an erster Stelle) konnen ebenso durch
analoge Grafiken dargestellt werden.

In weiterer Folge kann man darauf hinweisen, dass bei der Realisierung be-
stimmter Sprechabsichten auch das Nachfeld besetzt werden kann (»Ausklam-
merung«), etwa wenn man etwas wiahrend des Sprechens Vergessenes nachtragen
(»Ich bin so miide gewesen gestern Abend.«) oder wenn man die Aussage eines be-
stimmten Satzgliedes besonders betonen will (»Ich werde nie mehr reden mit
diesem Kerl.«).
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Tab. 2
@ BASISFORM

Einleitewort Prédikat
Ergénzungssatz dass du dich méglichst schnell fir eine Stelle |  bewirbst.
Umstandssatz damit du endlich mit deinem Studium fertig wirst.
Relativsatz die ihr Studium heuer beendet hat.

VARIANTEN
1

Ich gebe dir den Rat, anstelle eines Ergénzungssatzes mit ,dass"”
Infinitivsatz mit ,,zu“ |I| dich mdglichst schnell fiir eine Stelle

Die Zeitungen berichten, anstelle eines Ergdnzungssatzes mit ,dass” und Konjunktiv |
NS in Hauptsatzform:Konjunktiv | El der Finanzminister habe sein Amt

Ich schwore, anstelle eines Ergénzungssatzes mit ,dass” (v.a._miindlich,
NS in Hauptsatzform [indikativ] [ __-- |  ich habe den Ball nichtins Fenster ~ [_geschossen. |

Er lernt jetzt fleiBig, anstelle eines Finalsatzes mit ,damit*

Infinitivsatz mit ,,um ... zu“ E endlich mit dem Studium fertig
Er tat so, anstelle eines Vergleichssatzes mit ,als ob“

Prédikat direkt nach Einleitewort hétten wir ihn nicht rechtzeitig
Ich werde Sie entlassen, anstelle eines Konditionalsatzes mit ,wenn* und Konjunktiv Il
Prédikat an 1. Stelle Sie noch einmal einen solchen Fehler

2.3 Nebensatzklammer

Die Nebensatzklammer wird vom Einleitewort (Subjunktion, Relativpronomen,
Relativadverb) am Beginn des Satzes und dem Préddikat bzw. der flektierten Form
des zwei- oder mehrteiligen Prddikats gebildet. Diese beiden Elemente schliellen
alle anderen Satzglieder des Nebensatzes ein. Dies gilt fiir alle drei Gruppen von
Nebensitzen:

1. Ergdnzungssitze: »[Ich mdchte], dass du dich warm anziehst.«
2. Umstandssitze: »[Er bleibt zuhause], weil er Grippe hat.«
3. Relativsitze: »[Das Auto], das in dem Einfahrt szeht, [gehort mir].«

Wie bei der verbalen Klammer kann auch in diesen Féllen am Beispiel der ersten
Nebensatzformen im Anfdngerunterricht (in der Regel der Ergdnzungssatz mit
»dass« und der Kausalsatz mit »weil«) dieses grundlegende Bauprinzip grafisch ver-
anschaulicht und eingefiihrt werden. Bei der Vermittlung aller weiteren Nebensatz-
formen kann man immer wieder mit Hilfe des grafischen Musters auf dieses Prinzip
verweisen.

Dies gilt auch fiir Nebensétze, deren Basisform durch andere Formen ersetzt
werden kann; auch sie kénnen durch das grafische Nebensatz-Schema ver-
anschaulicht werden, wobei man darauf hinweisen kann, dass in einigen Féllen die
erste Position nicht besetzt ist (siehe Tab. 2).
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Tab. 3 1] 9 13 4
Artikelwort Mittelfeld Satzkern Nomen Nachfeld
Linksattribute Rechtsattribute
SINGULAR
dals| neue Haus meines Nachbam
diese|§| brennende in der Herrengasse
welchels renovierte dort
in diese@ renovierten , das einem meiner Freunde gehort
(K)ein neueEI— Haus
mein / ihr brennendels|
unser / euer renovierte
PLURAL
di@, dies@ neuen Hauser der Stadtbewohner
unser@eur@ brennenden an der Hauptstrale
allg/keinle renovierten dort driiben
neule]/ brennendle]/ renoviertle] | Héuser

Anm.: [¢] = Artikel-Endung e = Adjektiv-Endung (siehe dazu unten 4.2 Artikel- und Adjektiv-Deklination)

2.4 Nominale Klammer (Satzgliedklammer)

Die nominale Klammer ist das Bauprinzip der Satzglieder, deren Kern ein Nomen
bildet. Sie besteht aus dem Artikelwort (auch Praposition + Artikelwort) und dem
Nomen als Satzgliedkern; die beiden klammern das Mittelfeld ein, und auf den Satz-
kern kann noch ein Nachfeld folgen (siehe Tab. 3).

Diese Positionen kénnen folgendermaf3en besetzt sein:

1. Artikelwort-Position
Bestimmter und unbestimmter Artikel: der — das — die, ein/er

Demonstrativ-Artikel: diese/r, jene/r

Possessiv-Artikel: mein — dein — sein — ihr — unser — euer — Thr
Interrogativ-Artikel: welch/er

Indefinit-Artikel: kein/er, jede/r, manche/r, alle

2. Mittelfeld: vorangestellte Attribute (Linksattribute)

Adjektiv: der junge Mann

Partizip [ und II: der lachende / verletzte Mann
komprimierte Sétze, die sich um ein der von einem Auto niedergestofsene und
Partizip gliedern: verletzte Mann

3. Satzkern: Das Nomen

4. Nachfeld: nachgestellte Attribute (Rechtsattribute)

Genitiv-Attribut: der Mann meiner Schwester
Prépositionalphrase: der Mann auf dem Bild
Adverb: der Mann dort driiben

Attributsatz (Relativsatz): der Mann, den du dort siehst,
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Tab. 4
Verben ohne Préfix Préfixverben
Einfache Verben zéhlen erzéhlen
kommen bekommen
Trennbare [zusammengesetzte] aufzahlen nacherzahlen
Verben mit Verbzusatz mitkommen mitbekommen

3. Konjugation

Im Bereich des Konjugation des Verbs soll ganz kurz auf zwei grammatische Phéno-
mene hingewiesen werden.

3.1 Transitive — intransitive Verben

Bei der Klassifikation der Verben hinsichtlich ihrer syntaktischen Funktion steht
die Unterscheidung transitiv (Verben mit Akkusativ-Ergdnzung) — intransitiv (Ver-
ben ohne Akkusativ-Ergdnzung) im Vordergrund. Diese grobe Einteilung ergibt
sich aus der Tatsache, dass die Verben mit Akkusativ-Ergdnzung die gro8te Gruppe
unter den deutschen Verben darstellen. Aber sie verstellt den Blick auf die Tatsache,
dass die unterscheidende Klassifikation der Verben aufgrund ihrer unterschied-
lichen Valenzen sehr viel differenzierter ist. Die intransitiven Verben gliedern sich
valenzméRig in verschiedene Gruppen (z.B. Verben mit Dativ-Ergédnzung, mit Prd-
positional-Ergdnzung etc.); aber auch die transitiven Verben differenzieren sich
nach unterschiedlichen Valenzen (z.B. Verben nur mit Akkusativ-Ergdnzung, mit
Akkusativ-Ergdnzung + Dativ-Ergdnzung, mit Akkusativ-Ergdnzung + Direktiv-Er-
ganzung etc.).

Ein Opfer dieser Grobeinteilung transitiv — intransitiv sind im traditionellen
Grammatik-Unterricht die Verben mit Prdpositional-Ergidnzung gewesen, die
immerhin die zweitgréfte Gruppe unter den deutschen Verben darstellen und die
den Lernenden wegen der korrekten Zuordnung der Priapositionen zu den Verben
spezielle Probleme bereiten (denken an, warten auf, sich freuen auffiiber etc.), auch
deshalb, weil man sie fdlschlicherweise im Anfdngerunterricht vielfach vermeidet,
was in dieser Phase zudem eine Einschriankung der sprachhandlungsorientierten
und damit auch textgrammatischen Moglichkeiten bedeutet.

3.2 Trennbare Verben - Prifixverben

Eine weitere Gewohnheit im Sprachunterricht ist die Unterscheidung von trenn-
baren und untrennbaren Verben und im Zusammenhang damit von trennbaren
und untrennbaren Préfixen. Diese Opposition ist nicht korrekt, da es sich bei den
trennbaren Verben nicht um Préfixe (also unselbstidndige Silben), sondern um Verb-
zusdtze handelt, d.h. um selbststdndige Worter, die mit Stammverben zusammen-
gesetzt werden.
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Dementsprechend gibt es auch trennbare Préfixverben (Verben mit eingebauten
Préfixen = Infixen).

Die genau Kenntnis dieses Sachverhalts ist fiir die Lernenden vor allem wichtig
bei der Bildung des Partizip II; sie macht klar, warum bei den trennbaren Verben mit
Infixen im Gegensatz zu den préfixlosen trennbaren Verben kein -ge- eingeschoben
wird (nacherzdhlen — nacherzdihlt) (siehe Tab. 4).

4. Deklination
4.1 Typen der Nomen-Deklination

In den Gebrauchsgrammatiken findet man immer noch ausfiihrliche Deklina-
tionstabellen fiir verschiedene Deklinationstypen, in denen Nomina in allen vier
Kasus durchdekliniert werden. Diese Tabellen sind beim Nomen nicht notwendig
und komplizieren nur den Lernprozess, da die Formen der Nomen sowohl im
Singular als auch im Plural grof3tenteils gleich bleiben und sich nur in Einzelfdllen
dndern. Die Deklination der Nomen der deutschen Sprache ldsst sich auf drei Typen
reduzieren:

1. Alle Maskulina [mit Ausnahme der n-Deklination] und Neutra
Es gibt Gruppen mit fiinf verschiedenen Endungs-Suffixen im Plural: -e, -er-, -en, -s, -0,
davon drei auch mit Umlautung des Stammlauts im Plural: »-e, »-er, »-C.

- Die Singularform ist in allen Kasus gleich, nur im Genitiv wird das Genitiv-Suffix -s
oder -es angefiigt.

- Die Pluralform ist in allen Kasus gleich, nur im Dativ tragen alle das Dativ-Sulffix -n
[mit Ausnahme jener Nomina, die den Plural mit -s bilden.]

2. Die n-Deklination [nur Maskulina]
Die n-Deklinations-Reihe ist identisch mit der Adjektiv-Deklination (mit Ausnahme der
Worter, die im Nominativ Singular kein -e tragen) (»schwache Deklination«)
Nach dieser Deklinationsreihe werden auch die nominalisierten Adjektive und Partizipien in
allen drei Genera flektiert. Wie die attributiv gebrauchten Adjektive tibernehmen sie die Ar-
tikel-Endungen, wenn ihnen kein Artikelwort vorangeht, das diese Endung trégt.

- Im Nominativ Singular tragen diese Maskulina das Endungs-Suffix -e oder keine
Endung -.
- In allen anderen Kasus im Singular und Plural tragen sie die Endung -en.

3. Die Feminina
Die meisten Feminina haben die Plural-Endung -n [-en,- nen].
Eine kleine Gruppe von einsilbigen Feminina tragt bei gleichzeitiger Umlautung des Stamm-
vokals die Plural-Endung »-e.
Eine weitere Gruppe (vor allem Fremdworter) tragt die Plural-Endung -s.

-+ Die Singularform ist in allen Kasus gleich.
- Die Pluralform ist in allen Kasus gleich, nur im Dativ tragen alle das Dativ-Suffix -n
[mit Ausnahme jener Nomina, die den Plural mit -s bilden.]
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Tab. 5 1.|der - das]: Maskulinum — Neutrum
Plural-Endung Maskulinum Neutrum
-0 ohne Umlautung der Lehrer die LehrerO das Messer die Messerd
mit Umlautung der Bruder die Briader EEE
-e  ohne Umlautung der Tisch die Tische das Brot die Brote
mit Umlautung der Ball die Balle EEE
-er ohne Umlautung L L1 das Bild die Bilder
mit Umlautung der Wald die Walder das Wort die Wérter
-(e)n ohne Umlautung der Direktor die Direktoren das Auge die Augen
-s _ ohne Umlautung der Job die Jobs das Handy die Handys

2, : Maskulinum der n-Deklination

Nominativ Singular alle anderen Kasus
der StudentO den/dem/des // die/den/der Studenten
der Franzose den/dem/des // die/den/der Franzosen

Nominalisiertes Adjektiv | der/die GrofRe / Lebende / Verletzte

und Partizip den/dem/des/die/der Grof3en /Lebenden / Verletzten

Lexikalisierte der/die Angestellte / Verwandte der Beamte

Nominalisierungen den/dem/des/die/der Angestellten / Verwandten / Beamten
Nominalisierungen im | das Schéne / Gekochte den/dem/des/die/der Schénen / Gekochten
Neutrum

Adjektiv-Deklination der neue ... / den/dem/das/die/der neuen

3. : Femininum

Plural-Endung alle anderen Kasus
-n/ -en/ -nen die Tasche die Taschen # die Frau die Frauen
die Arztin die Arztinnen
-e mit Umlautung | die Hand die Hinde # die Kunst die Kiinste # die Maus die M3duse
-S die Party die Partys
Sonderfalle: die Mutter — die Mfiltterd - die Tochter — die TiglchterO

Fiir die Lernenden ergeben sich dadurch folgende Vereinfachungen:
Sie lernen mit jedem Nomen grundsétzlich seinen Artikel und seine Pluralform.
Wenn sie beim Sprechen oder Schreiben Phrasen bilden, brauchen sie nur die
oben mit Pfeilen gekennzeichneten Angaben beachten (siehe Infobox S. 90).

