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V O R W O R T

Dieses Büchlein ist die zweite Auflage meiner 1959/60 geschrie­
benen und 1961 erschienenen Schrift „Sprachliche Bildung in der 
höheren Schule“. Der damalige Titel war gewählt worden im 
Blick auf eine geplante Schriftenreihe zum Gymnasialunterricht, 
die auch meine Arbeit einbeziehen sollte. Da die Schriftenreihe 
dann nicht zustande kam, scheint es mir richtig, jetzt wieder auf 
den ursprünglichen, einfacheren Titel zurückzugreifen.
Der Text konnte im wesentlichen beibehalten werden, nur einige 
Einzelheiten habe ich auf Grund der seitherigen Erfahrungen 
geändert. Die summarischen Literaturangaben, die im Vorwort 
gegeben waren, habe ich nun an den Schluß gestellt (S. 120-121); 
doch erstreben diese Hinweise, dem praktischen Zweck des Büch­
leins entsprechend, keinerlei Vollständigkeit, sondern wollen nur 
einige Möglichkeiten zur Vertiefung und zur kritischen Über­
prüfung des hier Gegebenen nennen. Als Anhang sind die „Ham­
burger Empfehlungen zur Sprachlehre in der Volksschule“ 
abgedruckt, die 1961-1963 erarbeitet wurden; sie mögen zeigen, 
wie das in diesem Büchlein für die Grundschule Skizzierte von 
einem breiteren Kreis von Fachleuten aufgenommen wurde.
Ich danke allen Freunden und Fachgenossen, die mir bei der Aus­
arbeitung der ersten Auflage geholfen haben, vor allem durch 
freundliche Überprüfung der lateinischen, französischen und eng­
lischen Beispiele. Ebenso danke ich allen kritischen I^setn, ins­
besondere denen, die die gezeigten Möglichkeiten ausprobiert 
und darüber berichtet haben. Das Ganze ist ja keine ausgeführte 
Methodik, sondern nur eine Skizze, die dem Lehrer helfen soll, 
sich der heute gegebenen sprachwissenschaftlichen Möglichkeiten 
bei seiner täglichen Arbeit mit möglichst viel Erfolg zu bedienen.

Essen, im Frühling 1965 H. G.
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EINLEITUNG

Die Arbeit an den Sprachen nimmt in den Schulen aller Art einen 
breiten Raum ein, und mit Recht. Eine innere Verbindung der 
Arbeitsweisen alles Sprachunterrichts, in der Muttersprache und 
in den verschiedenen Fremdsprachen, ist daher ein dringliches 
Erfordernis, nicht nur zur Vermeidung von unnützer Doppel­
arbeit oder gar von Widersprüchen, sondern für die Einheit der 
geistigen Bildung überhaupt.
Das gilt nicht nur für die „höheren Bereiche“ des Sprachunter­
richts, für die Einführung in die alten und modernen Literaturen 
und für die Entwicklung der eigenen Gestaltungsfähigkeit der 
Schüler, sondern es gilt auch für den Bereich, den man oft nur als 
langweiligen und mühsamen Anmarschweg zu den vorher 
genannten höheren Bereichen betrachtet: für die Grammatik.
Seit langem wünschen sich daher viele Lehrer eine gemeinsame 
Grammatik der Schulsprachen, eine Grammatik, die die Bau­
gesetze aller der Sprachen, mit denen man sich in der Schule 
beschäftigt, miteinander vergleicht und zueinander in eine innere 
Beziehung setzt, so daß die Arbeit an jeder Sprache durch die 
daneben laufende Beschäftigung mit einer anderen Sprache nicht 
gestört, sondern vielmehr gestützt und gefördert wird. Dieser 
berechtigte Wunsch ging und geht oft so weit, daß manche 
Lehrer lieber die in den deutschsprachigen Schulen seit etwa 1830 
bis vor kurzem herrschende, weder für das Deutsche noch für das 
Französische noch für das Englische genau passende Grammatik 
beibehalten möchten, obwohl die Wissenschaft seit einigen Jahr­
zehnten neue, genauer passende und besser begründete Formen 
bereitgestellt hat -  nur weil die herkömmliche Form (die man als
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lateinisch betrachtet, weil ihre Fachausdrücke lateinisch sind) für 
alle Schulsprachen gleicherweise brauchbar zu sein scheint.
Diese allgemeine Brauchbarkeit erweist sich freilich bei genauerer 
Prüfung als eine fromme Illusion, in der Praxis nicht weniger als 
in der Wissenschaft. Eine echte Verbindung der den einzelnen 
Sprachen eigenen grammatischen Begriffe kann eben nicht da­
durch zustande kommen, daß man ein halb sprachlich, halb 
spekulativ gewonnenes Begriffssystem1 absolut setzt und dann 
alle in den konkreten Sprachen entwickelten besonderen Be­
griffe in dieses Prokrustesbett preßt. Wie die verschiedenen Völker 
im Lauf der Geschichte verschiedene Staats*- und Kulturformen 
entwickelt haben, deren jede mit ihrem eigenen Maßstab zu 
messen ist, so ist auch jede Sprache ein historisch bedingter 
„Zugang zu Geist und Welt“ (Leo Weisgerber), und jede Sprache 
muß daher als ein eigenes Ganzes anerkannt werden, das primär 
nur nach seinen eigenen Gesetzen und mit seinen eigenen Begriffen 
zu erfassen ist. Jede Sprache ist, um ein schönes Wort von Ranke 
zu variieren, „unmittelbar zu Gott“.
Aber als Sprache von Menschen, die alle als Menschen in ihrem 
Wesen etwas Gemeinsames haben, ist auch jede Sprache grund­
sätzlich mit jeder anderen verwandt und vergleichbar. Das gilt 
ganz besonders für die europäischen Kultursprachen, die zugleich 
unsere Schulsprachen sind: aus gemeinsamem Erbe, gemein­
samen Schicksalen und kultureller Zusammenarbeit der Völker 
haben alle Sprachen, die an unseren Schulen gelehrt werden, in 
ihrem Wortschatz wie in ihrem Satzbau so viel Gemeinsames, 
daß wir jede von ihnen in ihrem besonderen Charakter mit jeder 
anderen Zusammenhalten können und sich dadurch eine wechsel­
seitige Klärung und Erhellung ergibt.
Die vorliegende Schrift soll das zu zeigen versuchen an einer Dar-

1 Vgl. dazu meine Schrift „Geschichte und Kritik der Lehre von den Satz­
gliedern in der deutschen Grammatik“, Bern 1947, kurz zusammengefaßt in 
„Aufgabe und Werdegang der deutschen Grammatik“, Wirkendes Wort, 
Düsseldorf, Jg . 6,1956, S. 328-335.
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Stellung des lateinischen, deutschen, französischen und englischen 
Satzbaus mit Hilfe von Verfahren und Begriffen, die die Sprach­
wissenschaft in den letzten Jahrzehnten entwickelt hat. Die der 
Darstellung zugrunde liegende Betrachtungsweise dürfte aber 
auch für weitere Sprachen fruchtbar sein.
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ERSTES K APITEL

DAS G R U N D P R O B L E M  
DES I N D O E U R O P Ä I S C H E N  SATZBAUS

a) Zwei lateinische Beispiele

Wir beginnen mit dem alten Spruch:
Quidquid agis, prudenter agas, et respice finem.

Was irgend du treibst, betreibe et klug, dasyc betrachte das Ende.

Wir haben einen Ausspruch, einen „Gesamtsatz“ mit drei „Teil­
sätzen“ : quidquid agis -  prudenter agas -  et respice finem. Jeder der 
Teilsätze zeigt uns ein Geschehen, das von einem Wesen ausgeht 
oder ausgehen soll (nämlich von der im Verb angesprochenen 
Person, von einem „Du“) und das auf ein „etwas“, auf ein 
„gedachtes Wesen“ gerichtet ist (nämlich im ersten und zweiten 
Teilsatz auf quidquid =  jed es beliebige Handlungsziel und im dritten 
Teilsatz auf finem  =  das Ende, den Ausgang). Dazu tritt im zweiten 
Teilsatz eine Bestimmung, wie das Geschehen erfolgen soll (pru­
denter =  klug, attf kluge Weise). Die drei je im Bilde eines Ge­
schehens gehißten Teilsätze sind aufeinander bezogen: der erste 
ist eine gedachte Ausgangstage (ein verallgemeinernder Kondi­
tionalsatz : was du auch tust, wenn du irgend etwas t u s t . . . ;  man spürt 
noch die Verwandtschaft mit der Frage); der zweite und der 
dritte Teilsatz erscheinen als zwei Forderungen, die man immer 
dann erfüllen soll, wenn das im ersten Teilsatz genannte Ge­
schehen vollzogen wird, d. h. wenn man auf irgendeine Weise 
handelt. Dabei ist der Zusammenhang des dritten Teilsatzes mit 
dem zweiten ausdrücklich gekennzeichnet durch das e t ;  dieses et 
(das ja auch in etiam steckt und nicht nur das deutsche und, 
sondern auch deutsches auch umfaßt) setzt gewissermaßen das 
prudenter agas und das respice finem  auf eine Ebene, es kennzeichnet
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den Zusammenhang (d. h. abstrakt: die gegenseitige geistige 
Lage und Beziehung) der beiden Forderungen.1 
„Quidquid agis, prudenter agas, et respice finem“ : dieser ganze 
Ausspruch ist also ein Ineinander von vorausgesetzten und ge­
forderten Handlungen, ein Ineinander von Geschehen. .Und jeder Teil­
satz, jeder „einfache Satz“ darin ist eine Aussage oder Frage oder 
Aufforderung im Bilde einer Handlung oder eines Geschehens 
( agis -  agas -  respice)  mit beteiligten Wesen in verschiedenen Rollen 
{quidquid, finem ; der in den Endungen von ag-is, ag-as, respic-e 
steckende Hinweis auf tu)', dazu kommt eine Bestimmung der A rt 
(prudenter) und eine Kennzeichnung des Zusammenhangs oder der 
geistigen Lage (e t ) . Dabei sind offenbar die besonderen Kenn­
zeichnungen von Art und von Lage und Zusammenhang nicht 
immer erforderlich, wohl aber die Fassung als Geschehen (jeder 
der drei Teilsitze enthält als Kern ein Verb) mit beteiligten Wesen 
in verschiedenen Rollen. Diese beteiligten Wesen sind teils aus­
drücklich genannt, mit ihrem Namen (wie finem, ein nomen sub- 
stantivum), teils sind sie nur umrissen oder durch zeigende Ge­
bärde angedeutet (wie quidquid, ein pronomeri), teils sind sie gar 
nicht durch besondere eigene Satzglieder dargestellt, sondern nur 
durch die Form des Verbs mitgegeben (wie das tu, der Hinweis 
auf den Angesprochenen, durch die Endungen -is, -as, -e). Dabei 
fallt hier schon auf, daß diejenige Geschehensrolle, die uns heute 
auf den ersten Blick sprachlich und logisch am wichtigsten er­
scheint, nämlich das Subjekt, im Lateinischen oft gar nicht durch 
ein eigenes Satzglied dargestellt wird.
Betrachten wir in diesem Licht ein weiteres Beispiel, nämlich das 
bekannte Verspaar:

Est modus in rebus, sunt certi denique fincs
Quos ultra citraque nequit consistere rectum.

Es is t eine (bestimmte, fe s te ) Seinsveise in den Dingen drin, 
es sind Überhaupt bestimmte Grenzen, 

diesseits und jen seits welcher das Rechte nicht zu bestehen vermag.

1 Vgl. die Darstellung von „et“ in jedem größeren lateinischen Wörterbuch.
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oder wörtlich, als „Interlinearversion“ :

est modus in  rebus
( ts )  ist (ein e) Seinsweise in (dm ) Dingen

sunt certi denique fines
(e t)  sind Bestimmte überhaupt, (d ie) Grenzen,

quos (acc.) u ltra citra -que

(in  bezug au f) solche: jen seits diesseits („zusammengenommen“)

nequit consistere rectum
nicht vermag ( zu) bestebm R ichtiges

Hier liegt das Gewicht nicht auf einer Handlung oder einer Folge 
von Handlungen, wie bei agps -  agas -  respice, sondern auf den 
genannten Wesen, den „geistigen Gegenständen“ (modus, res, 
fines) und auf ihrer A rt, ihrer Qualität ( certi, rectum). Dazu kommt 
auch hier die Kennzeichnung von Lage und Zusammenhang in 
räumlicher, zeitlicher und rein geistiger Beziehung (in . . .  
denique . . .  ultra citraque). Mit diesen sprachlichen Mitteln ließe 
sich denn auch der Gedankengang durchaus richtig nachzeichnen: 
gewisse Seinsweise in den Dingen — bestimmte Grenzen -  jen seits und 
diesseits davon nichts Richtiges. Aber gerade diese stichwortartige 
Wiedergabe zeigt, was gegenüber dem formulierten Satz fehlt: 
es i s t  ein Maß . . . e s  s in d  Grenzen . . .  jenseits und diesseits kann 
n ich t  b e s t e h e n . . .  Der Sat% zeichnet sich also gegenüber der 
bloßen Stichwortdarstellung gerade dadurch aus, daß in ihm alle 
genannten oder gezeigten Wesen, alle in ihrer Art charakterisierten 
Wesen und alle Lage- und Beziehungskennzeichnungen einge­
bettet sind in ein sie tragendes, sie verbindendes geistiges Medium, 
in ein Medium, das nicht gegenständlich, nicht qualitativ und 
nicht rein situativ ist, sondern das als Prozeß erscheint, das in 
einem ganz besonderen Sinne zeitlich ist: e s t  modus in rebus, su n t  
certi denique fines, quos ultra citraque n eq u it  c o n s i s t e r e  rectum; es i s t  
ein Maß, es s in d  bestimmte Grenzen, jenseits und diesseits derer das 
Richtige n ich t  b e s teb en  kann. Auch hier, wie in unserem ersten
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Beispiel, sind also alle Bestandstücke des Satzes (Namen geistiger 
Gegenstände, Art solcher Gegenstände, Lagekennzeichnungen) 
einbezogen in eine ausdrücklich ausgesagte Zeitlichkeit, in ein 
Sein, und zwar in ein „prozeßhaftes Sein“. Die Namen und die 
Artbestimmungen erscheinen als „beteiligte Wesen verschiedenen 
Charakters, in verschiedenen Rollen“ ; die Lage- und Beziehungs­
hinweise erscheinen teils in enger Verbindung mit solchen be­
teiligten Wesen und helfen ihre Rolle anzeigen (in rebus), teils 
sind sie loser mit einem Hinweis auf diese Wesen verbunden (quos 
ultra citraque), teils erscheinen sie als relativ selbständige, nicht an 
„Wesen“ gebundene Bestandstücke (denique). Der ganze Satz ist 
also auch hier eine Aussage im Bilde eines zeitlich erfaßten, eines 
„prozeßhaften“ Seins; und am Ausdruck nequit consistere (=  kann 
nicht bestehen, nicht Bestand haben) zeigt sich auch mit aller Deutlich­
keit, daß solches „zeitlich erfaßtes Sein“ stufenlos übergeht in 
„Geschehen“, bis hin zu eigentlicher, gezielter Handlung.

b) Ineinander von zwei verwandten, 
aber verschiedenen Gliederungsprinzipien 

Wir haben also vier Inhaltskategorien gefunden, die unseren 
lateinischen Sätzen wie ihren deutschen Übersetzungen zugrunde 
liegen:

Darstellung von Geschehen oder 
Sein, zeitlich erfaßt und für 
ein „Wesen“ gültig erklärt:

Darstellung von Wesen (Personen 
oderSachen, „geistige Gegenstände“)

durch Nennung: modus, res, finis
durch Hinweis oder Umriß: quidquid, quos 
durch bloße Anzeige
aus der Verbalform: agi-s aga-s, respic-e,

es-t, su-nt, neqtä-t

(1)

agis, agas, respice, 
est, sunt, neqsdt consistere

(2)

14



(3)Darstellung von A rt
in Gestalt von Wesen, an denen 
sich diese Art verkörpert: certi (Bestimmte)

rectum (Richtiges)
[gegenübet certe, recte]

in neutraler Fassung: prudenter (klug)
[gegenüber prudentes, prudens]

Darstellung von Lage oder Begebung 
in engerer oder loserer
Verbindung mit Wesen: in rebus, quos ultra citraque
unabhängig:
als Verbindung ganzer Sätze: et

W

Neben oder hinter dieser Vierergliederung, sie merkwürdig durch­
dringend, finden wir nun aber eine Dr««rgliederung, die sich vor 
allem in der 'Form der Satzglieder zeigt:

0 )
Verbale Satzglieder gekennzeichnet nach Person, Zeit, Geltung 

(=  reine Darstellung von Geschehen oder Sein)

(H)
deklinierte („fallbestimmte“)  Satzglieder, gekennzeichnet nach den 

Rollen, die sie im Gesamtgeschehen zu spielen haben, oft ver­
bunden mit Lage-Kennzeichnung
(=  reine Darstellung der beteiligten Wesen, sei cs wegen ihrer 
Substanz oder wegen ihrer Qualität)

(III)
neutrale („fallfremde“)  Satzglieder, gekennzeichnet als Bestimmun­

gen der A rt (durch die Adverbialsuffixe wie prudenter) oder 
als Hinweise auf Lage und Beziehung
(=  reine, nicht gegenständlich gefaßte Darstellung von Be­
stimmungen verschiedenen Inhalts)
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Es sind also zwei (oder besser mindestens zwei) Gliederungs­
prinzipien erkennbar, die sich merkwürdig ähneln, sich z. T. 
decken und sich dann doch wieder unterscheiden:

(gefaßt als)

(1) Geschehen oder Sein, zeitlich

(2) Wesen, und zwar Wesen „sui 
generis“, an denen vor allem 
der Wesenskem interessiert

(3) y4r/bestimmung, in einem 
Wesen verkörpert oder auf 
ein Geschehen bezogen

(4) Kennzeichnung von Lage 
und Zusammenhang

(dargestellt durch)

„verlaufsgeprägte“  (I)
Aussagemomente

„umrißgeprägte“ oder 
„größengeprägte“ (II)
Aussagemomente

noch prägungsfreie (III)
Aussagemomente

c )  Verstehensmöglichkeiten des Ineinanders;
„verschiedene historische Lösungen einer entsprechenden Aufgabe“

Ein solches Nebeneinander und Ineinander von verschiedenen, 
zwar sichtlich verwandten, aber keineswegs gleichen Gliederungs­
prinzipien ist nun nicht etwa erstaunlich, sondern für eine natür­
liche, historisch gewachsene Sprache geradezu die Regel. Eine 
Sprache ist eben nicht von einem alles überragenden Geist in 
einem Zuge geschaffen und völlig einheitlich durchgestaltet wor­
den, sondern sie ist Leistung und Besitz einer großen Menschen- 
gemeinscbaft, im Raume wie in der Zeit. Jede uns bekannte Sprache 
reicht in vielen Beziehungen zurück in eine kaum absehbare 
Tiefe der Vergangenheit; auch die ältesten uns faßbaren Stufen,
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z. B. der indoeuropäischen Sprachen, sind schon hochkompli­
zierte, in sich geschichtete und mehrfach gebrochene System- 
komplexe, die sich nur als ein Ineinander verschiedener Ord­
nungsprinzipien befriedigend verstehen lassen.1 
Für die Deutung des Baues einer Sprache (hier also für die latei­
nische Grammatik und für das richtige Lesen und Verstehen 
lateinischer Texte) kommt es also nicht darauf an, ein „Einheits­
system“ aufzustellen, nach welchem sich dann alles richten muß, 
sondern es kommt darauf an, für jeden größeren oder kleineren 
sprachlichen Bereich die entsprechenden Gliederungsprinzipien 
(oder „Systemansätze“) zu erfassen und in sich, beim Lesen und 
Verstehen, wirksam werden zu lassen.
In diesem Sinn ist die oben aufgedeckte Spannung von Dreier- 
und Vierergliederung für das Verständnis des gesamten lateini­
schen Sprachbaus sehr fruchtbar, wenngleich noch nicht er­
schöpfend. Die Dreiergliederung begegnet uns bei den wichtig­
sten Wort formen, auf denen die Kennzeichnung der verschiedenen 
Satzglieder ruht: konjugierbare Wörter -  deklinierbare Wörter (auch 
wo die Deklination nicht als reguläre Formveränderung sichtbar 
ist, wie bei vielen Pronomen, z. B. ego, quot, tot, vielen Zahl­
wörtern) -  unflektierbare Wörter. Bei den Wortarten finden wir 
eine Fünfergliederung, indem zu den vier Inhaltskategorien 
„Geschehen/Sein -  Wesen -  Art -  Lage/Beziehung“ noch als 
grundlegendes Kriterium hinzutritt, ob ein Wesen mit Namen 
genannt wird (Nomen) oder ob es nur Umrissen oder gezeigt oder 
gezählt wird (Pronomen). Wir haben dann drei Hauptklassen und 
zwei „Sammelklassen“, die sich auch in ihren Formen deutlich 
von den Hauptklassen abheben:

* Diese Schichthaftigkeit ist für das Deutsche mcuiodisch lückenlos nach­
gewiesen in dem Buch „Die innere Form des Deutschen“ Bern 1952, *1965; 
cs mag hier erwähnt werden, daß diese GrundaufFassung, die Sprache sei nur 
als ein schichthaft-historisch-unvollkommenes Gebilde zu verstehen, bei fast 
allen Beurteilen! volle Zustimmung gefunden hat, so sehr die Fassung und 
vor allem die Benennung der grammatischen Begriffe im einzelnen bestritten 
wurde.
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perba
(Geschehen/Sein; Zeitlichkeit) 

agert, respicert, consistere, esse

nomimt substantiva 
(Wesen in ihrem 
„An-sieb-Sein“, 
mit ihrem Namen) 
modus, res, fisüs

nomina adiectiva 
(Wesen inihrer A rt) 
certus, prudens

(Art einesProzesses) 
certe,prudenter

„Quali-
tive“

Sammelklasse A : 
pronomina (mit Einschluß der 
pronominalen Zahlwörter) 

Wesen nur Umrissen: qtds t  
Wesen nur gezeigt: tu !  i l le l  
Wesen nur gezählt: unus,sepi

Sammelklasse B: 
partieuhu?
zählend: semel, bis, quater 
rein situierend:

selb­ mit Kasus dü>1

ständig ver­ Sätzen ver­
bunden bunden

nunc, semper post postquam
(paulo) post, cum cum

postea sine
Alle diese Zusammenhänge können im Rahmen dieser kurzen 
Schrift natürlich nur skizziert, nicht bis in alle Einzelheiten aus­
diskutiert und belegt werden. So wäre z. B. über die Mittel­
stellung der Adjektivadverbien zwischen nomen adiectivum und 
reiner pandcula und über einen geeigneten zusammenfassenäen 
Namen (hier als erster Vorschlag „Qualitive“) zu diskutieren. *

* Die Zusammenfassung der Adverbien, Präpositionen und Konjunktionen 
als „Partikeln“, vom Verfasser seit 1956 für das Deutsche durchgeführt (vgL 
„Deutscher Sptachspicgel“ und „Der deutsche Satz“) entspricht alter latei­
nischer Übung, gerade auch in deutschen höheren Schulen, ln  der „Practischen 
Grammatik der lateinischen Sprache“ von Christian Gottlob Brider, die mir 
durch einen günstigen Zufall eben in die Hände kommt (1. Auflage 1787, 
13. verbesserte und vermehrte Originalausgabe Leipzig 1819, mit Königlich- 
Baycr’schem allergnädigstem Privilegium und Königlich-W ürttembergischem
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Eine Skizze des Ganzen ist aber nötig, weil nur von da aus, von 
da aus aber mit innerem Recht, wie der Verfasser meint, der Zu­
sammenhang unserer Schulsprachen als indoeuropäischer Spra­
chen richtig erfaßt werden kann.
Eine Spannung zwischen im Grunde verwandten, aber ver­
schieden ausgeformten Gliederungsprinzipien wie den S. 14—16 auf­
gewiesenen läßt sich nun nämlich nicht nur im Lateinischen, 
sondern in allen alten indoeuropäischen Sprachen erkennen. 
Überall finden wir Züge einer grundlegenden Drw'gliederung: 
verlaüfsgeprägt (konjugierbar) -  umrißgeprägt oder größen­
geprägt (deklinierbar, der Zahl zugänglich, in die drei genera 
masculin-feminin-neutrum aufgeteilt) -  demgegenüber prä­
gungsfrei {noch prägungsfrei bei den alten Partikeln wie pro, ante, 
post, oder wieder prägungsfrei z. B. bei erstarrten Kasusgebilden 
wie hodie, postridie, postea; so wohl auch bei den regulären Adverb­
bildungen aus Adjektiven wie Jnrudens-prudenter, longis-longe, und 
bei den regulären Zahladverbien wie quater, qtdnqmes, sexies, 
septies usw.). Und überall hängt mit dieser Dreigliederung zu­
sammen, daß der Satz als ein Geschehen oder Sein gefaßt ist, an 
dem ein, zwei oder mehr Wesen in verschiedenen Rollen be­
teiligt sind. Das System dieser Rollen ist in den verschiedenen 
Sprachen verschieden ausgebaut (fünf Kasus im Griechischen, 
sechs im Lateinischen, vier im Deutschen, usw.), aber es ist überall 
ein solches System vorhanden.
Demgegenüber finden wir aber auch überall, und mit ebenso

allergnädigstem Privilegium, also offenbar ein sehr verbreitetes Buch) -  in 
dieser lateinischen Grammatik steht S. 4 die Einteilung:

L Nomina Nennwörter 
II. Verba Zeitwörter 

m . Pardculae Partikeln, Bestimmungswörter
und S. 5 werden als Pardculae ausdrücklich angeführt:
1. Adverbium 2. Präposido 3. Conjuncdo 4. Interjecdo
Vgl. dazu Raimund Pfister im Heft „Vom Sinn des Grammadkunterrichts“ , 
S. 129 (Der altsprachliche Unterricht, Arbeitshefte zu seiner wissenschaft­
lichen Begründung und praktischen Gestalt, Reihe V, Heft 2, 1961).
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großem innerem und formalem Gewicht, Züge einer Vierer- 
gliederung, und überall hängen diese Züge damit zusammen, daß 
der besondere Denkinhalt des reinen „Wie“, der Art, der Qualität 
herausgearbeitet werden soll. Und wenn wir die modernen abend­
ländischen Sprachen dazunehmen, vor allem das Englische, das 
wohl als Extremfall der Entwicklung angesehen werden kann, 
dann drängt sich uns auf einmal die Vermutung auf: ist vielleicht 
die Dreiergliederung als ein gemeinsam ererbtes Gut zu betrach­
ten, als ein älterer Bestand -  und hat sich dann eine Vierergliederung 
ergeben, weil man aus der Weiterentwicklung des Denkens und 
des geistigen Lebens überhaupt an die überlieferten Sprachmittel 
einen neuen Anspruch stellte, nämlich den Anspruch, nicht nur 
Wesen und von ihnen oder an ihnen durchgefuhrte zeitliche Ab­
läufe in verschiedener Lage und verschiedenem Zusammenhang 
darzustellen, sondern -  bei einem Wesen oder einem Geschehen -  
einen Kern und eine (oder auch mehr als eine) diesem Kern zu- 
sprechbare oder absprechbare Eigenschaft zu unterscheiden?
Eine solche Deutung läßt sich freilich historisch-quellenmäßig 
weder beweisen noch widerlegen, da die betreffenden Entwick­
lungen sich in einer Zeit abgespielt haben, die um Jahrhunderte 
oder Jahrtausende weiter zurückliegt als die ältesten uns erhal­
tenen Sprachdenkmäler. Diese Unmöglichkeit eines quellen­
mäßigen Nachweises nimmt aber der hier entwickelten Deutung 
nichts von ihrem wissenschaftlichen und praktischen Wert; wir 
suchen ja nicht primär sprachhistorische Fakten, sondern wir 
suchen einen Gesichtspunkt, von dem aus wir unsere Schul­
sprachen (und weiterhin überhaupt die modernen und alten indo­
europäischen Sprachen) miteinander vergleichen, aufeinander be­
ziehen, in ihrer Verwandtschaft und Verschiedenheit verstehen 
können. Und einen solchen Gesichtspunkt bietet uns die vor­
getragene Deutung der Dreier- und Vierergliederung, die wir im 
lateinischen Satz und im lateinischen Wortarten- und Wort­
formensystem beobachtet haben. Wir formulieren daher als 
Arbeitshypothese, mit der wir nun in aller wissenschaftlichen
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Strenge wieder an die beobachtbaren Verhältnisse des lateinischen, 
deutschen, französischen und englischen Satzbaus heran treten 
wollen:

Es zeigt sich in allen indoeuropäischen Sprachen eine grund­
legende Dreiereinteilung aller sprachlichen Mittel, näm lich

„verlaufsgeprägte
Aussagemomente“

Geschehen-Sein
„Zeitlichkeit“

Konjugation

(Hauptmittel zur 
Darstellung von 
Zeit und Geltung, 
dazu Hinweis auf 
das als Ausgangs­
punkt zu denkende 
Wesen)

,jtm riß- oder größen­
geprägte Aussage- 
momente“

umgrenzte Wesen 
„Größen“

Deklination

.demgegenüber 
prägfotgsfreie 
Aussagemomente“

neutrale
Bestimmungen
„Angaben“

keine reguläre, 
syntaktisch relevante 
Flexion

(Hauptmittel zur (für alle noch
Darstellung der verbleibenden
beteiligten Wesen Aufgaben)
und Markierung der 
verschiedenen Rollen, 
die die betr. Wesen 
im Satz zu spielen 
haben)

An diese sprachlichen Mittel sind nun -  meist in einer Zeit, von 
der wir quellenmäßig nichts wissen -  neue Ansprüche gestellt 
worden, nämlich (bei Wesen wie bei Geschehen) zu unterscheiden 
zwischen einem festen Kern (einer „Substanz“) und einer diesem 
Kern zusprechbaren oder absprechbaren, geistig jedenfalls von 
ihm unterscheidbaren Eigenschaft, einer Qualität, einem „Akzi­
dens“, einem Wie. Die Sprachteilhaber haben also gewissermaßen 
sich selbst und ihrer Sprache eine neue Aufgabe gestellt, und zur 
Lösung dieser Aufgabe z. T. neue sprachliche Mittel geschaffen,
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z. T. die überlieferten Mittel zur Darstellung der neugefaßten 
Inhalte verwendet und sie damit umgedeutet. Die Aufgabe ist 
aber nicht ein für allemal gelöst worden, sondern sie hat sich zu 
verschiedenen Zeiten in verschiedenen Räumen immer wieder 
neu gestellt, und darum sind auch die gefundenen Lösungen und 
die geschaffenen sprachlichen Mittel zugleich verwandt und ver­
schieden. Ja, wir können die Unterschiede in der „inneren Form“ 
auch unserer Schulsprachen zu einem nicht unbeträchtlichen Teil 
begreifen als verschiedene Läsungen dieser ihnen allen gestellten Auf­
gabe -  verwandte Lösungen, weil von ähnlichem oder gleichem 
Grundbestand ausgehend und unter ähnlichen Ansprüchen ent­
wickelt, aber verschiedene Lösungen, weil zu verschiedenen Zeiten 
unter verschiedenen Bedingungen entwickelt. Wir betrachten nun 
(in ähnlicher Folge, wie sie auch historisch hervorgetreten sind) 
die lateinische, die deutsche, die französische und die englische 
Lösung, und wir skizzieren damit zugleich die Wege, auf denen 
Schüler deutscher Muttersprache am besten zur Beherrschung und 
geistigen Durchdringung des lateinischen, französischen und 
englischen Satzbaus geführt werden können.
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ZW EITES KAPITEL

L A T E I N IS C H E R  SATZBAU UND 
D E U T S C H E R  SATZBAU

a)  Der lateinische Sat^hau; Vergfl

Im lateinischen Satzbau ist der Systembereich „beteiligte Wesen 
verschiedenen Charakters in verschiedenen Rollen“ in einer be­
wundernswerten Weise ausgebaut; daher hat auch seit jeher das 
Kapitel, das diese Rollenverteilung im einzelnen nachzuweisen 
hat, nämlich die Kasussyntax, in der lateinischen Grammatik einen 
zentralen Platz eingenommen, für den Lehrer wie für den Sprach­
forscher.
Schon der Bestand an funktionstragenden Formen ist groß: sechs 
volle Kasus, zum großen Teil auch lautlich klar voneinander ab- 
gehoben, gegenüber den vier (formal oft so undeutlichen) Kasus 
des Deutschen und den Kasusresten, die sich im Französischen 
( i l  — le -  lui usw.J und im Englischen (he — bim, sbe -  her usw. J 
erhalten haben. Die sechs lateinischen Kasus dienen nun als Träger 
für ein fein ausgewogenes System von Rollen; einfache Kasus 
leisten hier manches, was in dien modernen Sprachen nur durch 
Zusatz eines besonderen Lage- oder Beziehungselementes (einer 
Präposition) geleistet werden kann. Auch wenn eine besondere 
Art, ein „Wie“ darzustellen ist, wird ihr Ausdruck meist in das 
System dieser Rollen einbezogen. Ja, sehr oft wird sogar ein be­
trächtlicher Teil des Geschehens, der Handlung selber nicht 
durch Verben in Personalform (finite Verben) dargestellt, sondern 
durch „Verbinhalte in Kasusform“, durch Partizipien. Auch ein 
Verbinhalt erscheint dann gewissermaßen als „Artbestimmung, 
die zu einem Wesen hinzutritt“.
TDoch wollen wir das nicht länger abstrakt betrachten, sondern an
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einem Text nachweisen. Vergils Aeneis, für Jahrhunderte der 
Gipfel lateinischer Dichtung, beginnt:

Arma virumque cano, Troiae qui primus ab oris 
Italiam fato profugus Laviniaque venit 
litora, multum ille et terris iactatus et alto 
vi superum saevae memorem Iunonis ob iram, 
multa quoque et bello passus, dum condefet urbem 
inferretque deos Latio, genus unde Latinum 
Albanique patres atquc altae moenia Romae.