4.2 Artikel- und Adjektiv-Deklination

In den Gebrauchsgrammatiken der deutschen Sprache werden bis heute drei De-
klinationsreihen aufgefiihrt: die »starke«, die »schwache« und die »gemischte« De-
klination. Tatsdchlich ist die so genannte »gemischte« Deklination ein zusétzliches,
und wie sich zeigt, unnotig komplizierendes Interpretations-Konstrukt. Vielmehr
gibt es nur zwei Deklinationsreihen: die Deklinationsreihe des Artikels bzw. der Ar-
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tikelworter (»starke« Deklination) und die Deklinationsreihe des attributiv ge-
brauchten Adjektivs und der Partizipien I und II (»schwache« Deklination). Die Ver-
schrinkung der beiden erfolgt durch ein einfaches, durchgehend giiltiges Prinzip
(siehe Infobox unten, Punkt 3).

Die so genannte »gemischte« Deklinationsreihe wird zumeist am Beispiel des
unbestimmten Artikels »ein« prasentiert. Doch trédgt dieser wie die anderen Artikel-
worter auch die Endungen der Artikel-Deklination (einer — einen — einem — eines —
eine), nur nicht im Nominativ Maskulinum und im Nominativ/iAkkusativ Neutrum,
wenn er vor einem Nomen steht. Und im Plural steht an seiner Stelle der Null-Artikel.
Das ist kein Grund, eine weitere, dritte Deklinationsreihe zu konstruieren.

1. Artikel-Deklination (»starke« Deklination)
Diese Deklinationsreihe besteht aus den fiinf signifikanten Suffix-Endungen
-e[die], -r[der], -n[den], -m[dem], -s[das/des]
als Signale fiir Genus, Numerus und Kasus, in denen das betreffende Wort steht.
Die Tréager dieser Endungen sind der bestimmte Artikel und die Artikelworter (unbestimmter
Artikel »ein«, Negationswort »kein«, Demonstrativ-, Relativ-, Interrogativ- und Indefinit-Ar-
tikel), die diese Endungen [-e, -er; -en, -em, -es] tibernehmen, wenn sie anstelle des be-
stimmten Artikels stehen.

2. Adjektiv-Deklination (»schwache« Deklination)
Diese Deklinationsreihe trédgt im Nominativ Singular des Maskulinums und im Nomina-
tiv/Akkusativ Singular des Neutrums und des Femininums das Endungs-Suffix -e, in allen
anderen Kasus die Endung -en.
Die Tréager dieser Endungen sind das Adjektiv und die Partizipien I und II, die auf ein Artikel-
wort folgen.

3. Verschriankung von Artikel- und Adjektiv-Deklination
Wenn vor dem Adjektiv oder dem Partizip I und II kein Artikelwort steht, das die Artikel-
Endung tragt, geht die Artikel-Endung auf das Adjektiv bzw. auf das Partizip iiber.
Ausnahme: Genitiv Sg.: wegen starken Regens

Man sollte den Lernenden daher das Pauken der »gemischten« Deklination er-
sparen und sie von Anfang an — unterstiitzt durch grafische Muster (siehe Tab. 6) —
mit dem Verschrankungsprinzip vertraut machen, das sie in die Lage versetzt, bei
der Bildung von Phrasen selbstdndig deren korrekte Bildung zu tiberlegen, um-
zusetzen und zu tiberpriifen.
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Tab. 6

SINGULAR PLURAL
Maskulinum Neutrum Femininum Mask. - Neutr. — Fem.
Nomina- | del] junge Lehrer |dal§ alte Haus |dig neue Schule |di§l neuen Schulen
:\ll(kusa jungen Lehrer
tiv delﬁl jungen Lehrer alten Hauser
Dativ delm| jungen Lehrer |delM| alten Haus | del] neuen Schule |delil neuen Schulen
jungen Lehrern
alten Hausern
Genitiv | de§| jungen Lehrer-s | delg alten Haus-es |dell neuen Schule |del]f  neuen Schulen
jungen Lehrer
alten Hauser

delf neue Lehrer ein neuelf Lehrer

0\

Transfer der Artikel-Endung auf das Adjektiv

Singular

N

v

dalg| neue Buch ein neuels Buch

™
dig neuen Lehre

n
digl neuen Biiche!

Plural

N
r neudLehrer

N2
r  neug Biicher

Transfer der Artikel-Endung auf das nominalisierte Adjektiv oder Partizip

™

de|ﬂ Neue ein Neue|ﬂ da Neue etwas Neue d

v o

v

o\
i@ Verletzten viele Verlet:

N

'I‘ N

ztE] di@ Lebenden Lebend@

Anm.. @ = Artikel-Endung e = Adjektiv-Endung

Maskulinum Neutrum Femininum PLURAL [M-N-F]
def neug Lehrer das neug Haus [TT] neuen Lehrer/Hauser
Nominativ A Artikel-  und  Adjektiv-

Akkusativ

ein neugt Lehrer

im Akkusativ:

Artikel- und Adjektiv-
Endung identisch: -en

ein neugs Haus

Endung identisch: -e

neug Lehrer/Hauser

Dativ mit eingm groen Eifer | in eingm hohen Tempo | mit eingk groen Freude L L L
Artikel- und Adjektiv-Endung
mit groRgmi Eifer in hohgh Tempo mit groRe Freude identisch: -en
Genitiv Ausnahme Ausnahme wegen B8  groRen | wegen del groRen Gefahren
wegen starken wegen schlechten | Gefahr
Regens Wetter§ wegen groRgl Gefahr wegen  groRgl Gefahren
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Sara Hégi, Elvira Topalovi¢

Klammerstrukturen im

Deutschunterricht
Ansétze zu einer integrativen Grammatikdidaktik

1. DaM - DaZ - DaF

Bezeichnend fiir Deklinationstabellen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
(DaF) ist die Reihenfolge der Félle: Der Akkusativ steht — gemaR Progression und
Frequenz - jeweils an zweiter, der Genitiv an vierter Stelle. Auch die DaF-iibliche Ar-
tikelreihenfolge »der, das, die« mag fiir Muttersprachler/innen des Deutschen un-
gewohnt klingen. Das sind nur zwei Beispiele dafiir, dass sich die didaktische
Herangehensweise in der Grammatikvermittlung unterscheidet, je nachdem, ob
Deutsch als Mutter- oder als Fremdsprache unterrichtet wird.

Nodari (2009) hélt eine »Trennung der drei Deutschdidaktiken« Deutsch als
Muttersprache (DaM), Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Deutsch als Fremd-
sprache allerdings nur noch historisch fiir vertretbar. In seinem gleichnamigen Ar-
tikel kommt er mehrfach zu dem Schluss: »Es gibt nur eine Deutschdidaktik.« Ganz
gleich, ob wir mit ihm so weit gingen und »fiir ein organisches Zusammenwachsen«
(Nodari 2009, S. 11) von DaM, DaZ und DaF pléddiertenl, festzuhalten bleibt, dass

Sara HAar unterrichtet Methodik/Didaktik Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache an der Univer-
sitédt Siegen, ist in der LehrerInnenfortbildung im In- und Ausland titig und Mitautorin von Ja genau!
E-Mail: sara.haegi@web.de

Ervira Torarovic ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Germanistischen Institut der WWU Miinster.
Zurzeit vertritt sie eine Professur fiir Sprachdidaktik an der Universitdt Paderborn.
E-Mail: topal@uni-muenster.de

1 Hier miisste sicherlich differenziert werden, da zum einen prototypische DaM-, DaZ- und DaF-Er-
werbskontexte unterschieden werden konnen, zum anderen sind — um mit Riemer (2004, S. 201) zu
sprechen —»Forschungsergebnisse aus einem Bereich nicht einfach auf den anderen iibertragbar«.
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die Spracherwerbsbiographien von Schiiler/inne/n aller deutschsprachigen Lander
so verschieden sein kénnen, dass eine Zuordnung zu DaM-, DaZ- und DaF-Er-
werbskontexten zuweilen tatsdchlich obsolet erscheint. Vor allem in urbanen, durch
Sprachen- und Kulturenvielfalt gepriagten (Lern)Rdumen stehen Lehrende vor der
Herausforderung, Deutsch zwischen DaM, DaZ und DaF2 und damit auch unter
Mehrsprachigkeitsbedingungen zu unterrichten, so dass integrative, die verschie-
denen Didaktiken — auch Fremdsprachendidaktiken wie Englisch — verbindende
Lehr- und Lernkonzepte sich geradezu aufdriangen. Solche oder vergleichbare, zum
Teil programmatische Forderungen gibt es zwar schon ldnger, doch erst in den
letzten Jahren spiegelt sich diese vor allem durch internationale Vergleichsstudien
und eine offensivere EU-Sprachenpolitik angestoene Dringlichkeit nicht nur in
einer breiteren Veroffentlichungs- und Forschungspraxis, sondern auch auf Fachta-
gungen wider, die Themen wie Mehrsprachigkeit oder sprachlich-kulturelle Dif-
ferenzierung bzw. Heterogenitat fokussierten.

Wir wollen uns in diesem Beitrag der Frage widmen, wie der durch Mehrspra-
chigkeit geprdgte DaM-Unterricht ganz konkret von DaZ- und DaF-Erkenntnissen
profitieren konnte: Welche Synergien der Didaktiken kdnnten fiir eine Unterrichts-
praxis genutzt werden, die moglichst allen Spracherwerbsbiographien Rechnung
tragen? Es versteht sich von selbst, dass es sich hierbei nur um ein integrativ-
didaktisches Mosaiksteinchen handeln kann. Welche Impulse die DaZ- und DaF-
Didaktik von der DaM-Forschung erhilt — zu nennen wiren zum Beispiel all jene
Ansitze, die aus erwerbs- und lernpsychologischer Sicht Parallelen zum Erstsprach-
erwerb suchen (vgl. z. B. Buttaroni 1994, Handwerker/Madlener 2009) — bzw. wel-
chen Einfluss die DaF- bzw. Fremdsprachendidaktik bereits aktuell auf DaZ ausiibt
(vgl. z.B. Rsch 2005), kann an dieser Stelle nicht weiter thematisiert werden.

Unter einer integrativen Grammatikdidaktik verstehen wir eine Didaktik, die so-
wohl Synergiemdoglichkeiten aus allen drei Deutschdidaktiken (DaM, DaZ, DaF)
nutzt als auch fach- und lernbereichsiibergreifend konzipiert ist und damit
Grammatik etwa in Kooperation mit den Fachern Englisch oder Franzosisch —
idealerweise auch mit dem Herkunftssprachenunterricht — und/oder im Rahmen
der fachsprachlichen und literarischen Textarbeit eben integrativ und sprachver-
gleichend zu vermitteln sucht. Exemplarisch fiir das Synergiepotenzial einer in-
tegrativen Grammatikdidaktik sollen im Folgenden auf der Grundlage eines Lehr-
werksvergleichs Klammerstrukturen des Deutschen und die Moglichkeit ihrer
Visualisierung herangezogen werden.

2. Klammerstrukturen

In seinem beriihmten parodistischen Essay iiber die »schreckliche deutsche
Sprache« haben es Mark Twain besonders die »Parenthesen«, mit anderen Worten:

2 Vgl. die gleichnamige Gesamtschweizerische Tagung fiir Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
2008 bzw. den Tagungsband (Claliina/Etterich 2009).
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die Klammerstrukturen der deutschen Sprache, angetan; seine rhetorische Frage
»Kann sich jemand etwas Verwirrenderes vorstellen?« (vgl. Twain 2008) ldsst ahnen,
dass es sich aus Sicht von DaF-Lernenden um ein besonderes syntaktisches Phino-
men handeln muss. Klammerstrukturen gibt es im Deutschen tatsédchlich viele —
hier einige Musterbeispiele:

Er reiste gestern ohne ein Abschiedswort ab. (Vollverb + Priifix)

Ich habe schon viele Stddte dieser Welt gesehen. (Hilfsverb + Partizip)

Du musst auf jeden Fall dieses Museum besuchen. (Modalverb + Infinitiv)

Das rote, recht verwaschene Kleid oder doch lieber einen flotten, pinken Rock? (Artikel + Nomen)
Sie sind nach diesem Ausflug ziemlich erschopft. (Kopulaverb + Pradikativ)

Wir nehmen das auf jeden Fall zur Kenntnis. (Funktionsverbgefiige)

Ich habe Nachbarn, die immer wieder gerne eingeladen werden konnen. (Relativpronomen + Ver-
balgruppe in Endstellung)

Bei Strukturen mit klammeréffnendem und klammerschliefendem Teil handelt es
sich ohne Frage um ein syntaktisches Grundprinzip des Deutschen. Dieses nimmt
allerdings in den Lehrplédnen fiir deutsche Schulen und infolgedessen auch in den
Schulbiichern bislang keinen prominenten Platz ein und findet seinen Niederschlag
hauptsdchlich im Rahmen der bekannten Verschiebe- und Umstellproben, die der
Ermittlung von Satzgliedern dienen, oder der Behandlung der Satzarten. Dies ver-
wundert umso mehr, als Klammerstrukturen gerade fiir das literarisch-dsthetische
und fachsprachliche Textverstdndnis eine wichtige Rolle spielen (zu Fachtexten vgl.
z.B. Ahrenholz 2010).