Das heißt nach der Übersetzung von  Goette (H eim eran 1958): 
Waffentat künde ich und den Mann, der als erster von Troja, 
schicksalgesandt, auf der Flucht nach Italien kam und Laviniums 
Küsten, viel über Lande geworfen und wogendes Meer durch 
Göttergewalt, verfolgt vom Groll der grimmigen Juno, 
viel auch duldend durch Krieg, bis er gründe die Stadt und die Götter 
bringe nach Latium, dem das Geschlecht entstammt der Latiner,
Albas Väter und einst die Mauern der ragenden Roma.

Thassilo von Scheffer übersetzt (Ausgabe im Verlag Dieterich):
Kampf und Helden besing, den einst von den Ufern von Troia 
nach Italien flüchtig sein Los an Laviniums Küsten 
trieb, der durch Länder und Meere gar viel vom Willen der Götter 
und von dem dauernden Zorn der erbitterten Juno geschleudert, 
viel auch in Kriegen erlitt, bis er die Stadt gegründet und seine 
Götter nach Latium führte: daher das Geschlecht der Latiner 
und die albanischen Väter und Roms hochragende Mauern.

Wir versuchen nun den lateinischen Text unmittelbar durchsichtig 
zu machen, indem wir überall die Kasus anschreiben und den 
inhaltlichen und formalen Beitrag, den jedes Wort an seiner Stelle 
zum Gesamtsinn beizusteuem hat, durch eine deutsche Umschrei­
bung wiedergeben. Wir geben also eine inhaltlich-grammatische 
Interlinearversion1:
1 Ein solches Verfahren ist nicht etwa als erste Einführung in das Lateinische 
gedacht, wie in der sogenannten „Methode Rosenthal“ (vgl. „Entschiedene 
Schulreform“, Heft 37, Leipzig 1925), sondern es ist für den bestimmt, der 
schon ziemlich viel Latein kann; es soll auf ihn gewissermaßen als Schock 
wirken, so daß ihm Langvertrautes mit einemmal zum Problem werden kann -  
wie wenn in der mathematischen Grundlagenforschung die von jedem im 
Schlaf beherrschte Elementarmathematik, das kleine Einmaleins, plötzlich zu
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Arma virum que cano Troiae qui primus ab oris
•C C . •cc. T. f .  t .  »g gen . nom . nom . p r a e p .  +  i b l

(d ie) (den) da^u besinge Trojas iwelcher (ein ) ton (den)
Waffen Mann (ich ) („von Troja erster Küsten

her gedacht“ ) (a ls) erster (h er)

Italiam fato profugus Lavinia que venit
•cc. •bL nom . •C C . T. f .  3 .  » g .

(nach) (aus) (ein ) (nach den) dazu (er )
Italien Schicksal Flüchtiger L aviniscben.. . kam

(durch)
Schicksal

litora Abkttrzungen: nom. ma Nominativ v. f. «■ verbog» finitum
gen. — Genitiv 1. lg. »  erste Pexsoo

(nach den) dat.
•cc.

-  Dativ 
w Akkusativ

Singular
3. lg. *  dritte PexsooKüsten •bl. ■ Ablativ Singnla»

Wir haben zwei Handlungen, zwei Geschehensabläufe: einen sagt 
der Dichter von sich selbst aus (cano, ich besinge) ,  einen sagt er 
von seinem Helden (venit, er kam).
Zur ersten Handlung werden uns die Wesen genannt, die das 
Handlungsziel bilden: arma, Waffentat und virum, den Mann. Der 
Handelnde (das Subjekt, das Agens) braucht weder durch ein 
Nomen genannt noch durch ein Pronomen gezeigt zu werden 
(wie im Deutschen durch if jj. weil die Endung —o von cano unmiß­
verständlich fesdegt, daß die Handlung für den Sprechenden 
selbst gelten soll, fiir die „erste Person“.
Für die zweite Handlung wird zunächst ein geistig-räumlicher 
Ansatzpunkt genannt, nämlich durch den Genitiv Troiae, wobei 
zunächst noch offenbleibt, welche genauere Rolle die damit ge­
nannte Stadt im Zusammenhang der zu erzählenden Handlung 

spielen soll. Dann wird der Handelnde ausdrücklich angezeigt 
durch das Pronomen qui im Nominativ (nämlich der im ersten 
Satz genannte vir). Dann wird das zeitliche Verhältnis angezeigt,

dem logisch-zeichcntheoretischen Problem wird, das sie im Grunde immer ist. 
Die Interlinearversion, wie sie hier als Erkenntnis- und Darstellungshilfs­
mittel verwendet wird, setzt ein Verständnis des Gesamtinhalts und ein 
Treffen des gemeinten Klanges (vor allem: der Zusammengehörigkeit mancher 
im geschriebenen Text getrennt vor uns liegender sprachlicher Elemente) 
immer schon voraus.
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in welchem dieser Mann zu allen denen: steht, die ähnliches getan 
haben: er tat es als erster. Dieses Verhältnis wird aber nicht, wie 
so oft im Deutschen, durch einen fallfremden Ausdruck angezeigt 
(querst), auch nicht durch Nominativ mit erläuterndem als (als 
erster), sondern es erscheint in einem ganz einfachen Nominativ: 
der erste oder ein erster. Die Stelle in der Zahlenreihe, der zeitliche 
Rang wird also gewissermaßen als Eigenschaft des Mannes dar­
gestellt („die Eigenschaft, der erste zu sein**). Es folgt wieder 
eine räumliche Bestimmung, nämlich ab oris, Präposition mit 
Ablativ, von den Küsten her; dadurch wird zugleich die Rolle von 
Troiae klar: es ist der vorausgenommene Name der Stadt, zu der 
diese Küsten gehören. Dem „Woher" folgt unmittelbar das,,Wo­
hin“, das räumliche Ziel, gegeben durch den einfachen Akkusativ 
Italiam. Es folgt die Nennung des Wesens, auf dessen Veranlas­
sung (oder einfach „aus dessen Kraft heraus**) die ganze Handlung 
nötig wurde: fa to , Ablativ, aus dem Schicksal heraus. Dann wird 
wieder eine Eigenschaft des Handlungsträgers genannt; sie ent­
hält ein Stück des an ihm sich vollziehenden Geschehens und wird 
darum vom einen deutschen Übersetzer durch ein Verbalnomen 
mit Präposition übersetzt: au f der Flucht, vom anderen durch ein 
unflektiertes Adjektiv, das aus dem Verbalnomen gewonnen wor­
den ist: flüchtig. Für den lateinisch Denkenden ist aber das Ge­
schehen „fliehen, flüchtig sein“ gewissermaßen zum Bestandstück 
des Mannes geworden; es haftet mindestens für eine gewisse Zeit 
als ein „Akzidens“ am „Wesenskem“ des Mannes (an seiner 
„Substanz“) und wird darum durch ein Adjektiv im Nominativ 
gegeben:profugus, (ein) Flüchtiger. Dieser Artkennzeichnung des 
Mannes folgt nochmals eine Nennung des räumlichen Zieles: 
Lavinia . . .  litora; diese Nennung durch nomen adiectivum + 
nomen substantivum ist kunstvoll auf verschiedene Stellen des 
Verses verteilt; zuerst erscheint der geographische Name in Form 
eines Adjektivs, als „besondere Artkennzeichnung“, dann folgt 
als Anfang des dritten Verses die genauere Begriffsnennung 
„litora**. Beide stellungsmäßig getrennten, aber innerlich verbun­
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denen Wörter stehen im einfachen Akkusativ; das wird zwar for­
mal nicht sichtbar -  der Nominativ könnte genau gleich lauten 
aber der Parallelismus zum Versanfang Italiam ist inhaltlich und 
formal so stark, daß vom Hörer-Leser auch Lavinia . . .  litora so­
gleich als Akkusativ erkannt und als Angabe der Richtung inter­
pretiert wird. Und zwischen dem Adjektiv und dem Substantiv 
der zweiten Zielnennung (beide, Italia und Lavinia litora, bezeich­
nen ja zugleich das .Ziel, dem das ganze Epos zustrebt) erscheint 
nun als letztes Wort des zweiten Verses eine ausdrückliche Nen­
nung des Geschehens, durch das auf qm passende verbum finitum 
venit (er kam, nämlich der vir aus dem ersten Satz, den der Dichter 
besingt).
So zeigt sich unsere S. 23 gegebene abstrakte Formulierung (ein 
ausgebautes Rollensystem, vor allem durch die einfachen Kasus 
getragen . . .  Geschehen oft als „an Wesen haftende Art“, adjek­
tivisch gefaßt) im ersten Teilsatz des Vergib sehen Epos. Nun 
kann man geltend machen, daß hier infolge der dichterischen 
Sprachhöhe und der kunstvollen Wortverschränkung im Vers die 
Verhältnisse besonders kompliziert liegen. Wir wollen daher den 
Satz so umformen (ohne an seinem Gesamtsinn und an seinem 
Wort- und Formenbestand irgend etwas zu ändern), daß er nor­
maler lateinischer Wortstellung entspricht und auch im Deutschen 
leicht nachvollzogen werden kann -  nachvollzogen vor allem auch 
in seinem Zusammenspiel von „Geschehen“ und „beteiligten 
Wesen verschiedenen Charakters in verschiedenen Rollen“ :

arma virumque cano
W affentat (und) den Mann dazu besinge ich,

qui primus ab oris Troiac feto profugus
welcher, ein erster, von den Küsten Trojas durch Scbicksalsmacbt ein F lüchtiger

Italiam Laviniaque litora venit
nach Italien, nach den Lavinircben dagu, den Gestaden kam.

Die zweite Folge von Nennungen im gleichen Gesamtsatz, von 
Vers 3 an, geben wir zur Erleichterung gleich in dieser pro-
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saischen Umformung -  im Vergleich damit läßt sich der Reiz der 
kunstvollen Aufteilung im Hexameter dann um so besser spüren:

ille multum
oom. (cnttxrter »cc.)
jen er in Bezug au f

title t

et terris et alto
-  «b l. -  «b l. 

sowohl an verschiedenen 
Stellen des Festlandes 

wie a u f dem hoben Meere

iactatus
oom.

ein Herumgtworfener

vi superum ob iram memorem Iunonis
•b l. gen. (4 . praep. +  aoc. acc. gen.

ans der Macht ton höheren Wesen iercb  den Zorn, den beharrenden der Juno,
(,j£ e Erinnerung 
festbaltenden“)

saevae multa quoque et bello passus . . .
gen. acc. p l. — -  ahl. notn.

der wilden title  Dinge ebenfalls nocbdagu im  K riege „ein Gelitten-Habender“ 
(  „auch dabei“)

In solcher Prosafassung würden wir vielleicht hinter iactatus und 
passus je ein est einfügen, und dann übersetzen: Viel ist jen er sowohl 
au f dem Lande wie au f dem Meere herumgeworfen worden, vieles bat er 
auch im Kriege erlitten. Wenn Vergil aber weder beim einen noch 
beim andern Partizip ein solches est gesetzt hat, dann müssen wir 
das wohl ernst nehmen und also diese ganze Folge von Inhalten 
als „reine hinzugefugte Wesenscharakterisierung“ lesen: sie soll 
uns zeigen, was sich an diesem zu besingenden vir, diesem primus 
profugus schon alles an Schicksal vollzogen hat -  und sie zeigt das 
nicht mehr im Moment des Vollzugs selbst, sondern nur in seinem 
Ergebnis, in dem, was nun als A rt an Aeneas haftet, gewisser­
maßen „in dem, was sich als Niederschlag des Schicksals am 
Wesenskem des Aeneas festgesetzt hat, was nun zu seinem ge­
samten Wesen gehört“.
Nachdem nun auf diese Weise der schon im zweiten Wort ge­
nannte vir uns genauer vorgestellt worden ist, mit allem, was an 
Schicksal in ihn eingegangen ist und ihn geformt hat -  nun wird 
uns die Handlung genannt, die ihm aufgetragen ist und die den 
Gegenstand der ganzen Dichtung bildet:

28



dum conderet urbem
f  ! * • .com. imperf.

•ec.

bis er gründen wurde die Stadt

inferret que deos Latio
3. sg . coni. im petf. - acc. d u .

berbeibringen würde, dazu, die G ötter dsm GsbisU Latium

Hier erscheinen nun kurz hintereinander gleich zwei Verben in 
Personalform, nämlich conderet und inferret.* Die Verben stehen 
auch bezeichnenderweise nicht, wie in Prosa üblich, am Ende der 
auf sie bezogenen Reihe von Größen, sondern am Anfang, so daß 
wir, wenn wir nur ein er  davorschalten, im Deutschen in der 
genau gleichen Wortstellung wiedergeben können: bis er schiefe 
die Stadt send brächte die Götter dem iatiniseben Gebiete*. In lateinischer 
„Normalprosa“ würden die Sätze lauten: „dum urbem conderet 
deosque Latio inferret“.
Als beteiligtes Wesen, als „Größe“ finden wir zu conderet den 
Namen des Zieles der Handlung, den Objektsakkusativ urbem, 
die Stadt; zu inferret werden uns zwei Größen genannt, nämlich 
das „direkt von der Handlung betroffene Wesen“, der Objekts­
akkusativ deos, und das „dadurch begünstigte Wesen“, das „Wesen, 
dem sich die Gesamthandlung zuwendet“, der Objektsdativ

* Der Modus dieser beiden Verben, der Konjunktiv Imperfekt, ist nicht als 
„„Irrealis“ zu deuten -  die Handlung ist ja dann wirklich erfolgt und für Vergil
und seine Hörer-Leser längst grundlegende Tatsache geworden. Der Sinn des 
Konjunktivs ist hier: „damals, in der Vergangenheit, in die uns der Dichter 
jetzt fuhren will, war diese Handlung des Aeneas erst gedacht, erst als geistige 
Möglichkeit entworfen.“
* Es ist also durchaus nicht so, wie uns nach den ersten Versen hätte Vor­
kommen können, daß im Lateinischen die Fassung des Satzes als aktuelles 
Geschehen (=  Fassung durch Verben in Personalform) in den Hintergrund 
gedrängt wäre. Im Gegenteil, im Lateinischen vermag man in einer den 
modernen Sprachen unzugänglichen Weise ganze Stücke nur als Vorgang, nur 
verbal zu gestalten, wie man andererseits ganze Sätze mit nur nominalen 
Mitteln zu gestalten vermag. Beide Bereiche, „Geschehen/Scin“ und „be­
teiligte Wesen verschiedenen Charakters in verschiedenen Rollen“, sind je für 
sich viel mehr ausgebaut, so daß je nach den Ansprüchen des Inhalts und dem 
Stilwillen fast nur mit dem einen oder fast nur mit dem anderen Mittel ge­
arbeitet werden kann: reni -  eid i — rici (nur verba) gegenüber wita brtris, ars 
longa {box  nomina substantiv» undadieedva) oder suum cuique (nur pronomina).
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Latio (ein „sinngebender Dativ“ nach H. Brinkmann). Der „Ge­
schehensträger“, der in den modernen Sprachen hast im m er seine 
Darstellung durch besonderes Satzglied verlangt (nämlich durch 
das „Subjekt“), ist im Lateinischen durch die Personalform des 
Verbs und den Zusammenhang so klar gegeben, daß er weder 
durch ein Nomen genannt noch durch ein Pronomen ausdrücklich 
angezeigt zu werden braucht. Wenn wir von diesem Unterschied 
(daß das Lateinische sehr oft ohne ein Satzglied „Subjekt“ aus­
kommt) absehen, entsprechen die beiden Sätze genau dem, was 
uns auch im Deutschen vertraut ist: sie erscheinen im Bilde einer 
Handlung mit einem Ziel (hier nicht einem räumlichen, sondern 
einem „gefaßten oder bewirkten“ Ziel, einem „betroffenen We­
sen“, einem Objektsakkusativ, einer Zielgröße), und mit einem 
weiteren, durch die Handlung berührten, begünstigten (oder auch 
geschädigten) „Wesen, dem sich das Geschehen zuwendet“ (einem 
Objektsdativ, einer Zuwendgröße)4.
Nachdem nun durch conderet urbem / inferretque deos "Latio die bevor­
stehende Haupthandlung des ganzen Epos Umrissen ist (die beiden 
Sätze sind auch ausgezeichnet durch ihre Stellung am Ende eines 
Verses und am Anfang des folgenden) -  nachdem dadurch das 
Hauptanliegen dieses ersten Satzes erfüllt ist, werden uns noch die 
ungeheuren Folgen genannt, die von den entworfenen Hand­
lungen ausgingen, an ihrem Gelingen hingen: nämlich die ge­
samte Entwicklung des römischen Volkes, bis hin zum Imperium 
der Zeit Vergib. All das wird nun wieder ohne Verben dargestellt, 
nur durch Wesensnennungen und Wesenscharakteristiken: 
genus Latinum, Alban: patres, moenia Romae altae (das Geschlecht, das 
Lateinische — die Albanischen [Leute], die Väter — die Mauern der

4 Man sagt gelegentlich „Akkusativ der Sache und Dativ der Person“ ; aber 
unsere Stelle zeigt mit aller Deutlichkeit, daß das viel zu eng ist (Jeot und 
urbem sind ebenfalls viel mehr „Person“ ab „Sache“). Wir müssen beides, den 
Objektsakkusativ wie den Objektsdativ, als „beteiligte Wesen mit grundsätz­
lich gleicher Würde“ anerkennen, nur mit einer verschieden engen Bindung 
an das Geschehen; vgl. „Innere Form des Deutschen“, Bern *1965, S. 163-164, 
auch gegenüber dem Zweifel von Schorer, Weisgerber-Festschrift, Düsseldorf 
1959, S. 118-119.
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Koma, der hoben) .  Alle drei Nennungen sind mit dem vorher vor­
geführten Geschehen nur verbunden durch den Lagehinweis 
tmde (voraus), und sie sind unter sich verbunden und als gleich­
gewichtig bezeichnet durch die Partikeln que und atque (dazu, noch 
dazu).
Es wäre verlockend, in dieser Weise fortzufahren:

Musa,
Must,

mihi causas memora, 
m ir die Gründe berichte,

quo numine laeso
aus welchem G ötterwillen, dem V erletzten,

quid ve dolens
oder was (a ls) Erleidende

regina deum
die Königin der Götter

tot völvere casus
soviel durchzumacben Schicksals schlüge

insignem pietate virum,
den Ausgezeichneten an Frömmigkeit, den Mann,

tot adire labores
-  soviel zf1 bestehen Mühen

impulerit. 
(sie ihn) antrieb.

tantae ne animig caelcstibus irae?
So mächtige etwa gar, den Geistern, den Himmlischen, Zornes-

Wallungen 
(können bestehen)

Wenn man so liest (die deutsche „inhaltlich-strukturelle Inter­
linearversion“ nie als Selbstzweck, sondern immer nur als Hilfe 
zum unmittelbaren Erfassen und Klingenlassen des originalen

31



lateinischen Textes benützend), dann wird plötzlich die Lektüre 
eines jeden Vergilischen Verses zu einem so erfreuenden geistigen 
Spiel wie das Erklingenlassen einer Notenzeile von Bach oder von 
Beethoven: man genießt sie, indem man sie erspielt und immer 
wieder spielt, innerlich-geistig und äußerlich-klanglich.
Das ist aber hier nicht die Aufgabe, und der Verfasser dieser 
Schrift ist ja von Beruf nicht Latinist, sondern „theoretischer 
Linguist“, wenn man in Analogie zum „theoretischen Physiker“ 
so sagen darf. Die hier gestellte Aufgabe lautet: Wir möchten den 
lateinischen Satzbau so sehen, daß wir ihn mit dem deutschen, 
französischen und englischen Satzbau in eine echte Verbindung 
bringen können, und zwar für Schüler deutscher Muttersprache. 
Und als Gesichtspunkt, der uns das am besten gestattet, fanden 
wir oben (S. 20) das Ineinander einer Dreier- und einer Vierer­
gliederung und vor allem die Art und Weise, wie eine Sprache 
den Ausdruck des „Wie", die Darstellung von Art, von Eigen­
schaft, von Qualität im System ihrer Ausdrucksmittel ermöglicht 
hat.
In diesem Sinne können wir nun zusammenfassen: Der latei­
nische Satz verwirklicht sich vor allem als Geschehen!Sein mit 
beteiligten Wesen verschiedenen Charakters in einem fein aus­
gearbeiteten System von Köllen. Die Kennzeichnung von A rt 
ist zu einem großen Teil in dieses Rollensystem hineingenom­
men, indem ein Wesen als ein so und so Geartetes oder durch 
Handlungen so und so Gewordenes dargestellt wird. Wo die 
Art eines verbal ausgesagten Ablaufes zu kennzeichnen ist, 
besteht eine besondere Form, die historisch wohl mit den Kasus­
formen verwandt ist, obwohl wir sie systematisch von ihnen 
abzuheben gewohnt sind: das Adjektiv-Adverb mit seinen Kenn­
zeichen -ter oder -e.
Nun müssen wir uns der Frage zuwenden: Wie ist, vom gleichen 
Gesichtspunkt aus betrachtet, der deutsche Satzbau zu deuten? Und 
wie kann daher ein Schüler deutscher Muttersprache die Struktur 
des Deutschen (die er sich in der höheren Schule bis in ihre Fein­
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heiten bewußt machen soll) und die Struktur des Lateinischen (das er 
auf der höheren Schule neu lernt) 3usammensehen und dadurch nicht 
nur äußerlich, sondern auch innerlich ins Latein hineinwachsen -  
ohne aber die sichere Verwurzelung in der Muttersprache, auch 
in ihrer bewußt gemachten Struktur, zu verlieren?

b) Der deutsche Sat^bau

Wir haben nun den deutschen Satzbau zu betrachten. Dabei kön­
nen wir uns verhältnismäßig kurz fassen und auf einen Einzel­
nachweis verzichten, da die Forschungsergebnisse des Verfassers 
schon in einer Reihe von Publikationen vorgelegt* und auch 
schon in einem Schulbuch* verarbeitet sind.

1. Indoeuropäischer Grundcbarakter

Auch der deutsche Satz erscheint, wie der lateinische, im Bilde 
eines Geschehens oder Seins mit beteiligten Wesen verschiedenen 
Charakters in verschiedenen Rollen und mit weiteren „prägungs­
freien“ Angaben.
Das System der „festen Rollen für beteiligte Wesen“ ist, ver­
glichen mit dem Lateinischen, etwas einfacher, und die Mittel zur 
Darstellung der einzelnen Rollen sind oft nicht so klar ausgeprägt 
(nur vier Kasus, häufiger lautlicher Zusammenfall, z. B. bei No­
minativ und Akkusativ im Feminin und Neutrum und im ganzen 
Plural des Nomens und Adjektivs). Auch die Personalformen des 
Verbs sind lautlich nicht immer klar abgehoben (sie gehen =  3. pl. 
-  sie wollen gehen =  inf.), und daher muß der Geschehensträger,

‘ 1965. Der deutsche Satz, Wortarten und Satzglieder wissenschaftlich gefaßt 
und dichterisch gedeutet, Düsseldorf 1957. *1965.
* Die innere Form des Deutschen, eine neue deutsche Grammatik, Bern 1952, 
'  Deutscher Sprachspiegel, Sprachgestaltung und Sprachbetrachtung, Heft 1 
(Sexta und Quinta), Düsseldorf 1956, Lehrerheft dazu, 1957, Heft 2 
(Quarta und Untertertia), 1958, Heft 3 (Obertertia und Untersekunda) 
1962, Heft 4 (ab Obersekunda) 1964, Ausgabe für Realschulen, Heft 1 
(5. und 6. Schuljahr), 1965.
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das Subjekt, normalerweise als besonderes Satzglied auftreten. 
Die Grundzüge des Kasus- und des davon getragenen Rollen­
systems sind aber dieselben. Im Deutschen wie im Lateinischen 
besteht derselbe innere Unterschied zwischen Nominativ (Aus­
gangspunkt, „Ruhelage“) und Akkusativ (Zielpunkt einer Be­
wegung, räumlich und wirkungsmäßig). Der durchgehende Unter­
schied von „wohin“ und „wo“, im Lateinischen durch Akkusativ 
und Ablativ getragen (in silvam -  in tilvü) ist im Deutschen eben­
falls grundlegend, nur wird er vom Akkusativ und Dativ getragen 
(in den Wald -  in dem- Wald) -  während französisch ä la f o r f t  oder 
au bois ebensowohl in den Wald wie in dem Wald umfaßt. Gemein­
sam ist ferner der reine Akkusativ als Ausdruck des Maßes, des 
Grades, der Erstreckung ( einen Meter hoch, %ebn Jabre lang usw.J. 
Gemeinsam ist ebenso der Dativ zur Bezeichnung dessen, dem 
sich eine Handlung zuwendet (Objektsdativ, auch in der Spiel­
form des nur innerlich Beteiligten, beim „dativus ethicus“). Ge­
meinsam ist der Genitiv als adnominaler Kasus (Troiae ab oris -  
von Trojas Ufern).

2. Darstellung von A rt

Ein tiefgreifender Unterschied besteht dagegen bei der Dar­
stellung des „Wie", beim Ausdruck der Art. Diese „gemeinsame 
Aufgabe der abendländischen Sprachen“ (vgl. S. 21) ist im Deut­
schen anders gelöst worden als im Lateinischen. Im Deutschen 
finden wir nichts von dem freien Hinzusetzen eines voll deklinier­
ten Adjektivs (also einer „ihrerseits schon an einem Wesen voll­
zogenen, ein Wesen konstituierenden Artnennung“), das für das 
Lateinische so bezeichnend ist. Entweder wird die Art-Kenn­
zeichnung völlig einbezogen in den Komplex der Wesensbenen­
nung; das Adjektiv 'wird (mit eigener, besonderer Deklination 
versehen) zwischen dem einleitenden Pronomen und dem (den 
Kern nennenden) Nomen f e s t  eingeklammert: die g r im m ig e  Juno 
treibt Aeneas von einem Ort %um anderen. -  Will man aber nicht zu
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dieser völligen Einbeziehung greifen, will man den Zusammen­
hang nicht schon im fixen Verband des Satzgliedes, sondern erst 
im freieren Verband des Satzes selbst sichtbar werden lassen, dann 
muß man die eindeutige Beziehung zu einem Wesen überhaupt 
aufgeben und eine Form wählen, wo die Art-Kennzeichnung vom 
Hörer oft ebensosehr mit dem Geschehen wie mit einem der be­
teiligten Wesen verbunden wird: „G rim m ig  treibt Juno den Aeneas 
von einem Ort t(um a n d e r e n Ob sie dabei an sich eine grimmige ist 
oder nur hier grimmig bandelt, das kann im deutschen Satzbau mit 
grammatischen Mitteln nicht zum Ausdruck gebracht werden; 
das muß der Hörer (soweit es überhaupt nötig istl) aus seinem 
Gesamtverständnis ergänzen, so wie er im Lateinischen aus seinem 
Gesamtverständnis, ergänzen muß, ob virum cano heißt den Mann 
besinge ich oder einen Mann besinge ich. Aus dem Vergleich geht schon 
hervor, daß man zu solcher Ergänzung und Präzisierung meist nur 
veranlaßt wird, wenn man aus einer Sprache in die andere hin­
übergeht, wenn man übersetzen muß. So lange man nur in der 
lateinischen Welt lebt und Latein als Latein liest, nicht vom Deut­
schen her, denkt man bei virum gar nicht an die Unterscheidung 
den Mann — einen Mann, und so lange man nur im Deutschen lebt 
und Deutsch als Deutsch liest und spricht, solange denkt man bei 
grimmig nicht an die Unterscheidung von saeva (=  Adjektiv) und 
saeve (=  Adjektivadverb).
Die deutsche Wortklasse „Adjektiv“ oder „Artwort“ oder „Wie- 
Wort“ faßt also als eine Kategorie, was im Lateinischen als „nomen 
adiectivum“ und „Adjekdv-Adverb“ zwar stamm- und sinnver­
wandt, aber auf zwei deutlich unterschiedene Formklassen verteilt 
ist, nämlich auf Deklinierbares einerseits und Unflektierbares an­
dererseits. Und das deutsche Satzglied „selbständiges, im Satz für 
sich verschiebbares, unflektiertes Adjektiv“, vom Verfasser in 
seinen Büchern „Artangabe“ genannt (sie verfolgt ihn g r im m ig  -  
sie verwehrt ihm g r im m ig  jed es Ausruben — g r im m ig  treibt sie ihn 
durch Länder und Meere)  — diese deutsche „Artangabe“ umfaßt zu­
gleich das lateinische „Adjektiv als Prädikatsnomen“ (Nominativ
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oder Akkusativ: Iutto saeva est -  lunonem saevam viJemus) und das 
lateinische „Adjektivadverb als Bestimmung der Art und Weise 
eines Geschehens“ (saeve Aeneam p er  sequitur) .  Was im Lateini­
schen streng genommen nur als gemeinsame Wurzel faßbar ist 
(das saev-), das ist im Deutschen als volles geprägtes Wort, ja als 
volles Satzglied („Artangabe“) vorhanden.7 
Die „deutsche Lösung“ des oben S. 21 formulierten Problems 
(wie die europäischen Sprachen aus der altererbten Dreiteilung 
ihrer Mittel den Ausdruck des „Wie“ entwickeln) weicht also von 
der lateinischen Lösung stark ab. Man kann die lateinische Lösung 
besser finden, weil sie viel präziser ist und die Beziehung des Art- 
Ausdrucks (zu einem der beteiligten Wesen oder zum Geschehen 
als solchem) genau festgelegt. Man kann aber ebenso die deutsche 
Lösung besser finden, weil sie viel schmiegsamer ist und ein Spiel 
der Nuancen gestattet, das sich im Lateinischen gar nicht wieder­
geben läßt.8

7 Diese Begriffsbestimmung für die deutsche Wortart „Adjektiv“ oder „Art­
wort“ und das deutsche Satzglied „Artangabe“, vom Verfasser 1952 erstmals 
vorgelegt (Innere Form des Deutschen S. 190-198, 207-218, 227-230), ist 
seither mehr oder weniger deutlich in die meisten Schulsptachbücher ein­
gegangen (siche z. B. Rahn-Pfleiderer, Ausgabe B, Heft 1, S. 47 Mitte; 
Schmitt-Martens 1, S. 60), auch wenn das damit erfolgte Abrücken von der 
alten deutschen Schultheorie nicht ausdrücklich erwähnt wird, sondern mehr 
zwischen den Zeilen zu lesen steht.
Im Gegensatz zu dieser nur verhüllten Übernahme in den Schulbüchern 
findet sich im neuen Duden (Der Große Duden, Band 4, Grammatik der 
deutschen Gegenwartssprache, Mannheim 1959) eine ausdrückliche Annahme 
der neuen Begriffsfassung samt der dafür vorgeschlagenen Benennung (Duden, 
Ziff. 42, S. 78, und Ziffern 325-330, S. 203-206, insbesondere Anmerkung 1 zu 
Seite 206 und Anmerkung 3 zu S. 204).
* „Besser“ und „schlechter“ sind überhaupt keine angemessenen Kategorien 
für die Beurteilung des Baues und der inneren Form verschiedener Sprachen. 
Jede „strukturelle Entscheidung“ einer Sprache hat ihre Vor- und Nachteile. 
Beim Ausdruck des „Wie“ hat das Lateinische die präzise Ausformung vor­
gezogen, das Deutsche hat sich für den schmiegsamen, erst vom Hörer ganz 
auszudeutenden „globalen Art-Ausdruck“ entschieden. Bei der Darstellung 
der einzelnen „beteiligten Wesen“ ist es oft gerade umgekehrt; das Lateinische 
begnügt sich damit, den Wesenskern und seine grammatische Rolle zu 
nennen: ,rtrum (cano), das Deutsche dagegen ist hier genau und zwingt zur 
Entscheidung zwischen den Mann (besinge ich)' oder ,einen Mann' (besinge ich). 
Zur dichterischen Kraft der „unbestimmten“ deutschen Artangabe vgl. „Der 
deutsche Satz“ , S. 127-128.
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3. Strengere Systematik bei den Verbgefügen