Nach Weinrich (2005, S. 23) wird »die Textualitédt eines Textes« sogar »weitgehend«
durch Klammerstrukturen hergestellt. Wortstellungsregularitdten bilden dariiber
hinaus eine Grundlage verschiedener Modelle des Erst- und Zweitsprachenerwerbs
sowie des Schriftsprach- bzw. Rechtschreiberwerbs und werden auch in Sprach-
standserhebungen und Diagnostiken eingesetzt (vgl. z.B. GrieBhaber 2006, R6ber
2009, Rober-Siekmeyer 1999). Dennoch »erleiden« Klammerstrukturen im DaM-
Unterricht nicht selten ein dhnliches Schicksal wie andere grammatische Phidno-
mene:

Artikelzuweisungen, Pluralbildungen und Kasusverwendung, Konjugationsformen, Bau und
Stellung von Nominalgruppen, Prépositionen und Pronomen als besondere Schwierigkeits-
bereiche der Deutschen Sprache [werden] bestenfalls angerissen, nicht jedoch systematisch in
ihrer Bildung gesichert. (Benholz/Lipowski 2007, S. 129)

Im DaZ-, vor allem aber im DaF-Erwerb stellen syntaktische Rahmen oder Klam-
mern gerade aufgrund ihrer Varianz und entsprechenden strukturellen Undurch-
sichtigkeit einen so genannten grammatischen Stolperstein dar und genieBen den
Ruf eines Hotspots (vgl. z. B. Jasny 2008, Rosch 2005) — nicht zuletzt auch, weil sie in
fast allen anderen Herkunfts- und Fremdsprachen nicht oder zumindest nicht in
dieser Komplexitit vertreten sind.
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Abb. 1: Grammatik sehen, S. 34 Abb. 2: Ja genau!, S. 131

M Ich bin krank. Ich ~ muss im Bett bleiben.
@ Ich  darf nicht aufstehen.
/ % Ich soll viel Tee trinken..

Ich habe frei.  Ich kann im Bett bleiben.
é Ich  wil heute nicht aufstehen.
i Ich mochte  im Bett frithstiicken.

—n_clom Rotls- Royce

[T s

Verb klammer

Verbklamme|

3. Visualisierung von Klammerstrukturen

Die Vorteile grammatischer Visualisierungen, die Brinitzer/Damm (1999) treffend
mit ihrem Titel Grammatik sehen umschreiben, liegen auf der Hand: Visualisie-
rungen bedienen nicht nur verschiedene Lern- und Wahrnehmungstypen, sondern
bieten vor allem die Moglichkeit, auf eine komplexe Erklar- oder Metasprache weit-
gehend zu verzichten: Sie machen in erster Linie sprachliche Strukturen sichtbar,
aber auch (implizit oder explizit) vergleichbar.3

Visualisierungen vereinfachen also nicht nur komplexe(re) Informationen und
unterstiitzen kognitive Prozesse. Als gleichsam grafische Metaphern reduzieren sie
den Einsatz grammatischer Terminologie und fordern eigenaktives Begreifen mut-
ter-, zweit- oder fremdsprachlicher Strukturen. Als optional binnendifferenzieren-
des Zusatzmaterial kdnnen sie einige Schiiler/innen in ihren Spracherwerbspro-
zessen unterstiitzen, anderen wiederum nicht nur nicht schaden, sondern im-
plizites Wissen explizieren — bei allen Schiiler/inne/n jedoch sprachreflexiv wirken.
Und Reflexion tiber Sprache, Sprachbewusstheit oder Language Awareness gehoren
zum terminologischen Konsens aller Sprachficher.

3.1 Verbalklammern

Ob mit Briicke, Schere oder schlicht sachlich-schematisch — in simtlichen DaF-
Lehrwerken wird die Verbalklammer (auch: Satzklammer, Satzrahmen, Verb-
klammer) besonders hervorgehoben und mit ihrer Visualisierung eine wichtige
Struktur- und Lernhilfe geschaffen (Abb. 1 und 2).

3 Sprachvergleich gilt mittlerweile als konstitutiver Bestandteil aller (Fremd)Sprachdidaktiken und
ist in den deutschen Bildungsstandards des Fachs Deutsch in allen Schulformen — zumindest auf
dem Papier - verankert.
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Abb. 3: Doppel-Klick 8, S. 267

Schreibe den Text ab.
Setze dabei die fehlenden Verbteile ein.

zusammenstellen: Sarim [stellt] den Arbeitsplan [zusammen].

- Die Verbklammer: Bei Satzen im Présens oder im Prateritum
tritt der erste Teil des zusammengestzten Verbs
oft ans Ende des Satzes.

In Anlehnung an Weinrichs Erwartungshaltung des Horers (vgl. 2005, S. 23) sollen
Lernende so die Lernstrategie entwickeln, klammeroffnende Bestandteile als Sig-
nale fiir klammerschlieBende Elemente wahrzunehmen und auf diese Weise wich-
tige Textualitdtsmerkmale zu erfassen. Dies gilt insbesondere fiir distanzsprach-
liche, zum Beispiel fachsprachliche, Texte und weniger fiir ndhesprachliche wie
etwa Smalltalks unter Bekannten, wo i.d.R. keine komplexeren Klammerbildungen
gebraucht werden.

Als groBes, ausfiillbares Lernplakat und/oder als Ubungsblatt konzipiert, fithrt
die Visualisierung aus Grammatik sehen letztlich auch zur semantischen Erfassung
der Prifixe (auch: Praverb, Verbzusatz, Vorsilbe): Da sie sich alle in der rechten
Klammer wiederfinden, kdnnen sie von Schiiler/inne/n eigenaktiv auch als be-
sondere Klasse zur Bildung neuer Verben erkannt werden.

Ein Blick in DaM-Lehrwerke zeigt, dass auch dort zuweilen Verbalklammern,
zum Beispiel bei analytischen Tempora wie dem Perfekt oder bei Passivformen gra-
fisch hervorgehoben werden (vgl. auch Doppel-Klick 5, S. 260, Doppel-Klick 7,
S. 259). Die Klammerstrukturen werden allerdings selten explizit thematisiert, vor
allem aber werden sie nicht als grundlegendes Satzbauprinzip des Deutschen her-
ausgestellt. Modalverben und trennbare Verben werden vorwiegend unter seman-
tischen und weniger unter syntaktischen Aspekten behandelt (vgl. z.B. Deutsch-
buchs8, S. 183 oder Klasse Sprachbuch 8, S. 25. SchwerpunktmdRBig um die Bildung
neuer Verben mit Préfixen geht es auch in Deutsch vernetzt 8 (S. 195) und Doppel-
Klick 8 (S. 16), im letzteren Lehrwerk finden wir im Abschnitt »Training Grammatik:
Verben« auch einen expliziten, visualisierten Verweis auf die Verbalklammer (S. 267)
(Abb. 3).

Bei der Behandlung trennbarer Verben fillt in DaM-Lehrwerken auf, dass
zwischen trennbaren und untrennbaren Préfixen meist nicht unterschieden wird
(vgl. so werden — in Klasse Sprachbuch 8, S. 25 — anleiten, geleiten, ableiten und ver-
leiten zusammen behandelt). Die Regel, dass nur betonte Prifixe trennbar sind, wo-
durch eine mogliche Klammerbildung bei prafigierten Verben auch prosodisch sig-
nalisiert wird, ist DaM-Lehrenden im Gegensatz zu DaF-Lehrenden nicht bewusst.
Damit bleibt ihnen ein weiteres wichtiges Strukturmerkmal des Deutschen ver-
schlossen.

Fiir Muttersprachler/innen des Deutschen stellen Klammerstrukturen in der
Miindlichkeit zwar weder eine eigentliche Fehlerquelle dar noch rufen sie Verstdand-
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Abb. 4: Schritte, S. 59

a Schreiben Sie Sitze mit kinnen und wollen. Machen Sie Kirtchen.
b Suchen Sie Ihre Partner. Bilden Sie Sitze.

nisschwierigkeiten hervor (da sie hiufig in ihrer Komplexitédt auch nicht realisiert
werden) —in der Schriftlichkeit, vor allem Fachsprachlichkeit, kdnnten sie jedoch als
bewusst wahrgenommenes syntaktisches Phdnomen zum Dekodieren von Texten
bzw. Informationen auch von ihnen genutzt werden. Das Wissen, dass es sich bei
den Klammerstrukturen um eine Spezifik der deutschen Syntax handelt, konnte
zudem unter sprachvergleichenden Gesichtspunkten im DaM-Unterricht interes-
sieren: Es sensibilisiert einerseits dafiir, was Schiiler/innen anderer Mutter- oder
Erstsprachen leisten, wenn sie die deutsche Sprache lernen, und macht andererseits
die Unterschiede zu fremdsprachlichen Strukturen wie dem Englischen oder
Franzosischen bewusst.

Die visualisierten Aufgaben aus einem DaF-Lehrwerk lieBen sich — leicht abge-
wandelt - zum Ausgangspunkt eines solchen Sprachvergleichs nutzen (Abb. 4).

Mit Hilfe laminierter oder ad hoc hergestellter Karten kann die deutsche Sprache
zum Beispiel mit Englisch, Franzdsisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS)4 und
Ttirkisch verglichen werden — und damit mit wichtigen Fremd- und Herkunftsspra-
chen in deutschen Schulen. Idealerweise wiirden solche Sprachvergleiche alle Spra-
chen der jeweiligen Klasse beriicksichtigen (Abb 5).

Wihrend im Englischen5, Franzdsischen und BKS die verbalen Teile in Kon-
taktstellung stehen und die Verbalklammer des Deutschen mit ihren diskonti-
nuierlichen Elementen so noch pointierter hervortritt, stehen im Tiirkischen, einer

4 Im BKS - gemeint ist damit jene Standardvarietét in Bosnien-Herzegowina, die unabhéngig von
nationalen Zugehorigkeiten linguistisch beschreibbar ist - ist auch die Variante mit dem Neben-
satz »da idem« frequent, also »(Ja) hoé¢u da idem kuci«.

5 Zu einem englisch-deutschen Vergleich von (auch visualisierten) Klammerstrukturen vgl. Kret-
zenbacher 2009.
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Abb. 5

SOV-Spraches, die Verbteile selbstredend immer am Ende des Satzes — vergleichbar
mit der Verbendstellung in deutschen Nebensédtzen: »Ich betone noch einmal, dass
ich nach Hause gehen will.«

3.2 Nominalklammern

Die Klammerstruktur ist nicht nur charakteristisch fiir die Positionierung verbaler
Bestandteile, sondern auch fiir nominale Klammerbildungen (vgl. Doppel-Klick 5,
S. 247). Nominalklammerkenntnisse gelten ebenfalls als wesentlich fiir das Knacken
von syntaktisch komplexeren Texten. Sie werden zum Beispiel durch Artikel, Pro-
nomina, Prapositionen und Attribute — in diesen Fillen gehen einige Grammatiken
von einem Null-Artikel aus (vgl. z.B. Helbig/Buscha 2001, S. 338ff.; Weinrich 2003,
S. 358) — gedffnet und typischerweise durch Nomina oder Nominalisierungen ge-
schlossen. Da die Artikelworter (vgl. Helbig/Buscha 2001, S. 320ff.) das Paradigma
der Adjektivdeklination bestimmen (vgl. der schone Mann vs. ein schéner Mann),
nimmt dieses im fortgeschrittenen DaF-Unterricht im Rahmen der Nominalklam-
mer natiirlich eine prominente Stellung ein. In einigen DaM-Lehrwerken werden
nominale Klammern vor allem im Zusammenhang mit dem Erkennen von Wort-
arten, Attributen (vgl. Doppel-Klick 8, S. 286; Kontext Deutsch 6, S. 291), Nominali-
sierungen bzw. als Rechtschreib-Hilfen relevant oder, gepaart mit der Erweiterungs-
probe, unter stilistischen Gesichtspunkten behandelt (Abb. 6).

Wiinschen wiirde man sich auch eine verstirkte didaktische Auseinandersetzung
mit den syntaktischen Besonderheiten von Nominalklammern und den verschiede-
nen Méglichkeiten ihrer Realisierung (vgl. z.B. Weinrich 2005, S. 355ff.). Wie wichtig
ihre richtige Dekodierung fiir fachsprachliche Texte wére, veranschaulichen die
folgenden Beispiele. Die ersten drei stammen aus Weinrich (2005, S. 357), die letzten
drei aus dem Sachtext »Leben in der Arktis« aus Doppel-Klick 8, S. 66) — diese
mochten wir bewusst in ihrer Variation und Komplexitit zeigen:

6 SOV = Subjekt-Objekt-Verb; siehe dazu die Verbstellungen vieler Sprachen dieser Welt unter
http://lwals.infolfeature/81 [Zugriff: 1.3.2010].
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Abb. 6: deutsch.de 6, S. 168

Nomen erkennen

7 Schreibt aus Michaels Text von Seite 161 alle Nomen mit ihren Begleitern heraus.

Nomen werden héufig von einem Wir kénnen Nomen noch an anderen
Artikel begleitet. Zwischen dem Begleitern erkennen:

Artikel und dem Nomen kdnnen beim Staffellauf — zur, im, am, zum, ans
noch andere Worter stehen. meine Klasse —> unser, euer, dein, sein,

- ihr, ihre, meine, unsere,
der faire Wettkampf oseor o)
\\_j\ viel Neues — wenig, nichts, etwas,

PR ot bt

die in keiner Prognose vorhergesehene Entwicklung
die sich aus der neuen Wirtschaftslage zwangsldufig ergebende Entwicklung
die dem stdadtischen Finanzamt eingereichten Unterlagen

[d]ie ersten den Anthropologen bekannten Volker

in grofen, teilweise unterirdisch gebauten Gemeinschaftshiusern

eine baumlose, steinige Tundra mit Flechten und Moosen, winterfesten blithenden
Pflanzen sowie Grasern und anderem Gestriipp

Dass Nominalklammern durch die Grof3schreibung ihrer nominalen/nominali-
sierten Bestandteile orthographisch markiert sind — und zwar nur in der deutschen
Sprache —und von allen Schiiler/inne/n spielerisch und selbstentdeckend erschlos-
sen werden konnen, veranschaulichen — in Anlehnung an Réber-Siekmeyer (1999) —
syntaxorientierte Unterrichtsvorschldge, deren didaktische Grundlage so genannte
Treppengedichte darstellen. Sie demonstrieren, dass die Gro8schreibung in Nomi-
nalgruppen immer am rechten Ende erfolgt, ganz gleich, um welche Wortart es sich
handelt: das Kleine — das kleine Schwarze - das kleine schwarze Kleid (vgl. dazu Bredel
2009). Noack (2006) hat einen Unterrichtsvorschlag fiir die 5. bis 7. Klasse, Jaensch
(2009) einen fiir die 2. Klasse konzipiert.

Dieser Ansatz stédrkt das — bereits vorhandende oder sich gerade entwickelnde —
Sprachgefiihl und schafft mehr Sicherheit im Umgang mit einer Rechtschreibung,
die nicht wortarten-, sondern syntaxorientiert ist, und kénnte damit auch zur
grammatischen Bewusstheit aller Lernenden beitragen.

Wenn auch aus unterschiedlichen Griinden, so wird sowohl fiir den DaF-, DaZ-
als auch den DaM-Unterricht dafiir plddiert, Nominalklammern zu visualisieren
und zusammen mit Verbalklammern zu didaktisieren. Wie bei der Verbalklammer
konnte auch hier ein Vergleich mit anderen Sprachen die Sonderstellung einer sol-
chen, auch orthographischen Realisierung deutlich machen (das Englische etwa
kennt keine Artikel- und Adjektivdeklination, das BKS nutzt keine Artikel, hat dafiir
aber eine genusmarkierte Adjektivdeklination, und das Tiirkische hat weder definite
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Artikel noch Genera, alle brauchen keine GroBschreibung bei Nomina(lisierungen)
und auch keine komplexen respektive gar keine Nominalklammern). Die angefiihr-
ten Beispiele zeigen, wie sich die unterschiedlichen Herangehensweisen ergdnzen
und so den produktiven wie rezeptiven Umgang mit Klammerstrukturen verein-
fachen kénnen.

4. Resiimee und Ausblick

Theoretische Uberlegungen etwa zu einer »integrierten Didaktik Muttersprache/
Zweitsprache« hatten Fliigel/Sitta (1992) bereits vor fast zwei Jahrzehnten (!) vor-
gelegt, neuere Modellierungen zu einer »Integrierten Sprachendidaktik« bzw. zu
einem »Gesamtsprachencurriculum« finden sich zum Beispiel bei Hufeisen (2005).

Im Rahmen eines curricular verankerten Mehrsprachigkeitskonzeptes werden mehr Sprachen
gelernt, wovon Sprachen wie Franzgsisch profitieren konnen, Sprachen werden anders gelernt
[...], Sprachen konkurrieren nicht miteinander, sondern bauen aufeinander auf, und Deutsch
als Muttersprache, Deutsch als Zweitsprache und Herkunftssprachen werden mit einbezogen.
(Hufeisen 2005, S. 15)

Fiir den Grammatikunterricht des Deutschen wiirde das bedeuten, dass die Be-
trachtung grammatischer Phinomene immer auch die Perspektive der »anderen,
bereits vorhandenen oder sich erst bildenden sprachlichen Strukturen in den
Kopfen der Schiiler/innen miteinschlieBen sollte — wo sind Gemeinsamkeiten, wo
Unterschiede beim Erwerb und in der strukturellen Durchsichtigkeit einzelner
grammatischer Teilsysteme, wo Aktivierungs- und Transfermdoglichkeiten? Und in
den Deutschschweizer, dsterreichischen und deutschen Schulklassen sitzen tat-
sdchlich Lernende mit Deutsch, Englisch, Franzdsisch, aber eben auch Tiirkisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Russisch in ihren Képfen — die meisten von Anfang
an. Dieser Ansatz konnte bereits heute — auch ohne ein von der Sprach- und Bil-
dungspolitik »abgesegntes« Gesamtsprachencurriculum —von jeder Lehrperson ver-
wirklicht werden. Wir ermuntern nachdriicklich dazu!
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Susanne Even

Dramapddagogischer Grammatik-

unterricht in der Fremdsprache
Denken und Handeln

1. Erster Akt: Das Drama mit der Grammatik

Die Grundlage fiir das Konzept des dramapddagogischen Grammatikunterrichts
(»Dramagrammatik«) wurde in den 1990er-Jahren an der University of Leicester in
GroRbritannien gelegt. Als DAAD-Lektorin, die fiir die Konversationsstunden zu-
standig war, machte ich schnell die Erfahrung, dass Sprachwissen und Sprachkon-
nen in den meisten Féllen weit auseinanderklafften. Studierende, die Gramma-
tiktests recht ordentlich absolvierten, verfielen in tiefstes Schweigen, wenn sie die
Fremdsprache praktisch anwenden sollten. Oder aber Verbformen, Endungen, Félle
usw., die auf dem Priifungsbogen brav einhermarschiert waren, schienen sich sofort
zu verabsentieren, wenn es um konkrete Gesprache ging; Grammatikwissen fiihrte
in den wenigsten Féllen zu addquatem Sprachgebrauch. Als Dramapéddagogin lie
mich dies aufmerksam werden. Das Resultat war ein zweisemestriges »Dramagram-
matik-Seminarg, in dessen Verlauf die Studierenden eine Kombination von direkter,
dramatischer Anwendung der Fremdsprache und bewusster Auseinandersetzung
mit sprachlichen Strukturen aktiv mitgestalteten.

Zwei Bemerkungen aus den Auswertungsinterviews dieses Dramagrammatik-Se-
minars sind mir besonders im Kopf geblieben. Ein Beobachtender kommentierte

SusanNE EVEN ist Koordinatorin des Sprachprogramms im Department of Germanic Studies an der
Indiana University in Bloomington, Indiana (USA). Sie hat am University College Cork in Irland pro-
moviert und ihr Buch Drama Grammatik ist 2003 beim iudicum-Verlag erschienen.

E-Mail: evens@indiana.edu
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spontan iiber die Studentinnen und Studenten: »They are actually learning and
thinking at the same time!« (Even 2003, S. 365) Einer der Teilnehmenden beschrieb
seine Erfahrung folgendermafen: »I used to see grammar as a very dry, factual being
imprisoned on paper and things. It seems to have got off the paper and into my head
a bit more now. Into real life.« (Even 2003, S. 240)

Diese Zitate bringen das Drama mit der Grammatik wunderbar auf den Punkt.
Zum einen nahmen die Studierenden Grammatikwissen als trocken und papierge-
bunden wahr, als etwas, was wenig mit der gelebten Realitdt zu tun hatte. Und zum
anderen wurden Lernen und Denken offensichtlich als unterschiedliche Wesensein-
heiten gesehen. Anders gesagt: Grammatikregeln und -tabellen wurden mecha-
nisch eingepaukt und zu gegebener Zeit moglichst korrekt wieder auf das Priifungs-
papier geschrieben, aber kaum mit Denken oder Nachdenken assoziiert.

2. Zweiter Akt: Dramagrammatik
2.1. Uberlegungen zum Lernprozess

Dramagrammatischer Unterricht ist ein Teilgebiet des dramap&ddagogischen
Fremdsprachenunterrichts (vgl. Schewe 1993), der in den letzten Jahrzehnten im-
mer mehr an Boden gewinnt.! Als innovativer Lehr- und Lernansatz bricht Drama-
padagogik die kognitive Isolation der Fremdsprachenvermittlung auf und integriert
multiple Fahigkeiten der Lernenden aktiv in den Lernprozess. Soziale, empathische
und kindsthetische Lernmomente erfordern gemeinsame Bedeutungsaushand-
lung, spontanes Eingehen auf die AuBerungsabsichten anderer sowie sprachliches
und korperliches Handeln in fiktiven Situationen. Ein solches holistisches Lernen
mit Kopf, Herz, Hand und Ful§ (vgl. Pestalozzi, Schewe 1993, S. 9) stellt den lernen-
den Menschen ins Zentrum der Wissensaneignung und ist in dieser Lernerorientie-
rung der Interaktionshypothese (vgl. Long 1980, 1996), der Theorie der multiplen
Intelligenzen (vgl. Gardner 1985, 1993) und dem konstruktivistischen Ansatz (Wolff
2002) verbunden. Die Fiktion dramatischer Handlungen schafft dabei einen Schutz-
raum, in dem ohne Furcht vor »realen« Folgen kreativ agiert werden kann; die Ler-
nenden konnen sich aullerhalb der eigenen Grenzen anders als sonst darstellen und
empfinden dies oft als befreiend (vgl. Even 2003, S. 340).

Dramapéddagogik zielt nicht in erster Linie auf Schiiler- oder Studententheater
ab. Anstatt vorgegebene Theaterstiicke auswendig zu lernen, zu proben und aufzu-
fithren, wird im dramapddagogischen Fremdsprachenunterricht das Klassenzim-
mer selbst zur Biihne, wo die Lernenden Rollen in Auseinandersetzung miteinander
erproben und ausgestalten, innere und duflere Haltungen zu der jeweiligen Situa-
tion einnehmen und die Handlung kollaborativ vorantreiben. Der dramagramma-
tische Unterricht erweitert das dramatische Handeln um eine bewusste kognitive

1 Hier sei auf SCENARIO, die bilinguale Internet-Zeitschrift fiir Drama- und Theaterpddagogik in
der Fremd- und Zweitsprachenvermittlung verwiesen (http://scenario.ucc.ie).
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Komponente und ist damit eine konkrete Umsetzung des Konzepts der kommuni-
kativen Kompetenz (vgl. Canale/Swain 1980).2

2.2 Lernphasen

Die iiblichen Unterrichtsphasen fiir den Fremdsprachenunterricht beschrdnken
sich oft auf [a] Prasentation des Materials, [b] Uben und [c] Anwenden. Diese kano-
nische Chronologie wird im dramagrammatischen Unterricht umgestaltet. Anstatt
die Einfiihrung von Grammatikstrukturen an den Anfang der Stunde zu stellen — im
Sinne von erst die Arbeit, dann das (zweifelhafte) Vergniigen —, beginnen drama-
grammatische Unterrichtssequenzen mit einer Sensibilisierungsphase, die konkrete
AuBerungsabsichten weckt. In der sich anschlieBenden Kontextualisierungsphase
werden Situationen entworfen, in denen die Lernenden dramatisch handeln und in
denen - je nach Sprachniveau — die durch die Sensibilisierungsphase eingefiihrten
bzw. vertieften Strukturen praktisch umgesetzt werden. Daran schlie3t sich die Ein-
ordnungsphase bzw. das Grammatikgesprdch. Hier diskutieren die Lernenden, wie
ihre konkreten AuRerungsabsichten sprachlich addquat realisiert werden kénnen.
Die Lehrperson ist hier Lernhelferin und -begleiterin; sie greift Impulse der voran-
gegangenen Phasen auf und ldsst die Lernenden die korrekten sprachlichen Struk-
turen moglichst selbststdndig erarbeiten. Diese Phase unterbricht ganz bewusst den
dramatischen Fluss und verortet bisher nicht durchschautes Sprachwissen. Die dar-
auf folgende Intensivierungsphase kehrt zum dramatischen Schaffensprozess zu-
riick. Entweder gibt die Lehrperson gréfere Situationen vor, oder die Lernenden
entwerfen eigene Kontexte, die sie unter Fokus auf die jeweilig besprochenen Gram-
matikstrukturen ausgestalten. Gemeinsam erarbeiten die Lernenden dann eine
Inszenierung mit den vorher bereits erlebten und durchdachten grammatischen
Phidnomenen. In der Présentationsphase stellen die unterschiedlichen Lernergrup-
pen ihre Ergebnisse dramatisch dar. Die Biihne ist hier das Klassenzimmer und die
anderen Studierenden sind das Publikum. Die dramagrammatische Unterrichtsse-
quenz schliel8t mit einer Reflexionsphase im Plenum ab, in der einander Feedback
gegeben wird und Fragen gestellt werden kdnnen.