Die Entscheidung des Deutschen, das Adjektiv so häufig als 
unflektiertes Satzglied (als „Artangabe“) zu gebrauchen, hat nun 
weittragende Konsequenzen 'Für' den'Bau der Verbgefüge, die in 
allen indoeuropäischen Sprachen eine so große Rolle spielen. Zu­
gleich besteht ein enger Zusammenhang mit der besonderen deut­
schen Wortstellung (besser „Gliedfolge im Satz“) und dem darin 
wirksamen Zug zum Klammerbau.
Im Lateinischen begegnet uns vor allem das freie Verbgefüge aus 
j^ersonalform + Infinitiv,* mit fast beliebiger Stellung der beiden 
Gefügeteile: , jn equ it c o n s is t e r e  rectum(t, „ tot v o lv e r e  casus, tot 
a d ir e  labores insigttem virum im p u le r i t “ . Überall wo Partizipien im 
Spiel sind, haben wir im Lateinischen nicht reines Verbalgefüge, 
sondern „Verbinhalte in nominaler Form". Darum können wir 
einen deutschen Ausdruck wie „ . . .  wurde herumgeworfen“ gar 
nicht allgemein übersetzen, für jedes gedachte Wesen gleichmäßig, 
sondern wir müssen die Kennzeichnung des beteiligten Wesens 
schon in den verbalen Ausdruck hineinnehmen: e r  wurde berum­
geworfen ( iactatus est) , sie wurde berumgeworfen (iactata e s t ) , mehrere 
männliche Wesen wurden herumgeworfen ( iactati sunt) usw. Ein all­
gemeingültiges „iactatus esse“ gibt es nicht, undindenGrammatik- 
büchem muß man daher beim Paradigma von „amare“ zu der 
Form greifen amatus, -a, -um esse, geliebt worden sein.10

• Diese an sich sehr einfachen Verhältnisse werden oft mißverstanden und 
unnötig kompliziert, indem man sich auf den Satztyp „Subjekt -  Verb -  
Objekt“ als ..einzig möglichen“ versteift und dann auch den Infinitiv gewalt­
sam als „Objekt“ verstehen w ill (so z. B. H. Throm, Südwestdeutsche Schul­
blätter 3/1959, S. 135-146). Der Typus , .Pcrsonalfonn Infinitiv“ ist eben 
als eigener Satzplan zu anerkennen, der mit dem Objektsakkusativ an sich nichts 
zu tun zu haben braucht, z. B. bei nequit consistere.
10 Z. B. „Fundamentum Latinum“, S. 56. Man muß sich diese Dinge ganz klar 
bewußt machen, um den Unterschied des lateinischen Satzbaus vom deutschen 
wirklich zu sehen; wenn ein Schüler das Latein „inner-lateinisch“ lesen soll, 
also richtig, nicht primär von der deutschen Übersetzung und Übersetzungs­
möglichkeit her, dann gibt es für ihn gar kein berumgeworfen worden sein, sondern 
nur ein Herumgeworfener, eine Herumgeworfene usw. sein, und es gibt zu dem 
Deponens pa ti gar kein gelitten haben, sondern nur ein Leidgescblagener sein 
(pastus esse), leidgescblagene Männer sein (passi esse) usw.
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Im Deutschen dagegen tritt nun das Partizip, wie das Adjektiv, 
im Verbgefüge unflektiert auf (sozusagen als „reiner Stamn\“, 
vom Lateinischerr'fTer gesehen), und dadurch wird das ganze 
Verbgefüge viel einheitlicher, die Teile wachsen viel enger zu­
sammen und treten daher viel eher in Konkurrenz zu den ein­
fachen Verbformen (ich kam -  icb bin gekommen; schweigen -  still 
sein usw.). Dazu schreibt das Deutsche allen Teilen des Verb­
gefüges eine bestimmte Stelle im Sat% vor: Die Personalform 
kommt im gewöhnlichen Satz an die zweite Stelle, im konjunk­
tionseingeleiteten Gliedsatz an den Schluß, in manchen Frage­
sätzen und uneingeleiteten Gliedsätzen an die Spitze. Der infinite 
Gefügeteil (Infinitiv oder Partizip II) kann im gewöhnlichen Satz 
bei lebhafter Rede an die Spitze treten, normalerweise drängt er 
soweit an den Schluß, als es irgend geht. Das gibt folgende 
Stellungstypen: 
gewöhnlicher Satz:

ich besinge den M ann und d ie Waffentat 
den M ann und d ie Waffentat besinge ich

(ab «  Satzglied zu Eu k o I)

ich  habe den M ann und die Waffentat besungen 
ich will den M ann und die Waffentat besingen 
besingen will ich den M ann . . .  
gehört habe ich davon, . . .  

eingeleiteter G liedsatz:
daß ich den M ann und die Waffentat besinge 
weil ich  ihn besingen will 
bis ich sein ganzes Schicksal erzählt habe 

Fragesatz oder uneingcleiteter G liedsatz: 
soll ich  davon erzählen ? 
soll ich es tun, (so m üßt ih r . . . )

In diesen Rahmen des G efüges aus Personalform +  Infinitform werden 
nun oft noch andere, an  sich gar n icht verbale W örter einbezogen, be­
sonders Partikeln und A d jektive: 

ich fange es an, tue es kund 
sobald ich  es anfange . . .  kundtut 
ich will es anfangen . . .  kundtun
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Diese Verb^usät^e erheben an sich genau denselben Stellungs- 
anspruch wie die infiniten Verbalformen, nur sind sie im Rang 
geringer als die Infinitformen und müssen daher auf den vor­
letzten Platz ausweichen, wenn der letzte durch Infinitform besetzt 

.wirdj^
ich fangt es an -  ich will es anfangen -  ich habe es angefangen. 

Genau so muß ja auch die Infinitform auf den vorletzten Platz 
ausweichen, wenn eine finite Form, eine Personalform Anspruch 
auf den Endplatz erhebt:

ich fangt es an -  ich will es anfangen -  weil ich es anfangen w ill
ich habe es angefangtn -  weil ich es angefangen habe.

Die reiche Entwicklung solcher Gefüge aus Verb -|- Verbzusatz 
und ihre genaue Stellungsbindung ist ein Charakteristikum des 
Deutschen gegenüber dem Latein und gegenüber den romanischen 
Sprachen überhaupt. Die „trennbaren Zusammensetzungen“, wie 
man diese Zusammenrückungen von Verb und Verbzusatz oft 
sehr unpassend nennt, machen einen großen Teil des 
Verbenschatzes aus: anfangen, eintreten, ausdenken, durchführen, mit- 
wirken, abschließend usw.

4. Fester Zusammenhalt der Wörter im Satzglied

Ähnliches inneres Zusammenwachsen wie beim Verbgefuge, 
das den ganzen Satz beherrscht, finden wir nun für die fall­
bestimmten und fallfremden Satzglieder, die „Größen“ und „An­
gaben", welche die vom Verb oder Verbgefuge dafür freigelasse- 
nen Plätze einnehmen. Auch diese Satzglieder sind zu ganzen 
Blöcken zusammengewachsen, sie sind meist nur noch als ganze 
Blöcke verschiebbar, in betontem Gegensatz zur Lockerheit der 
lateinischen Fügung. Das frei zusammengerückte lateinische saevae 
memorem Iunonis ob iram (Vers 4, siehe oben S. 24 und S. 28) kann im 
Deutschen gar nicht so nachgebildet werden. Im Deutschen 
müssen wir das Ganze mit der Präposition beginnen (oder, wenn 
die Präposition hinten stehen kann, mit der Präposition schließen):

39



du rch  den beharrlichen Zorn -  w egen  des beharrlichen Z ornes-des be­
harrlichen Zornes w egen  -  um des beharrlichen Zornes w illen . Das 
flektierte Adjektiv müssen wir unmittelbar vor sein Nomen stel­
len: der b eh a r r l i ch e  Zorn -  die g r im m ig e  Juno, während der La­
teiner auch sagen könnte Iunonis ob iram saevae oder anders. Den 
angefügten Genitiv der grimmigen Juno können wir zwar hinter 
oder vor dem Gliedkem erscheinen lassen (der beharrliche Zorn d er  
g r im m ig en  Juno -  d e r  g r im m ig en  Ju n o  beharrlicher Zorn); aber 
die Nachstellung ist das Normale, die Voranstellung bedingt ge­
wisse Einschränkungen (es ist z. B. unmöglich, dann das ganze 
Satzglied in den Genitiv zu setzen, wie des der grimmigen Juno be­
harrlichen Zornes), und jedenfalls muß der ganze Komplex an einer 
Stelle im Satz erscheinen, entweder ganz vor der Personalform 
oder ganz dahinter; es ist nur noch in altertümelndem Deutsch 
möglich, zu trennen (z. B. in Vers 6 der S. 24 zitierten Über­
setzung von Goette) und etwa zu formulieren „der beharrliche 
Zorn war das der grimmigen Juno“ oder so ähnlich.
Der deutsche Satz zeigt also eine viel schärfere Ausprägung der 
Satzglieder und eine viel weiter gehende Verkittung der Wörter 
innerhalb der oft mehrwortigen, ja vielwordgen Satzglieder; ein 
Ausdruck wie diese im Deutschen viel weiter als im Lateinischen g e­
triebene Verkittmg vieler Wörter zu einem einzigen Satzglied -  ein 
solcher Ausdruck (zwar nicht sehr schön, aber durchaus möglich) 
ist im Rahmen des Satzes ein Satzglied und kann im Satz (in dieser 
Form, wenn man nicht zugleich die Wortformen ändert) nur ge­
schlossen verschoben werden.
Man könnte formulieren: Der lateinische Satz besteht primär aus 
Wörtern, die jedes für sich ihre volle Fügungskraft behalten und 
daher nur beschränkt und meist nur von Fall zu Fall schon inner­
halb des Satzes geschlossene Untereinheiten bilden (was sich dann 
in inhaltlich-klanglicher Blockbildung darstellt, die es auch beim 
stillen Lesen herauszuhören gilt). Damit hängt die ungeheure 
Beweglichkeit der lateinischen Wortfolge zusammen, die dem 
lateinischen Dichter so reiche Möglichkeiten zu kunstvoller Ver-
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Schränkung und Verflechtung bietet und damit eine so feine 
„Spannungsführung im Hörer oder Leser“ gestattet. Darum 
spricht man im Lateinischen auch mit Recht von einer Wort- 
stellung oder W ortfolge und nicht von einer G/fftferstellung oder 
Satzgliedfolge.
Der deutsche Satz dagegen besteht primär aus Satzgliedern, die sich 
um ein Verb herum oder in den Rahmen eines Verbgefüges hinein 
ordnen und sich in diesem Rahmen als feste Untereinheiten er­
weisen, ob sie nun aus einem oder aus zehn Wörtern bestehen.11

5. Zusammenfassung

In Zusammenfassung des von 1 bis 4 Ausgefiihrten können wir 
also sagen:
Der deutsche Satz ruht auf demselben indoeuropäischen Erbe wie 
der lateinische Satz; das Deutsche hat das System der „Rollen der 
beteiligten Wesen“ in allen Grundzügen beibehalten, nur etwas 
weniger reich ausgebaut. Dafür hat es die Möglichkeit der Aus­
sage durch fallfremde, nicht „wesengeprägte“ Glieder stärker 
entwickelt und vermag die selbständig auszusagende A rt von 
Wesen und Geschehen, ja manchen wichtigen Geschehens- 
Fortschritt mit diesen Mitteln (unflektierten Adjektiven und Parti­
zipien) sehr knapp und schmiegsam zu gestalten, z. B. in der 
S. 24 gegebenen Übersetzung der Vergil-Verse:

den Mann, der als erster von Troja 
schicksalgesandt, auf der Flucht nach Italien kam . . .  
viel über Lande geworfen und wogendes Meer, durch 
Göttergewalt, verfolgt vom Groll der grimmigen Juno, 
viel auch duldend durch Krieg, bis er gründe die Stadt . . .

11 Damit hängt zusammen, daß das in der deutschen Grammatik entwickelte 
Begriffspaar „prädikativ“ und „attributiv“ (als Satzglied-als bloßer Gliedteil) 
auf das Lateinische gar nicht anwendbar ist und daß in der lateinischen 
Grammatik prädikative und attributive Zusätze oft gar nicht unterschieden 
werden könnfctrT„'QCef5' CönsUt“ == „der Konsul Gcero“ und „Gcero als 
Konsul“).

41



Zugleich hat das Deutsche den Aufbau der Verbgefüge viel 
schärfer geregelt, die Stellung der Gefügeteile genauer festgelegt 
und die Grenzen zwischen den einzelnen Satzgliedern (fall­
bestimmten wie fallfremden) viel schärfer gezogen, so daß sich oft 
zwischen dem einzelnen Wort und dem ganzen Satz ein viel 
größerer innerer Abstand bildet als im Lateinischen, ja daß sich 
manchmal eine ganze Hierarchie von Zwischeninstanzen zwischen 
die zwei Pole „Einzelwort“ und „Satzganzes“ hineinschiebt.
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D RITTES KAPITEL

L A T E I N IS C H E  E L E M E N T A R G R A M M A T IK  
AN D E U T S C H S P R A C H I G E N  SCH ULE N

a) Theorie und Praxis

Wenn er bis hierher gelesen hat, wird mancher Lateinlehrer aus- 
rufen: „Das ist alles gut und schön und wissenschaftlich voll­
kommen in Ordnung -  aber was sollen wir damit anfangen? Wir 
sind froh, wenn unsere Schüler in der Oberstufe einigermaßen 
selbständig lesen und interpretieren können. Zu einer sprach- 
historischen und sprachphilosophischen Durchdringung wie der 
hier gezeigten fehlt uns einfach die Zeit. Unser großes Problem 
ist die Unterstufe: Wie bringen wir unsem Schülern den unent­
behrlichen Wortschatz und vor allem die unentbehrliche elemen­
tare Grammatik bei (Formenlehre und Syntax), damit wir mit 
dem Lesen überhaupt beginnen können?“1 
Hier sei dem Verfasser dieser Schrift, der als Sprach Wissenschafter 
und Didaktiker den gesamten Unterricht in der Muttersprache 
und den alten und neuen Fremdsprachen zu überblicken versucht, 
ein kleiner Exkurs über den Lateinunterricht an sich gestattet.

h) Die besondere Stellung des Lateinsaterricbts

Das Ziel des Lateinunterrichts, seit mehr als 100 Jahren, ist ja 
nicht (wie im Mittelalter und in der Renaissance) lateinisch spre­
chen und lateinisch schreiben, sondern lateinisch lesen und ver­
stehen zu lehren; lateinisch sprechen und schreiben soll der Schüler 
nur insoweit lernen, als es für ein wirkliches, aktives Lesen und

1 VgL das Referat von Kracke an der Altphilologentagung 1959, in „Gym­
nasium“, Band 67, Heidelberg 1960, S. 111.
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Verstehen nötig und dienlich ist.1 Der Abiturient hat nicht einen 
lateinischen Aufsatz zu verfassen, sondern in seiner Muttersprache 
Rechenschaft zu geben über genaue inhaltliche Erfassung und 
formale Durchdringung eines ihm vorgelegten lateinischen Textes. 
Der Altphilologe hat es also -  wenn man einmal vergleichen will -  
in vielem leichter als seine germanistischen, romanistischen und 
anglistischen Kollegen; er ist nicht verpflichtet, seine Schüler zum 
freien eigenen Gestalten, zum inhaltlich wie formal selbst verant­
worteten Aufsatz zu führen (wie vor allem der Lehrer des Deut­
schen); er ist nicht verpflichtet, bei seinen Schülern ein streng 
idiomatisches Sprechen und eine ganz genaue Übernahme einer 
fremden Artikulationsweise und Sprechmelodie zu erreichen (wie 
der Englisch- und der Französischlehrer); er hat praktisch, ver­
glichen mit dem Englischen und Französischen, aber auch mit 
dem Deutschen, keine Rechtschreibungsschwierigkeiten (darum 
schreibt man im Lateinischen kaum Diktate). Von all dem ist der 
Lateinlehrer weitgehend befreit, und er kann alle seine Kräfte auf 
das eine Ziel konzentrieren: Aufnahme der fremden Sprache als 
solcher, Lesen und Verstehen ihrer Texte und der in ihnen ge­
stalteten geistigen Welt, und dadurch geistige Formung des 
Schülers überhaupt. In diesem Licht müssen auch die „niedereren“ 
oder „vorbereitenden“ Tätigkeiten im Lateinunterricht gesehen 
werden: der Erwerb eines zureichenden Besitzes an lateinischen 
Wortinhalten und den sie tragenden Wortkörpem in ihrem ver­
schiedenartigen Aufbau (man nannte das früher „copia verbo- 
rum“*) -  und der Erwerb der (im Lateinischen so deutlich aus-

1 Vgl. den Aufsatz von Gerhard Röttger „Erziehung zur geistigen Zucht im 
altsprachlichen Unterricht", in „Der altsprachliche Unterricht“, Heft III/5, 
S. 9-33, vor allem auch das schöne Herder-Zitat S. 19.
* Der Besitz der lateinischen Wörter und die Einsicht in ihre Wurzeln und ihre 
Bildungsweise wird heute, wenn man vom Bildungswert des Lateins spricht, 
meist gar nicht erwähnt -  sehr zu Unrecht, wie der Verfasser.glaubt; für viele 
Abiturienten liegt hier sogar der größte Gewinn, den sie aus ihrem Latein­
unterricht ziehen; sie lesen später keine lateinischen Bücher mehr und sie 
vergessen den größten Teil der Grammatik, vor allem der höheren Kasus- und 
Moduslehre -  aber auf Grund ihrer Kenntnis der lateinischen Wortwurzeln 
und der Wortbildungsweise durchschauen sie die gesamte Fachterminologie

44



geprägten) grammatischen Kategorien sowie der für diese Kate­
gorien bei den verschiedenen Wörtern vorhandenen formalen 
Mittel (also „Formenlehre auf Grund der grammatischen In­
halte"«).
So gesehen erweisen sich auch das Vokabellemen und die Elemen­
targrammatik nicht als bloße mühsame Vorstufen, sondern, recht 
betrieben, als fruchtbare Arbeit an der geistigen Bildung des 
Schülers. Doch ist hier nicht der Ort zur Entwicklung einer voll­
ständigen „Theorie und Praxis des Anfänger-Lateinunterrichts auf 
der Grundlage der inhaltsbezogenen Sprachforschung“. Wir 
haben hier nur die Teilfrage zu beantworten: Wie führen wir den 
von Hause deutschsprachigen Schüler -  Sextaner oder Quar­
taner -  so zur elementaren lateinischen Grammatik (und später zu 
ihren höheren Ansprüchen), daß er im Sinne unseres zweiten 
Kapitels Latein als Latein und Deutsch als Deutsch versteht?
Für einen Lateinbeginn in Quarta (7. Schuljahr) ist das kein Pro­
blem. Eine nach den oben herausgearbeiteten Baugesetzen des 
Deutschen vorgehende grammatische Schulung in der Mutter­
sprache erarbeitet in Sexta und Quinta ohne Mühe einen so schar­
fen Begriff des deutschen und damit auch des indoeuropäischen 
Satzes (vor allem der Verbalformen, der Aufgaben der Kasus 
und der durch die Kasus gebildeten Satzglieder), daß der Latein­
lehrer sehr schnell darauf auf bauen und das Latein in seiner Ähn­
lichkeit zum Deutschen (Konjugierbares -  Deklinierbares -

jeder beliebigen Wissenschaft viel schneller, als es ein Nichtlatcincr bei gleicher 
Intelligenz und gleichen Sachkenntnissen und -erfahrungen vermag; daher die 
Wichtigkeit auch des „kleinen Latinums“ für Mediziner, Juristen, Natur­
wissenschafter.
* Dabei ist schon für den kleinen Schüler grundlegend wichtig, daß er merkt: 
ausschlaggebend ist das sichere und schnelle Erkennen der lebenden Kategorien, 
z. B. der Fälle; nicht ausschlaggebend ist cs, ob ein Akkusativ z. B. durch die 
Lautung -um oder -am oder -em oder -im  oder -tmc oder -anc oder -oc dargesteilt 
wird ( virum -  feminam -  bominem -  iurrim -  htme -  banc -  hoc) usw. Wichtig ist 
nur, daß man, wenn man auf ein W'ort stößt, aus der betreffenden historisch- 
wortbüdungsmäßig bedingten Endung sofort den lebendigen Katcgoriahvert 
„Akkusativ“ entnimmt (vgl. zum Ganzen den Aufsatz von Gicsclbusch „Ober 
das Zusammenwirken deutscher und lateinischer Grammatik auf der Unter­
stufe“, Der Deutschunterricht, 9/3, 1957, S. 81-88).
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Unflektierbares) wie in seiner Verschiedenheit vom Deutschen 
(reichere Konjugation und Deklination, andere Lösung des 
,,Wie“-Problems) entwickeln kann.®
Auch für höhere Schulen, die ihre Schüler nach sechs Volksschul­
jahren übernehmen, dürften sich keine Schwierigkeiten einstellen, 
wenn im 5. und 6. Schuljahr der Volksschule in der im „Sprach- 
spiegel“ angegebenen Richtung vorgearbeitet worden ist.®
Ein Problem, das der Behandlung bedarf, ergibt sich dagegen bei 
einem Lateinbeginn in Sexta (5. Schuljahr).

e)  Grundsätzliches Verhältnis der Grammatik einer Fremdsprache 
Zur Grammatik der Muttersprache

Das Problem, das sich hier stellt, läßt sich mit aller Exaktheit fol­
gendermaßen formulieren: Kann man zehnjährigen Schülern 
Latein beibringen, wenn man ihnen nicht vorher eine vollständige 
deutsche Wortarten-, Wortformen- und Satzgliederlehre bei­
gebracht hat? Ist es möglich, daß der Grammatikunterricht der 
höheren Schule im Deutschen langsamer vorgeht (wie im „Sprach­
spiegel“ vorgezeichnet) als im gleichzeitig gelernten Latein?
Die Frage ist früher oft verneint worden; manche Lateinlehrer 
haben ihre Sextaner zunächst einen Vorkurs in deutscher Gramma­
tik durchmachen lassen und erst dann mit ihrer eigentlichen Ar­
beit, dem Latein, begonnen.
Der Verfasser glaubt aber, daß auf Grund des oben vorgelegten 
Strukturvergleichs von Deutsch und Latein und auf Grund all­
gemeiner didaktischer Einsichten die Frage bejaht werden kann,
* Berichte über Klassen, die von 1957 an konsequent mit dem damals eben 
neu erschienenen „Deutschen Sprachspiegel“ geschult wurden und 1959 in 
Quarta mit Latein begannen, bestätigen das in schönster Weise; ein Latein­
lehrer sagte dem Verfasser: „Ich konnte mit der Klasse so schnell ins Latein 
hineingehen, als es das Wort er lernen nur gestattete; die Grammatik bot über­
haupt keine Schwierigkeiten.“
• Es darf in diesem Zusammenhang vielleicht erwähnt werden, daß die im 
„Sprachspiegel“ vorgelegte unterrichtliche Behandlung der Satzglieder 
(S. 103-127) schon 1954 mit sehr gutem Erfolg in einer 6. Volksschulklasse 
im Kanton Zürich erprobt worden ist, freilich einer guten Volksschulklasse, 
von der 70 Prozent der Kinder in die Sekundarschule übertraten.
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ja bejaht werden muß: Die lateinische Grammatik der Sexta und 
Quinta kann nicht nur, sondern sie muß sogar manche Begriffe 
früher bringen als die deutsche -  das liegt in der Natur der Sache. 
Dieser auf den ersten Blick überraschende Tatbestand folgt ganz 
einfach aus der verschiedenen didaktischen Stellung einer Gram­
matik der Muttersprache und einer Grammatik einer Fremd­
sprache, vor allem wenn diese Fremdsprache das grammatisch 
so sichtbar geformte und gefugte Latein ist.
Grammatik ist Einsicht in den Bau einer Sprache,7 und solche 
Einsicht ist in der Muttersprache zunächst nicht unbedingt nötig 
für den Gebrauch, auch für den richtigen und gepflegten Ge­
brauch im Hören/Verstehen und im eigenen Sprechen, ja im 
Lesen und Schreiben. Schon ein deutschsprechendes Kind von 
sechs Jahren besitzt in seinem sprachlichen Handeln, ganz un­
bewußt, den größten Teil der deutschen Grammatik.8 Die Schule 
muß diesen Besitz nicht erst schaffen, sondern sie muß ihn in 
erster Linie durch vielfachen sorgfältigen Gebrauch festigen und 
vervollständigen, z. T. auch berichtigen. Auch solches Berichtigen 
erfolgt aber nicht vor allem durch Belehrung und bewußte Ein­
sicht, sondern durch Handeln und unmittelbare Berichtigung dieses 
Handelns. Das erste Ziel der Schule ist, um mit Weisgerber zu 
reden, nicht das (bewußte) sprachliche Wissen, sondern das (un­
bewußte) sprachliche Wachsen und Können, das von Anfang an 
immer aus einem sprachlichen Wollen erwächst.* Erst allmählich, 
wenn der Sprachbesitz schon weitgehend gefestigt ist und die
’  Vgl. den Aufsatz „Grammatik und Sprache“, Wirkendes Wort 3/9, Mai 1959, 
S. 129-139.
• Vgl. dazu die exakten linguistischen Analysen von Sprachleistungen vor­
schulpflichtiger Kinder im Beitrag „Sprachlehre und Sprachkunde“ im „Hand­
buch des Deutschunterrichts im 1. bis 10. Schuljahr“,  Emsdetten *1963 
Band I, S. 268-276.
• Weisgerber, „Das Tor zur Muttersprache“, Düsseldorf 1950, vor allem von 
S. 28 an. Das sprachliche Wollen wird zwar bei Weisgerber an letzter Stelle 
behandelt, steht aber auch für ihn chronologisch wie nach seinem Gewicht an 
erster Stelle. Wer je die Sprachentwicklung vorschulpflichtiger Kinder be­
obachtet hat, der weiß, wie stark das sprachliche Wollen, wie groß die Lust an 
Ausdruck und Mitteilung und die Freude am Entdecken und Erobern der 
Sprache gerade in den ersten sechs Lebensjahren ist.
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Denk- und Abstraktionsfahigkeit der Kinder sich entsprechend 
entwickelt hat, wird auch das sprachliche Wissen wichtig und tritt 
die Grammatik (die „Einsicht in den Bau dessen, was man schon 
lange besitzt und handhabt“) in ihr Recht.
Grammatik der Muttersprache geht also dem Erwerb der Sprache 
nicht voraus und nicht einmal parallel, sondern sie fo lg t  dem Er­
werb, und zwar mit einem nicht unbeträchtlichen Abstand: Der 
Spracherwerb ist schon im zweiten Lebensjahr in vollem Gange, 
die ersten grammatischen Einsichten kommen mit dem Beginn 
der Schule und der Erlernung der Schrift im siebenten Lebensjahr, 
und eine tiefergehende grammatische Durchdringung ist erst mit 
zehn bis zwölf Lebensjahren, am Ende der Grundschule und in 
den ersten Klassen der Oberschule angebracht.
Ganz anders ist es beim schulmäßigen, im Klassenverband durch- 
geführten Erwerb einer zweiten Sprache, einer Fremdsprache, 
und zumal einer Sprache von der grammatischen Durchsichtigkeit 
des Lateins. Hier bat der Schüler zuerst noch gar keinen Besitz; 
Lehrer und Schulbuch vermitteln ihm diesen Besitz, sie geben 
ihm Stück um Stück, Zusammenhang um Zusammenhang, in 
wohlgewählter, sprachwissenschaftlich und psychologisch begrün­
deter Folge. Damit ist von vornherein gegeben, daß hier die 
systematische Ordnung des Besitzes viel stärker ins Bewußtsein 
rückt, daß die Einsicht in den Bau der Sätze und der ganzen 
Sprache vom ersten Moment an eine viel größere Rolle spielt, sei 
es als richtige Gliederung eines dargebotenen Sprachganzen in die 
in ihm zusammenwirkenden Bestandstücke (d.h. richtige Einsicht 
in den zugrunde liegenden Satzplan), sei es als richtiges Zusam­
menfügen neu gebotener Bestandstücke in schon vorher erwor 
bene Satzpläne. Hier kann die Grammatik also nicht erst dem 
lebendigen Erwerb der Sprache folgen  (wie beim Erwerb der 
Muttersprache und wie bei der „direkten Methode“ auch 
beim ersten Herangehen an moderne Fremdsprachen) -  hier ist 
Grammatik vom ersten Lemschritt an und praktisch bei jedem 
Lernschritt wesentlich beteiligt.
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Damit ist in grundsätzlicher Weise der S. 46-47 genannte, zu­
nächst überraschende Tatbestand erklärt: die verschiedene Rolle 
der Grammatik im muttersprachlichen und im fremdsprachlichen 
Unterricht und die grundsätzliche Möglichkeit, daß gleiche oder 
sehr ähnliche grammatische Erscheinungen in der Fremdsprache 
u.U. früher behandelt werden als in der Muttersprache -  nicht 
nur relativ (bezogen auf den Beginn des Spracherwerbs, z.B. vom 
ersten deutschen Wort bis zur ersten grammatischen Einsicht vier 
bis fünf Jahre, vom ersten lateinischen Wort bis zur ersten gram­
matischen Einsicht nur Stunden, höchstens Tage), sondern auch 
absolut (z.B. Objektsakkusativ und dadv als Satzglieder im 
Lateinischen schon in den ersten Wochen, im Deutschen erst in 
Quinta; lateinischer Konjunktiv vor dem deutschen Konjunktiv 
u.a.m.).

d) Konkrete Möglichkeiten fü r  den Anschluß der lateinischen Elementar­
grammatik an das Grundscbulpensum der deutschen Grammatik

Nun bleibt aber immer noch die konkrete Frage: Wieweit läßt 
sich die Einsicht in den lateinischen Satz- und Sprachbau, die ja 
von den ersten Stunden an nötig ist, doch wirkungsvoll stützen 
auf eine schon vorhandene Einsicht in gleiche oder ähnliche 
Gesetzmäßigkeiten im deutschen Satz- und Sprachbau? Mit an­
dern Worten: Wieviel bewußte Einsicht in den deutschen Satz- 
und Sprachbau ist schon dem Grundschüler angemessen, und 
wieviel grammatisches Anfangskapital oder „grammatische Start­
hilfe“ kann daher der muttersprachliche Unterricht der Grund­
schule dem Lateinlehrer der Sexta geben, ohne Haft die Grund­
schule irgendwie eine Verfrühung des grammatischen Bewußt- 
machens befürchten und damit ihrer ersten Aufgabe, der mutter­
sprachlichen Erziehung überhaupt, untreu werden muß? Oder 
nochmals anders gesagt: Wieviel kann das Deutsche dem Latei­
nischen als Vorarbeit leisten, nicht als „Magd“ gegenüber der 
„Herrin“, sondern als „ältere Schwester“ (für den Schüler, ob­
wohl es ja in seiner Ausgestaltung historisch viel jünger ist) gegen­
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über der (auch wieder für den Schüler, nicht historisch) „jüngeren 
Schwester“, der neu zu erlernenden Sprache, der Fremdsprache. 
Diese Frage läßt sich nun, wie der Verfasser hofft, auf Grund des 
in Kapitel I und II gegebenen Strukturvergleiches in einer Weise 
beantworten, die dem Lateinlehrer für seine Arbeit nicht schlech­
tere, sondern bessere Startbedingungen verschafft, als er sie auf 
Grund der früheren deutschen Schulgrammatik bisher haben 
konnte. Es zeigt sich eine Lösung, die dem Lateinlehrer wie dem 
Grundschullehrer gleichermaßen Vorteile bringt.
Nach früheren Lehrplänen und älteren Lehrmitteln (die aber z.T. 
heute noch im Gebrauch sind und die grammatischen Vorstel­
lungen mancher Lehrer noch sehr stark beherrschen) wurde näm­
lich schon in der Grundschule eine vollständige deutsche Gram­
matik gelehrt, mit allen Wortarten und Satzgliedern. So behan­
delte man z.B. im dritten Schuljahr (1) die „Ergänzung im vierten 
Fall“ und die „Ergänzung im dritten Fall“ -  in einem Alter also, 
wo die Kinder noch gar nicht in der Lage waren, die nötige 
scharfe Unterscheidung zwischen den Wortformen (Akkusativ -  
Dativ) und den durch diese Wortformen dargestellten Satzgliedern 
(Objektsakkusativ neben andern Akkusaüven, z. B. Präposi- 
donal- und Adverbialakkusativ) überhaupt zu vollziehen. Man 
hatte einen an sich richtigen Grundsatz („immer vom Satz aus­
gehen“), aber man wendete ihn falsch an, sowohl sprachwissen­
schaftlich wie kinderpsychologisch falsch, indem man von dem 
schwierigeren, abstrakteren Begriff „Objekt“ (als „Ergänzung“ 
mißverstanden) zum einfacheren, weil an der Form ablesbaren 
und dem kindlichen Gefühl näheren Begriff „Akkusativ“ und 
„Dativ“ kommen wollte -  anstatt umgekehrt. Weil die Kinder 
zu früh alles lernen sollten, lernten sie in Wirklichkeit nichts mit 
der nötigen Gründlichkeit, und die höhere Schule mußte prak­
tisch wieder von vorn anfangen. Eine Reduktion auf das Wesent­
liche, nach dem Grundsatz non multa sed mul tum, durchgefuhrt 
zugleich nach den gesicherten Erkenntnissen der Sprachwissen­
schaft wie nach denen der Kinderpsychologie -  eine solche Re­
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duktion entspricht also den berechtigten Forderungen des Lehrers 
der Grundschule wie denen des Sexta-Lateinlehrers.
Der Zehnjährige sollte am Ende seiner Grundschulzeit folgende 
Einsichten in den Bau seiner Muttersprache als sicheren Besitz mit 
sich tragen:
1. ein Gefühl für den Sat% als inhaltliche und klangliche Einheit, 

als Aussage und Ausruf, als Frage oder als Aufforderung 
(Satz =  „was in einem Zuge, unter einem Melodiebogen zu 
sprechen ist“) ; das ist vor allem beim Lesenlemen wichtig und 
wird dort sehr leicht auch ins klare Bewußtsein gehoben;