3. Dritter Akt: Praktische Umsetzung

Wie sieht das nun praktisch aus? Im Folgenden soll ein Foto den ersten Impuls set-
zen, das vor einigen Jahren wihrend einer Probe einer plattdeutschen Theatertrup-
pe in Oldenburg (Oldb.) entstanden ist.3 Die Dynamik dieses Fotos ist gro3artig; die
Spannung scheint zum Greifen nahe zu sein, die Interpretation bleibt gleichzeitig
offen: Was ist passiert? (Foto 1)

2 Das kanonische Verstandnis kommunikativer Kompetenz umfasst soziolinguistische, diskursive,
strategische und grammatische Kompetenzen.

3 Mein Dank gilt den Schauspielerinnen, die mir die Erlaubnis gegeben haben, dieses Foto zu ver-
offentlichen.
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Foto 1

Wihrend in der muttersprachlichen Deutschklasse die sprachliche Umsetzung
weniger das Problem ist (es sei denn, es gibt viele Schiilerinnen und Schiiler mit un-
zureichenden Deutschkenntnissen), stellt sich im Deutsch-als-Fremdsprache-Un-
terricht eine grammatische Herausforderung. Nehmen wir in diesem Falle die Per-
fektformen. Regel- und unregelméRige Verben sowie die Hilfsverben haben oder
sein sind nicht automatisch korrekt abrufbar. Anstatt diese nun kontextfrei zu tiben
(»Setzen Sie die folgenden Sétze ins Perfekt!«), werden hier durch eine konkrete Si-
tuation individuelle AuRerungsabsichten geweckt. In der Sensibilisierungsphase
fragt die Lehrperson zunéchst, was wohl passiert ist. Im Plenum werden Ideen ge-
sammelt. Handelt es sich um einen Unfall? Ein tiberfahrenes Haustier? Eine Mas-
senkarambolage? Einen abgestiirzten Heilluftballon? Einen Beerdigungszug, bei
dem die Leiche aus dem Sarg fdllt? (Alle diese Ideen kommen {ibrigens aus Work-
shops; die Teilnehmenden finden groBes Gefallen daran, sich gruselige Szenarios
auszudenken.)

In der Kontextualisierungsphase sollen die Schiilerinnen und Schiiler in Klein-
gruppen eines dieser Szenarios auswihlen und erweitern: Was ist passiert? Wo sind
diese Personen hergekommen? Wie haben sie reagiert? usw.4 Jede Gruppe schreibt
ihr Kurzszenario auf Folie. In der Einordnungsphase geht es nun darum, die schrift-
lichen Ergebnisse auf dem Tageslichtprojektor zu sichten und gegebenenfalls ge-
meinsam zu korrigieren. Diese Aktivitét ist damit eine Uberleitung zum Gramma-
tikgesprdch. Im Plenum werden die Regeln des deutschen Perfekts wieder ins Ge-
déchtnis gerufen und die Anwendung der Hilfsverben wird thematisiert. In der In-
tensivierungsphase bekommen die Teilnehmenden den Arbeitsauftrag, eine kurze
Szene zu erfinden und zu proben, die in diesem Foto endet. Diese Szenen werden in
der Préisentationsphase veroffentlicht und in der Reflexionsphase besprochen.

4 In diesem Zusammenhang sei auf den Artikel von Schorlemmer zur Arbeit mit Subtexten im
Fremdspachenunterricht verwiesen (Schorlemmer 2009).
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Bilder sind wahre Fundgruben von Méglichkeiten, Grammatik in sinntrachtigen
Zusammenhidngen anzuwenden. Fiir den Anfangerunterricht Deutsch als Fremd-
sprache bieten sich, je nach Stundenziel und Grammatikbereich, vielféltigste Um-
setzungsaufgaben an. Die Personen sind die entsetzten Beobachter — von was? Sie
sehen einen Unfall, einen Mord, eine Leiche, eine Schlédgerei, ein Familiendrama (im
Akkusativ). Sie nehmen Details wahr: einen Handschuh, der am Boden liegt; ein
weinendes Kind, das seinen Teddy verloren hat; ein Auto, mit dem niemand mehr
fahren kann (Relativsdtze). Sie tragen einen rosa Pulli, einen orangenen Rock, eine
gelbe Jacke, eine blaue Jeans (Adjektivendungen). Und fiir die Fortgeschrittenen:
Was muss jetzt gemacht werden (unpersonliches Passiv mit Modalverben)? Was hdit-
te gar gemacht werden sollen, um dieses zu verhindern? (Konjunktiv Perfekt, Passiv
und Modalverben in Kombination mit Finalsatzkonstruktion)

Selbstverstiandlich ist es auch denkbar, alle diese Ubungen als schriftliche Gram-
matikaufgaben aufzugeben, die die Lernenden auf ihren Stiihlen und an ihren Ti-
schen brav in ihre Hefte schreiben. Dramagrammatischer Unterricht will jedoch ge-
rade dieses isoliert Stationdre aufbrechen und bringt durch konkrete gemeinsame
Aktion die korperlichen Ausdrucksmoglichkeiten und die individuelle Kreativitét
der Lernenden ins Spiel. Anders gesagt: Wer sich nicht nur theoretisch einen abge-
stiirzten Heilluftballon tiberlegt, sondern die Situation selbst mitschafft und in ihr
agiert, entwickelt andere Ideen als der grammatische Stubenhocker. Und die eige-
nen AuBerungsabsichten motivieren dazu, grammatisch richtig handeln zu wollen.

4. Vierter Akt: Dramapédagogische Techniken

Im Folgenden sollen ausgewdhlte Techniken beschrieben werden, die den dramati-
schen Schaffensprozess vorbereiten, begleiten und unterstiitzen und die auch Leh-
rende, denen dramapéddagogische Arbeitsformen bislang unvertraut sind, unpro-
blematisch zur Anwendung bringen kdnnen.

4.1 Einfiihlungsfragen

Einfiihlungsfragen sind Fragen, die die Lehrperson stellt und die die Lernenden still
fiir sich beantworten, wihrend sie die Positur der Figur, an die diese Fragen gerich-
tet sind, imitieren. Es geht darum, durch die Ubernahme einer duBeren (Korper)
Haltung innere Haltungen, Gedankenprozesse und Empfindungen auszuldsen.

Fragen an individuelle Figuren im Bild konnten lauten (Foto 2 und 3):

Wie heilSt du?

Wie alt bist du?

Wo wohnst du?

Hast du Familie?

Hast du einen Beruf? Welchen?

Wo stehst du?

Welche Tageszeit haben wir?

Woher bist du gerade gekommen?
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Foto 2 Foto 3

Was hattest du vor zu tun, bevor du gekommen bist?
Was hast du vor einer halben Stunde gemacht?

Was siehst du?

Was horst du?

Was riechst du?

Wie fiihlst du dich?

Was willst du jetzt tun?

In einem zweiten Schritt sollen die Lernenden in Kleingruppen aus der Ich-Perspek-
tive von ihren Ideen erzdhlen. Sie miissen sich weder alle Fragen gemerkt, noch alle
beantwortet haben. Nichtsdestoweniger entstehen beeindruckende Gespriche; das
gegenseitige Interesse an den spontanen und oft unerwarteten Ideen der anderen
ist grof’. Da die Gespréche in Kleingruppen stattfinden, ist die Angst auf der Seite
der Lernenden, sich vor allen anderen prasentieren zu miissen, minimiert. So kom-
men alle zu Wort, horen aber auch intensiv zu. Abgesehen von der stressfreien,
gleichzeitig aber auch fordernden Lernsituation ist es wichtig, dass es hier nicht um
»richtig« oder »falsch« geht. Alle Ideen sind willkommen und finden Gehor; die Ler-
nenden erfahren, dass hier nicht herausgefunden werden soll, was die Lehrperson
héren will, und es dann zu sagen, sondern dass die eigenen kreativen Erfindungen
die Situation ausgestalten und vorantreiben.

4.2 Der Heil3e Stuhl

Wihrend die Einfiihlungsfragen das passive Verstdndnis von Frageformen (Ja/Nein-
Fragen und W-Fragen) erfordern und sich damit fiir die Sensibilisierungsphase an-
bieten, miissen die Lernenden bei der Technik des Heifsen Stuhls (Kontextualisie-
rungsphase) selbst aktiv Fragen formulieren und auf Wortstellung (erste oder zweite
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Foto 4

Position) achten. Eine Freiwillige oder ein Freiwilliger nimmt auf dem »Heillen
Stuhl« in der Mitte des Raumes Platz. Er oder sie ist jetzt beispielsweise die Person
mit den dunkelblonden Haaren, dem rosa Pullover und dem orangenen Rock.5 Die
anderen Lernenden sitzen um sie herum und stellen ihr Fragen, die spontan beant-
wortet werden mitissen (Foto 4).

Durch das Wechselspiel von Fragen und Antworten nimmt die Person Konturen
an. Dabei wird das Prinzip der Binnendifferenzierung verfolgt: Der oder die Lernen-
de auf dem Heilen Stuhl hat sich freiwillig gemeldet und gehort zu denjenigen, die
gern auch mal Risiken eingehen und denen es nichts ausmacht, zwischenzeitlich im
Rampenlicht zu stehen. Die anderen Lernenden stellen, je nach ihrer Befindlichkeit,
viele oder wenige Fragen, und manche stellen auch gar keine. Aber alle horen zu,
denn vor ihren Augen und Ohren entsteht eine Figur, die sie selbst mit erschaffen.

4.3 Spalier

Eine weitere Technik, bei der alle Teilnehmenden ihren Intentionen gemaR sprach-
lich handeln kdnnen, ist das Spalier. Aus dem Hei8en Stuhl kénnte beispielsweise
folgendes Szenario hervorgegangen sein:

Am vorigen Abend hat unsere Person — nennen wir sie Sandra — ihre Freundin
Anke herausgefordert, mit ihr im Hei8luftballon mitzufliegen: »Du traust dich das
bestimmt nicht, hatte sie gestichelt, »du traust dich doch nie etwas, du Angsthase!«
Aber am Morgen darauf wagte sie es dann doch selbst nicht mehr und blieb zu Hau-
se, wihrend Anke trotzig in den Ballonkorb kletterte. Nun ist der Ballon abgestiirzt
und Anke liegt verletzt am Boden. Auf der einen Seite will Sandra sofort zu ihr laufen
und ihr Beistand leisten. Auf der anderen Seite schdamt sie sich sehr, ihre Freundin zu
dieser Mutprobe provoziert zu haben. Was soll sie tun?

5 Die Entscheidung, welche der Figuren auf den Heillen Stuhl geht, obliegt den Teilnehmenden.
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Die Klasse wird in eine Pro- und eine Kontragruppe geteilt. Jede Gruppe soll
Sandra sagen, was sie tun soll — im Imperativ.6 Die zwei Gruppen stellen sich in zwei
langen Reihen gegeniiber auf und bilden eine Gasse. Wahrend Sandra langsam
durch die Gasse geht, wird sie von vielen Stimmen bedrangt: »Bleib nicht einfach so
stehen! Geh zu ihr! Hilf ihr! Ruf einen Krankenwagen!« oder »Lauf weg, solange sie
dich nicht sieht! Schau nicht hin — du kannst kein Blut sehen! Tu so, als ob du gar
nicht da gewesen wirst! Sag einfach, du wirst krank gewesen! Mach dir keine Ge-
danken!«

Auch beim Spalier wird das Prinzip der Binnendifferenzierung umgesetzt. Vor der
Inszenierung des Spaliers bekommen die Gruppen Zeit, Aufforderungen und ihre
grammatische Umsetzung intern auszuhandeln und gegebenenfalls aufzuschrei-
ben, d.h. sie konnen miteinander und voneinander lernen, ohne sofort vor allen
produzieren zu miissen. Wahrend der Inszenierung wird gleichzeitig gesprochen,
was oft einen tiberwiltigenden Eindruck auf die Person macht, die durch das Spalier
geht. Plotzlich werden Gewissenskonflikte nicht mehr von aullen betrachtet, son-
dern von innen erlebt. Die personifizierten Anweisungen, Vorschldge oder Befehle
konnen, je nach Temperament oder Mut, lauter oder leiser sprechen, und es ist
wihrend der Inszenierung zweitrangig, wie grammatisch korrekt ihre Auferungen
sind. Erstin einer sich anschlieBenden Einordnungsphase werden die einzelnen Im-
perative gesichtet, und die Lernenden kdnnen sie retroaktiv nachbessern. Eine Re-
flexionsphase nach dem Spalier (was zweimal aufgefiihrt und vielleicht sogar ge-
filmt werden sollte) bietet sich an, damit auch nicht nur die Grammatik, sondern
auch emotionale Inhalte besprochen werden kdonnen.

5. Letzter Akt: Denken und Handeln

Das Wort Drama (von Griechisch drdma = Handlung, Geschehen) bezeichnet eine
szenische Darstellung innerer und duerer Handlungen, die von Schauspielenden
fiir ein Publikum préasentiert werden. Im dramapéddagogischen Fremdsprachen-
unterricht werden solche szenischen Darstellungen kollaborativ erarbeitet und vor-
gestellt. Dabei sind alle Lernenden sowohl Akteurinnen und Akteure als auch Publi-
kum. Der Schwerpunkt liegt weniger auf einer polierten sprachlichen Auffiihrung,
vielmehr geht es um die Fahigkeit zur Improvisation, d. h. sprachlich und nicht-
sprachlich addquat agieren und reagieren zu kdnnen. Die meisten von uns denken,
sie seien nicht schlagfertig genug zur Improvisation, vergessen jedoch, dass wir im
tdglichen Leben die meiste Zeit improvisieren bzw. spontan handeln. In der Erst-
sprache verlduft der Ubergang von innerem Impuls zur sprachlichen Handlung in
den meisten Fillen unbewusst. Erst die Fremdsprache ldsst uns unsicher werden.
Dramagrammatischer Unterrricht nimmt diese Unsicherheit ernst durch eine
Unterrichtsstruktur, die unterschiedlichen Lerntypen (von extrovertiert zu schiich-

6 Diese Aktivitdt kann auch mit Schwerpunkt auf Modalverben durchgefiihrt werden: Was muss,
kann, will, soll, darf Sandra machen oder nicht?
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tern, von sprachbegabt zu sprachgehemmt) zuarbeitet. Die dargestellten prototypi-
schen Unterrichtsphasen verdeutlichen die Prozessorientiertheit von dramapédda-
gogischem Arbeiten. Da die Fahigkeit zur Improvisation durch Improvisieren selbst
gelernt wird, werden im dramagrammatischen Unterricht Situationen bereitge-
stellt, in denen Lernende sich zégernd, aber dann mit zunehmendem Selbstvertrau-
en priasentieren konnen, und wo die Sicherheit innerhalb der Kleingruppe zum ge-
wollten Risiko verfiihren kann, vor allen anderen zu sprechen. Und selbst wenn die
Hauptrolle nie tibernommen wird — auch im Theater braucht man nicht nur die Di-
ven, sondern gerade auch die Nebenrollen, die Statistinnen und Statisten, die Biih-
nenbildnerinnen und Biihnenbildner, und vor allem: ein Publikum!

Die Techniken Einfiihlungsfragen, HeifSer Stuhl und Spalier helfen eine drama-
grammatische Inszenierung vorzubereiten und zu vertiefen. Wiahrend dieser Vorbe-
reitung wird dem sprachlichen Ausdruck besondere Aufmerksambkeit geschenkt. In
der Einordnungsphase erarbeiten Lernende gemeinsam, wie individuelle AuRRe-
rungsabsichten sprachlich relevant umgesetzt werden kdnnen. Denken und Han-
deln erfahren so eine ganzheitliche Verschrankung; die Kombination von Sprach-
analyse und Sprachhandeln treibt Wahrnehmung, Verstehen und Verstdndnis in der
Fremdsprache voran. Grammatik, die bislang nur auswendig gelernt wurde, wird
denkend und handelnd erlebt.
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Bibliographische Notizen fiir den Deutschunterricht

Die Zahl der Publikationen zu Grammatik, Textgestaltung und Sprachreflexion ist in
den letzten Jahren stark angewachsen. Die Bedeutung der Vermittlung grammati-
scher Kompetenz im schulischen Unterricht ist anhaltend grol3, was nicht zuletzt
auch durch die Verankerung im Bereich »Sprachbewusstsein« der Bildungsstan-
dards unterstrichen wird. So kénnen wir in unserer bibliographischen Darstellung
nur eine kleine, aber uns wesentlich erscheinende Auswahl priasentieren und kei-
nen Anspruch auf Vollstdndigkeit erheben. Aufbauend auf den Bibliographien von
Friedrich Janshoff (2000, 2003 und 2004) konzentrieren wir uns auf Publikationen
nach dem Jahr 2004 (abgesehen von einigen grundlegenden Standardwerken von
anhaltend groller Bedeutung), die wir in alphabetischer Reihenfolge vorstellen.
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»Die Erde will keinen Rauchpilz
tragen. (I. Bachmann)

Krieg und Frieden in der
Literatur

50. Literaturtagung des Instituts
fiir Osterreichkunde

30. Oktober bis 2. November 2010
Hippolyt-Haus, St. Pélten

Bei dieser Tagung soll die reiche Tradi-
tion gewalt- und kriegskritischer Litera-
tur aus Osterreich nach 1945 dargestellt
und mit aktuellen internationalen Er-
fahrungen kontrastiert werden. Haupt-
sdchlich soll untersucht werden, wie Li-
terat/inn/en auf gegenwirtige Kriege,
Konflikte und Bedrohungsszenarien
kiinstlerisch reagieren.
Immer wieder wird man dabei auf die
klassischen Grundfragen sto8en:
Kann Literatur politische Wirkung
entfalten, wie vermittelt und indirekt
auch immer? Oder ist die Sensbilisie-
rung des einzelnen Menschen, die Li-
teratur unbestritten erreicht, poli-
tisch bedeutungslos?
Soll Literatur »politisch tatig« sein?
Wenn ja, verrét sie dann nicht ihren
dsthetischen Anspruch? Wenn nein,
verrdt sie dann nicht ihre moralische
Kraft?
Kann es eine literarische Gestaltung
des Friedens, oder einer »Kultur des
Friedens« geben, die nicht kitschig
ist? Oder ist nur eine »negative Asthe-
tik¢, eine Kritik der Gewalt, moglich?

Wie ldsst sich der Zusammenhang
von organisierter gesellschaftlicher
Gewalt (Diktatur, Biirgerkrieg, Krieg)
mit spontaneren Formen von Gewalt
(Kriminalitédt, Gewaltkultur usw.) vor-
stellen?

Welche literarischen (oder filmi-
schen) Gattungen eignen sich beson-
ders fiir welche Asthetiken bzw. poli-
tischen Darstellungen?

Welche historischen Vorbilder, wel-
ches dsthetische »Arsenal« wird be-
nutzt, worauf kann aufgebaut wer-
den, wovon grenzt man sich ab?
Welche neuen (oft hybriden) For-
men kiinstlerischen Ausdrucks ma-
chen sich bemerkbar und welche
Wirkungen kénnen sie entfalten?

Veranstalter: Institut fiir Osterreichkunde in
Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen
Kompetenzzentrum fiir Deutschdidaktik (Uni-
versitdt Klagenfurt).

Wissenschaftliche Leitung: Karl Miiller (Salz-
burg), Werner Wintersteiner (Klagenfurt)

Organisation und Anmeldung:

Institut fiir Osterreichkunde

Hanuschgasse 3/11I, A-1010 Wien

Tel./Fax: *43/1/512 79 32,

Mail: ioek.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at

Wer lesen kann, ist klar im Vorteil

Damit die anderen nicht noch mehr ins
Hintertreffen geraten, wurde an der PH
Weingarten der bundesweit einzige
Master-Studiengang

Alphabetisierung und
Grundbildung (M.A.)

ins Leben gerufen. Helfen Sie mit, Nach-
teile auszugeleichen. Qualifizieren Sie
sich weiter.

Mehr unter: www.ph-weingarten.de/stag
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Das Gedicht
im Unterricht

Margot Wisiak
Lustig lernt Grammatik
und streng schaut zu ...

1. Zum Autor oder Talentiert schreibt
und neugierig fangt an zu lesen

Funny van Dannen (biirgerlich Franz-
Josef Hagmanns Dajka) wurde 1958 in
den Niederlanden geboren und ist Lie-
dermacher und Autor in Berlin. Neben
seinen Tdtigkeiten als Sénger, Song-
writer und Lyriker arbeitet er auch als
Autor und verdffentlicht seit 1991 zahl-
reiche Biicher. Das in diesem Beitrag
behandelte Gedicht Adjektive erschien
im Poesiealbum Komm in meine Arme
2006 im Heyne-Verlag.1

2. Einfiihrung oder Schnell legt los
und kritisch macht Pause

Sowohl Grammatik als auch Lyrik wer-
den von Lernenden nicht unbedingt
geliebt. Anhand dieses Gedichts und
den dazu gestalteten Ubungen méchte
ich zeigen, dass man das Sprachbe-
wusstsein und das Sprachgefiihl an-
hand humoristischer und kreativer

Ubungen schulen kann. Van Dannens
Gedichte zeichnen sich durch Zeitkri-
tik, Ironie, Satire und Chuzpe aus.2
Auch das Gedicht Adjektive, das zuge-
gebenermaflen kein einfaches ist, be-
sticht durch seinen Wortwitz und durch
das Spiel mit der Sprache an sich. Auf-
grund der schwierigen Lexik und des la-
tenten Humors ist das Gedicht eher fiir
den muttersprachlichen Deutschunter-
richt geeignet, wobei man es in modifi-
zierter und vereinfachter Form auch im
Bereich von Deutsch als Fremd- oder
Zweitsprache verwenden kann.

Das Gedicht trifft durch den realen
Sprachgebrauch den Nerv der Zeit,
denn wer denkt sich nicht nach einer
Grammatikeinheit »Haut ab scheild ...« —
mit diesem Gedicht wird dieser Gedan-
ke vorweggenommen und macht es ge-
rade deshalb fiir Jugendliche interes-
sant. Gedichte miissen ndmlich nicht
immer hochsprachlich und verstaubt
klingen. Das Ziel der Arbeit mit diesem
Gedicht ist es, die Grammatik und den
Wortschatz spielerisch und mit einem
gewissen Sinn fiir Humor und Kreati-
vitdt zu er- bzw. bearbeiten.

Die Zielgruppe der folgenden
Ubungsvorschlédge oder auch Arbeits-
schritte sind Jugendliche ab 15 Jahren
und Erwachsene, die entweder Deutsch
als Mutter- bzw. Erstsprache sprechen
oder auch im fortgeschrittenen DaF-
/DaZ-Bereich angesiedelt sind. Zur the-
matischen Gliederung der Ubungsvor-
schldge ist zu sagen, dass sie dreigeteilt
sind: Einerseits bietet sich, wie der
Name des Gedichtes schon sagt, die Er-
arbeitung der Adjektive an, andererseits
kann man sich auch dem Tempus im
Gedicht widmen und schlie@lich sind
auch der Kreativitdt und Phantasie kei-
ne Grenzen gesetzt.
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Funny van Dannen
Adjektive

Offen schlug das Buch schnell zu, behutsam machte Faxen;
mickrig hatte Kopfschmerzen und winzig wollte wachsen.
Stur blieb hart und leicht flog weg; windig warf einen Stein,

nackt ging raus und provisorisch wollte alleine sein.

Dumm stand da und hilflos sang, ernst besorgte Bier,
ruhig blieb und wichtig rief: »Is viel zu dunkel hier!«
Da fragte hell: »Wo ist die Ttir?«; deutlich sagte: »Da.«
Richtig zog den Vorhang auf, vergeblich suchte nah.

Hungrig legte sich aufs Ohr, phantastisch hackte Holz;
riide spielte mit besorgt und doof dachte: »Was soll’s.«
Lautlos wackelte und tierlieb sprach zum Papagei,
echt fiel um und démlich fiihlte sich wirklich frei.

Gruselig schlug Sahne und gemein fing an zu grinsen,
nett hing auf der Fensterbank und billig suchte Miinzen.
So sensibel ging vorbei, brutal schlug auf die Kiste;
lustig lachte und korrekt vermisste eine Liste.

Stichtig tanzte, machtig trank, krank stand auf der Leiter,
schweigend horte endlich auf und sinnlos machte weiter,
geil kam rein und voll hob ab, bescheiden stand im Licht;
clever machte einen Witz, siiRk verstand ihn nicht.

Beildufig spielte toll Klavier und traurig sagte »Tschiiss!«,
obszon bekam ein Packchen, gewohnlich hatte Schiss;
mutwillig richtete sich auf, verliebt fing an zu weinen,
hektisch hustete nervos, lieb spielte mit den Kleinen.

Da endlich wachte miide auf, ging in die Offensive,

und briillte durch den ganzen Raum:

»Haut ab, schei’ Adjektive!«

3. Arbeitsschritte oder Ubend macht

den Meister und kreativ schlagt
Purzelbdume

3.1 Adjektiv

1. Arbeitsschritt: Die Adjektive sind
die Akteure (Subjekte) dieses Ge-
dichts. In einem ersten Schritt gilt
es, alle Adjektive zu finden. In einem
zweiten Schritt kann man sie in stei-
gerungsfiahige und -unféhige Adjek-
tive ordnen. (Im Gedicht sind theo-
retisch alle Adjektive steigerungs-

fahig. Man konnte jedoch iiber die
Sinnhaftigkeit der Steigerungsfihig-
keit diskutieren.) Daraus resultiert
natiirlich, dass man die steigerungs-
fahigen im Anschluss auch in den
Komparativ und Superlativ setzt
(z.B. offen — offener — am offensten).
2. Arbeitsschritt: Der pradikative, attri-
butive und adverbiale Adjektivge-
brauch kann anhand der Adjektive im
Gedicht geiibt werden, indem man
Sétze bilden ldsst (z.B. Der Arzt ist ru-
hig. Der ruhige Arzt untersucht einen
Patienten. Der Arzt untersucht ruhig.).
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3. Arbeitsschritt: Die im Gedicht ent-
haltenen Adjektive kann man zur
Wortschatzerweiterung heranziehen,
indem man Antonyme und Synony-
me suchen ldsst (z.B. schnell — lang-
sam und schnell - flink/rasant/flott)

3.2 Tempora

1. Arbeitsschritt: Das Gedicht ist,
auller in den direkten Reden, durch-
gehend im Préteritum gehalten. Die
Verbformen kann man zuerst suchen
und dann in eine Tabelle eintragen
lassen.