2. ein Gefühl für das Wort als Inhaltsträger, als Marke zum Fest­
halten und Mitteilen von Erlebtem und Beobachtetem, und 
dadurch selbst als Mittel zu genauerem Beobachten und tiefe­
rem, vollerem Erleben; dieses Gefühl wird geweckt und ge­
stärkt bei jedem Erwerb eines noch unbekannten Wortes;

3. ein Gefühl für den Aufbau von Wortkörpem aus kleineren 
Wortkörpem und aus Nach- und Vorsilben, und ein Gefühl 
für die Verstehens- und Merkhilfen, die in solchem Aufbau 
liegen; dieses Gefühl wird geweckt und gestärkt bei jeder Er­
klärung eines zusammengesetzten Wortes;10

4. eine Einsicht in die Zugehörigkeit aller Wörter zu einer der 
fünf großen Wortklassen:

Verben (Tuwörter, Zeitwörter)
Nomen (Namenwörter, Hauptwörter, Dingwörter) 
Adjektive (Artwörter)
Pronomen i. w. S. („Begleiter und Stellvertreter“) 
Partikeln („Lage- und Beziehungswörter; der gesamte

Rest“) ;
diese Einsicht stützt sich nicht auf Definitionen, sondern auf

"  Also ein Stück elementare Wortbildungslehre, aber nicht systematisch, 
sondern vom Lesen und Verstehen her, und nicht lautbezogen (von den Wort­
körpem her), sondern inhaltsbezogen (von den Inhalten her, die zwar von 
Wortkörpem getragen werden, aber nicht durch die Wortkörper gegeben sind); 
vgl. dazu den Beitrag „Sprachlehre und Sprachkunde“ im „Handbuch des 
Deutschunterrichts im 1. bis 10. Schuljahr“ , Emsdetten’ 1963, Bd. I, S. 315-318.
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erst ganz spielerische, dann immer systematischere Reihenbil­
dung; die Einfachheit dieser fünf Wortklassen gestattet, daß 
der Zehnjährige jedes in einem Satz vorkommende Wort in 
seiner Wortartprägung zu erfassen vermag, vor allem im Be­
reich der drei großen Wortarten Verb -  Nomen -  Adjektiv;

5. eine grundlegende Einsicht, wie jedes Verb, Nomen, Adjektiv 
und oft auch Pronomen in verschiedenen Wortformen zu er­
scheinen vermag und dann besondere Inhaltswerte zeigt oder 
besondere Rollen im Satz übernehmen kann:
a) das Verb als Personalform (bin -  bist - i s t  -  sind -  seid)

als Tnfiniriv (sein) und Partizip II (gewesen)XL 
in verschiedenen Zeitformen (bin — war — bin ge­

wesen -  war gewesen)  ;
b) das Nomen und Pronomen und das deklinierte Adjektiv in 

den vier Kasus (Nominativ -  Akkusativ-Dativ — Genitiv, 
in der natürlichen Reihenfolge, die auch die Reihenfolge der 
Einführung in den modernen Lateinbüchem ist; vgl. z.B. 
„Ludus Ladnus“ I, S. 2-4, „Fundamentum Latinum“ I, 
S. 14-15), dazu in Singular und Plural und in den drei 
Geschlechtsklassen (maskulin -  feminin -  neutrum);

6. ein Gefühl (aber noch nicht eine voll beweisbare Einsicht -  das 
ist für diese Stufe noch zu schwer!) für den gliedmäßigen Auf­
bau und Ablauf des Satzes, mit einem Verb als Kern und Rah­
men und mit einer wechselnden Anzahl von Gliedern, teils 
fallbestimmten, teils anderen, wobei die fallbestimmten Glieder 
als „beteiligte Wesen“, die fallfremden Glieder als „weitere 
Angaben“ gefühlsmäßig erfaßt, aber noch nicht in ihrem 
exakten Rollenspiel durchschaut werden.

Wie dieses grammatische Pensum der Grundschule im Rahmen 
eines ganzheitlichen Unterrichts erarbeitet wird und wie es mit den

11 Die Unterscheidung von T n f in ir iv  und Partizip I I  ist eines der ältesten 
Kategorienpaare der Kindeisprache; schon ein Dreijähriger erzählt vom 
Kasperle: un batte ä Gockedill (Krokodil) gebaut und wollt es abfressen. . .
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grundlegenden Aufgaben (Hören/Verstehen, Sprechen, Lesen, 
Schreiben) zusammenhängt und auf sie zurückwirkt, das kann 
hier aus Raumgründen nicht dargestellt werden.11 Darauf kommt 
es für den Lateinlehrer der Sexta auch nicht an. Für ihn kommt es 
nicht einmal darauf an, mit welchen deutschen Benennungen die 
Schüler ihre grammatischen Einsichten festzuhalten und auszu­
drücken gelernt haben. Wenn die oben unter 4 und 5 genannten 
Begriffe zum sicheren Besitz geworden sind, dann ist es unerheb­
lich, ob die Verben bist, kommt, geben, gekommen vom Schüler als 
„Zeitwörter“ oder „Tuwörter" oder „Tätigkeitswörter“ benannt 
werden, und ob die Nomen Mann, Haus, Zeit, Geschwindigkeit, Ort 
als „Namenwörter“ oder „Hauptwörter“ oder „Dingwörter“ 
angesprochen werden. Alle grammatischen Namen sind ja nur 
mehr oder weniger willkürliche Marken, niemals aber gültige 
Definitionen der Begriffe. Die Grundschule ist daher frei, die­
jenigen Namen zu wählen oder neu zu bilden, die ihren Kindern 
die beste „Merkhilfe“ für den jeweiligen Begriff zu geben ver­
sprechen. Der Lateinlehrer seinerseits setzt ja auch nicht an den 
Namen an, sondern an den Begriffen, linguistisch gesprochen: 
am Reihencharakter von Wörtern. Sobald die ersten lateinischen 
Wörter erworben werden (heute oft an Hand von urverwandten 
Wörtern, von Lehn- und von Fremdwörtern, die der Schüler vom 
Deutschen her kennt), bilden sich ganz von selbst Reiben:

pater -  Vater longus -  lang scribere -  schreiben
ancora -  Anker directus -  direkt lucet -  (es) leuchtet
bestia -  Tier rarus -  rar tonat -  (es) donnert
regula -  Regel purus -  pur(es Gold) usw.

Nun kann man die Schüler fragen: Gibt es im Deutschen auch 
solche Reihen, eine solche Einteilung aller Wörter? Sie tragen mit 
Begeisterung alle Wortartnamen herbei, die sie wissen, die ver­
schiedenen deutschen Bezeichnungen und vielleicht schon die

11 Siehe dafür „Sprachlehre und Sprach künde“ im „Handbuch des Deutsch­
unterrichts im 1. bis 10. Schuljahr“ , Emsdetten *1963, Band I, S. 225-320, 
ferner die „Hamburger Empfehlungen“, die unten S. 123 ff. abgedruckt sind.
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lateinischen, die sie etwa von älteren Geschwistern aufgepickt 
oder schon am Ende der Grundschule vom Lehrer gehört haben; 
so entsteht eine Übersicht:

pater Vater 
ancora Anker 
bcstia T ier 
regu la Regel

usw .

longus lang 
d aru s k lar, hell 
directus direkt 
purus rein

usw .

scribcre schreiben 
absolvere lösen

absolvieren 
flagrat (es) flackert 
tonat (cs) donnert 

usw .

Hauptwörter
D ingwörter
Nennwörter
Namenwörter

W iewörter
Eigenschaftswörter
Artw örter

T u Wörter
Tätigkeitswörter
Zeitwörter

(ein) nomtn substan- (ein) nomtn adiectivum (ein) verbum 
tivum

(mehrere) nomina mb- (mehrere) nomina ad- (mehrere) verba 
stantiaa iectiva

Nun ist der Weg frei, den Unterschied des lateinischen „nomen 
adiectivum“ vom deutschen Artwort oder Adjektiv zu zeigen: es 
kommt gar nicht ohne Endung vor, sondern nur mit Endung, und 
es muß sich seinem nomen substantivum anpassen. Die Betrach­
tung der neuen Wortartnamen zeigt zugleich den Unterschied von 
Einzahl und Mehrzahl, Singular und Plural, im substantivum und 
im adiectivum; die Schüler werden gleich hingewiesen, daß sie 
die beiden Wörter nicht wie im Deutschen als einen untrennbaren 
Block auffassen dürfen, sondern als freie Zusammenrückung: 
nomina substantiva =  Namenwörter, wesenhafte; nomina adiectiva = 
Namenwörter, hin^ngesetzte. In anderer Richtung ist der Weg frei, 
das Besondere der lateinischen Personalform zu zeigen: sie ent­
hält den Hinweis auf den Täter oder Geschehensträger schon 
vollgültig in sich (wie im Deutschen nur noch der Imperativ) und 
braucht kein er oder es usw.
Wenn nun nach diesen „ Angewöhnungsübungen“ die ersten latei­
nischen Sätze erseneinen -  z. B.flamma flagrat, flammae flagrant,porta
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crepat, domina vocafl* -  dann brauchen wir gar kein „Subjekt“ und 
„Prädikat“, sondern der Schüler versteht den Satz wie der alte 
Römer als „nomen + verbum“ ; wieder werden Reihen gebildet:

Paulus cantat 1 _ , .. V Paulus et Anna cantant
Anna cantat J
ancilla laborat ancillae laborant
puella laborat puellae laborant

An Hand dieser Reihen erkennen die Schüler unmittelbar den 
engen Zusammenhang von Nomen und Verb, sie erkennen die 
erste „Rolle eines beteiligten Wesens“, nämlich der Täter oder 
Geschehensträger zu sein, und sie erkennen den Formzusammen­
hang zwischen dem Nomen, das diese Rolle spielt, und dem 
Verbum: die Kongruenz. Nun erhält das Nomen in dieser Rolle 
einen besonderen Namen: Subjektsnominativ; die Schüler prägen 
sich die zugehörigen Endungen und die Kongruenzforderungen 
(Singular und Plural der Personalform) ein. Dann kann in einem 
nächsten Stück wieder die Kongruenz von substantivum und 
adiectivum ins Zentrum der Aufmerksamkeit rücken und „est -  
sunt“  und damit zugleich die Rolle des Prädikatsnominativs 
eingeführt werden, oder es kann gleich diejenige Rolle eines be­
teiligten Wesens eingeführt werden, die zum Subjektsnominativ 
die klarste Opposition bildet: der Objektsakkusativ nautapraedam 
apportat usw. Auch hier führt der Weg vom rein inhaltlichen 
Verstehen über die Reihenbildung und die Beobachtung der 
Endungen zur scharfen kategorialen Auffassung, zum Ver­
ständnis des „grammatischen Gliederungsplans“. Wichtig ist 
nun, daß bald nach dem Objektsakkusativ auch das Wesen des 
Präpositionalakkusativs erkannt wird, am besten mit anschau­
lichen Präpositionen wie in, p er, ad. An Sätzen wie ad villam 
properant -  agricolam salutant erkennen die Schüler, daß beide Male 
ein Akkusativ vorliegt, und daß der Akkusativ beide Male anzeigt

n  Ich entnehme die Beispiele den mir zunächst liegenden Lateinbüchem 
„Ludus Latinus“ und „Fundamentum Latinum“, ohne mich streng daran zu 
binden.
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„in Richtung auf . . nur das einemal bewegitngsmäßig sichtbar 
{ad, per, in, Präpositionalakkusativ), das andere Mal „rein geistig, 
auf das Ziel einer Handlung gerichtet” (Objektsakkusativ). Auf 
Oie Betrachtung des Akkusativs und der Opposition Nominativ- 
Akkusativ kann man Dativ und Ablativ folgen lassen, die im 
Latein getrennt darstellen, was im deutschen Dativ vereinigt ist 
(Wesen, dem man sich zuwendet, und Ort, wo man ist oder woher 
man kommt); dabei läßt sich der Grundcharakter der Kasus vom 
Deutschen her schön beleuchten -  der deutsche Lateinlehrer hat 
hier vor seinem französischen, englischen, ja auch seinem italieni­
schen Kollegen viel voraus, weil seine Schüler in ihrer Mutter­
sprache die klare Opposition in dem Wald -  in den Wald besitzen, 
während die meisten europäischen Sprachen dieses alte indo­
europäische Erbe aufgegeben haben.14
Es ist hier nicht der Ort, einen vollständigen Plan des Anfanger- 
lateinunterrichts für Sexta aufzustellen. Die S. 53-55 gegebenen 
Hinweise dürften genügen, um die S. 50 ausgesprochene Erwar­
tung zu bestätigen: daß eine in der Grundschule erworbene 
sichere Kenntnis der Haupt-Wortarten, der zentralen Verbal­
kategorien (Personalformen, Infinitiv, Partizip II) und der grund­
legenden Nominalkategorien (Genus, Numerus, Kasus mit ihrem 
Richtungssinn) die beste Starthilfe ist, die sich der Lateinlehrer 
wünschen kann, und daß er auf dieser Grundlage, sich stützend 
auf die Grundverwandtschaft von Deutsch und Latein, die ge­
samte lateinische Kasussyntax „innerlateinisch“ auf bauen kann, 
ohne eine deutsche Satzgliederlehre als Eselsbrücke zu brauchen -  
ja, im Gegenteil, daß es von den reinen Kasus aus besser geht als 
von den „fertigen Satzgliedern“ aus, weil sich die beiden Sprachen 
im Ausbau ihres „Rollensystems der beteiligten Wesen“, also in 
ihrem Satzgliedsystem gerade stärker unterscheiden, während sie 
in den dazu verfügbaren Grundformen, nämlich den Kasus viel 
näher verwandt sind, sogar näher verwandt als das Latein und 
seine unmittelbare Tochtersprache Italienisch.
»* VgL oben S. 34.
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V IE R T E S K APITEL

F R A N Z Ö S I S C H E R  SATZBAU UND 
F R A N Z Ö S I S C H E R  A N F Ä N G E R U N T E R R IC H T  

AN D E U T S C H S P R A C H I G E N  S C H U L E N

a ) Der französische Satzbau; Jean Giraudoux

Wir wenden uns nun dem Französischen zu, und da wir schon bei 
den Anfangsversen der Aeneis von Troja gesprochen haben (vgl. 
oben S. 24ff.), wollen wir gleich bei Troja bleiben. Ein berühmtes 
Stück von Jean Giraudoux, 1935 in Paris uraufgeführt, trägt den 
Titel Der trojanische Krieg wird nicht stattfinden — La g u r r e  de Troie 
n'aura pa s Heu. Zu Beginn des Stückes sehen wir Andromache und 
Kassandra auf der Stadtmauer stehen, und wir hören folgendes 
Gespräch über die von Paris geraubte, von den Griechen zurück­
verlangte Helena:
an d ro ma q u e  La guerre de Troie n’aura pas lieu, Cassandre! 
c a s s a n d r e  Je te tiens im pari, Andromaque.
an d ro ma q u e  Cet cn vo y i des Grecs a  raison. On va bien le recevoir.

On va bien lui envelopper sa petite H61&ne, et on la lui 
rendra.

c a s s a n d r e  On va le recevoir grossi£rement. On ne lui rendra pas 
Hilöne. Et la guerre de Troie aura lieu. 

an d r om a qu e  Oui, si Hector n’itait pas läl . . .  Mais il arrive, Cassandre, 
U arrive! Tu entends assez ses trompettes . . .  En cette 
minute, il entre dans la ville, victorieux. Je pense qu’il 
aura son mot ä dire. Quand il est parti, voilä trois mois, 
il m’a dit que cette guerre itait la demi&re. 

c a s s a n d r e  C’itait la demiire. La suivante l’attend.

1. Indoeuropäischer Grundcbarakter
Schon dieses kurze Stück zeigt mit aller Deutlichkeit: auch der 
französische Satz faßt alle seine Inhalte im Bilde eines Geschehens 
oder Seins mit beteiligten Wesen in verschiedenen Rollen, mit
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Kennzeichnungen der besonderen Art und mit Hinweisen auf 
Lage und Zusammenhang. Auch hier finden wir drei grundle­
gende Wortarten wie im Lateinischen und Deutschen:
▼erbes -  avoir, tenir, aller, recevoir, envelopper, rendre etc. 
noms -  guerre, pari, envoyd, Troie, Grecs, Cassandre, Andromaque, 

Hdldne etc.
adjectifs qualificatifs -  petit, victorieuz, grassier.

Wir finden zum großen Teil gleiche oder ähnliche „Rollen der 
beteiligten Wesen“ :
sujet (lat. Subjektsnominatir, deutsche „Grundgrößc“)

La guerre de Troie n’aura pas lieu . . .  j e  te  tiens un pari . . .  
si Hector n’dtait pas lä . . .

attribut1 (du sujet ou du compldment d’objet direct; lat. Prädikats- 
nominativ oder -akkusativ, deutsche „Gleichgroße“) 
c’dtait la derniire . . .  cet hommc cst un envoyi des Grees 

compliment d’objet dirett (lat. Objektsakkusativ, deutsche „Zielgröße“) 
je te tiens un pari . . .  on va le recevoir . . .  
on va lui envelopper sa petite Hiline . . .  on voit des soldats 

compliment d’objet indirect (lat. Objektsdativ, Objektsablativ oder Prä­
positionsalkasus, deutsche Zuwendgröße, Anteilgröße oder Lage- 
und Beziehungsgröße)
je te tiens un pari . . .  on va lui envelopper . . .  il s’agit d’eux . . .  
il jouit d’une Uberti absolue etc.1

2. Darstellung von A rt

Bei der Kennzeichnung von Art wird scharf unterschieden, ob 
der zu charakterisierende Kern als Geschehen-Sein gefaßt ist (d.h. 
durch Verben) oder ob er als umgrenztes Wesen gefaßt ist (d. h. 
durch Nomen oder Pronomen):

on va le recevoir grossilrement 
on lui fera un accueil grösster 
l’accueil sera grösster.

1 Dieser Fachausdruck wie alle anderen nach der offiziellen französischen 
Terminologie, vgl. Grammaire Larousse du XXe sidcle, Paris 1936.
1 Weiteres Uber das Rollensystem der beteiligten Wesen siehe unten S. 62-63.
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Hier sind (im Gegensatz zum Deutschen, im Einklang mit dem 
Lateinischen) nicht nur besondere Satzglieder ausgebildet 
(attribut -  drconstanciel), sondern auch besondere Wortformen: 
das „adverbe de mani&re“ (grossilrement) ist deutlich abgehoben 
vom „adjectif qualificatif“ ( grösster, grossiire) . Die Bildungsweise 
der adverbes de mani&re ist viel einheitlicher als im Latein, indem 
mit Ausnahme von bien, mal, mieux, p is , überall die Endung -ment 
auftritt. Nur bei dem Wort f o r t  und in einigen erstarrten Wen­
dungen (’frapper dar, voir clair usw.) wird auch zur Charakterisierung 
von Geschehen-Sein (wie im Deutschen immer) die reine Adjektiv­
form benutzt. Entgegen dem Deutschen, dafür im Einklang mit 
dem Lateinischen hat das adjectif qualificatif in jedem  Gebrauch 
Anteil an der besonderen Wortform des nom oder pronom, zu 
dem es gehört (masculin-fdminin, singulier-pluriel):

il est peth 
eile est peti/e 
un peth homme 
de peti/s hommes

ils sont peüts 
elles sont petitrr 
une peti/x femme 
de petlies femmes

ad je c t if attribut * 

ad jectif ipitbite*

3. Schärfere Kennzeichnung der erhaltenen Kategorien; Wortarten

Nicht nur im Bereich von adjectif qualificatif und adverbe de 
mani&re, sondern im ganzen Bereich der Wortarten und Wort­
formen finden wir das Bestreben, die Kategorien, soweit sie 
überhaupt vorhanden sind (manches ist ja im Lauf der Entwick-

* Diese offiziellen französischen Fachausdrücke entsprechen der alten latei­
nischen Tradition, die in Deutschland nach 1800 verdrängt wurde; der 
Franzose kennt kein „prldicat“, sondern spricht von „attribut“ ; wenn also ein 
Schüler das in deutschsprachigen Schulen oft noch übliche Namenpaar „prä­
dikatives Adjektiv“ und „attributives Adjektiv“ gelernt hat, muß er für das 
Französische -  wenigstens wenn es wirklich auf französisch erteilt wird -  
sogleich wieder umlemen und unter „attribut“ das Gegenteil verstehen. Es 
ist daher längst an der Zeit, auch ln der deutschsprachigen Deutsch- und 
Lateingrammatik dieses irreführende Namenpaar endgültig aufzugeben und 
dafür zu sagen „Adjektiv als Satzglied“ -  „Adjektiv als Gliedteil“ oder ähn­
lich („Satzadjektiv -  Begleitadjektiv“).
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lung seit dem Vulgärlatein aufgegeben worden), scharf und ein­
heitlich darzustellen. So finden wir nur zwei genres (masculin- 
fiminin) gegenüber den drei lateinischen genera; aber das 
feminin beim Adjektiv wird einheitlich durch - e  ausgedrückt, 
gegenüber lateinischem -a  oder -is und den zugehörigen En­
dungen der obliquen Kasus. Singulier und pluriel entsprechen 
dem lateinischen Singular und Plural, doch finden wir als Endun­
gen des pluriel einheitlich -s oder -x , gegenüber der lateinischen 
Vielfalt der Endungen (-i, -ae, -a , -es schon für den Nominativ, 
dazu noch die übrigen Kasus).
Eine Eigentümlichkeit des Französischen ist die schärfere Tren­
nung der begleitenden und der stellvertretenden Form bei den 
Wörtern, die zur Sammelklasse „Begleiter-Stellvertreter“ ge­
hören:

Hier kann die französische Benennungsweise, die sonst vorbildlich 
klar ist, dem vom Lateinischen und Deutschen Herkommenden 
gewisse Schwierigkeiten bereiten, weil sie, vor allem auf die Form 
achtend, mit dem Wort ad jectif viel mehr benennt, als das latei­
nische nomen adiectivum und das deutsche Adjektiv oder Artwort 
umfassen. Durchsichtiger werden die Verhältnisse, wenn man vor 
allem auf die Benennungselemente greift, die zu adjectif hin­
zugefugt zu werden pflegen: dimonstratif, qualificotif usw. Dann 
lassen sich die französischen Wortarten einfach und sachgerecht 
mit den lateinischen und deutschen zusammen sehen, wie die 
folgende Zusammenstellung der Wörter aus unserem Giraudoux- 
Text zeigen mag:

Begleiter
(iadjectif dimonstratif, 

interrogatif etc.) 
cet envoyi des Grecs

Stellvertreter 
(pronom dimonstratif, 

interrogatif etc.) 
cehti-cx 
lequel iquel homme? 

cbaque femme 
ton projet

cbacune 
le sien
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»erbet
avoir 6tre aller tenir recevoir enveloppcr rendre arriver 
(voili) entendre entrer penser dire partix attendre

guerre Troie (lieu) Cassandre 
Andromaque pari cnvoy6 Grec 
raison H61£ne trompette minute 
ville mot mois

adjectifs qualificatifs 
victorieux petit 
demier suivant
adverbes de m am be 

bien grossi&rement

ad jectifs pronoms
diterm inatifs

la un des je me
cet cette tu
son sa ses ü le la lui

on
ce (in c’est, ce sont)
assez

mots invariables

lä de ne . . .  pas et
ä mais

en si
dans que

quand

Natürlich läßt sich an einer solchen Zusammenstellung manches 
diskutieren. Gewöhnlich rechnen die Franzosen auch das adverbe 
de maniire zu den mots invariables; aber es ist auch durchaus 
sinnvoll, es als „regelmäßig bildbare Form“ zum adjectif quali- 
ficatif zu stellen, aus dem cs gebildet ist. Für viele wird es über­
raschend wirken, die articles ddfinis, inddfinis usw. unter den 
adjectifs ddterminatifs eingeordnet zu sehen; der Larousse du 
XXe si&de widmet den Artikeln (wohl aus Gründen der Tradi­
tion) ein eigenes Kapitel, aber in der Vorbemerkung zu den 
adjectifs d&erminatifs sagt er: „Enfin s’ajoutant ou se substituant 
aux adjectifs, se rencontre aupr&s du nom une espice particuli&re 
d’adjectif: r a r t id e . . . “ (Ziff.264, S. 212). Daraus dürfte klar 
genug hervorgehen, daß die Verfasser vom wissenschaftlichen 
Standpunkt aus die Artikel als „schwächste und allgemeinste
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adjectifs determinatifs“ betrachten, auch wenn sie sie um der 
offiziellen Terminologie willen noch als besondere Wortart 
behandeln.

4. Einfacheres Rollensystem fü r  die beteiligten Wesen 
Im Gegensatz zu diesen Wortarten, wo das Französische den 
ererbten Bestand formal schärfer ausdifferenziert, ist das Rollen­
system der beteiligten Wesen gegenüber dem Deutschen und 
noch mehr gegenüber dem Lateinischen, obwohl in den Grund­
zügen dasselbe, so doch fühlbar vereinfacht. Sinngemäße Ent­
sprechung besteht nur beim sujet, beim attribut (=  Prädikats­
nomen, Gleichgroße) und beim compllment direct, ferner teil­
weise in der Verwendung eines einfachen Nomens (ohne Prä­
position) zur Angabe der Zeit (ee soir il arri ve -  diesen Abend kommt 
er zu uns). Das Sujet ist aber formal viel genauer gekennzeichnet 
und viel schärfer herausgehoben als im Deutschen oder gar im 
Latein: es hat einen festen Platz (normalerweise vor der Personal­
form, in der Frage nach der Personalform) und es hat besondere 
Rollenträger, die nie allein, sondern nur als sujet bei einem Verb 
gebraucht werden können ( je  -  tu -  i l  -  ils gegenüber moi -  toi -  
hä  -  eux). Was im Lateinischen als Objektsdativ und Objekts­
ablativ, im Deutschen als Zuwendgröße und Anteilgröße gefaßt 
ist, das wird im Französischen nicht mehr durchgehend als ein­
fache und festgelegte Satz-Rolle sichtbar, sondern erscheint bei 
den Nomen nur noch im Rahmen der „Größen mit besonderem 
Beziehungshinweis", als ,,compl6ment ä pr6position", das in 
seiner Form einem lateinischen Präpositionalkasus, einer deutschen 
Lage- oder Beziehungsgröße entspricht. Nur bei den Pronomen 
der dritten Person sind diese Rollen noch einigermaßen scharf 
ausgeprägt: on le recevta, on hd  enveloppera sa petite H lline, on 
la hä  rendra, on pensera toujours, mais on n'en parlera plus. 
Aber auch hier geht es fast stufenlos hinüber von „Rolle eines 
beteiligten Wesens" zu „einfacher Angabe von Lage und Rich­
tung“ : i l  y  pense, i l y  va, i l y  est; i l  en a, i l  en raconte, i l  en parle, i l
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en sort. Dazu können alle Rollen (auch sujet, attribut, compl6- 
ments) außet bei den Pronomen „je, tu, il, eile, ils, elles, on“ 
nicht mehr an der Form des betreffenden Satzgliedes erkannt 
werden, sondern nur aus der Stellung dieses Satzgliedes zum 
Verb, z. T. nur aus dem Inhalt des Verbs. So kann ein Ausdruck 
wie des soldats sowohl als sujet dienen (des soldats arrtvent) , wie als 
compllment d’objet direct ( o n jv o i t  des soldats) ,  wie als attribut 
(Hettor e t  ses camarades sont des soldats) wie als compllment de 
nom (U arrivie des soldats. .  .).*

5. Feste Wortfolge in Gliedern und Sätzen; Auflösung von
Formalff-en^en

Ähnlich wie im Deutschen, anders als im  Lateinischen, ist im 
Französischen das mehrwordge Satzglied als solches meistens 
scharf Umrissen und nach festem Plan aufgebaut. Ein Ausdruck 
wie cet etwoyi des Grecs ist ein Block, den man im Satz nicht trennen 
kann;1 das compllment de nom des Grecs muß dem Gliedkem 
envoji folgen; das dömonstradf cet muß dem Gliedkem voraus­
gehen, eine dazutretende Präposition muß an der Spitze des 
Ganzen erscheinen (pour cet envoji des G r e c s . . . ) ;  einzig das 
adjectif Ipith&te kann man sowohl vor wie hinter seinem Nomen 
finden: aber auch diese Verteilung ist nicht frei, sondern für die 
allermeisten Adjektive verbindlich festgelegt; oft verbindet sich 4

4 Es ist daher widersinnig, im Französischen „Fälle“ unterscheiden zu wollen 
und von „Nominativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv“ zu sprechen, wie es in  
deutschsprachigen Französischlehrmitteln noch oft geschieht. Die in Frank­
reich gebrauchten französischen Grammatiken kennen denn auch seit mehr 
als 50 Jahren keinen „nominatif, accusatif“ usw. mehr, und i  mon p ir e  ist für sie 
ebensowenig ein datif, wie du garfon ein g/hüiif. Auch der Richtungssinn der 
lateinischen und deutschen Kasus ist ja im Französischen wie überhaupt den 
modernen romanischen Sprachen gar nicht vorhanden; in das Bett und m dem 
Bett muß gleichermaßen übersetzt werden durch au lit.
‘  Insofern ist die französische Verwendung des Namens „compliment“ in 
„compliment de nom“ nicht glücklich, da dann für Glieder verschiedenen 
Grades (eigene Satzglieder und bloße Gliedteile) die gleiche Benennung dient 
und der Gebrauchet, wenn er die linguistisch gleichrangigen Glieder als 
Einheit sehen w ill, zunächst von der Benennung abstrahieren muß.
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mit verschiedener Stellung verschiedener Sinn, was zu den be­
kannten geistreichen Wortspielen fuhren kann  wie un Soldat triste 
i s t  sen triste Soldat usw.
Solche Festigkeit beschränkt sich nun nicht, wie im Deutschen 
meistens, auf das einzelne Satzglied, sondern sie umfaßt ganze 
Komplexe von Satzgliedern und löst dann, im Gegensatz zum 
Deutschen, im Inneren dieses größeren Komplexes auch die Satz­
gliedgrenzen, ja die Grenzen von ganzen Teilsätzen fast völlig 
auf. So entstehen die Formeln, die den vom Deutschen und vom 
Latein her kommenden Schülern oft Mühe macnen: Est-ee qu’il 
arrive ? Qu'est-ce qu’i l fa s t f  Qm est-ee qu’i l  cherche i  Qu'est-ce qsd se 
passe ? usw. Natürlich lassen sich alle diese Formeln auch nach 
Satzgliedern auflösen, und man muß sie manchmal auflösen, um 
den Schülern die darin steckenden grammatischen und ortho­
graphischen Regeln verständlich zu machen:

«
compl. direct sujet verbe coojugnd

<***> e> i ■'V -  i —*

Qui est -  ce que il cherche?
Wer ist et weithin er sucht
attribot n ab e eujet compl. tu jet verbe 

coojugui d’obj. eonjugud
direct

pcopoeitioo t  propoeitioo b
(pciadpele) (tubordooafe, relative)

tu jet c . d ir. verbe
conjugui

Que est -  ce qui se passe 
Was ist es welches sich abspielt

sttribut Terbe tu jet tu jet c. d ir. Terbe 
cooj. coojugul

pr. prindpele pr. relative

Eine solche Analyse läßt den Schüler verstehen: mit qui fragt man 
nach Personen, gleichgültig ob das Fragewort als sujet, als 
attribut oder als compllment direct fungiert (qm vient ? qui es-tu 1 
qm vois-tu) -  mit que fragt man nach „Sachen“ (besser „nach 
Nichtpersönlichem“), und das einfache que kann nur als attribut 
oder als compllment direct, nicht als sujet im Satz stehen 
( qu est-ee doste ? quefais-tu l ) ;  qtd und que kommen aber ebenso oft als
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pronoms relatifs vor, und dann dient qm  immer als sujet, handle 
es sich um Personen oder Sachen, und qm  dient als attribut oder 
als compl&nent direct, ebenfalls für Personen wie für Sachen 
( le  monsieur qui t'a ttm d -  le travail qm t'a ttend; la gen tille fem m e 
qu'elle est, la  gen tille fem m e qm j e  vois -  la  lefon qm j'en  cd t ir ie ) . 
Solche Analysen, so nützlich sie für das grammatisch-ortho­
graphische Verständnis sind, müssen aber sogleich ergänzt werden 
durch die Feststellung, daß im lebendigen Gebrauch kein Mensch 
in dieser Weise abtrennt, sondern daß das ganze qui est-ce qui oder 
qu’est-ce qm  als ein  sujet, das ganze qm est-ce qm  oder qu'est-ce qm  als 
ein  compllment direct dient.*

6. A blaufsordnung im  ganzen Sat%

Eine entsprechend feste „Ablaufsordnung“ gilt nun auch für 
die Satzglieder und Gliedkomplexe im ganzen Satz. Das Fran­
zösische geht hier noch viel weiter als das Deutsche, und schon 
das Deutsche hatte ja, vor allem für die verbalen Teile des Satzes, 
eine viel straffere Ablaufsordnung als das Lateinische. Die grund­
legende Reihenfolge für die Glieder des französischen Satzes ist: 
sujet — verbe -  attribut ou compldments (Hector est le mari 
d ’Andromaque — Hector commande l ’armie Troyenne — Hector rtpond 
aux envoyis des Grecs). Innerhalb des verbalen Ausdrucks geht die 
Personalform voraus (das „verbe coiijugud“), und die Infinitive 
und Partizipien folgen in der Ordnung ihres inneren Zusammen­
hanges mit der Personalform (on ren d ra  Hilbte — on ir a  r en d re  
Hiline — lorsqu’on aura r i u s s i  ä r en d r e  Hiline aux envoyis des Grecs, 
on e s s a ie r a  de leur f a i r e  c o m p r e n d r e . . .  Die grundsätzliche 
Regelung „sujet avant le verbe, attributs et compllments derri&re 
le verbe“ wird freilich von zwei anderen Tendenzen durchkreuzt,
'  Entsprechendes gilt für die ganze im Französischen so wichtige „mise en 
relief“, die Hervorhebung betonter Satzteile: c 'ts t  moi qm l ’a i fa s t ;  i l n ’y  a qm  
moi Je  eoupable. In dieser Verschmelzung ganzer Satzgliedfolgen, )» ganzer 
Haupt- und Gliedsätze zu einem Ausdruck ist auch die Abweichung des fran­
zösischen Satzzeichengebrauchs vom deutschen begründet: kein Komma vor 
vielen Relativsätzen, z. B. songez ä ce que vom ave^ fa it, montre^-moi le Ihre dont 
vom m'avez parli usw.
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Bei den tonschwachen Pronomen und Partikeln (le, la, en, y ,  
bien usw.) sehen wir eine ähnliche Klammerwirkung des Verbal- 
gefüges wie im Deutschen, nur ist sie nicht so weit getrieben 
(on va b ien  le recevoir -  on va b ien  lu i envelopper sa p etite H elene; 
in älteren Epochen des Französischen ging solche Klammer­
wirkung oft noch viel weiter). Die Stellung in der Klammer oder 
außerhalb der Klammer kann dann für den Sinn eines Wortes 
entscheidend sein, so in unserem Beispiel mit bien;
On va bien  le recevoir = man wird ihn gewiß empfangen,

freilich
wohl (im Sinne von „natürlich“) 

On va le recevoir bien  = man wird ihn gut empfangen
höflich

Bei der einfachen Frage drängt das Fragewort qtd, que, oü, quand 
usw. unmittelbar an die Spitze, vor die Personalform, oder die 
Personalform drängt selbst an die Spitze; dann wird das pronom 
conjoint sujet der Personalform nachgestellt und mit ihr durch 
Bindestrich verbunden: que dites-vous f  comprene^-vous ? oü voule^- 
vous aller ? Schließlich finden sich noch Spuren einer Ordnung, 
die der im Deutschen verwirklichten Gliederfolge entspricht 
(„beliebiges Glied — Personalform -  alle weiteren Glieder“) 
etwa in ainsi so it-il oder c ’est vrai, dit-il.
Alle diese Tendenzen haben aber nicht dazu geführt, daß dem 
Sprecher eine nennenswerte Freiheit in der Wahl der Gliederfolge 
bleibt. Es sind Tendenzen der Sprache, sie haben innerhalb der 
Sprache zu festen Satzmodellen geführt, deren sich der Sprecher 
zu bedienen hat. Nur im Ausfüllen und Zusammenfugen der 
ganzen Modelle, gewissermaßen bei den Fugen oder an den 
Rändern der festen Ablaufspläne ist der Sprecher einigermaßen 
frei.
So entsteht der typische französische Satzablauf, z. B. En cette 
minute, i l  entre dans la ville, victorieux ; es könnte auch heißen 
Victorieux, i l  entre dans la ville, en cette minute -  aber nur victorieux 
und en cette minute sind beschränkt verschiebbar, der Satzkern il
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entre dans la ville muß in dieset Folge bestehen bleiben. Zwischen 
das sujet i l  und das verbe conjugu6 entre kann nur der eröffnende 
Teil einer Verneinung treten ( i l  n’ entre pa s en core), oder, bei 
anderen Verben, ein pronom conjoint als compldment ( i l nout 
trouvera ici, i l  vous le dira, i l  vom en pa rlera ). Ist das sujet nicht nur 
durch ein pronom conjoint wie il, sondern durch ein pronom 
absolu oder durch ein nom gegeben, so kann sich zwischen sujet 
und verbe conjugul eine Fuge öffnen, in die der Franzose gern 
zusätzliche Bestimmungen hineinschiebt -  dadurch gibt er dem 
Satz eine größere Spannung: H eetor, en eette minute, entre dans la 
ville, victorieux, oder Heetor, victorieux, entre dans la ville, en eette 
minute. Aber die grundsätzliche Ordnung des Ablaufs wird durch 
solche Einschübe und Stauungen nicht aufgehoben, sondern nur 
noch mehr betont.

7. V erbgefüge; accord; B eispieltex t (A lain-F oum ier)

Die beschriebene Festigkeit des Satzbaus und die streng ge­
regelte Ablaufsordnung begünstigen auch, wie im Deutschen, die 
reiche Entwicklung von Verbgefügen, nicht nur aus Personal­
form +  Infinitiv ( i l  va venir) und Personalform +  Partizip II 
( i l  est p a rti, i l  m ’a ju r l  q u e.. . ) ,  sondern auch aus Verb -+• nicht­
verbalem compllment direct; avoir Heu, avoir raison, avoir son mot 
ä dire usw. sind praktisch geschlossene Ausdrücke. So kann irl 
zunehmendem Maße, ganz anders als im Latein, der ganze Satz 
als „Verb m it davorgestellten, hineingestellten und darangehäng­
ten Bestimmungen“ erscheinen. Die pronoms personnels con­
joint s fungieren wie Präfixe, Infixe oder Suffixe. Die Verneinung 
wird nicht durch ein eigenes Satzglied gegeben (was beim deut­
schen nicht formal noch fast immer der Fall ist), sondern durch 
Partikeln, die praktisch ebenso als Präfixe und Suffixe zur Per­
sonalform des Verbs erscheinen wie die pronoms, auch wenn sie 
wie diese orthographisch um der Klarheit willen vom Verb ab­
gehoben sind: eile n’astra pa s lieu , on ne Isä rendra pa s H ilene, on ne la  
lui rendra pas, on ne consentira pa s ä la bei rendre.
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Ein merkwürdiges Schwanken, dessen genauere Beobachtung 
tief in die besondere französische Sprachstruktur (und Sprach­
geschichte) hineinsehen läßt, finden w ir bei den Partizipien.1 
Das lateinische Partizip ist bei voller Wahrung seiner verbalen 
Kraft auch ein vollgültiges Nomen, das in jedem Fall seine Genus-, 
Numerus- und Kasuskennzeichen trägt und entsprechende Satz­
gliedfunktionen übernimmt, auch wenn es primär als Bestandteil 
eines Verbgefuges fungiert (vgl. oben S. 37). Darum bleibt das 
Verbgefuge im Lateinischen auch sehr frei, seine Glieder behalten 
eine große Selbständigkeit. Im Deutschen ist das Partizip, wenn 
es als Bestandstück eines Verbgefuges dient, weder Nomen noch 
Adjektiv, sondern reine „person-unabhängige Verbalform“ ; es 
unterscheidet sich vom als Artangabe gebrauchten Partizip oft 
fast ebenso deutlich (e r  bat sieb entschlossen -  er bat ibm entschlossen 
widersprochen) wie der verbal gebrauchte Infinitiv (ich  liebe gn  
spielen, ich w ill spielen) vom größengeprägten Infinitiv (ich  liebe 
das Spielen, das Spielen macht m ir Spaß). Das Französische geht in 
der reichen Entwicklung fester Verbgefuge ebenso weit, wenn 
nicht noch weiter als das Deutsche; es neigt daher in  diesem Zu­
sammenhang wie das Deutsche dazu, den Infinitiv seines nomi­
nalen und das Partizip seines adjektivischen Wertes zu berauben 
und sie beide ab reine „Bestandstücke zusammengesetzter Ver­
ben“ zu verstehen, die gegenüber masculin-f&ninin und gegenüber 
singulier-pluriel der sujets und compllments invariables, unver­
änderlich sind. Dem tritt aber die andere ebenso wirksame Ten­
denz des Französischen entgegen, daß es nämlich in  der Aussage 
von „Art, Qualität“ genau differenziert (on les recevra grossiirem ent 
-  leur accueil sera grossier — les paroles seront gro sseres, vgl. S. 58-59) 
und daß das adjectif qualificatif in jedem Falle, auch wenn es 
eigenes Satzglied ist, an genre und nombre des nom teilhat, auf 
das es zu beziehen ist. Diese zweite Tendenz fuhrt dazu, daß auch 7

7 VgL dazu P. Tamborini, Beitrag zu einem organischen Aufbau der fran­
zösischen Schulgrammatik für deutsche Schüler, „Der Deutschunterricht“, 
Stuttgart, Jahrgang 9,1957, S. 67 f.
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das Partizip, wo immer es als Adjektiv zu einer Größe bezogen 
werden kann, als variablt (nach Numerus und Genus der betr. 
Größe veränderlich) behandelt wird. In der hier aufgezeigten 
Konkurrenz zweier Bauprinzipien liegt die Wurzel für den ganzen 
Komplex der „r&gles du partidpe passd“ oder des „accord“, wie 
ihn die französischen Grammatiker im 17. und 18. Jahrhundert 
entwickelt haben und wie er heute noch eine große Rolle spielt, 
sowohl für den Nicht-Franzosen, der korrekt Französisch lernen, 
wie für den gebürtigen Franzosen, der seine eigene Sprache un­
tadelig schreiben w ill.8
Weniger berühmt und weniger in den Schulen gedrillt, aber nicht 
weniger aufschlußreich ist ein entsprechendes Schwanken beim 
partidpe präsent, mit dessen Hilfe sich das Französische eine 
außerordentlich elegante und wendige verbale Ausdrucksweise 
(das „gdrondif“) geschaffen hat: wenn das partidpe präsent allein 
steht, ohne compldment, wird es in  gerne und nombre an sein 
Nomen angeglichen (une jeu n t fem m e riante, des fem m es riantes)  
wenn es aber ein compldment irgendwelcher Art bd  sich hat, 
bldbt es imveränderlich (une fem m e riant de bonbeur, des jtw u s filles  
se promenant dans les jard in s u sw j.
Um die bedeutende Rolle der frden Verbgefüge und mit ihnen 
die gesamte französische Satzstruktur deutlich sichtbar zu machen, 
geben wir zum Schluß dieses Abschnitts eine halbe Sdte Text aus 
dem „Grand Meaulnes“ von Alain-Foumier (aus dem Kapitd XI) 
mit graphischer Kennzeichnung der Verben und ihrer Verbin- 
dungsteile sowie der übrigen Satzglieder und mit deutscher „Inter- 
linearversion“ :

La nuit venait. 
Die Naebt kam

Une pluie fine eommenfait ä tomber.
Ein Regen feiner begann zu fallen.

• VgL dazu Grammaire Larousse du XXe siicle, Ziffer 424b, ferner den in 
Anm. 7 zitierten Aufsatz von Tamborini.
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La t£te basse, je rega rda is, Sans y  son ger, mes souliers se m ou iller 
DenKopfniedrigen, ich sab, obnt daran denken, meint Schutt tith  feuchten

peu ä  peu et. h a rt d’eau. 
bißchen um bißchen, und leuchten von Wasser.

L’ombre m’en toura it lentement
D er Schatten m ich umgib in langsamer

Weist

et la  fraichcur me gagna it sans troub ler ma reverie. 
und die F rischt mich Überkam ohne (zu ) stören mein Traumdasein

Tendrement, tristem ent 
In süßer Weist, in trauriger Weist

je rfva is aux chemins boueux de Sainte-Agathe, 
ich  dachte an die Wege (d ie) kotigen von Sainte-Agathe

par ce m im e soir de fin septembre; 
an diesem selben Abend von Fade September;

i’ im aginais la place pleine de brume 
ich schu f in den P latz ton N ebel 
meiner Einbildung

le garcon boucher qui s iffle  en allan t ä la  pompe 
den Burscben-M etzger der p fe ift beim Geben an die Pumpt,

le cafe illum in i, 
das C afi (das) beleuchtete,

la joyeuse vo iturie avec sa carapace de parapluies ouverts 
die fröhliche Wagenladung m it ihrem Scbilddacb von Schirmen offenen,

qui arriva it avant la  fin des vacances chez l’oncle Florentin . . .  
die ankam vor dem Ende der Ferien bei dem Onkel F lorentin . . .
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E t je me disa is tristem ent:
Und ich m ir tagte in traurigem Ton:

Qu’ im porte tout ce bonheur 
Was trägt ab alles dies Gliltk

puisque M eaulnes, mon compagnon, ne p eu t pas y  ttre , 
n>eil Meaulnes mein Gefährte nicht kamt ga r dabeisein,

ni sa jeune femmc . . .  
noch seine junge Frau . . .

C’est alors que, lem n t la  t£te, je la  v is ä deuz pas de m ol 
Es ist da a lt, bebend den K opf, ich sie sab au f xjuei S chritte ton m ir.

Ses souliers, dans le sable, fa isa ien t un bruit 16gcr
Ihre Schube, in dem Sand, machten einen Lärm (einen) leichten

que j ’avais confondu avec celui des gouttes d’eau de la  haie. 
den ich batte verwechselt m it dem der Tropfen von Wasser von der Hecke.

Elle ava it sur la  t£te et les £paules un grand fichu de laine noire. 
Sie batte a u f dem K op f und den Schultern ein großes Tuch von W ollt schwarzer.

et la  p luie fine poudra it sur son front ses cheveux. 
und der Kegen fe in t bestäubte über ihrer Stirn ihre Haare.

Sans doute, de sa chambre, m 'a va it-elle aperfu  
Ohne Z weifel, von ihrem mich batte sie bemerkt 

Zimmer

par la fenetre qui donnait sur le jardin. 
durch das Fenster das gin g a u f den Garten.

Et eile venait vers moi. 
Und sie kam gegen mich.
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A insi ma m ire, autrefois, s ’inqui/tait et me cbercbait pour me dire: 
So meine Mutier, einst, sieb beunruhigte und mich suchte, um mir zu sagen:

„ il faut rentrer,“ 
es bedarf beim kehren,

mais ayant p r is  goüt ä cette promenade sous la  p luie et dans la  nuit, 
aber habend gefun- Geschmack an diesem Spaziergang unter dem Regen und in der Nacht, 

den

eile d isa it seulement avec douceur: „Tu vas prendre fro id !“ 
sie sagte einzigerweise m it Süßigkeit: du w irst bekommen kalt I

et resta it en ma compagnie ä  causer longuement . . .  
und blieb in meiner G esellschaft z"plaudern in ausgedehnter W eite. . .

b) Französisch als Fremdsprache fü r  Schüler deutscher M uttersprache

Wir stellen nun auch hier wieder die Frage: Was ergibt der sprach­
wissenschaftliche Strukturvergleich für die Schule, und zwar be­
sonders für den Anfingerunterricht ? Daß Analysen und Ver­
gleiche in der vorgeführten Art auf der Oberstufe sehr fruchtbar 
sein werden, bedarf wohl keines langen Beweises. Ebenso dürfte 
der Französischlehrer, der seine Sprache als zweite oder dritte 
Fremdsprache zu lehren hat, mit dem Einstieg in die französische 
Grammatik keine großen Schwierigkeiten haben. Ein oder zwei 
Jahre Latein, aber auch ein oder zwei Jahre Englisch (dem man 
sehr zu Unrecht hier und da vorwirft, es habe überhaupt keine 
Grammatik; vgl. unser Kapitel V ): eine solche Beschäftigung mit 
einer Fremdsprache bringt schon soviel Übung im Erfassen 
fremder grammatischer Kategorien mit sich, daß der Französisch­
lehrer leicht daran anknüpfen kann. Wenn er eine Lateinklasse 
bekommt, muß er nur darauf achten, daß die Schüler nicht zu 
„synthetisch“ an die neue Sprache hsrangehen und die französi­
schen Sätze aus geformten Wortblöcken fügen wollen, wie die 
lateinischen Sätze.Damit würden sie gerade den Grundcharakter des
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„integrierten“französischen Satzes verfehlen(siehe oben S.64-66ff.). 
Ebenso muß man darauf achten, daß die Schüler nicht „dekli­
nieren“ wollen und etwa gar le p ere, du p ir e , au pbre, le p ere  als 
genaue Entsprechung verstehen zu der Vater, des Vaters, dem 
Vater, den Vater -  pa ter, pa tris, pa tri, patrem . Der gegebene erste 
Ansatzpunkt für die Erfassung der Sonderart des französischen 
Satzbaus dürfte das Verbalsystem sein: Personalformen, sujet, 
weitere zugehörige pronominale oder nominale Glieder, Personal­
form + Infinitiv, Personalform + Partizip II (Perfektpartizip). 
Der zweite Ansatzpunkt (nach der W ichtigkeit -  chronologisch­
methodisch kann er auch der erste sein) ist wohl das Verhältnis 
der Nomen und Adjektive: singulier-pluriel, masculin-f&ninin, 
kein neutrum, Stellungsbindung der Adjektive usw.
Mit einer Englischklasse wird man an denselben Stellen ansetzen, 
nur nicht „reduzierend“ („das Französische hat nur zwei Ge­
schlechter, hat nur Reste von Fällen“), sondern spezifizierend: 
„Das Französische ist eine sehr genaue Sprache; es unterscheidet 
z. B. Einzahl und Mehrzahl nicht nur an der Endung der Nomen 
(tbe boy -  tbe boys), sondern auch in allen begleitenden Pronomen 
und in allen Adjektiven (lega rfon  -  lesga rfon s; l ’ilev e est appliqui -  
les ilevcs sont appliques usw.) . Die Unterscheidung der Geschlechter, 
die im Englischen nur bei den Pronomen für Lebewesen eine Rolle 
spielt (be comes -  sbe com es), wird überall ganz scharf beachtet: 
man kann nicht einmal sagen „sie kommen“, wie im Deutschen, 
und dabei Jungen und Mädchen meinen, sondern man muß unter­
scheiden ils viennent — eiles viennent usw. Die Personalformen des 
Verbs, im Englischen nur durch -s  in der dritten Person gekenn­
zeichnet, im Deutschen (erste Person Plural, dritte Person Plural) oft 
mit dem Infinitiv gleichlautend, werden scharf abgehoben, usw. 
Durch ein solches Vorgehen, gestützt sowohl auf zwei Jahre 
Englischunterricht wie auf die in dieser Zeit im Deutschunter­
richt gewonnenen grammatischen Begriffe, dürften die gramma­
tischen Anfangsschwierigkeiten des Französischen spielend über­
wunden werden.
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Französisch als erste Fremdsprache ist in der Bundesrepublik 
Deutschland seit dem Düsseldorfer Abkommen über die Sprachen* 
folge nicht mehr häufig. Es kommt aber immerhin vor, und in den 
deutschsprachigen Teilen der Schweiz ist das Französische für den 
Großteil aller weiterführenden Schulen die erste Fremdsprache, 
ja die Fremdsprache überhaupt. Der Verfasser hält es daher für 
richtig, hier auch einiges über Französisch als erste Fremdsprache 
zu sagen, um so mehr, da er zwanzig Jahre lang an Zürcher Se­
kundarschulen Deutsch und Französisch nebeneinander unter­
richtet hat.
Was braucht es an deutscher Grammatik, damit der Schüler sich 
leicht in das Französische als seine erste Fremdsprache hinein­
findet, ob er es nun im 5. Schuljahr beginnt, wie im Kanton Basel, 
oder im 6. Schuljahr, wie im Kanton Aargau, oder im 7. Schul­
jahr, wie in den meisten Kantonen der Ostschweiz?
Es dürfte ungefähr dasselbe sein, was wir oben (siehe S. 51-53) als 
grammatischen Ertrag einer vierjährigen Grundschulzeit zu­
sammengestellt haben -  weniger als man heute üblicherweise in den 
vier Grundschuljahren behandelt, aber dieses wenige dafür so 
gründlich, so aus eigenem Handeln und Beobachten, Hören und 
Sprechen, Lesen und Schreiben der Schüler herauswachsend und 
darum zu ihrem sicheren Besitz geworden, wie es sich für die 
in der Grundschule zu vermittelnden jnwx/legenden Kenntnisse 
überhaupt gehört. Wir brauchen dieses Pensum hier nicht mehr 
darzustellen, sondern begnügen uns mit einer Zusammenfassung 
und bitten den Leser, dem dies zuwenig anschaulich ist, S. 51-53 
nachzuschlagen. Die Grundschule soll ihren Schülern, die in eine 
weiterführende Schule übertreten, mitgeben:

1. ein Gefühl für den Sat% als Einheit;

2. ein Gefühl für das Wort als Inhaltsträger;

3. ein Gefühl für den Aufbau von Wortkörpern und den richtigen 
inhaltsbezogenen Umgang mit ihnen;
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4. eine systematische Hinsicht in die Zugehörigkeit aller deut­
schen Wörter zu den fünf großen Wortarten: Verben (Zeit­
wörter, Tuwörter) -  Nomen (Namenwörter, Dingwörter, 
Hauptwörter) -  A djektive (Artwörter, Eigenschaftswörter) -  
Pronomen im weiteren Sinne („Begleiter und Stellvertreter“) -  
Partikeln („Lage- und Beziehungswörter“, der gesamte Rest).9

5. eine systematische Einsicht in die grundlegenden Wortformen: 
das Verb in Personalform und als Infinitiv und Perfektpartizip 
(Nennform und Vollzugform); das Nomen, deklinierte Ad­
jektiv und Pronomen in seinem Geschlecht (männlich, weib­
lich, sächlich), in Einzahl -  Mehrzahl und in seinem Fall (wer -  
wen -  wem -  wessen);

6. ein Gefühl -  aber noch keine voll beweisbare Einsicht, da das 
noch zu schwer ist -  für den gliedmäßigen Aufbau und Ablauf 
des Satzes (Verb als Kern und Rahmen, fallbestimmte Glieder als 
„beteiligte Wesen“, restliche Glieder als „weitere Angaben“).

Mit diesem an der Betrachtung der Muttersprache erworbenen 
grammatischen Besitz kann nun der Französischlehrer arbeiten, 
schon nach vier und um so leichter nach fünf oder sechs Volks­
schuljahren. Da für den deutschsprachigen Schüler schon das 
genaue Verstehen und Nachsprechen und um so mehr das richtige 
Lesen und Schreiben französischer Wörter zunächst manche 
Schwierigkeiten bietet, wird man zuerst alle Aufmerksamkeit auf 
das richtige Erfassen der fremden Wortinhalte und Satzinhalte 
und auf die richtige klangliche und orthographische Wiedergabe 
der Wortkörper richten. Man kann das tun, indem man von 
Fremdwörtern ausgeht, die den Schülern aus der Muttersprache

» Es sei nochmals betont, H,R es nicht auf die Namen ankommt; die obige 
Liste soll nicht so verstanden werden, als müßten die Schüler alle in einer 
Klammer aufgeführten Fachausdrücke kennen oder gar die lateinischen Aus­
drücke gebrauchen; sie sollen nur die Klassenzugehörigkeit als solche er­
kennen und mit dem einen Fachausdruck, der in der betreffenden Gegend 
üblich und von der Lehrerschaft vereinbart ist, benennen können. Vgl. auch 
dazu die „Hamburger Empfehlungen“, unten S. 123 ff.
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bekannt sind (z. B. Hotei, Toilette, G araff, Chauffeur, Serviette 
usw.), und an diesen Wörtern den rein französischen Inhalt er­
fassen und die französische Artikulation spüren und nachvoll­
ziehen läßt. Man kann Gegenstände, die dem Schüler vor Augen 
liegen, auf französisch nennen und mit den Schülern darüber 
sprechen. Man kann ein kurzes Gespräch, einen Spruch, ein Lied­
chen inhaltlich und klanglich darbieten und von den Schülern 
genau nachsprechen lassen. Immer wird bald der Moment kom­
men, wo sowohl der Satzinhalt als ganzer wie die genaue Sprech­
weise und Schreibung der ihn tragenden Wortkörper dem Schüler 
vertraut sind und wo sich die Aufgabe stellt, die Struktur des 
Satzes durchsichtig zu machen, damit der Schüler freier mit ihm 
umgehen, andere Ausdrücke einsetzen, nach gleid^fh Plan mit 
anderen Wörtern entsprechende Sätze bilden kann. Nun zeigen 
w ir den Schülern, daß die Wörter auch im Französischen in ganz 
ähnlicher Weise in Wortarten zusammengehören wie im Deut­
schen: als noms, als verbes, als adjectifs qualificatifs; w ir zeigen 
ihnen, wie sie innerhalb dieser Wortarten besondere Formen zei­
gen, ähnlich wie im Deutschen: die noms können in Einzahl oder 
Mehrzahl auftreten, sie sind masculin oder feminin, was man an 
den Begleitern sieht, die sie zu sich nehmen (le crayon, la plumt 
usw .J. Die Schüler üben sich darin, den schon bekannten noms in 
kleinen Sätzchen die richtigen Begleiter und Stellvertreter zuzu­
ordnen:

le crayon est sur la table -  ce crayon est sur la table -  i l . . .  
la  plume est sur la table - cette plume est sur la table -  eile . . .  