Der néchste Schritt ist, die jeweilige
Priasens- und Perfektform zu finden
(z.B. schlagen — schlug — geschlagen).

AuBerdem kann man die Verben noch
in starke, schwache und gemischte
ordnen lassen.

3.3 Kreative Aufgaben

1. Arbeitsschritt: Das Gedicht kann
einfach umgeschrieben werden, in-
dem man zwei Strophen so durch-
mischt, dass der Wortwitz und die
Idee erhalten bleiben. Das wird hier
an Strophe 4 und 5 beispielhaft ge-
zeigt:

Gruselig schlug Sahne und gemein fing
an zu grinsen,

nett hing auf der Fensterbank und billig
suchte Miinzen.

So sensibel ging vorbei, brutal schlug auf
die Kiste;

lustig lachte und korrekt vermisste eine
Liste.

Stichtig tanzte, méchtig trank, krank
stand auf der Leiter,

schweigend horte endlich auf und sinn-
los machte weiter,

geil kam rein und voll hob ab, bescheiden
stand im Licht;

clever machte einen Witz, siil§ verstand
ihn nicht.

4. und 5. Strophe werden nun ver-
mischt und es ergibt sich folgende
neue Strophe:

Michtig schlug Sahne und schweigend
fing an zu grinsen,

geil hing auf der Fensterbank und siichtig
suchte Miinzen.

So lustig ging vorbei, gruselig schlug auf
die Kiste;

clever lachte und bescheiden vermisste
eine Liste.

2. Arbeitsschritt: Man kann die Stro-
phen gleich lassen und die Adjektive
durch Synonyme ersetzen, um einer-
seits den Wortschatz zu erweitern
und andererseits auch anhand von
stilistischen Mitteln an der Aus-
drucksfahigkeit zu arbeiten.

Original:

Gruselig schlug Sahne und gemein fing
an zu grinsen,

nett hing auf der Fensterbank und billig
suchte Miinzen.

So sensibel ging vorbei, brutal schlug auf
die Kiste;

lustig lachte und korrekt vermisste eine
Liste.

Neu:

Gespenstisch schlug Sahne und gehissig
fing an zu grinsen,

Angenehm hing auf der Fensterbank und
preisgiinstig suchte Miinzen.

So feinfiihlig ging vorbei, gewalttétig
schlug auf die Kiste;

spallig lachte und richtig vermisste ein
Liste.

3. Arbeitsschritt: Die Adjektive wer-
den durch Substantive, die sinn- und

kontextgemal passen, ersetzt.

Das Gespenst schlug Sahne und die Hexe
fing an zu grinsen,

das Méddchen hing auf der Fensterbank
und das Sonderangebot suchte
Miinzen.

Das Génsebliimchen ging vorbei, der
Morder schlug auf die Kiste;
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der Clown lachte und der Steuerberater
vermisste eine Liste.

4. Arbeitsschritt: Man kann eine zu-
sitzliche Strophe fiir das Gedicht
schreiben lassen, die auf einen Paar-
reim (a-a, b-b) endet und ebenfalls
Adjektive als Akteure beinhaltet.

Die Ubungsvorschlige kann man je
nach Bedarf fiir den eigenen Unterricht
adaptieren, wobei hier der Akzent wirk-
lich auf die language awareness gesetzt
werden sollte. Die/der Lehrende fun-
giert vor allem bei den kreativen Aufga-
ben als ModeratorIn bzw. Koordina-
torIn, damit die Lernenden ihre Kreati-
vitdt und ihr Sprachgefiihl ohne Ein-
schrinkungen entfalten kénnen. Sie
sollen eigenstdndig und explorativ an
das Gedicht herangehen. Die Ubungen
unterstiitzen sie dabei, denn es steht
nicht die Korrektur von richtig oder
falsch im Mittelpunkt, sondern die ge-
meinsame Freude an der Sprache. Die
Ubungen zu den Adjektiven und zum
Tempus dienen vor allem der spieleri-
schen Wiederholung dieser Gramma-
tikkapitel.

Bei den kreativen Ubungen wird
Sprachbewusstsein und Sprachreich-
tum im Sinne von Wortschatz geférdert,
was auch der Ausdrucksfdhigkeit zugute-
kommt. Kleingruppen von drei bis vier
Lernenden wiren fiir die Ausfiihrung
der Ubungen ideal, wobei auch eine
grolBere Gruppe (bis zu zwdlf Perso-
nen), geleitet von der Lehrperson, fiir
eine interaktive Erarbeitung der Aufga-
benstellungen méglich wire. Hier ent-
scheidet der/die Lehrende, inwieweit
er/sie in das Unterrichts- bzw. Lernge-
schehen eingreifen mochte.

4. Schlussbetrachtung oder Happy
findet das End und fleifig gonnt
sich eine Pause

Mit diesem unkonventionellen und
modernen Gedicht soll gezeigt werden,
dass auch die Gegenwartsliteratur Ein-
zug in den Deutschunterricht halten
darf. Mein Anliegen in diesem Fall ist es,
besonders die Kreativitit und das
Sprachgefiihl anhand von offenen
Ubungen zu fordern. Ich plddiere hier-
mit fiir einen humorvollen Umgang mit
der Grammatik, ganz nach dem Motto:
Lustig lernt Grammatik und streng
schautzu ...

Anmerkungen

1 Die Erstverdffentlichung 1998 als gebundene
Ausgabe im Kunstmann-Verlag ist vergriffen.

2 Vgl hierzu das Lied Kapitalismus, in dem das
lyrische Ich versucht, den Kapitalismus zu
lieben, es jedoch nicht schafft, obwohl es
ihm so viel zu verdanken hat.
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Kommentar

Johannes Mayr

LehrerInnenbildung NEU?

Wenn man international diskutierte Re-
formkonzepte und Best-Practice-Bei-
spiele komprimiert, dann sieht gute
Lehrerbildung wohl so aus:
Fachwissenschaftliche, fachdidakti-
sche, erziehungswissenschaftliche
und berufspraktische Studienanteile
sind gleichwertige Komponenten,
die von Anfang an parallel angebo-
ten werden — in phasen- und schul-
artenspezifischer Ausformung.
Grundausbildung, Berufseinfiihrung
sowie Fort- und Weiterbildung wer-
den als Stationen im berufsbiogra-
phischen Prozess der Professiona-
litditsentwicklung gesehen; sie wer-
den im Wesentlichen von ein und
derselben Institution verantwortet.
Lehrerbildung ist in all ihren Phasen
auf dem hochsten akademischen
Niveau angesiedelt, um ambitio-
nierte Menschen anzulocken und
ihnen zu ermdoglichen, sowohl einen
wissenschaftlich-reflexiven als auch
einen Habitus des routinisierten,
praktischen Kénnens auszubilden.
Als Wissenschafter/innen wiirden die
meisten Verfasser/innen von »Leh-
rerInnbildung NEU« (LB_N) diese Leit-
linien wohl mittragen. Als Berater/in-
nen der Ministerien hatten sie jedoch
u.a. zu berticksichtigen, dass ihre Emp-
fehlungen der Bologna-Struktur ent-
sprechen (auch wenn kaum jemand

diese als passend fiir die Lehrerbildung
betrachtet) und dass die Konzepte
»zwischen Universitdten und Pddago-
gischen Hochschulen abgestimmt«
(BMUKK 2010) sind (was angesichts
der Zusammensetzung der Gruppe auf
eine Fortschreibung der institutionel-
len Fragmentierung hinauslduft). Diese
nicht einfache Situation regte die Ex-
pertengruppe zu »typisch dsterreichi-
schen« Scheinlosungen an: durchaus
kreativ, pragmatisch und in wesentli-
chen Teilen nicht wirksam umsetzbar.

Die Realisierung der Vorschlige
bréachte auch den Pflichtschullehrer/in-
ne/n eine Berufseinfithrungsphase (da
wird wohl niemand dagegen sein), eine
»in ihrer Art einmalige« (LB_N, S. 32)
Einpassung dieser Phase in die Bologna-
Struktur (um den Preis der Aufweichung
ihres akademischen Charakters) und
eine »Master-Urkunde fiir alle, die sie
wollen« (ein Master-Einkommen frei-
lich nur fiir jene, die auch in master-
wertiger Funktion eingesetzt werden).
Und weil die bestehenden Institutionen
allesamt »ihre Tradition [...], ihre Stér-
ken und Besonderheiten, aber auch ent-
scheidende Entwicklungserfordernisse«
aufwiesen und die Ubertragung der ge-
samten Lehrerbildung an eine dieser
Einrichtungen »weder qualitativ ziel-
fithrend, noch operational durchfiihr-
bar« (LB_N, S. 72) erschien, blieben eben
alle Institutionen bestehen — sie wiirden
jedoch zwecks verbindlicher Abstim-
mung von Bildungsinhalten, gegensei-
tiger Anerkennung von Abschliissen etc.
zu regionalen Clustern zusammenge-
fasst.

Dieses Cluster-Konzept ist offen-
sichtlich auch aus Sicht der Experten-
gruppe noch nicht ausreichend zu Ende
gedacht und es erfuhr von au8en hefti-
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ge Kritik. Diese konzentrierte sich auf
die unlésbare Aufgabe, vor der die vage
angedachten regionalen und {iiberre-
gionalen Steuerungsinstanzen stehen
wiirden — mit wenigen Befugnissen aus-
gestattet und wohl ohne die in LB_N ur-
gierten Ressourcen. Und wie unrealis-
tisch es fiir viele Studierende wire, das
Master-Studium — wie vorgesehen be-
rufsbegleitend — in einem anderen Bun-
desland zu absolvieren. Anstelle der er-
hofften Synergien und der wechselseiti-
gen Kompensation institutioneller
Schwichen kdme es faktisch zur Fort-
schreibung des unbefriedigenden Sta-
tus quo, etwa der Defizite der Pddagogi-
schen Hochschulen in der Forschung
und im Fachstudium bzw. der Rand-
standigkeit und der Unkoordiniertheit
der Lehrerbildung an den Universitédten.
Vor diesem Hintergrund betrachtet
erscheinen die Empfehlungen im Natio-
nalen Bildungsbericht (Mayr/Neuweg
2009) nicht nur ambitionierter, sondern
auch realitdtsnéher:
Anbahnung eines Prozesses der An-
ndherung zwischen Pddagogischen
Hochschulen und Universititen, z.B.
durch wechselseitigen Austausch von
Personal, gemeinsame Forschungs-
projekte und flexible Anrechnung
von Lehrveranstaltungen
Implementierung von Entwicklungs-
programmen, die das Personal von
Padagogischen Hochschulen ani-
mieren, sich verstarkt wissenschaft-

lich zu betétigen und hohere akade-
mische Abschliisse zu erwerben und
die das lehrerbildende Personal der
Universitdten zu Engagement in der
Schulpraxis motivieren
Nach einer Ubergangsphase: Veror-
tung der Lehrerbildung fiir alle Schul-
arten an der Universitit, wo dafiir ei-
genstdndige Organisationseinheiten,
z.B. Fakultiten, eingerichtet werden;
diese Konstruktion gewdahrleistet das
wissenschaftliche Niveau aller Kom-
ponenten der Lehrerbildung und
stellt sicher, dass die angehenden
bzw. im Beruf stehenden Lehrkréfte
im Zentrum des Interesses stehen.
Ein solcher Transformationsprozess
wiirde einige Irritationen auslésen —
idealerweise ausreichend starke, damit
die Lehrerbildung tatsidchliche NEU
wird. Fiir viele engagierte Lehrende und
Studierende wire die Mitgestaltung
dieses Prozesses vermutlich eine attrak-
tive Herausforderung.
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Niemeyer Studienbuch

Wolfgang Boettcher

Grammatik

verstehen
| - Wort

Wolfgang Boettcher

Grammatik verstehen

Band 1: Wort. Band 2: Einfacher Satz.
Band 3: Komplexer Satz.

(= Niemeyer Studienbuch)
Tiibingen: Niemeyer, 2007/2009.
287/312/221 Seiten.

ISBN 978-3-4841-0891-2 « 19,90 EUR
ISBN 978-3-8297-1176-0 « 19,90 EUR
ISBN 978-3-4841-0893-6 « 19,90 EUR

Aus dem Wissenschaftsmagazin »Zeit Wis-
sen«: Laut der amerikanischen Feuerwehr-
Vereinigung sterben 40 Prozent der Opfer an
der Vergiftung, bevor sie wieder aufwachen.
(Der Spiegel 45/2008, S. 190, »Hohlspiegel,
zit. in: Bd. 3, S. 140)

Diese etwas verwirrende, aber im Grun-
de hochst positive Nachricht erfreut
natiirlich auch den Autor, der daran sei-
ne Gedanken tiber zeitliche Abldufe an-
kniipfen kann.