Sie erkennen, wo das Zeitwort, das verbe im Satz steht und 
welche Formen es zeigt; sie lernen seine Formen für alle Per­
sonen:
lisonsl je lis nous lisons
lis 1 lisezl tu lis vous lisez

il» 
elles
Paul et Max 
Marie et Anne

je lis 
tu  lis 
il
eile
Paul
Anne

lit lisent

le mot 
les mots 
cette phrase 
ces phrases
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W ir lassen diese Formen fleißig üben, zugleich zur Aussprache­
schulung wie zur grammatischen Sicherheit. Um mechanisches 
Herunterleiern zu vermeiden, empfiehlt sich ein kleiner Trick: 
W ir lassen die Schüler bei j e  mit dem Zeigefinger auf sich selbst, 
bei tu  auf den Tischnachbam, bei i l  auf irgendeinen Jungen, bei 
eil» auf irgendein Mädchen zeigen; bei den entsprechenden Mehr­
zahlformen nous, vom, ils, eilet zeigen sie nicht nur mit einem 
Finger, sondern mit der ganzen Hand. Das Verb selbst steht an 
der Tafel oder auf einer Tabelle, allen sichtbar, in allen Personal­
formen, dazu als Infinitiv und bald auch als partidpe passl:

Sobald die Personalformen „sitzen“, erscheint an der Tafel nur 
noch Infinitiv und Partizip. Die Reihenfolge der Personen bleibt 
nicht immer gleich, sondern oft zeigt der Lehrer auf sich selbst, 
auf ein „Du", auf einen „Dritten“, auf ein Mädchen als „Dritte“, 
und die Schüler sagen die richtige Personalform, einzeln und im 
Chor. So schleift sich das französische Verbalsystem ein. Es ist 
dabei durchaus zu empfehlen, nicht mit den „verbes regulier* 
en -er“ zu beginnen, weil sich bei ihnen „ il frappe“ und „ils 
frappent“ akustisch nicht unterscheiden. Der Einsatz mit einigen 
markanten unregelmäßigen Verben ist viel vorteilhafter und ent­
spricht auch einem psychologischen Gesetz — die unregelmäßigen 
Verben fidlen dem Schüler mehr auf, verlangen von ihm mehr 
Arbeit als die „langweiligen“ regelmäßigen, und sie sitzen um so 
besser, je früher man mit ihrem Gebrauch und ihrer Einprägung 
beginnt. So schnell wie möglich kommen j e  suis un ilk ie,j'a i un beau 
liv r e,je vais ä l'ico le. Und sobald das präsent von etre, avoir und aller 
sitzt, verbindet man sie fleißig mit infinitdf und partidpe passl 
aller anderen gelernten Verben und gewinnt dadurch schon eine 
sehr große M öglichkdt zu lebendigem Gespräch wie zu spiele­

lire -lu
lisonsl je lis 
lisllisez! tu lis

nous lisons 
vous lisez
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risch-systematischer Übung: j 'a i  lu laph ra se; tu  lis lapb ra se; Max 
va lire une autre phrase usw. Um den accord des partidpe pass£ 
kümmern w ir uns noch nicht, d. h. der Lehrer gibt, wenn ge­
schrieben wird, von sich aus die richtigen Endungen an. Mit den 
pronoms conjointsj e ,  tu, i l usw. fallt uns auch der Begriff des sujet 
und seiner Stellung (normalerweise vor der Personalform, nur bei 
gewissen Fragen hinter der Personalform) ganz von selbst zu. 
W ir brauchen es nun nur von Zeit zu Zeit in seiner Kongruenz 
mit dem Verb in einem diktierten Textehen graphisch markieren 
zu lassen und haben praktisch gar keine Regeln nötig:

3. »g. 1. pl. 3. pL
3.»g. 1. pl. 3.pL

i l  a rrive nous arrivons le i O hes crien t j
In ähnlicher Weise erarbeiten w ir die Begriffe „compllment 
direct“, „complöments indirects“ primär an Hand der pronoms 
conjoints, die dafür eintreten (le, la, les -  lui, kur - y  -  en ). Den 
Begriff „attribut“ gewinnen wir, wenn w ir masculin und feminin 
beim adjectif üben: iles tg ra n d -  elk  estgrande — ils sontgrandsusw. 
So wachsen die Schüler aus Hören und Verstehen, eigenem 
Sprechen (nachahmend und neu kombinierend), Lesen und 
Schreiben spielend auch in die französische Grammatik hinein, 
mit einem Minimum abstrakter Regeln. Der alte Streit zwischen 
„mlthode directe“ und „mlthode grammaticale“ ist gegenstands­
los geworden, indem wir immer „direkt“ ansetzen, aus einer 
Sprechsituation oder einem Text heraus, dann aber diese direkt 
aufgenommenen und in ihren Umrissen verstandenen Sprach- 
gebilde immer auch grammatisch, nach den darin vorkommenden 
Wörtern, ihren Formen und ihren Satzfunktionen verstehen. So 
lernen die Schüler auch vom ersten Moment an französische 
Texte französisch auffassen und lesen, nicht auf dem Umweg über 
eine ausgeführte deutsche Übersetzung. Sehr bald lernen sie, 
auch in einem unbekannten neuen Text zunächst die Struktur zu 
erkennen: Was macht den Anfang, als freie Bestimmung vor den 
Satzkern „sujet -  verbe -  attribut ou compHment“ gestellt? Wo
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erscheint ein erstes sujet? Wo ist das zugehörige verbe conjugud? 
Gehört es mit einem partidpe passl zusammen? Folgt ein com- 
plöment direct, ein compllment indirect, ein attribut? Wie weit 
reicht dieses compl^ment, dieses attribut? Kommt ein dreon- 
standel vorher? Folgen wdterc Infinitive, mit de, ä, pour, saus, 
au lieu de, avant de angefugt? Folgen Gliedsätze, mit que,parce que 
usw. angefügt?
So lernen die Schüler auch anspruchsvollere Sätze sehr bald aus 
ihrer französischen Bauwdse heraus lesen, z. B. (vgl. oben S. 70): 
La tete hasse, j e  regardais, sa n sj songer, m ts souUers se motäller peu  ä peu  
et hüre d ’eau. U ombre m'entourast lentement e t la  fra tch eur me gagnait 
sans troubler ma reverie. Tendrement, tristem ent j e  riva is aux cbemins 
boueux de Stunte- A gathe, pa r ce m ime soir de fin  septem bre. . .  Wenn 
sie dann auch bei manchem Wortkörper noch nicht genau wissen, 
wdchen Inhalt oder welche Inhaltsnuance er hier zu tragen hat, 
so haben sie doch schon den Umriß des Ganzen, sie können vom 
Ganzen her das dnzelne immer genauer bestimmen und können 
dadurch bald auch in selbständiger Arbeit das Wörterbuch richtig 
gebrauchen. Sie sind von vornherein sozusagen gefdt gegen den 
Fehler, den man so oft antrifft, daß der Lesende und Übersetzende 
nämlich den Satzinhalt aus den wörterbuchmäßig ermittelten 
„Wortbedeutungen“ zusammenzukleistern versucht, anstatt ihn 
zu allererst in seinen Umrissen ganzheitlich zu erfassen und dann 
aus der Ganzheit heraus alle Einzelzüge und Feinheiten von 
grammatischer Form und Wortgebrauch zu klären.
Mit diesemAusblick müssen w ir die vorliegende knappe Skizze eines 
ganzheitlichen Anfänger-Französisch Unterrichts schließen und uns 
-  last, but not least -  der vierten hier zu betrachtenden Sprache 
zuwenden: dem Englischen, das heute wohl den meisten deutsch­
sprachigen Schülern, mindestens in der Bundesrepublik Deutsch­
land, als erste Fremdsprache entgegentritt, sei es in der höheren 
Schule, der Realschule oder der Volksschul Oberstufe.
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F Ü N F T E S  K A P I T E L

D E R E N G L IS C H E  SATZBAU 
UND D E R  E R S T E  E N G L IS C H U N T E R R IC H T  

AN D E U T S C H S P R A C H I G E N  SCH ULEN

a ) Persönliche Vorbemerkung

Die Struktur des Englischen zu studieren und mit der Struktur 
der eigenen Sprache zu vergleichen, das ist für einen deutsch­
sprachigen Germanisten von besonderem Reiz. Für den Verfasser 
dieser Schrift kommt noch dazu, daß er in seiner heimatlichen 
Mundart viele Züge findet, die dem Englischen verwandter sind 
als der sehr konservativen deutschen Gemeinsprache (sehr häu­
figer Gebrauch von Verbgefügen mit tun, weitgehende Ver- 
schleifung der Wörter ineinander, Genitiv nur noch possessiv von 
Personen gebraucht u.a.m.). Dazu gereicht ihm jetzt, linguistisch 
und sprachtheorctisch gesehen, ein Umstand zum Vorteil, der 
ihm früher manche Nachteile gebracht hatte: daß er als Schüler 
eines humanistischen Gymnasiums mit Latein, Französisch und 
Griechisch als Fremdsprachen aufgewachsen ist und das Eng­
lische nie schulmäßig erlernt hat, vielmehr erst als Erwachsener 
mit Hilfe von Sprechplatten, in freier Lektüre und dann im Ge­
spräch mit englischen und amerikanischen Fachkollegen in diese 
Sprache eingedrungen ist. Er hat daher eine ganze Reihe von Be­
sonderheiten und Schwierigkeiten, über die man als braver Schüler 
einfach hinweglemt, von Anfang an als kritischer, linguistisch 
und didaktisch geschulter Beobachter zu Gesicht bekommen.

b ) Der englische Sat^bau; G. Bernard Sbaw 
W ir wollen auch hier von einem Text ausgehen. G. Bernard Shaw, 
der große Spötter aus ernstem Anliegen, hat aus der alten lateini­
schen Geschichte von Androklus und dem Löwen ein Theater-

80



stück gemacht (,, Androcles and the Lion, an Old Fable, Renovated 
by Bemard Shaw, 1912). Das Stück beginnt mit einer stummen 
Szene: Es ist in einem wilden Wald, man hört Löwen brüllen und 
von fern ertönen christliche Hymnen. Ein Löwe erscheint, zeigt 
seine rechte Vorderpranke, in der ein großer Dom steckt, und 
versucht den Dom herauszuziehen; es gelingt nicht, er heult 
schmerzlich und legt sich zum Schlafen nieder. Nun sieht man den 
demütigen, etwas lahmen Androklus und seine böse Frau Megaera 
durch den Wald kommen. Sie haben (wie aus dem weiteten Ver­
lauf der Szene hervorgeht) fliehen müssen, weil Androklus Christ 
geworden ist. Jetzt beginnt folgender Dialog:

MEGAERA
ANDROCLES

MEGAERA

ANDROCLES
MEGAERA

ANDROCLES

MEGAERA
ANDROCLES

MEGAERA

ANDROCLES
MEGAERA
ANDROCLES
MEGAERA
ANDROCLES

suddenly tbrow ing down b er stick  I  won’t  go  another Step. 
p lead in g w ca rily O , not again , dear. W hat’s the good o f 
stopping every tw o miles and saying you won’t  go  another 
step? W e m ust get on to  the next v illage, before n ight. 
Therc are w ild  beasts in  th is w ood : lions, they say.
I don’t  believe a  w ord o f  it. Y ou are alw ays threatening me 
w ith  w ild  beasts to  make me w alk  the very  soul out o f  m y 
body when I can hard ly drag one foot before another. W e 
havn’t  seen a single lion yet.
W ell, dear, do you want to see one? 
tea ring tbe bündle from  b is back  Y ou cruel b rate , you don’t  
care how tired I am, or what becomes o f  me sb e tb ro v s tb e 
bündle on tb e ground : always th ink ing o f  yourself. Se if 1 se if  1 
se if! always yourself! Sbe sits  down on tbe bündle, 
sittin g down sadly on tbe ground w itb b is elb o v s on b is knees and 
b is bead in  b is bands W e a ll have to th ink o f ourselves 
occasionally, dear.
A  man ought to  th ink o f his w ife sometimes.
He can’t  alw ays help it, dear. Y ou make me think o f you a 
good deal. Not that I blame you.
Blame m e! 1 should th ink not indeed. Is it m y fault that 
Fm  m arried to you?
No, dear, that is my fault.
That’s a nice th ing to  say to me. A m ’t you happy w ith  m e? 
I don’t  complain, m y love.
You ought to be ashamed o f yourself.
1 am, m y dear.
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MEGAERA
ANDROCLES
MEGAERA

ANDROCLES
MEGAERA

ANDROCLES

You’re n o t: you glo ry in  it.
In what, darling?
In cvcrything. In m aking me a  slave, and m aking yourself 
a laughingstock. It’s not fair. You get me the name o f being 
a  shrew w ith your meek w ays, alw ays talk ing as if  butter 
wouldn’t  m elt in  your mouth. And just because I  look a 
b ig strong woman, and because Tm goodhearted and a  b it 
hasty, and because you are alw ays driv ing me to  do things 
Fm sorry for afterw ards, people say ‘poor m an: w hat a  life 
his w ife leads b im l’ Oh, if  they only knewt And you think 
I don’t know. But I  do, I  do scream ing I do.
Yes, my dear: I know you do.
Then why don’t  you treat me ptoperly and be a good 
husband to me?
W hat can I do, m y dear?

W ir betrachten nun diesen Text in  ähnlicher Weise wie in Kapitel 
II und IV den lateinischen und den französischen Text.

1. Indoeuropäischer Grundcharakter;  Wortarten

Auch hier finden wir auf den ersten Blick die vier großen Kate­
gorien wieder, die w ir als Grundkategorien indoeuropäischen 
Satzbaus auf unserem ganzen bisherigen Weg immer wieder 
angetroffen haben:

A) Der ganze Satz ist als Geschehen oder Sein dargestellt:
I  w otit g o  another Step. 

w ill nicht gehen

W hat is  the good o f stopping every two m iles and taj/ing 
ist aeegeebalten tagen

you w otit g o  another Step. 
willst nicht geben

B) Zu jedem Geschehen oder Sein werden uns die beteiligten 
Wesenheiten (Persönliches, Institutionelles und Sächliches, Kon­
kretes und Abstraktes) genannt oder gezeigt (oder sie werden 
erfragt), die zu einander in  verschiedenen Beziehungen stehen und 
im Satz verschiedene Rollen spielen:
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I  won’t  go anotber step . O h, not again , dear.
I d  einen meifern S chritt. Liebling.

W bat is th e good  o f stopping every tw o n eilet f  
Wat der V orteil a lle sgoei Meilen t

We must get on to tb e n ex t villa ge, before n igh t.
W ir dem nächsten D orf Nacht.

Therc are m ild beasts in  th is w ood: Hont, tbey say. 
wilde T iere diesem W ald: LSwen, sie

You are alw ays threatening n ee .. .
Du mich

Q  Es 'wird uns gesagt (z. T. selbständig, z. T. in  Verbindung mit 
der Darstellung der beteiligten Wesenheiten, nach B), wie, von 
welcher A rt diese Wesenheiten sind und in welcher Art sich das 
Geschehen abspielt:

M egaera suddenly throws down her stick.
pß ty lieb

Androcles pleads w earily
müde, in müdem Ton

Therc are w ild  beasts. 
wilde

A m ’t  you happy w ith m e? It*s not fa ir .
glück lich recht

because I look a b ig  s ti.n g  woman 
große starke

and because I’m goodbearted  and a  b it h a s ty .. .
g fä b en jg  ein bißeben ra sch .. .

D) Zum Geschehen-Sein wie zu beteiligten Wesenheiten werden 
uns Kennzeichnungen von Lage, Richtung und Zusammenhang 
gegeben (in räumlicher, zeitlicher und rein geistiger Hinsicht):

O h, not again, dear.
N icht w ieder,

W hat’s the good o f  stopping every two m iles a n d .. .
Xjt und . . .
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Wc must get o h  to the next village before night 
bis zu vor

Tbert arc wild beasts in this wood.
Da m

You ate always threatening me witb wild beasts 
immtr mit

to  make me walk the very soul out o f  my body 
X* binaut von

wben I can bardly drag one foot befort another. 
»am kaum vor

We haven’t seen a single h o a y e t.
bitbrr.

Diesen Kategorien entsprechend finden w ir auch im Englischen 
die fünf grundlegenden Wortarten, die uns von den bisher be­
trachteten Sprachen vertraut sind:

Nennung oder Anzeige von 
Gcschehen/Sein

Verben vetbs

Nennung von Wesenheiten Nomen nouns

Anzeige (Umriß, Hinweis, 
mengenmäßige Erfassung, 
Zählen) von Wesenheiten

Pronomen 
(mit Einschluß 

von Artikel 
und Numerale)

determinatives 
/  \

adjectives pronouns

Nennung von Art Adjektive
und

Adjektivadverbien

adjectives (of quality) 
and

adverbs of manner

„Anzeige von Situation“
= Kennzeichnung von 
Lage, Richtung, Zusammen­
hang (Restklasse)

Partikeln (reine 
Adverbien, Prä­
positionen und 
Konjunktionen)

particles1

1 Diese zusammenfassende Bezeichnung, die der Verfasser für das Deutsche 
eingeführt hat, findet sich für das Englische schon bei Jespersen, Essentials of 
English Grammar, 1933, S. 68.
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2. Lautliche Darstellung der Wortarten

Alle die erwähnten Wortarten sind nun freilich im Englischen 
viel weniger mit besonderen lautlichen Erkennungszeichen ver­
sehen als in allen bisher von uns betrachteten Sprachen, und sie 
umfassen, inhaltlich wie lautlich, eine viel geringere Zahl von 
regelmäßigen Formmöglichkeiten (d. h. von Flexionsformen). Sie 
sind darum nicht nur für den Linguisten viel schwerer zu be­
stimmen, sondern sie gehen auch in der Praxis ineinander über, 
indem sehr oft ein und dasselbe Wort (gleicher Grundinhalt und 
gleicher Wortkörper) als Verb und als Nomen, als Nomen und als 
Adjektiv, als Verb und als Adjektiv dienen kann (step für Schritt 
und schreiten, dear für lieh und Liebling, dry für trocken und trocknen 
usw.). Ja ein Wort wie round kann als Adjektiv, als Nomen, 
als Partikel (Adverb-Präposition) und als Verb dienen.1 Wenn wir 
vom Lateinischen oder auch vom Deutschen oder Französischen 
her auf das Englische blicken, dann scheint uns der Engländer oft 
fast nur in „Wurzeln“ zu sprechen, in bloßen Wortstämmen, 
denen er je nach Bedarf, ja fast nach freiem W illen die Wortart­
prägung verleihen kann, die er für den ihm vorschwebenden 
Satzaufbau gerade braucht.1 Der Satz von Andtoklus W ell, dear, 
do you  want to see one ? müßte in genauer Wiedergabe eigentlich 
lauten -  in einem Deutsch, einem Französisch, einem Latein, das 
es gar nicht gibt:

* Siehe die Aufgliederung im Concise Oxford Dictionary of Current English, 
S. 1070-1071; zum ganzen Problem der Wortarten vgL E. Leisi, Das heutige 
Englisch, Wesenszüge und Probleme, *1960, S. 94-105, und die dort angegebene 
Literatur, davon insbesondere Charles C. Fries, The Structure of English, 
New York 1952.
* Man möchte in diesem Zusammenhang das Zitat von Lewis Caroll variieren, 
das Leisi (S. 114) bringt Wben I  use a Word, it means ju st wbat I  cboose it to mtan 
(„wenn der Engländer ein Wort braucht, hat dieses immer die Prägung der 
Wortklasse, die er gerade haben muß“).
Ein Zürcher wird dabei an die vielfältige Verwendungsweise erinnert, die in 
seiner Mundart für das Schimpfwort „chaib“ möglich ist, etwa in dem Satze 
De Chaib isch i  sim Chaib über alls Chaibs iegehaibet.

(Nomen) _ (Nomen) (Adj.) (Verb)
Der K erl ist in seinem Rausch Über altes M ögliche binweggeramt.
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W ill dear do JOM
, w -

want io see one ?

p t liib- tM- sprocbtms“ 
(dn-ibr-S it)

witnseb- stb- Hth t

bim tbir- fai- ( toi- tu- tont) disir- ä 90t- MH ?

hm- ear- fat- ( tu-oos) desidsr- ad wid- Wb f

Trotzdem sind die oben genannten Wortarten, alle fünf, auch im 
Englischen sprachliche Realitäten; sie sind, wenn auch oft kaum 
lautlich ausgeprägt, doch vorhanden als geistige Prägungen, als 
tief in die Sprachform eingesenkte, ja die Sprachform wesentlich 
ausmachende Klassen, in die alle einzelnen und besonderen Sach­
verhalte eingehen können und, wenn sie sprachlich dargestellt 
werden sollen, auch eingehen müssen.4 Nach diesen fünf Klassen 
angeordnet, geben die in unserem Shaw-Dialog gebrauchten 
Wörter folgendes Gesamtbild:

4 Der ausführliche Nachweis für diese Wortartgliederung -  der nach den 
Grundsätzen des modernen Linguisten durch eine Anzahl von Form- und 
Funktionsproben verschiedener Art geführt werden muß -  kann hier nicht 
vorgelegt werden. Doch sei immerhin auf folgende Möglichkeiten hin­
gewiesen:
Was in Verbindung mit i t ,  sbt, it, tb is. . .  ein / anhängt oder' 
im Satz durch eine solche r-Form ersetzt werden kann; 
wozu es eine Vergangenheitsform und meist eine -ö(g-Form 
gibt; was sich mit not zu einem Gefüge besonderer Art ver­
binden kann

Verb

Was mit tbis als eines, mit tbtst als Mehrzahl auftritt und in 
letzterem Fall meistens ein i  anhängt 
Was in seinem Grad verändert werden kann (dear -  dtartr -  
d u n st)  und was meist durch -ly  für anderen Satzgebrauch 
modifiziert werden kann
Was ein Nomen begleiten oder vertreten kann (Ersatz­
probe), ohne dem Nomen dabei eine besondere Rolle im 
Satz zuzuweisen (wie das die als Präpositionen gebrauchten 
Partikeln tun) oder eine besondere Art zuzuschreiben (wie 
das die Adjektive tun)
Was bei all diesen Proben übrigbleibt (außer den reinen 
Ausrufen), was gewissermaßen „alle durch die anderen 
Wortklassen noch nicht geleisteten Dienste übernehmen 
muß“, zur „Situierung“ und Verbindung von Ausdrücken 
aller Art

| Nomen

1 Adjektiv +
[ Adjektivadverb

Pronomen 
(=  Sammel­
klasse 1)

Partikeln 
(=  Sammel­
klasse 2)
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Verben* Anm. * siebe S. 88
be, have can
will/shall must
do ought

go
gct
make
become

want, see, think, believe, look, 
care, drag, blame, help, sit, 
say, stop, tear, threat, throw, 
walk, plead, complain, glory, 
melt, drive, lead, know, talk, 
scream, treat

Nomen

Adjektive

+ Adjektivadverbien

people, man, husband, woman, wife, 
dear, darling, love, slave, shrew, 
brüte, laughing-stock 
soul, body,
head, back, hand, elbow, knee, foot 
beast, lion
wood, ground, Step, way, mile, stick, 
bündle, village 
Word, name, fault 
thing, deal, bit, butter

big, strong, nice, fair
happy, sorry, poor, ashamed
meek, goodhearted, basty
married
wild, cruel
tired
very, single, next

well, properly, wearily, sadly 
suddenly, occasionally

Pronomen
(„Bcgleiter/Stellvertrcter“)

a (an) one my I me
the two we
this ourself
that you
another yourself
evcry his he
everything her she 

it
they

Partikeln 
G, Restklasse“)

how in and oh
just out or ycs
only on but
indeed to that
hardly from when
not of if
sometimes with as if
again because
before why
afterwards
always
there
down
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Eine solche Anordnung kann natürlich im einzelnen immer 
kritisiert werden; so kann man sich fragen, ob bow nicht zur 
Gruppe v e il, vea rily, sadly usw. zu stellen wäre oder occasionally zu 
sometimes, ob good  und dear in diesem Text Adjektive oder Nomen 
sind, ob a good deal als ganze Wendung bei den Pronomen Platz 
finden müßte, ebenso a bit usw. Aber der Blick auf das Ganze 
dürfte doch überzeugend dartun, daß eine solche Präsentation 
besser als die herkömmliche geeignet ist, den Wortschatz eines 
Textes in seinem geistigen Zusammenhang auffaßbar zu machen. 
Es ist ja auch bemerkenswert, ein wie vollständiges Muster des 
Gesamtwortschatzes schon dieses kurze Stück Text liefert und in 
welchem Umfang hier schon fast alle strukturbildenden Wörter 
(gefügebildende Verben, dann zentrale Pronomen und Partikeln) 
auftreten.

з .  Satzglieder; V erbgefüge; Rollensystem der Größen

Bei den Satzgliedern werden unsere vier Kategorien ebenfalls 
sogleich sichtbar; schon in den zwei ersten Regieanweisungen 
( m e g a e r a  suddenly tbroving down her stick  -  a n d r o c l e s  pleading 
vearily) finden w ir sie alle vier {tbroving, pleading =  Geschehen; 
Megaera, Androcles, ber stick  =  beteiligte Wesen, Größen; vea rily = 
A rt; suddenly =  zeitliche Lage; down =  räumliche Lage, räumliche 
Richtung). Ebenso erkennen w ir sofort die Wichtigkeit des Be­
griffs „Verbgefüge“ (vgL S. 37f. und S. 67f.). W ir finden solche 
Gefüge in allen Stufen, von enger Verbindung, ja Verschmelzung 
der Teile (won't go , havn't seen) bis zu lockerem Anschluß (You 
a re always tb r ea ten in g  me v itb  w ild beasts to make me w a lk .
Wir können dabei vier mögliche Bestandstücke des engeren 
Gefüges unterscheiden: *

* Kriterien für die Anordnung: Vorkommen in abgekürzter Form, wie 
rm , you 'd  usw. -  Vorkommen in abgekürztem Gefüge mit der Negation, wie 
be won't, bt can't -  direkter Anschluß von Infinitiven -  kein s  in der 3. Person
и. a.m.
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Personalform N egationsstelle Infinitform Verbzusatz weitere
(oder allgcm ei- d irek t an- (bei sog. mögliche
ner .A d verb ia l- geschlossen „phrasal Infinitformen
stelle“) verbs“)
not ...................... go
not ...................... seen

up
down
up

not ...................... l o o k .......... for(she) d id  .
(Y ou) are . . .  alw ays . . .  threatening (me) . . .  to m ake(m e) w a l k . . .

Um das Verb oder Verbgefüge herum ordnen sich (wie in den 
bisher betrachteten Sprachen) die Ausdrücke für die beteiligten 
Wesenheiten oder d ie Größen (I , me, »ba t, thegood, every two m iles, 
anotber step , to tbe next village, before night, w ild beasts, lions, usw.), die 
selbständigen Ausdrücke für das „Wie“ beteiligter Wesenheiten 
oder des Geschehens (a ren 'tyou  bapp yw itb  me, be sits down ta d ly  
on tbeground, usw.) und alle für die weitere „Situierung“ benötigten 
Ausdrücke (not again, always, bardly usw.,). Dabei ist manchmal 
zwischen eigenem Satzglied und bloßem Gliedteil oder Verbin­
dungsteil keine scharfe Grenze zu ziehen (bow  are you  - y o u  don't 
know bow  tired I  am ).
Bei den Satzgliedern, die die A rt angeben, finden w ir eine klare 
Unterscheidung:

auf Wesenheiten bezogen au f das Geschehen bezogen
„w ie ist es, w ird  es, b leib t e s?“ „w ie spielt es sich ab ?“

„w hat is it like, w hat does he becom e?“ „how does it  (he) w o rk?“

(I’m) goodbearted and a b it basty (he sits down) sadly

Bei den Ausdrücken für „weitere Situierung“ (Lage, Richtung, 
Zusammenhang) finden w ir einen gewissen Vorrang derjenigen 
Stücke, die allgemeine Zeit- oder Möglichkeitsangaben enthalten: 
Stücke dieser Art können ins Verbgefüge aufgenommen oder, bei 
einfachem Verb, zwischen Subjekt und Personalform einge­
schoben werden ( I  often see bim, I  have offen seen bim)  -  zugleich ein
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Hinweis darauf, inwiefern das Subjekt mit dem Verb zusammen 
einen klammerfahigen Ausdruck bildet.
Die heikelsten Fragen stellen sich (und entsprechend verschiedene 
Lösungen sind vorgeschlagen worden) für das Rollensystem der 
beteiligten Wesen, d. h. für die Beziehungen, die im Deutschen 
durch Subjektsnominativ, Prädikatsnominativ, Objektsakkusativ, 
Objektsdativ usw. dargestellt werden. Auf den ersten Blick scheint 
das Englische hier nur noch drei feste (und einigermaßen „sicht­
bare“) Werte zu haben:
eine Größe als Größen, au f die das Geschehen w irkt
Ausgangspunkt oder m it denen es in Verbindung steht
des Geschehens .
(G rundgröße, Subjekt) unm ittelbar m it H ilfe eines Lage-

angeschlossen Elementes
(einer Präposition) 
angeschlossen

I ____  (won’t go) . . .  anotber Step
» e  . . .  (must get o n ) ................................................  to  tb e n ex t v illa gt
(there are) w ild  beasts .................................................. in  tb is wood
I .......... (don’t  believe) a w o r d ............................. o f  i t
» e  . . .  (havn’t  seen) . a  single Hon (yet)
(is) / / .................................. m y fa u lt t
tba t . .  (is) ....................m y fa u lt

W enn man von einer flektierenden Sprache w ie dem  Deutschen oder 
dem Lateinischen aus urteilt, erscheint das als ganz rudimentäres, ja  als 
unm öglich prim itives System , und man sagt darum etw a, das Englische 
habe eben überhaupt keine eigentliche Grammatik. „W ie ist es mög­
lich“ , fragt man sich dann, „daß eine Sprache m it so rudimentären 
Rollenunterscheidungen auskom m t?“  Und man ist in  dieser Lage nur 
zu geneigt, die eigenen Unterscheidungen auch in  die fremde Sprache 
hineinzulegen und z. B . in be saw bim  -  be to ld  bim  die gleiche Ver­
schiedenheit von O bjektsakkusativ (Z ielgröße) und O bjektsdativ (Zu­
wendgröße) anzunehmen w ie in  ,je r  sab ib n  -  e r  erzäh lte ibm “ . Und auch 
der kritische L inguist muß sehr ernsthaft fragen : Sind diese Unter­
scheidungen (z. B . entsprechend deutschem ibn — ibm ) etw a doch vor­
handen, nur durch andere M ittel (z. B . Reihenfolge im  Satz) dar­
gestellt? Und wenn dann einige von  ihnen w irk lich  n irgends als Werte 
von Wortformen oder Satzgliedern (=  „besonderen Stellen im  Satz­
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plan“) nachweisbar sind : W ie können sie dann überhaupt als D enkinbalte 
da se in? W ir berühren h ier e in  G rundproblem a ller Sprachvergleichung, 
ja  aller Sprachbetrachtung durch einen Forscher, der die zu unter­
suchende Sprache n icht als M uttersprache spricht.
H ierzu ist in  aller Kürze zu sagen : A n reinen D enkinhalten für die 
Beziehungen verschiedener W esen (Personen, E inrichtungen, Sachen 
usw .) zu einem Geschehen ist im  Englischen gew iß nicht w en iger mög­
lich  als im  Deutschen oder im  Lateinischen. Aber es stehen nicht so v iele 
sprachlich feste Formen zur V erfügung, und dam it besteht oft n icht der 
Z wang zur W ahl zwischen zwei deutlich geprägten Beziehungsmöglich­
keiten ; der Sprechende w ird  nicht veranlaßt, sich für einen von zwei 
oder drei vorgegebenen „Ausdruckskanälen“ zu entscheiden, w ie etw a 
im  Deutschen bei er  b erich tet ib m  (Zuwendgröße) und er  o rien tiert ib n  
(Z ielgröße); darum  bleibt das, was in  anderen Sprachen durch derartigen 
Z wang zur Entscheidung notw endig schärfer ausgeform t w ird , im  
Englischen oft unentschieden -  w eil der Sprecher (und H örer) g ar nicht 
darauf achtet, w eil es ihn gar n icht interessiert. So bleiben die Bezie­
hungen, für die in  der Sprache kein sichtbarer, form beständiger „Aus­
druckskanal“ verbindlich ist, v ie l mehr reine D enkinhalte, vom  Spre­
chenden gewisserm aßen „selbstverständlich m it dem  Zusammenhang 
des Ganzen m itgegeben’'  und vom  H örenden ebenso selbstverständ­
lich und ohne besonderes Aufm erken m it aufgenommen. A ls reine 
D«»£inhalte bleiben derartige Beziehungen aber auch v ie l flexibler, sie 
gew innen m eist n icht die scharfe K ontur von  Sproofrinhalten (oder ge­
nauer: von Sprach-Struktur-Inhalten, von  gram m atischen Inhalten).* 
Das V erhältn is ist leichter aufzufassen gegenüber einer Sprache, d ie 
m ehr Unterscheidungen hat als d ie M uttersprache. So ist etw a in  
einem deutschen Satzpaar e r  verlangt vollkom m ene F reih eit -  e r  gen ieß t voll­
kommene F reih eit durchaus spürbar, m indestens bei genauem  Auffassen, 
daß verlangen  und gen ießen  n icht ganz dieselbe S truktur haben, daß in  
V erlangen eher eine B ew egung au f etwas h in , in  G enießen eher ein  
ruhendes T eilhaftigsein oder sogar ein  Herausholen aus etw as vorliegt. 
Dementsprechend kann man den ersten Satz auch verändern in  e r  ver­
langt n a ch  vollkom m ener F reih eit, nicht aber den zweiten in  er  gen ieß t von  
vollkom m ener F reih eit oder so ähnlich. D er Unterschied ist also nicht nur 
rein inhaltlich vorhanden, sondern er ist im  Deutschen sogar strukturell 
angedeutet. Trotzdem w ird  er gar n icht w ich tig , er gew innt keine 
Kontur, man denkt nicht daran. Sagt aber jemand au f französisch 
oder lateinisch das gesam t-inhaltlich durchaus gle iche, so muß er,

* Zu diesem ganzen Problem vgl. Leisi, das heutige Englisch, *1960, S. 144.
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w eil d ie betreffende Sprache es verlangt, schon rein grammatisch 
differenzieren:

quacrit liberta/f/w fruit libertat«
er sucht „ in  Richtung auf Freiheit“ er genießt „von der Freiheit,

aus dem Schatz der Freiheit“
und ähnlich im Französischen:

il  demande une lib erti absolue il jouit d'tote libertd absolue.

Es ist hier nicht der O rt, das Verhältnis von Sprachinhalten, speziell 
von grammatischen Inhalten zu reinen Denkinhalten in  seinem ganzen 
Umfang zu betrachten -  für diese heikle Untersuchung müßten w ir zu 
w eit ausholen. Aber festhalten müssen w ir, um die Struktur des Eng­
lischen richtig aufzufassen: W enn w ir uns in  eine andere Sprache hin­
einbegeben, müssen w ir nicht nur uns Unterscheidungen einprägen, 
die in  der Muttersprache für uns nicht bestehen, sondern w ir müssen 
auch Unterscheidungen vö llig  weglegen, ja vergessen können, die für 
die M uttersprache grundlegend sind. Dieses zweite ist manchmal sogar 
schwerer als das erste.

Im übrigen muß das S. 90 gegebene Rollensystem, wie es sich der 
„Analyse auf den ersten Blick“ dargestellt hat, noch in einigen 
Punkten verfeinert werden, und bei genauerem Zusehen zeigt 
sich noch einiges von dem, was wir in den flexionsreicheren 
Sprachen Lateinisch und Deutsch gefunden haben. So hebt sich 
eine „freier verbundene Größe“ von den „unmittelbaren Folge­
größen“ ab, wenn w ir auf Stellungsmöglichkeit und Ersatz 
achten: stopping every two m ilts -  be stopped bis car every two m ilts -  
evety two m iles be stopped bis ca r -b e  stopped tbere usw. Es liegen ganz 
ähnliche Verhältnisse vor wie beim deutschen Adverbialakkusativ, 
der „Lagegröße ohne Präposition“. In Sätzen wie making me a 
slawe, and making you rself a laugbingstock finden w ir offensichtlich 
eine Zielgröße und eine ihr gleichgesetzte Größe, die dem lateini­
schen prädikativen Akkusativ entspricht. Ferner wird ein deut­
licher Unterschied zwischen Zielgröße und Gleichgroße sichtbar, 
wenn es heißt it  is I, it  is be, wbo is wbo; neben diesen Formen steht 
allerdings auch tbat's me, tbat’s  bim, und bei wbo vollzieht sich die 
umgekehrte Angleichung, nämlich daß die Form wbom im „in­
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formal speaking style“ nur noch selten gebraucht wird (Hornby, 
A Guide to Patterns and Usage in English, 1954, S. 163).
Ganz wesentlich für die Klarheit des Rollensystems ist es ferner, 
daß im Englischen die Unterscheidung zwischen Person und 
Sache (=  „nicht-personhafter Wesenheit“) nicht nur beim Nomen, 
wo sie selbstverständlich ist, sondern auch beim Personalprono­
men konsequenter ausgebildet ist als in allen bisher betrachteten 
Sprachen. He und bim, sbe und her gelten nur für Personen und 
Personhaftes (z. B. für ein Tier oder ein Schiff), i t  g ilt nur für 
Nicht-Personhaftes, während deutsch er  ebensowohl für der Mann 
wie für der Sack stehen kann. Durch die klare Abhebung der 
Sache von der Person ist für das Englische ein solcher Zuwachs 
an klarer Unterscheidungsmöglichkeit gegeben, daß dadurch das 
Fehlen einer Unterscheidung von Zielgröße und Zuwendgröße 
(Objektsakkusativ und Objektsdativ) ausgeglichen, ja oft mehr 
als ausgeglichen wird. So ist es völlig unmißverständlich, wenn 
ununterschieden bim oder tbe boy gebraucht wird in be saw bim — 
be gave bim a book -  be saw tbe boy— be gave tbe boy a book.

4. Relative Unwichtigkeit des Rollensystems der Größen, ja  des ganzen 
Satzgliedersystem s

Ob nun aber das in Abschnitt 3 skizzierte System bei genauer 
Untersuchung unter Anwendung aller linguistischen Finessen 
sich als noch etwas feiner oder noch etwas gröber erweist, das ist, 
aufs Ganze gesehen, gar nicht so w ichtig; denn das gesamte Satz­
gliedersystem spielt für den englischen Satz längst nicht die gleiche 
Rolle wie das deutsche Satzgliedersystem für den deutschen Satz. 
Die Satzglieder, ja ganze Gliedsätze sind viel weniger deutlich 
voneinander abgegrenzt, der ganze Satz ist viel weniger systema­
tisch gefügt und verklammert und viel mehr einfach eine „Folge 
der wichtigen Wortinhalte“, wobei Stimmführung und inhalt­
licher Zusammenhang oft sehr viel für das Verständnis der 
Beziehungen leisten müssen. Wenn w ir sagten, der lateinische
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Satz bestehe aus Wörtern (mit klaren Fünktionsendungen), der 
deutsche Satz bestehe aus Satzgliedern, so ist der englische Satz, 
noch mehr als der Französische, eine in teg r ier te Inbaltsfolge nach 
bestimmtem Anordnungsplan“, mit nur wenigen und einfachen 
grammatisch-formalen Verbindungselementen. Das zeigt sich 
besonders an Sätzen wie dem folgenden:
Wbat's tbe good o f  stopping every two m ilet and saying jo u  won't go 
anotber step ?
Wollten w ir hier nach lateinisch-deutscher Art die Satzglieder 
bestimmen, so müßten w ir zuerst ausmachen, welche von den 
zwei durch is gleichgesetzten Wesenheiten als „geistiger Aus­
gangsbestand“, und welche als „diesem Ausgangsbestand gleich­
gesetzter Bestand“ zu betrachten ist: ist »ba t Subjekt oder tbe 
good o f . . .  ? Die Umsetzung der Frage in einen Aussagesatz (tbe 
good o f . . .  i s . . . )  und der Vergleich mit anderen Fragen (»ha t do 
jo u  tbink about i t  ?) erweist tbe good  als Subjekt; »ba t wäre dann 
„eine Größe, durch die gefragt wird, was man dem Subjekt 
gleichsetzen, in ihm enthalten denken könne“. Aber ein solches 
Hetauspräparieren des Subjekts und des Prädikats-Pronomens, 
beim Gleichsetzungssatz in Frageform schon für das Französische 
und Deutsche einigermaßen zweifelhaft, hat für den englischen 
Satz noch weniger Sinn. Der geistige Zusammenhang, in dem 
vb a t und tbe good  für den Hörer-Leser stehen sollen, wird durch 
den Wortinhalt von is mit genügender Deutlichkeit gegeben, eine 
genauere satzgliedmäßige Präzisierung ist durchaus unnötig. 
Und auch wenn tbe good  einwandfrei nicht Subjekt wäre, 
sondern Folgegröße (wie in »bere do jo u  see tbe good o f  stopping. . .) 
-  auch dann wäre das Herauspräparieren dieser Rolle für das 
Verständnis des Satzes lange nicht so wichtig wie etwa im 
Latein.
Wichtig ist dagegen die Tatsache, daß mit diesem tbe good  eine 
gemeinte Wesenheit nur erst Umrissen ist und daß man, um richtig 
zu verstehen, sogleich die genauere Füllung dieses Umrisses mit- 
auffassen muß; diese Füllung erfolgt durch die zwei neuen
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Geschehenskomplexe stopping evety two m iles und sayingyou  won't 
go anotbtr Step, die durch die Partikel o f  an good  angeknüpft sind.7 
Die beiden dfs good  genauer ausführenden Geschehenskomplexe 
enthalten in sich wieder beteiligte Wesenheiten, ja der zweite um­
faßt einen ganzen Satz. Wenn w ir aber hier die Formalgrenzen 
beachten wollten, etwa um nach deutscher Sitte nach saying ein 
Komma oder gar einen Doppelpunkt zu setzen, dann würden w ir 
den gemeinten Inhalt des Satzganzen geradezu zerstören und den 
Zusammenhang zerreißen.
Der englische Satz leb t davon, daß Satzglieder, satzwertige Infinitive und 
"Partizipien (oder Gerundien)  und ganze Gliedsätze n i c h t  sch a rf von­
einander abgehoben und abgegrenzt werden, sondern daß man von einem  
Zum anderen g leitet, geführt von den Inhalten, und sieb ga r nicht um 
Formalgrenzen kümmert. Das pronominale Subjekt wird als „nötiges 
Begleitwort zum als Personalform gemeinten Verb“ gewohn­
heitsmäßig mitgenommen, ohne große Aufmerksamkeit, und bei 
allem anderen ist die inhaltliche Zusammenschau wichtiger als 
eine streng formale Abgrenzung, selbst wo eine solche durchaus 
möglich ist.
Ein weiteres hübsches Beispiel bietet der Satz: You are always 
tbreatening me with w ild beasts to make me walk tbe very soul out o f  my 
body wben I  ean bardly drag one fo o t  before another. Dieser Satz, dessen 
Ablauf im Englischen durch kein einziges Komma gebremst wird, 
müßte in vollständigem Deutsch lauten: Du drohst m ir immer m it 
wilden Tieren (oder: du bist immer eifrig dabei, m ir m it wilden Tieren zp 
droben)  und machst mich dam it so laufen (oder: um mich dam it so laufen 
Zp machen) ,  daß ich m ir in Wahrheit die Seele aus dem Leibe laufe, wenn 
ich kaum mehr einen Fuß vor den anderen setzen kann (oder mindestens: 1

1 Man kann sich fragen, ob ein solches o f  noch als Präposition zu klassieren 
ist oder ob man es nicht eher eine Gerundivkonjunktion nennen sollte, 
so wie man das to vor Infinitiv (be ougbf to tb in k ...) besser erfaßt, wenn 
man es als „Infinitivkonjunktion“ abhebt, als wenn man es mit dem 
to in to tbi next villagt als „Präposition“ zusammenwirft; vgL dazu die 
Systematik der deutschen Konjunktionen und Präpositionen, in  „Der 
deutsche Satz“,  1957, S. 138-144, und im „Deutschen Sprachspiegel“ , 
Heft 2, S. 154-156.
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. . .  und zwingst mich damit, m ir völlig die Seele aus dem Laibe t(u laufen, 
w enn.. . ) .  Der Shaw-Ubersetzer Siegfried Trebitsch sagt in freier 
Wiedergabe: „Du drohst mir immer mit wilden Tieren und hetzt 
mich halb zu Tode, wenn ich kaum mehr einen Fuß vor den 
andern setzen kann.“ Der vorher betrachtete Satz Wbat is tbegood  
o f  stopp in g.. .  heißt bei Trebitsch: „Wie kannst du nur alle zwei 
Meilen stebenbkiben und sagen, daß du keinen Scliritt mehr gehen 
w illst ? Was so ll das ?“
Der gleiche Grundzug zeigt sich in der Vorliebe des Englischen 
für uneingeleitete Relativsätze und uneingeleitete indirekte Rede: 
You are always driving me to do things Vm sorry fo r  afterwards 
(deutsch: . .  .Dinge zu tun, die ich nachher bedaure) oder „and you 
think I  don't know“  (deutsch: und du denkst, daß ich es nicht weiß - . . .  
üb wisse es n icht; heute freilich auch: und du denkst ich weiß 
es sucht). In Arthur Millers Erzählung „Monte Saint Angelo“, 
steht der Satz: He did not move, seeking tbe root o f  an ecstasy he 
had not dreamed was pa rt o f  bis nature — er rührte sich nicht, er 
suchte die Wurzel eines Hochgefühls, von dem e t  nicht im 
Traum gedacht hätte, daß es ein Teil seines eigenen Wesens sein 
könnte.

5. Patterns; B eispieltexte (Charles Morgan)

Aus dem bisher Gesagten verstehen wir nun, warum im Eng­
lischen die festen Ablaufsmodelle für ganze Sätze, die „pattems“ 
der neueren Anglistik, eine so große Rolle spielen. Wenn wir auf 
unsere Analysen lateinischer, deutscher und französischer Sätze 
zurückblicken, können wir geradezu die Behauptung wagen, daß 
die Freiheit (d. i. die Beweglichkeit im Satz) für Einzelwort und 
Satzglied in dieser Reihenfolge der Sprachen immer mehr ab­
nimmt und Haß die Wichtigkeit des festen Satzablaufmodells 
entsprechend zunimmt. Im Lateinischen (mindestens in der 
Vergilischen Kunstsprache, die wir betrachteten) finden wir sozu­
sagen alle Satzglieder frei beweglich, nach ihrem inhaltlichen
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Gewicht und nach der stilistischen Absicht verteilbar. Im Deut­
schen zeigt sich eine feste Ablaufsordnung für die verbalen Teile, 
während für die fallbestimmten und fallfremden Glieder, die 
„Größen“ und die „Angaben“ noch weitgehend Freiheit herrscht, 
jedenfalls Unabhängigkeit von der besonderen Satzrolle.8 Im 
Französischen ist die Freiheit noch weiter eingeschränkt, das 
sujet hat seinen festen Platz (vom Verb und der Art seiner 
Setzung -  Aussage oder Frage -  vorgeschrieben), und auch die 
„Folgeglieder“ (attribut und compldments direct et indirect usw.) 
haben meistens feste Plätze; jedoch sind diese attributs und 
compldments in ihrer Satzrolle nicht nur von ihren Plätzen be­
dingt, sondern die Rolle wird auch noch durch besondere for­
male Mittel mitangezeigt, so daß sich attribut und compldments 
doch auch ohne den festen Ablaufsplan noch einigermaßen klar 
abheben. Im Englischen fallen auch diese Hilfen (z. B. die Kon­
gruenz) sozusagen alle weg, und es bleiben fast nur noch die 
Inhalte (vor allem mit der Unterscheidung Person-Sache und 
dem Abheben der Zeit- und Raumbestimmungen) und der reine 
Ablaufsplan.
Der Gfundsatz „Subjekt (oder besser: Verbalperson) vor dem 
Verb“ ist noch strenger durchgefuhrt als im Französischen (vgl. 
S. 65-66), indem die altererbte Spitzenstellung der Personalform 
in der Frage und die damit gegebene Nachstellung des Subjekts 
(kommst du ? viens-tu ?) nur noch für die Handvoll von Formal­
verben gilt, die man als auxiliaries (Hornby: anomalous finites) 
von den übrigen Verben unterscheidet. Dadurch steht das Sub­
jekt, auch in der Frage, fast überall vor dem Hauptverb (nicht 
come you  ? sondern do you  come ?). Auch die im Französischen 
erhaltene Subjektsnachstellung bei vorausgehender direkter Rede 
finden wir im Englischen nicht durchgängig (siek om m t,sa gteer-elle 
vient, d it-il -  sbe comes, he sa id ). Ein Anklang an das im Deutschen *

* Zum Gesetz der „inneren Verbnähe“, das die deutsche Gliederstellung 
beherrscht, vgL „Innere Form des Deutschen“, S. 142, dazu in der Neuauflage 
von 1960 die Anmerkung.

97



durchgeführte Gesetz „ein Satzglied -  Personalform des Verbs -  
alle anderen Satzglieder“ findet sich in festgelegten Wendungen, 
wie tbert it tbert art . . .  oder auch so do I.*
Bei den festen Verbgefügen iit die Klammerfähigkeit noch ge­
ringer als im Französischen (ganz zu schweigen vom Deutschen, 
wo das Verbalgefuge wie b a t . . .  gefunden oft den ganzen Satz um­
klammert): er wird ihm das Buch geben -  i l  va hä donner le Ihre -  be will 
p v e  bim tbe book. Regelmäßig in der Klammer finden sich nur die 
Verneinungspartikel (be did not speak, be didn’t  speak) und un­
bestimmte Zeit- oder Modalpartikeln (always, offen, bardly, netter 
u.a.m.). Diese Zeit- und Modalpartikeln haben bei einfachem 
Verb auch eine Besonderheit, indem sie dann zwischen Subjekt 
und Personalform treten ( I  often see bim) — ein Beleg dafür, wie 
sehr Verb oder Verbgefüge und Subjekt zusammen einen Komplex 
ausmachen.
Anders als diese festen Verbgefüge sind die freien Anschlüsse von 
Infinitiven, Gerundien und Partizipien (mit to, of, usw.) zu be­
trachten. Dort kann man kaum von „Klammer“ sprechen, da 
diese „verbalen Fortführungen“ nach rein inhaltlichen Kriterien 
gerade da eintreten, wo man sie im Inhaltsablauf braucht. Wie das 
alles ineinandergreift, mögen folgende Sätze zeigen (Megaera 
sagt zu ihrem Mann auf seine Frage „what can I do, my dear“): 
„What can you d o ! You can re tum  to your duty, and come back to 
your home and your friends and sacrifice to the gods as all respect- 
able people do, instead of baving us hunted out of house and homefor 
being dirty disreputable blaspheming atheists.“ Und nachher hält 
sie ihm seine Affenliebe zu den Tieren vor: „And what’s  worse 
again, your being addicted to animals. How is  any wo man to keep

* Im literarischen Englisch ist allerdings das Bild nicht so einheitlich; dort 
begegnet vielmehr die Inversion nicht allzu selten, so bei intransitiven Verben 
der Bewegung, nach Einschränkungen und Negationen (only in this way 
could I  manage to see him) oder auch einfach nach einem langen und ge­
wichtigen ersten Glied, so in Arthur Millers Erzählung „Monte Saint 
Angelo“ : Along the walls, and down twisting corridors running out of a 
central arched hall, svre tombs so old no candle could illuminate most of the 
inscriptions.
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her house clean when you bring in every stray cat and lost cur and 
lame duck in die hole countryside? You took the bread out of my 
mouth to f e ed  them: you know how you did: don't attimpt to deny it.“ 
Daß Derartiges nicht etwa auf Shaw beschränkt ist, mag eine 
Stelle aus einem Brief zeigen, den der Verfasser soeben von 
einem amerikanischen Kollegen erhielt, dem er ein (schlecht 
kopiertes) Exemplar des Entwurfs zu dieser Schrift zwecks Über­
prüfung vorgelegt hatte: „Iowe you a deep apology f o r  keepingyour 
manuscript so long witbout telling you that it is to difficult for me 
to read and comment on. My German is simply not good enough.
I was boping to find  time to look up many of the words, but time bas 
rtm out on me.“
Eine Erscheinung, die auch den englischen Grammatikern (und 
manchen am lateinischen Stilideal orientierten englischen Schrift­
stellern) öfters Kopfzerbrechen verursacht hat, sind die Gefüge 
aus Verb -f Partikel: to go  on, to bring in, to g e t  up usw. Sie 
entsprechen in ihrer Struktur grundsätzlich dem deutschen Ge­
füge aus Verb +  Verbzusatz {aufsteben, bineinbringen, weggeben 
usw). und ruhen offenbar auf altererbter germanischer Möglich­
keit.10
Das Englische bedient sich dieser Möglichkeit sehr gern, gerade 
auch in der lebendigen, gesprochenen Sprache. Aber die inhalt­
liche Zusammenrückung11 wird nicht durch Zusammenschreibung 
verfestigt wie im Deutschen, und die Partikel steht grundsätzlich 
hinter dem Verb, während sie im Deutschen meist vor das Verb 
zu stehen kommt und dann eben mit ihm zusammengeschrieben 
wird ( er  steb t a u f -  au fsteben ; be Stands up — to stand up). Auch die 
Klammerbildung (die im Deutschen genau der Klammerbildung 
aller Vcrbalgefiige entspricht) ist nicht so streng geregelt: kürzere
*• Wenn nicht sogar indoeuropäisches Erbe vorliegt; denn im Griechischen 
gibt es Ähnliches, während das Latein und ihm folgend das Französische diese 
Verwendung „trennbarer Zusammensetzungen** (oder besser „inhaltlicher 
Zusammenrückungen von Verb +  Partikel, auch über gewisse Stellungs­
distanz hinweg“) gar nicht entwickelt haben.
II Sprachtheoretisch genau müßte man sagen: das Zusammennehmen der zwei 
getrennten Wortkörper zum Tragen eines Inhalts.
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Objekte („Folgegrößen“) werden eingeklammert, umfangreichere 
folgen nach, ohne daß ein Wertunterschied fühlbar wird:

pu t your hat on -  pu t on your other hat
take your coat o ff -  take o ff your overcoat1* usw.

Besonders bemerkenswert ist (mindestens wenn man vom Deut­
schen her blickt), daß die Partikel auch beim Relativsatz hinter dem 
Verb stehen bleibt:
He was talking to bis teacber -  tbe man be was talking to was bis teaeber. 
Ähnlich kann dann auch eine Partikel, die nicht Bestandstück 
eines Gefüges dieser Art ist, nach dem Verb stehen, ohne daß der 
im Grunde zu ihr gehörige Ausdruck folgt: . . .  to do tbings Fm  
sorry f o r  afterwards (=  Fm Sony f o r  baving Jone tbese tbings). So 
ist anch die Funktionstrennung von freiem Adverb, Verbzusatz 
(„adverbial particle“) und Präposition, obwohl grundsätzlich an­
gelegt, oft nicht deutlich herausgearbeitet, oft gar nicht heraus­
zuarbeiten und für das Verstehen auch meist nicht wichtig. Auch 
die andere Verbindungsweise, aus der im Deutschen Verbgefüge 
ähnlicher Art entstanden sind und noch entstehen (klarstellen, 
freilassen usw.) ist im Englischen durchaus üblich, auch sie mit 
Einklammerung des Objekts („Can you pusb the door open t  The 
govemor set the prisoners f r e e“  usw.), aber sie hat ebenfalls nicht 
zu so verfestigten neuen Gebilden geführt wie im Deutschen, 
weil die Zusammenschreibung ausblieb.
All das bestätigt unsere erste Feststellung in diesem Abschnitt: 
daß überall das inhaltlich orientierte, nur sehr einfache Wortart- 
und Wortform-Vorschriften enthaltende Satz-Ablaufsmodell 
(„pattern“ genannt) wichtiger ist als die genaue satzgliedmäßige 
Prägung und Klassifikation eines seiner Bestandteile.
In dieser Feststellung ist nun aber nicht nur der negative Teil, 
sondern auch der positive Teil zu beherzigen: die in den Satz- 
Ablaufsmodellen enthaltenen Wortart- und Wortform-Vorschrif-

u  Hornby, A Guide to Pattem and Usage in English, 1954, S. 37-38; in 
anderen Beispielen sind freilich auch Wertunterschiede möglich.
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ten, so einfach sie sind, erweisen sich neben den Inhalten, ja oft 
noch vor den Inhalten als grundlegend für das Verständnis auch 
jedes konkreten Satzes. Es ist darum für ein schnelles und sicheres 
Auffassen sehr wichtig, in jedem Satz die kategoriale Schichtung zu 
erkennen und, wenn auch nicht eine scharfe Eingrenzung und 
Klassifikation im einzelnen, so doch ein sicheres Grundgefühl zu 
gewinnen: Wo haben wir (lesen wir, hören wir) im Rahmen des 
Ganzen (und seines aus der Situation schon etwa zu vermutenden 
Inhalts) einen verbalen Satzkern oder verbale Fortführungen -  wo 
haben wir Nomen-Pronomen, evtl, mit eingeschlossenen Adjek­
tiven -  wo haben wir eigenständige (oft mit dem Verb in Be­
ziehung stehende) Adjektive und Adjektivadverbien -  und wo 
sind „übrige Bestandstücke“ ? Man kann es auch allgemeiner, in­
haltsnäher sagen: Welche Bereiche im Ganzen des Satzes sind als 
Geschehen/Sein gefaßt -  welches sind die daran beteiligten Wesen 
-  wo geht es um Art (von Geschehen oder Wesen) -  und wo geht 
es rein um die „ferner nötige Situierung“, die Lage, die Richtung, 
den Zusammenhang in der Zeit, im Raum oder in anderen, kom­
plizierteren Beziehungssystemen (Erwartungsgrad u.a.m.)P Und 
hier wird es nun auch wichtig, den Umfang zu erkennen, den ein 
solcher Ausdruck hat, d.h. zu erfassen: Wie weit geht eine Unter­
einheit, wo fangt die nächste an? Das ist vor allem beim Lesen 
längerer, beladener Sätze nötig, wie in folgendem Beispiel aus 
„The Judge’s Story“ von Charles Morgan (London 1950, S. 148). 
Die Stelle spricht von Henry Lerrick, Viviens Mann, der beinahe 
sich und seine Frau durch an der Grenze des Betruges liegende 
Spekulationen ruiniert hätte und nur durch die finanzielle Hilfe 
von Viviens Pflegevater vor schmählichem Bankrott gerettet 
worden ist. Da heißt es von Henry:
He had begun to  w iderstand how many o f the crim inal acts for which 
m en were punished were not the result o f  a w ill to  crim e o r even o f 
crim inal habit but were as astonishing to those w ho committed them 
as the discovery in  one owns warderobe o f  the do thes belonging to 
another man. He wanted V iv ien  to  w iderstand that the do thes were 
not h is ; he wanted her to  feel that his inmost se if was not aflected by
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h u  gu ilt and was indecd the se if she had loved. B y nature very little 
introspective and by habit careful not to  g ive any impression o f  sen- 
sitiveness, he was nevertheless far from being dull-m inded -  his a ir of 
ga iety  and casualness being a t once his self-protection and, towards the 
World, his contribution to good m anners; and it  was V ivien ’s recogni- 
tkm  o f the seriousness in  him , w hich otheis missed and which he was 
content that they should m iss, that had given  their loye , in  his eyes, its 
d istingu ish ing charactcr.

Und am Schluß (S. 217) heißt es von Vivien, die eben dank einet 
Unterredung mit ihrem Pflegevater ihre innere Ruhe wiederge­
funden hat:
N ot his words on ly, but the steadiness o f  him  had g iven  her peace. 
She watched him  now , upright in  his bed, M ilton in  his hands, his 
eyes alight w ith  his thought, and was no longer afraid o r entangled. 
I t was not that she had found answers to  a ll the questions that had 
beset her, but that the questions themselves were becoming trans­
parent, like a  m ist perced by the sun. She made no plan o f  action escept 
that she w ould telephone to  H enry betöre she slept that n igh t, i f  he 
had not by then found her as she h a lf bd ieved  that he w ould. What 
words she would use she d id not know, but she knew  that he also 
would sleep peacefolly.

6. Zusammenfassung
Überblicken wir nun den gesamten grammatischen Bestand des 
Englischen, so zeigt sich ganz klar, daß die Grundstruktur des indo­
europäischen Satzes in vollem Umfang erhalten ist, so wie wir sie 
zu Beginn unserer Arbeit am lateinischen Spruch erkannten 
(Qtddquid agis, prudenter agas, et respice fin em ):

— Geschehen oder Sein, rein oder auf ein Wesen (=  etwas Person- 
ähnliches) bezogen

— genannte oder gezeigte beteiligte Wesen in verschiedenen Köllen, 
deren eine mit der Verbalperson zusammenfallt

— Darstellung der A rt einzelner beteiligter Wesen oder des Ge­
schehens

— Kennzeichnung von Lage und Zusammenhang, in Zeit und Raum 
und in weiteren Ordnungssystemen der Rede-Situierung.
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Dabei ist durch die Vereinfachung des Rollensystems und den 
Wegfall von Genus, Kasus und Adjektiv-Kongruenz die Grund­
struktur nicht verlorengegangen, sondern sogar deutlicher ge­
worden. Im Bereich von Geschehen/Sein hat sich eine neue, sehr 
fruchtbare Kategorie gebildet, nämlich die „continuous form“ oder 
„progressive form“ gegenüber dem „simple present“ (be ii 
writing — er ist eben am Schreiben, gegenüber von be writes). Im Be­
reich der beteiligten Wesen ist die Verbalperson (das Subjekt), sei 
sie genannt oder nur durch Pronomen gezeigt, gegenüber allen 
andern Gliedern konsequent herausgehoben. Im Bereich der Art­
bestimmung ist der Unterschied zwischen „wie ist“ (eines der 
beteiligten Wesen) und „wie vollzieht sieb“ (das Geschehen) umso 
deutlicher, als alle Unterscheidungen innerhalb des „wie ist . . . “ 
(Genus-, Numerus-, Kasusvariation des Adjektivs im Latei­
nischen, Deutschen, Französischen) verschwunden sind. So tritt 
die Besonderheit der -/y-Formen in einem englischen Text viel 
deutlicher und schneller hervor als etwa die Besonderheit der - e -  
und -/w-Formen in einem entsprechenden lateinischen Text.1* Im 
Bereich von Lage -  Richtung -  Zusammenhang schließlich sind 
die Grenzen von freiem adverbialem Satzglied, Verbzusatz, Prä­
position und Konjunktion nicht so scharf gezogen und dadurch 
auch dieser ganze Bereich stärker in seiner Zusammengehörigkeit 
fühlbar (vgl. S. 85 ff.).
Das Aufgeben so vieler morphologischer Mittel (Kasus, Genus­
endungen, Personalendungen des Verbs), das wir bei der Entwick­
lung vom Altenglischen zum heutigen Englisch beobachten 
können,14 hat also nicht etwa zu einem Verlust der grundlegenden 
grammatischen Kategorien geführt, sondern viel eher zu einer 
imposanten Konzentration auf das Wesentliche an ihnen.

u  Darin mag es freilich zugleich begründet liegen, daß diese Formen im ge­
sprochenen Englisch eher als umständlich empfunden werden und im Ge­
brauch zurücktreten und daß der Gebrauch des einfachen Adjektivs als 
Adverb -  io vork bari, io sptak loud, io buy tbtab usw. -  vordringt.
14 Vgl. dazu Leisi, Das heutige Englisch, S. 119-155, mit zugehörigen Lite­
raturangaben.
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Aus dieser Gesamtsicht dürften sich nun auch, die wesentlichen 
Gesichtspunkte ergeben für den Aufbau des Anfanger-Englisch- 
unterrichts bei Schülern deutscher Muttersprache.

c )  Englisch als Fremdsprache fü r  Schüler deutscher Muttersprache

Von allen an deutschsprachigen Schulen gelehrten Fremdsprachen 
eignet sich wohl das Englische am besten für einen „direkten“ 
Angang, d.h. für ein intuitives Erfassen dargebotener Sätze und 
Gesprächsstücke und ein ebenso intuitives Nachsprechen und 
nachahmendes Variieren, aus der Situation heraus. Die Haupt­
schwierigkeit liegt zu Beginn und für längere Zeit viel weniger 
in der Grammatik und viel mehr in der Aussprache und in der 
richtigen Zuordnung des gesprochenen ’VJottJtlanges und des ge­
schriebenen Wottbildes. Je sorgfältiger bisher der Schüler seine 
deutsche Muttersprache gepflegt, je klangreiner er sie sprechen 
gelernt hat, um so mehr Umstellung verlangen wir von ihm, wenn 
er nun in eine Sprache eindringen soll, deren Ideal nicht die säu­
berliche Scheidung aller klanglichen Elemente ist, sondern gerade 
ihre Verschmelzung, und die daher alle Arten von Diphthongen 
und „Schwebelauten“ hat, nicht nur innerhalb der Wörter, son­
dern auch zwischen den Wörtern und in den ganzen Sätzen. Frei­
lich kennen viele Kinder ähnliches aus ihrer heimischen Umgangs­
sprache oder Mundart. Aber dort sind solche Erscheinungen 
immer mit einem Gefühl von Lässigkeit verbunden, mit der 
angenehmen Freiheit: „Man kann reden, wie es gerade kommt." 
Das darf man nun im Englischen gerade nicht. Wohl steht über 
der ganzen englischen Aussprache das Ideal einer gewissen Lässig­
keit, einer Freiheit und Großzügigkeit -  aber diese Lässigkeit, 
Freiheit und Großzügigkeit ist doch wieder sehr genau begrenzt, 
es ist keine willkürliche, sondern eine gekonnte Lässigkeit, eine 
raffinierte Verbindung von Lässigkeit und sehr bestimmter Hal­
tung, von Freiheit und Disziplin. Zu dieser Schwierigkeit des rein 
Klanglichen kommt nun noch die Rechtschreibung, die selbst
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Engländern Mühe macht, um wieviel mehr dann unseren in deut­
scher Muttersprache aufgewachsenen Schülern.
Wenn aber aus diesen Gründen im Englischen die direkte „un­
grammatische Methode“ sich besonders empfiehlt, mehr als im 
Französischen oder gar im Latein -  die grammatische Klärung und 
Festigung darf auch hier nicht lange ausbleiben. Sie wird am 
besten einsetzen beim Sat% als Inhalts- und Klangeinheit und beim 
Wort als kleinstem Inhaltsträger.
Der Satz als Einheit ergibt sich aus den ersten richtig geführten 
„Sprechübungen“ von selbst, wenn man nämlich nicht mit iso­
lierten Wörtern oder gar Lauten beginnt, sondern mit einfachen 
Sätzen in einem lebendigen Zusammenhang, wie das die moder­
nen Englischlehrmittel sozusagen ausnahmslos tun. Die Arbeit 
an der richtigen Melodieführung -  für ein lebendiges Englisch 
besonders wichtig -  führt ganz von selbst auf den Satz und seine 
Arten (Aussage, Frage in verschiedenen Typen usw.).
Das Wort als Inhaltsträger tritt ins Zentrum der Aufmerksamkeit, 
sobald die Schüler englische Wortkörper kennenlemen, deren 
deutsche Stammverwandte nicht die gleichen Inhalte tragen. Auch 
das erfolgt meistens schon in den ersten Stunden. Wenn z. B. 
master auftritt, so werden die Schüler sofort merken, daß sie das 
mit deutschem Meister zusammenbringen können; zugleich müs­
sen wir ihnen aber klarmachen, daß sie es nicht etwa mit Meister 
einfach gleichsetzen dürfen und daß es hier dem deutschen Lehrer 
entspricht. Ein dog ist nicht nur eine Dogge, sondern jeder Hund. 
Eine box ist nicht ein Einstellraum für ein Auto, wie als Fremdwort 
im Deutschen, auch nicht nur eine Büchse, wie die Stammver­
wandtschaft nahelegen könnte, sondern ebenso eine Schachtel, ein 
Kasten, ein Koffer („receptacle, [usually lidded, rectangular or 
cylindrical, and for solids] of wood, cardboard, metal etc.“, wie 
im Concise Oxford Dictionary definiert). Schon bei solchen Wör­
tern, wie sie in den allerersten Englischstunden auftreten, erhebt 
sich also das ganze Problem, daß ein Wortinhalt im Englischen 
ganz anders sein kann als in der Muttersprache, daß unter Um­
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ständen mehrere Wortinhalte von nur einem Wortkörper getragen 
werden können und daß man mit ein und demselben Wortinhalt 
je nachdem Verschiedenes in der Wirklichkeit meinen kann. Das 
Problem wird besonders gut sichtbar und demonstrierbar, wenn 
es sich um zusammengesetzte Wortkörper handelt, z. B. im Wort 
exercise-book neben book. Das book ist ein Buch, und txercise 
ist eine Übung, aber das exercist-book ist nicht das ÜbungsforA, 
sondern das Ubung&fo/?. Oder später: text ist Text und book ist 
Buch, aber text-book ist nicht Textbuch, z. B. einer Oper, sondern 
es ist Handbuch, Lxbrbucb (manual o f  instruction, Standard book in a 
brancb o f  study). Schon in den ersten Stunden kann und muß also 
der Schüler die Einsicht gewinnen, daß er nicht den englischen 
Wortinhalt aus den ihn tragenden Wortkörpem, die er harmlos 
deutschen Wortkörpem gleichsetzt, aufbauen darf, sondern daß 
das englische Wort seinen eigenen Inhalt hat, den man als solchen 
erfassen und lernen muß.
Ein derartiges Abheben der Wortinhalte von den sie tragenden 
Wortkörpem  ist eine zentrale Forderung aller Sprachwissenschaft. 
Die Forderung wurde seit je gestellt und praktisch erfüllt, 
wenn man die verschiedenen „Bedeutungen“ genau unterschied, 
die ein „Wort“ haben konnte; seit F. de Saussure (Cours de lin- 
guistique gdndrale, Paris 1916, seither viele Auflagen) und Leo 
Weisgerber ist auch der Weg frei für eine befriedigende theoreti­
sche Durchdringung dieses gesamten Gebietes.1®
Das Abheben der Inhalte von den Wortkörpem und das Abheben 
des (im Einzelfall) Gemeinten von den (dauernden, allgemeineren) 
Inhalten ist aber nicht nur eine Grundforderung der Sprachwissen­
schaft, sondern es gehört, richtig betrieben, in den gesamten 
muttersprachlichen Unterricht aller Schulen und insbesondere 
auch schon in die ersten Stunden jedes Fremdsprachunterrichts. 
Nur so wird von Anfang an der Weg frei gehalten (gerade bei
11 Das ist jetzt näher ausgeführt in meinen Schriften „Ansätze zu einer Sprach- 
theorie“ (=  Beiheft 2 zum „Wirkenden Wort“, 1962), „Sprache und Welt“ 
( =  Duden-Beiträge 6, *1964) und „Grundbegriffe und Methoden inhalt­
bezogener Text- und Sprachanalyse“ , 1965.
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einet dem Deutschen in vielen Wortkörpem und Satzplänen so 
verwandten Sprache wie der englischen) für ein idiomatisches 
Verstehen und Handhaben der fremden Sprache -  ein Ziel, das 
gerade die moderne Anglistik mit vollem Recht so sehr heraus­
stellt. Nur so -  so aber sogleich sehr intensiv -  entfaltet der 
Fremdsprachunterricht auch von Anfang an seinen allgemeinbil­
denden Charakter, indem der Schüler von der ersten Stunde an 
angehalten wird, sich nicht mit Wortkörpem (man sagt oft auch 
„mit bloßen Worthülsen“) zufrieden zu geben, sondern die Inhalte 
zu suchen, die hier von den betr. Wortkörpem getragen werden, 
und mit Hilfe dieser Inhalte das zu verstehen, was der Sprecher oder 
Schreiber mit dem betreffenden Satz in der konkreten Situation 
meint. Das braucht allerdings viel Zeit und Sorgfalt. Aber was 
man an Zeit und Sorgfalt in den ersten Stunden aufwendet, 
macht sich später vielfach bezahlt. Versäumt man diese sorgfältige, 
inhalts- und wirkungsbezogene Arbeit am Anfang und läßt den 
Schüler, um Zeit zu gewinnen, sich mit „festen Wortgleichungen“ 
begnügen,1* so bürgert sich in kürzester Zeit ein mechanisches 
Ubersetzungsdenken ein, und man hat später eine unendliche 
Mühe, es wieder aus den Köpfen herauszubringen, in die man es 
fahrlässigerweise hat eindringen lassen.
An solche (leistungsbezogene) Arbeit am Satz und die (inhalt­
bezogene) Arbeit am Einzelwort (am „Wort als Individuum“)