Grammatik, von LehrerInnen und
SchiilerInnen zumeist gleichermafien
gefiirchtet, gilt nach wie vor als unge-
liebtes »Muss« im schulischen Alltag.
Viel zu hdufig geht es im Grammatik-
unterricht noch um die Vermittlung
von Regeln und Normen, kurz den Er-

werb »richtiger« sprachlicher Struktu-
ren. In zahlreichen Grammatikbiichern
werden Regeln in aller Ausfiihrlichkeit
dargestellt, Ubungsmaterialien sollen
helfen, sprachliche Méngel auszumer-
zen. — Welchen Sinn macht es also, der
Fiille an Publikationen zur Grammatik
eine weitere hinzuzufiigen?

Wolfgang Boettchers Antwort ist ein-
fach: Weil es spannend ist, das eigene
»Sozialorgan« Sprache zu untersuchen,
es in seinen Funktionen und Stérungen
zu verstehen.

Anders als zahlreiche »Sprachpuris-
teng, die auf die mangelhafte Sprachbe-
herrschung der SprecherInnen teilweise
mit erhobenem Zeigefinger hinweisen,
sieht der Autor seine Aufgabe darin, un-
gewoOhnlichen sprachlichen Strukturen
mit Neugier auf den Grund zu gehen. Ir-
ritationen, Storungen, Verstolle gegen
die offizielle Sprachnorm werden als in-
teressante Gelegenheiten empfunden,
um tiber Sprache nachzudenken, zu er-
kennen, dass keineswegs alles, was un-
gewohnlich ist, mit einem Fehler gleich-
zusetzen ist, sondern dass sprachliche
Besonderheiten in Literatur, Witzen und
Werbesprache nur allzu oft eingesetzt
werden, um Aufmerksamkeit zu erre-
gen. Aber auch ungewollte sprachliche
Pannen enthalten jede Menge Material
zur Analyse und fiihren den Leserlnnen
eindrucksvoll vor Augen, dass auch ge-
tibte SprecherInnen nur allzu héufig auf
Regel-Unsicherheiten beim Sprachge-
brauch stolen und sich fragen, ob die
eine oder andere, in der Alltagssprache
bereits weit verbreitete Formulierung
nicht doch akzeptabel wire.

Der Autor ermuntert dazu, den Ursa-
chen von Fehlern auf den Grund zu ge-
hen, LernerInnen bei der Diagnose zu
unterstiitzen und ihnen zu helfen, Alter-
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nativen zu finden oder sich an sprach-
lich ungewohnlichen, aber durchaus
verstiandlichen Auerungen zu erfreu-
en. Selbst Waldemar Bonsels Biene Maja
(Erstauflage 1912) zeigt sich sprachlich
kreativ, indem sie erklart »ein abbes Bein
kann nicht krabbeln« (Bd. 1, S. 120), und
uns mit der Uberlegung zuriickldsst, ob
sich »ab«nicht doch deklinieren l4sst.

Ziel dieser Publikation ist also eine
funktional eingebettete Grammatikdar-
stellung, die auf Erkldrungen neugierig
machen und zur Suche nach weiteren
Beispielen im weiten Feld der Sprache
anregen soll. Boettchers als Studienbuch
bezeichnetes Werk richtet sich beson-
ders an Lehramtsstudierende der Ger-
manistik, deren Aufgabe es sein wird,
kiinftigen Generationen von SchiilerIn-
nen Interesse an der (eigenen) Sprache
zu vermitteln. Damit die Beschéftigung
mit Sprache tatsdchlich zur Freude wird,
ist—und dariiber kann auch dieser prak-
tische, lesenswerte Zugang nicht hin-
wegtduschen — ein moglichst profundes
Wissen tiber die Funktion sprachlicher
Phidnomene grundlegend. Boettchers
Erlduterungen kénnen aber — und das
ist die gute Nachricht - immer wieder
nachgelesen werden.

Das Werk berticksichtigt alle fiir
Schule und Alltag relevanten Gramma-
tikphdnomene, die in drei Komplexi-
tatsstufen darlegt werden: Wort — Einfa-
cher Satz — Komplexer Satz. Wobei der
Autor betont, dass die Analyse der
grammatischen Phdnomene durchaus
als komplex und anspruchsvoll wahrge-
nommen werden darf, solange der Zu-
gang nachvollziehbar und die Beispiele
als interessant und sinnvoll angesehen
werden. LeserInnen werden explizit er-
muntert, sich nicht nur mit den vorge-
gebenen Beispielen auseinanderzuset-

zen, sondern Augen und Ohren offen zu
halten und selbst »Leckerbissen« zu
entdecken, die ihnen personlich als be-
sonders spannend erscheinen, denn
»[n]ur wer eine eigenen Perspektive auf
grammatische Phdnomene entwickelt
hat, kann spéter Lernende dabei beglei-
ten, mit Interesse grammatische Fra-
gestellungen zu verfolgen und sie ei-
genstdndig und kompetent zu bearbei-
ten« (Vorwort, S. XII)

Die Aufmerksamkeit der LeserInnen
(und nicht einfach nur BenutzerInnen)
dieser Grammatik wird auf unter-
schiedliche Phdnomene gerichtet, die
Darlegungen werden unterstiitzt durch
zahlreiche literarische, fach- und all-
tagssprachliche Beispiele, wie zum Bei-
spiel Werbetexte, der Sprachgebrauch
von Zweit- und Fremdsprachenlernen-
den, Kindern beim Spracherwerb und
Dialektsprecherlnnen wird ebenfalls
berticksichtigt, und nicht zuletzt erfolgt
auch ein Blick auf andere (europdische)
Sprachen, um Ahnlichkeiten mit dem
und Unterschiede zum Deutschen dar-
zulegen.

Weitere Ubungen und Lésungen fin-
den Sie auf der Homepage des Verlags:
www.niemeyer.de/boettchergrammatik

So kann man SchiilerInnen und Leh-
rerInnen nur ermuntern, die Scheu vor
der Grammatik abzulegen und den
Spal an sprachlichen Experimenten
und der Auseinandersetzung mit eige-
nen und fremden (mehr oder weniger
norm-konformen) Aulerungen zu ent-
wickeln, denn nicht nur »die Leber
wiéchst mit ihren Aufgaben« (Eckart von
Hirschhausen, zit. in Bd. 3, S. 132)!

URsULA ESTERL
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Dieter Wrobel
Individualisiertes Lesen

Leseforderung in heterogenen Lern-
gruppen. Theorie — Modell - Evaluation.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren, 2008. 298 Seiten.

ISBN 978-3-8340-0416-1 « EUR 36,00

Dieter Wrobel beschiftigt sich in die-
sem Buch, einer gekiirzten Fassung sei-
ner Habilitationsschrift, mit Leseunter-
richt und literarischem Lesen in der Se-
kundarstufe. Ausgehend von einer Dis-
kussion des Kompetenzbegriffs in der
fachdidaktischen Literatur und von
Konzepten der Individualisierung un-
terscheidet er im Theorieteil nach Sach-
texten und literarischen Texten, Lese-
situation (privat vs. schulisch), Lesemo-
tivation (verpflichtend vs. selbstbe-
stimmt), nach Schulformen und damit
nach dem Ziel der Leseerziehung (be-
rufsspezifisches informatorisches vs.
asthetisches literarisches Lesen).

Im Zentrum der theoretischen Aus-
einandersetzung stehen die Inszenie-
rung von Lesen und Inszenierungs-
muster. Diese sind bestimmt von den
personalen Voraussetzungen (Lesesozia-
lisation, -motivation, -fahigkeit, -prafe-
renz etc.), vom sozialen Umfeld (auller-
schulisch, individuell, interaktiv), von der
Peergroup und schlieflich von der Un-

terrichtspraxis. Zentral ist die Idee der
»Leser-Rolle«, die das Individuum in den
jeweiligen Umgebungen spielt und ins-
zeniert bzw. wie Lesen in den didakti-
schen Settings inszeniert wird. »Der ein-
zelne Schiiler greift innerhalb seines Rol-
lenspektrums seiner Intrarollen als
Schiiler und als Mitschiiler auf Hand-
lungs- und Verhaltensrepertoires zurtick,
die er im sozialen Raum der Lerngruppe
vortrigt.«! (S. 153)

Im zweiten Teil beschreibt Wrobel
das »Hattinger Modell« zur Leseférde-
rung an der Schnittstelle 5. Schuljahr,
das individuelles Lesen und individua-
lisierte Leseférderung unter Bertiick-
sichtigung von sozialen und schuli-
schen Inszenierungsmustern in Curri-
culum (neues Fach »Sprache«) und
Stundenplan der nichtgymnasialen Se-
kundarstufe zum Ziel hat. Beriicksich-
tigt werden dabei insbesondere die Rol-
len von LehrerInnen und SchiilerInnen.
Im Zentrum des Dreischritts vom Lesen
zum Schreiben zum Sprechen steht al-
lerdings die altbewdhrte Methode des
Lesetagebuchs als Leseportfolio.

Im dritten Teil der Arbeit wird die
empirische Studie mit zwei konkreten
Klassen vorgestellt und mit der Metho-
de der »dichten Beschreibung« (Geertz)
wissenschaftlich aufgearbeitet.

Das Buch bietet neben dem detail-
lierten unterrichtspraktischen Teil eine
genaue Synopse des Status quo der
Lese- und Lesesozialisationsforschung.

GABRIELE FENKART

Anmerkung

1 Leider miissen die LeserInnen im gesamten
Buch die Schiilerinnen, Leserinnen etc.
selber mitdenken, um der »leichteren Les-
barkeit« (Wrobel in der 1. Fulnote, S. 7) wil-
len.
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Karin Schleider
Lese- und Rechtschreibstérungen

(= UTB Profile).

Miinchen: Ernst Reinhardt, 2009.
Paderborn-Miinchen-Wien-Ziirich:
Schoningh UTB. 102 Seiten.

ISBN 978-3-8252-3047-0 » EUR 9,90

Mit der vorliegenden Publikation bietet
Karin Schleider Studierenden, Fachkraf-
ten und Betroffenen eine disziplinen-
iibergreifende Einfiihrung in die Proble-
matik der Lese- und Rechtschreibsto-
rungen. Sie berticksichtigt dabei pdda-
gogische, psychologische und medizini-
sche Ansétze. Nach der Kldrung der Be-
grifflichkeiten setzt sie sich mit Sympto-
matik, Klassifikation und Epidemiologie
auseinander, um sich dann der Diagnos-
tik zuzuwenden. Anhand des multidi-
mensionalen Bedingungsmodells nach
Schleier und Wolf beschreibt die Autorin
pradisponierende, auslésende und auf-
rechterhaltende Faktoren fiir Lese-
Rechtschreib-Storungen, die von biolo-
gischen, psychologischen und sozialen
Bedingungen beeinflusst werden. Im
Anschluss daran stellt sie gdngige Me-
thoden der Intervention vor. Anhand ei-
nes Fallbeispiels wird abschlie3end dar-
gelegt, wie sich das theoretische Wissen
in der Praxis anwenden ldsst.

Hans Wellmann
Deutsche Grammatik

Laut. Wort. Satz. Text.

Heidelberg: Universitidtsverlag Winter, 2008.
359 Seiten.

ISBN 978-3-3825-3519-6 « EUR 28,00

Hans Wellman verfolgt mit seiner Deut-
schen Grammatik den Anspruch, eine
»leichte« Grammatik vorzustellen, eine,
die leicht zu verstehen und anzuwen-

den ist. Sie basiert auf dem Wortschatz
der aktuellen Standardsprache (gibt
aber auch ein paar historische Riickbli-
cke), soll Regelwissen vermitteln, was
durch zahlreiche Beispiele unterstiitzt
wird, und ist fiir das Studium der deut-
schen Sprache gedacht. Die grafische
Gestaltung unterstiitzt die angestrebte
Leichtigkeit nicht ganz, wenn auch eini-
ge Tabellen und Abbildungen die Dar-
legungen auflockern. Abgerundet wer-
den die Ausfiithrungen durch ein aus-
fiihrliches Literaturverzeichnis, hilfreich
ist das Register der Fachbegriffe.

Eduard Haueis,

Stefan Schallenberger (Hg.)
(Schrift-)Spracherwerb
und Grammati(kali)sierung

(= Osnabriicker Beitrdge zur Sprachtheorie,
Bd. 73).

Duisburg: Gilles & Francke, 2007.

164 Seiten.

ISBN 978-3-9241-1073-4 « EUR 18,80

Der im Zentrum der Publikation stehen-
de Begriff der »Grammati(kali)sierung«
kann den Herausgebern zufolge unter-
schiedlich verwendet werden, gemein-
sam ist allen Definitionen, »dass sie die
Genese grammatisch beschreibbarer
sprachlicher Formen zum Gegenstand
haben« (S. 7). So soll mit dem Spektrum
der Beitrdge die Briicke von der theoreti-
schen Begriffsklarung zur (schul) prakti-
schen Wirklichkeit geschlagen werden.
Die AutorInnen in diesem Sammelband
beschéftigen sich unter anderem mit
dem schulischen Schriftspracherwerb,
der Grammatikalisierung beim Lesen
sowie mit dem eigentlichen Spracher-
werb in konkreten sprachlich-kommu-
nikativen Situationen.