“  VgL das treffende Urteil, das Arthur Kracke über e ia  solches Verfahren fallt 
(A. Kracke, Sprachbildung im Lateinischen, Referat am Deutschen Alt­
philologentag in Stuttgart, 1959, in  „Gymnasium“, Zeitschrift für Kultur der 
Antike und humanistische Bildung, 1960, S. 115). In der gleichen Nummer des 
„ G y m n a s iu m “  findet sich leider auch ein Beispiel dafür, wie man das von 
einem Autor Gemeinte mißverstehen und verdächtigen kann, indem man 
zwei von ihm verwendeten Wortkörpem („energcia“ und „dynamisch“ bei 
Weisgerber) die Inhalte zuschreibt, die sie im System des Aristoteles haben, 
statt der Inhalte, die Weisgerber selber von ihnen getragen haben will. So muß 
man nämlich die Art bezeichnen, in der Eduard Bomemann in seinem Referat 
„Von inhaltsbezogener und funktionaler Grammatik“ (S. 102-110) Weis­
gerber zu kritisieren glaubt. Ähnliches Mißverstehen ist wohl auch die Wurzel 
der unbegreiflichen Anmerkung S. 105, wo Bomemann implizite der deskrip­
tiven Grammatik den Rang einer Wissenschaft abstreiten w ill, weil sie nicht 
historisch, sondern eben rein deskriptiv vorgeht.
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schließt sich nun ganz natürlich die Einsicht, daß auch die eng­
lischen Wörter wie die deutschen in Wortarten ausgeprägt sind und 
daß sie bestimmten (wenn auch vergleichsweise sehr wenigen) 
Formveränderungen unterliegen. In den allerersten Englischlek­
tionen werden meist sogleich Singular und Plural vorgestellt17 
(a  book — many books; my band -  my bands; a boy -  tbe boys usw.). 
Damit liegen nicht nur diese beiden Begriffe der W ortform, son­
dern auch die Wortart-Begriffe „Namenwörter, Nomen, nount“ 
und ,B egleiter von nouns“ unmittelbar auf der Hand. Ebenso 
selbstverständlich ergibt sich bei be, tbt, it ,y ou , I  die Klasse der 
„Stellvertreter von nouns“, der „pronouns“. Daß die beiden 
Reihen „Begleiter“ und „Stellvertreter“ eng zusammengehören, 
ja zusammen als eine Sammelklasse angesehen werden können, das 
läßt sich aus der Betrachtung von I  — my und aus der begleitenden 
wie stellvertretenden Verwendung von many, tbis, tbat, tvo , tbree 
usw. ohne weiteres anschaulich machen.18 
In den ersten Lektionen der allermeisten Englischbücher er­
scheinen auch schon die ersten Adjektive, z. B. big, nice, good, little 
usw. Das gibt Anlaß, diese Klasse ebenso harmlos als Klasse er-
1T Wie zentral diese Kategorien für das Englische sind, läßt sich auch daraus 
ersehen, daß ein Buch wie „Living English Structure“ von W. Stannard Allen 
(London-New York-Toronto 1947, seither viele Auflagen) mit countables and 
untountablts beginnt.
u  Die meisten englischen Grammatiken stimmen bei der Benennung dieser 
„Begleiter/Stellvertreter“ mit dem französischen Gebrauch überein, indem sie 
bei begleitender Funktion von (possessive, demonstrative usw.) adjectives, bei 
stellvertretender Form von entsprechenden pronouns sprechen; oft wird als 
zusammenfassender Name „determinatives“ verwendet, so bei Hornby, 
A  Guide to Patterns . . . ,  S. 127: „Theterm determinativeis to b e  taken as cover­
ing both the adjectival and the pronominal uses of these words.“ Diese Be­
nennungsweise dürfte sich auch für den Englischunterricht an deutschsprachi­
gen Schulen sehr gut eignen und wird auch vielerorts schon verwendet; die 
herkömmlichen Ausdrücke definite artieles, indefinite artitles, possessives, numerals, 
demonstratives, interrogatives usw. können dann bedenkenlos als Namen der betr. 
Untergruppen gebraucht werden, und der zusammenfassende Name für die 
Begleiter determinative adjetthes ermöglicht es, das einfache adjective gemäß dem 
lateinischen und deutschen Gebrauch als eindeutigen Namen für die Klasse 
big, great, good, nsee usw. zu gebrauchen. Zu diesem ganzen Komplex paßt 
offensichtlich auf seiten des Deutschen der Sammelbegriff Anzeigenörter, 
Begleiter-Stellvertreter erheblich besser als die frühere Unterteilung in Gesebleehts- 
nörter, Fürwörter, Zahlwörter oder Artikel, Pronomen i. e. S., Numeralien.
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kennen zu lassen wie die Klasse der nouns und die Sammelklasse 
der Begleiter-Stellvertreter. Wir können dabei den Schülern sagen, 
daß es beim englischen Adjektiv weder auf Mehrzahl- noch auf 
Geschlechtsendungen aufzupassen gilt, und dadurch gewinnen sie 
auch einmal das Gefühl, die neu zu erlernende Sprache sei ein­
facher und „leichter“ als die eigene. Dieses Gefühl ist ihnen 
gewiß hier zu gönnen.
Schließlich heben wir aus den schon verstandenen und gespro­
chenen, gelesenen und geschriebenen Sätzen die Verben heraus und 
lassen sie als Klasse erkennen, die den deutschen Zeitwörtern ent­
spricht. Mit dem Erkennen der Verben wird zugleich die Ein­
prägung ihrer möglichen Formen verbunden, zunächst bei den so 
wichtigen gefügebildenden Hilfsverben ( I  bave,you bave, befsbefit 
bas u sw j, dann bei den „gewöhnlichen“ Verben. Mit Vorteil nimmt 
man auch sehr bald die sogenannten phrasal verbs (Gefüge aus 
Verb + Partikel, wie to g e t  up, to s it down usw.) dazu. Grund­
legend ist es nun, die Gefügebildung bis zu völlig „mechanischer“ 
Beherrschung einzuschleifen, die Frage mit to do, die Verneinung 
in Vollform und Kurzform usw. Hier ergeben sich Sprechübungen 
in Menge, und je munterer und situationsgerechter sie gestaltet 
werden, um so leichter und sicherer geht das Lernen. Mit den 
verbalen Formen und Gefügen werden die zugehörigen Subjekts­
pronomen ganz selbstverständlich mit geübt (I go,y o u  don’t go, 
did be come usw.). Wichtig ist dabei, daß in der dritten Person 
nicht nur be auftritt, sondern ebenso sbe und it, und an ihrer Stelle 
immer wieder passende nouns.
Nachdem auf solche Weise die vier Wortarten noun, determinative, 
adjective und verb in ihrer Grundprägung und in ihrer Leistung 
erkannt worden sind, ergibt sich die letzte, nämlich die partieles 
ganz einfach als „Restklasse“, die alle Wörter umfaßt, die man 
weiterhin noch braucht und deren Angehörige meist etwas mit 
Lage, Richtung und Zusammenhang zu tun haben. Diese ganze 
Erarbeitung der englischen Wortarten kann praktisch ohne Be­
anspruchung des gleichzeitigen Deutschunterrichts erfolgen. Die
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Grundbegriffe der fünf Wortarten, dieser wahrhaft archetypischen 
Erscheinungen aller indoeuropäischen Sprachen, dürften schon 
von der Grundschule her vertraut sein (vgl. oben S. 51-53 und 
S. 75), und wenn sie von daher noch nicht sicher genug sitzen 
sollten, lassen sie sich zugleich mit dem Erlernen der Vokabeln 
durch einfache Reihenbildung sehr leicht einprägen. Gute Dienste 
dazu dürfte die konsequente Farbmarkierung bieten (Verben blau, 
Nomen braun, Pronomen orange, Adjektive gelb, Partikeln grün 
übermalen, so fein, daß das Wort durch die Farbe hindurch noch 
deutlich zu lesen ist), wie sie im „Deutschen Sprachspiegel“ 
Heft 1 für die Grammatik der Muttersprache verwendet und im 
„Handbuch des Deutschunterrichts im 1.-10. Schuljahr“ auch für 
die Grundschule fruchtbar gemacht wird. Der Verfasser hat sich 
dieses einfachen Hilfsmittels in seinem Französischunterricht 
jahrelang mit gutem Erfolg bedient, indem er in den Vokabel­
heftchen alle Wörter in der entsprechenden Farbe übermalen ließ, 
so daß sich beim Lernen der besondere Wortartcharakter immer 
zugleich miteinprägte. Im Englischen kann dabei die mehrfache 
Verwendungsmöglichkeit eines Wortes, sobald der Schüler sie 
im eigenen Gebrauch erfahren hat, auch im Vokabelheft augen­
fällig gemacht werden, indem das Wort für jede Wortart, in 
der es dienen kann, einmal geschrieben und entsprechend 
gefärbt wird (z.B. dry gelb übermalt = trocken, blau übermalt = 
trocknen).
Mit dem sicheren Besitz der Wortarten und der Wortformen (Ein­
zahl und Mehrzahl, Personalformen und infinite Formen beim 
Verb, bei den infiniten Formen Unterscheidung von Infinitiv und 
Partizip) sind wir nun auch schon so weit, daß wir alle anderen 
grammatischen Erfordernisse „innerenglisch“ erarbeiten können. 
Bei den Zeitformen des Verbs liegt das ohnehin auf der Hand. 
Das englische Tempussystem ist anders gebaut als das deutsche, 
und wer z. B. das englische Perfekt von seinem deutschen Gegen­
stück her auffassen will, der faßt es gerade falsch auf.18 
u  Siehe dazu Leisi, Das heutige Englisch, S. 128-130.
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Besonders wichtig ist die Möglichkeit einer leichten innerenglischen 
Erarbeitung bei den Satzgliedern (besser bei den „besonderen Stellen 
im Satzplan“). Dann kann nämlich der Deutschlehrer mit gutem 
Gewissen, ohne seinem anglistischen Kollegen etwas schuldig zu 
bleiben, im richtigen Schrittmaß den langsameren und gründliche­
ren Gang gehen, welcher der nicht bauenden, sondern erkennenden, 
durchschauenden Grammatik der M uttersprache angemessen ist. 
Tatsächlich bringt auch bei den Satzgliedern eine vorherige Er­
arbeitung der entsprechenden deutschen Begriffe für das Eng­
lische ebensoviel Hemmnis wie Förderung. Natürlich heißt das 
nicht, daß man auf den Vergleich mit deutschen Beispielen ver­
zichtet, wohl aber, daß man zunächst auf den Vergleich mit den 
fertig abstrahierten deutschen Satv^gliedbegrijfen verzichtet.
Das Subjekt ist in seiner pronominalen Form schon seit dem ersten 
naiven Üben der Verben und Verbgefüge vertraut. Wir müssen 
nun nur fleißig Ersatzreihen bilden (Where is my friend  ? Wbere is 
he ? The boy comes to me. He comes to me usw.) und dann durch Ver­
gleich mit den entsprechenden deutschen Beispielen ( er kommt zu  
mir, %u mir kommt er) erkennen lassen, daß he, sbe, i t  und die dafür 
möglichen nouns im Gegensatz zum Deutschen einen vorgeschrie­
benen Platz haben: bei Fragen und bei there is, there are hinter der 
Pcrsonalform des Verbs, bei allen andern Sätzen vor dieser Per- 
sonalform.1*Damit sind Begriff und Stellung des englischen subject 
zugleich gewonnen. Wenn der Schüler nun gelernt hat, daß he, 
sbe, it und die dafür eintretenden nouns normalerweise vor dem 
Verb stehen, dann ist ihm vom deutschen Wortstellungsgesetz her 
selbstverständlich, daß er alle anderen Größen hinter dem Verb 
sieht. Hier spielen wir nun wieder mit den Sätzen und vergleichen 
wieder mit den entsprechenden deutschen Sätzen (z. B. He writes 
three words on the blackboard — er schreibt an die Tafel drei W orte', an 
die Tafel schreibt er drei Wörter, er schreibt drei Wörter an die Tafel). 
So gewinnen wir den Begriff der unmittelbar auf das Verb folgen­
den Größe und erkennen zugleich die freiere Stellung der Größe, 
11 Natürlich mit Vorbehalt der S. 97-98 betrachteten Ausnahmen.
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die einen besonderen Beziehungshinweis bei sich hat, nämlich 
eine Partikel, die wir nun als Präposition erkennen und benennen. 
Für die Unterscheidung des „direct object“ und „indirect object“ 
gehen wir von Person und Sache aus und erkennen: Wenn kein 
Beziehungshinweis (keine Präposition) da ist, dann nennen wir 
erst die Person, darauf die Sache. Sobald das noun oder pronoun 
für die Person mit einer Präposition versehen ist, ist es freier be­
weglich und wird hinter das noun oder pronoun der Sache ge­
stellt. So lernt der Schüler zunächst hörend, lesend und ver­
stehend die Satzglieder am richtigen Ort im ganzen Satz sehen 
und kann sie dann auch, wenn er selbst Sätze baut, an den rich­
tigen Ort stellen. Aber diese eben gebrauchte Wendung „wenn er 
selbst Sätfce baut“ ist genau besehen schon völlig irreführend; 
denn der Schüler soll ja nicht aus Wörtern „Sätze bauen“, sondern 
er soll ihm schon vertraute fremdsprachliche Satzmuster so vari­
ieren, daß er daraus die gewünschten neuen Aussagen gewinnt. 
Das dürfte heute Gemeingut aller Neuphilologen sein und in 
erster Linie Gemeingut aller Anglisten. Für eine solche Auf­
fassung aber dürfte die gezeigte Art, die Satzgliedbegrifie und zu­
gleich ihre Stellungsgesetze gewinnen zu lassen, bei weitem an­
gemessener sein als eine Übertragung fertiger Satzgliedhegriffe 
aus dem Deutschen und der Gebrauch von „Wortstellungs­
regeln“, die mit deutschen grammatischen Mitteln formuliert sind 
(z. B. „das Dativobjekt kommt vor dem Akkusativobjekt, wenn 
es aber durch to eingeleitet ist, steht es hinter ihm“).
Noch wichtiger dürfte die „innerenglische“ Erarbeitung auf dem 
Gebiet sein, wo sich der englische Satzbau am meisten vom deut­
schen unterscheidet: bei der Frage Adjektiv -  Adjektivadverb. 
Hier wird der Englischlehrer seinen Schülern sagen: „Nun kommt 
ein Gebiet, wo der Engländer sich viel genauer ausdrückt als der 
Deutschsprechende. Er unterscheidet nämlich scharf, ob ein Wie- 
Wort sagt, wie ein Wesen ist, bleibt oder wird, oder ob das Wie- 
Wort sagt, wie ein Geschehen sich vollzieht.“ Nun betrachten die 
Schüler Entgegensetzungen wie:
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he is angry he speaks angrily
wie ist jemand (etwas) w ie spielt sich etwas ab ?

what is it  like? how  does it  w ork?

Ja, das Englische tut uns sogar den Gefallen, daß wir beim 
gleichen Verb Adjektiv und Adjektivadverb finden:

he looks angry he looks angrily
er schaut ärgerlich aus er blickt ärgerlich . . .

Gerade Verben wie to look,*° to groa>, to tbink usw. zeigen das 
völlige Ungenügen der landläufigen Regelformulierung („das 
Adverb steht bei einem Verb" oder ähnlich). Hin Schüler, der sich 
die mechanische Proportion einprägen muß „Adjektiv: Nomen 
= Adverb: Verb“, der verbaut sich dadurch das Verständnis so 
englischer Sätze wie „Tbe cat licked tbe seuuer clean, open you r moutb 
wide, don't makeyourself ill, be likes bis coffee strong, I  didn’t  tbink itpolite 
to listen, tbe air bad suddenly grown cold" usw., denn hier steht das Ad­
jektiv überall in Gefüge mit einem Verb, und erst eine Ersatzprobe 
(tbe cold air, tbe strong coffee) macht klar, daß auch eine enge Be­
ziehung zum Nomen da ist. Wenn der Schüler aber als Kern des 
Unterschiedes erfassen gelernt hat „wie es ist, bleibt, wird -  wie 
es funktioniert, sich abspielt“, dann wird er beim Lesen richtig 
verstehen und auch beim eigenen Sprechen und Schreiben leicht 
die richtige Form finden. Zugleich wird er als sinnvoll verstehen, 
warum vor einem Adjektiv, das ja kein „etwas“ bezeichnet, nicht 
nochmals ein Adjektiv steht, sondern ein Adverb, eine -/y-Form. 
Dann wird er später auch richtig verstehen und genießen, wie der 
Engländer mit den Ausdrucksmöglichkeiten spielen kann, z. B. 
bei Oscar Wilde in Tbe Importante o f  Being Eamest:

g w e n d o l e n  . . .  In  fact, if I  m ay speak candidly -  
c e c i l y  P ray do l I  th ink that whenever one has anyth ing un- 

pleasant to  say, one should alw ays be qu ite candid. 
g w e n d o l e n  W ell, to  speak witb p er fect candour, Cecily, I  w ish t h a t . . .  11

11 VgL auch den Satz der Megaera: And just because I  look a  big strong woman. . .  
(=  weil ich atusebt wie eine große, starke F rau .. . ) .
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Damit dürfte die Ftage, wie man an deutschsprachigen Schulen 
ohne vorausgenommene deutsche Satzgliederlehre in den Satzbau 
des Englischen hineingehen kann, im Rahmen dieses Buches -  das 
ja überall nur eine Skizze bieten kann -  genügend beantwortet 
sein. Zugleich dürfte sich gezeigt haben, wie man nicht nur im 
Anfängerunterricht, sondern auch wieder auf höherer Stufe die 
Struktur englischer Sätze mit der Struktur entsprechender Sätze in 
den anderen dem Schüler vertrauten Sprachen vergleichen lassen 
kann, was für das Verständnis des Englischen, für das Verständnis 
der verglichenen anderen Sprachen (sei es die Muttersprache oder 
seien es Fremdsprachen) und für das allgemeine Vermögen des 
Schülers, geistige Strukturen zu erfassen, gleicherweise forderlich 
sein dürfte.
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S C H L U S S B E T R A C H T U N G

a) Allgemeines

Das hier Vorgelegte ist, wie schon mehrmals betont, nur eine 
Skizze, die nun noch in mancher Richtung der Ausführung, der 
Präzisierung, da und dort wohl auch der Berichtigung bedarf. 
Doch dürfte schon diese Skizze gezeigt haben, daß durch ein 
solches Vorgehen das Ziel erreicht werden kann, das im Vorwort 
genannt ist: die an unsem Schulen gelehrten Sprachen in frucht­
barer Weise zueinander in Beziehung zu setzen und gemeinsame 
Grundbegriffe für ihre Erarbeitung und geistige Durchdringung 
zu liefern, ohne daß dadurch die Eigenständigkeit jeder Sprache 
bedroht wird und ohne daß sich zwischen der schulmäßigen Be­
handlung und dem an sich erreichten Stand der wissenschaftlichen 
Erkenntnis die verhängnisvolle Kluft auftut, die früher oft be­
stand und auch heute noch lange nicht überall überwunden ist. 
Das wichtigste an dem hier gezeigten Verfahren ist, um es noch 
einmal knapp zusammenzufassen, daß man bei der Vergleichung 
nicht von verfestigten Einzelbegriffen, z. B. der Satzglieder, aus­
geht, sondern daß man die grundlegenden Kategorien ins Auge 
faßt, die sich vor allem in den großen Wortarten und in den all­
gemeinen Möglichkeiten zur Bildung von Wortformen darstellen, 
und daß man dabei konsequent inhalts- und leistungsbezogen 
arbeitet -  was kein Gegensatz zu scharfer Erfassung der Formen 
und der sie tragenden Wortkörper und einzelnen lautlichen Ele­
mente ist, sondern im Gegenteil erst richtig zu solcher Erfassung 
führt. Auf diese Weise gelingt es, die tiefen Gemeinsamkeiten 
unserer Schulsprachen in den Blick zu bekommen, während man 
sonst in Gefahr gerät, nur die Unterschiede in der Einzel­
ausformung und damit eine Menge von Einzelfragen und 
Einzelschwierigkeiten zu sehen.
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b) Zur Terminologie
Bei einet solchen inhaltsbezogenen Arbeit rückt auch das so oft 
besprochene Problem der Benennung sprachlich-struktureller Be­
funde und Begriffe, d.h. die Terminologie, in das richtige Licht und 
zeigt sich in ihrer nur sehr relativen Wichtigkeit. Wenn nämlich 
die Schüler in der beschriebenen Weise (vgL S. 53-54) durch 
Reihenbildung, durch Spielen mit der Sprache, dürch eigene Be­
obachtung zu den Begriffen der Wortarten, Wortformen und Satz­
glieder gekommen sind -  und das in der Grundschule wie in der 
höheren Schule, für die Muttersprache wie für die Fremdspra­
chen - ,  dann ist es relativ unwichtig, wie man diese Begriffe be­
nennt. Wenn z. B'. Wörter wie (e r )  stand, lag, sab, rief, fra g te  mit 
Sicherheit als zu einer Klasse gehörig erkannt sind, dann macht es 
wenig aus, ob man sie mit den Namen Tuwort oder Tätigkeits­
wort oder Zeitwort oder Verb bezeichnet; wenn der Unterschied 
von will geben, ist gegangen -  sball go, is gone -  va partir, est pa rti -  
fieri potest, factum  est durch Probieren und Reihenbildung klar er­
faßt ist, dann macht es wenig aus, ob man die einen Formen als 
„Personalformen“ oder „finite Formen“ oder (wie in „Innere 
Form des Deutschen“ vorgeschlagen) „Leitgliedformen“ abhebt 
und ob man den Unterschied der anderen mit den Namenpaaren 
„Nennform -  Vollzugform" oder „Grundform -  Mittelwort der 
Vergangenheit“ oder „Infinitiv -  Partizip II“ oder „infinitif -  
parddpe passl“ oder „infinitive -  past partidple“ bezeichnet. Da­
mit ist auch eine Übereinstimmung der Namen an allen Schulen 
und für alle Sprachen zwar sehr praktisch, nützlich und wün­
schenswert (etwa wie eine Normung der Anlage von Telefon­
büchern und der darin verwendeten Abkürzungen), aber sieist nicht 
eine conditio sine qua non für die Arbeit, weil der Schüler die 
Relativität der Benennung gegenüber dem (durch Beobachtung 
und Erprobung jederzeit kontrollierbaren) Begriff von Anfang an 
erfaßt hat. Damit ist das oft beklagte Durcheinander in der Ter­
minologie grundsätzlich entschärft, es kann zwar mühsam und 
ärgerlich sein, aber es ist keineswegs gefährlich.
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Dabei ist dieses Durcheinander bei genauerer Betrachtung gar n icht so 
schlimm. M an vergleiche die für das Lateinische S. 18, für das Fran­
zösische S. 61, für das Englische S. 87 gegebenen W ortarttabellen m it 
der Darstellung der deutschen W ortarten in  „D er deutsche Satz“ , S. 35. 
Die zwischensprachliche Übereinstimmung ist es auch, die den 
Verfasser seit längerem  dazu bewogen hat, für „Substantiv“ konse­
quent das ältere W ort „Nomen“ zu gebrauchen, das dem französischen 
Hom und dem englischen noun entspricht und das dazu für eine deut­
sche Benennungsweise die treffende und schon für die Grundschule 
sehr geeignete Benennung „Namenwort“ stützt.
D agegen fällt es vielleicht manchem Leser auf, daß bei den Satzgliedern 
sehr häufig von Subjekt, oft von  O bjekt, aber nie von Prädikat ge­
sprochen w ird  (mindestens nicht vom  Verb als Prädikat, sondern nur 
vom Prädikatsnomen, näm lich für den G leichsetzungsnominativ oder 
-akkusativ). Das hat seinen Grund in  dem vielfach schwankenden Ge­
brauch dieses W ortes in der älteren und neueren G rammatik und in  dem 
W iderspruch des neueren grammatischen Gebrauches gegenüber dem 
logischen Gebrauch und dem Gebrauch in  der A lltagsrede.
In der L ogik  ist das Prädikat das vom  Subjekt A usgesagte, also latei­
nisch ein Nomen (substantivum oder adiectivum ), deutsch ein  Nomen 
oder A d jek tiv : Socrates bomo est, Socrates m orta lis est, Sokrates, ist 
ein M ensch, Sokrates ist sterb lich . In  diesem Sinne unterschied die 
ältere deutsche G rammatik nur zw ei Satzglieder, und „Prädikat“  w ar 
w ie in  der L ogik  „alles, w as nicht Subjekt w ar“ . In  der neueren deut­
schen Grammatik pflegt man dagegen m it „Prädikat“  auch das Verb, 
ja  manchmal nur das Verb zu bezeichnen, und dadurch ergeben sich 
v iele Unklarheiten. Das Französische hat den A usdruck überhaupt 
nicht und spricht überall von attribu t; auch in  den französischen Latein­
gram m atiken ist bonus in  p a ter  bonus est e in  a ttribu t, und was d ie deutsche 
Schulgram m atik attributives A djektiv  nennt, ist für den Franzosen 
a d je c t i f ip itb ite.
Im Englischen spricht man zwar hier und da von pred ica te im  gram m a­
tischen w ie im  logischen Sinne, aber zugleich steht h inter dem Stich­
w ort „predicate“  im  Concise Oxford D ictionary „quality , attribute“ , 
und bei „attribute“ : quality assigned to  any thing.
Im lebendigen deutschen Sprachgebrauch schließlich ist „Prädikat“ ein  
alleinstehendes A djektiv  (D er F ilm  erhielt das Prädikat „w ertvoll“ ) , und 
im  akademischen Bereich ist es sogar ein  ausgesprochen „adverbialer“ 
A usdruck: man besteht die Doktorprom otion rite, cum laude, magna 
cum laude, summa cum laude, und das heißt au f deutsch, daß man sie 
genügend, gu t, sehr gu t, vorzüglich besteht. W as also inhaltlich als Prädikat
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bezeichnet w ird , müßte man form al gerade als N ichtprädikat, nämlich 
als Artangabe zum Geschehen (als „adverbiale Bestimmung der A rt und 
W eise“ ) bezeichnen. Diese gegenseitige Störung des älteren Gebrau­
ches, jüngeren Gebrauches, logischen Gebrauches, um gangssprach­
lichen und akademisch-fachsprachlichen Gebrauches legt nach M einung 
des Verfassers nahe, auf das W ort als Satzgliednamen nach M öglichkeit 
zu verzichten. Z ur ganzen Frage der grammatischen Benennungen 
vgl. jetzt auch die „H am burger Empfehlungen“  von 1961-1963, die 
unten Seite 123 ff. abgedruckt sind.

c )  Aufgliederung der Schulzeit—Einheit der sprachlichen Bildung

Es wird heute wieder sehr intensiv über die angemessene Dauer 
und richtige Organisation des Bildungsganges bis zur Hochschul­
reife diskutiert. Der Verfasser möchte hiferzu keine Stellung neh­
men, da nach seiner Erfahrung sowohl aus vierjährigen wie aus 
sechseinhalbjährigen wie aus siebenjährigen wie aus neunjährigen 
Gymnasien gute und schlechte Studenten kommen. Aber ob das 
Gymnasium nach vier oder nach sechs Grundschuljahren beginnt, 
ob es sechs, sieben oder neun Jahre dauert, ob es eine einheitliche 
Anstalt darstellt oder gegliedert ist, z. B. in Realschule und Auf­
bauzug oder in Progymnasium und oberes Gymnasium, ob als 
Progymnasien nur größere Anstalten fungieren oder auch kleinere, 
dezentralisierte (wie z. B. die Sekundarschulen oder Bezirks­
schulen in manchen Schweizer Kantonen) -  immer erhebt sich 
die Forderung, daß der Unterricht von der ersten Stunde an 
schon ausgerichtet ist auf die letzte Stunde und daß alles, was der 
Anfänger tut, auch schon gesehen werden muß im Blick auf das, 
was der Abiturient einmal sein und können muß. Und diese 
Forderung gilt, nun ganz allgemein genommen, nicht nur für die 
Schulen, die zum Abitur führen, sondern sie gilt für den Aufbau 
des Schulwesens überhaupt, von zuunterst bis zuoberst. Diese 
Forderung nun, so glaubt der Verfasser, wird für den Bereich des 
Sprachunterrichts erfüllbar, wenn die Sprachen, Muttersprache 
und Fremdsprachen, in der hier skizzierten inhalt- und leistungs­
bezogenen Weise gelehrt und gepflegt werden, vom Tage an, wo
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der Abc-Schütze zum erstenmal zur Schule kommt, bis zu dem 
Tage, wo er sie nach Abschluß seiner Ausbildung wieder verläßt, 
sei das nun mit dem Volksschulabschluß, mit der mittleren Reife, 
mit dem Abitur oder mit einem akademischen Schlußexamen. Für 
den Verfasser, der durch eine günstige Fügung der Umstände viel­
leicht mehr als andere in der Lage ist, das Ganspe von Sprache und 
Bildung durch alle Schulstufen hindurch in den Blick zu fassen, 
liegt in einer solchen inneren Einheit des Umgangs mit den Spra­
chen auf allen Schulstufen eines der wichtigsten Ergebnisse seiner 
ganzen Arbeit. Wenn sie den deutschsprachigen Schulen helfen 
kann, dieses seit alters erstrebte Ziel einer allgemeinen sprach­
lichen Bildung leichter zu erreichen, dann hat auch die hier zum 
zweiten Male vorgelegte Schrift erreicht, was sie nach dem Wunsch 
des Verfassers erreichen sollte.
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L I T E R A T U R H I N W E I S E

Die folgenden Hinweise eiheben keinerlei Anspruch auf Vollständigkeit -  dazu 
wäre ein eigenes dickes Buch nötig - ,  sondern sie nennen nur einige Möglich­
keiten für vertiefende Weiterarbeit und zugleich für kritische Überprüfung des 
hier Dargestellten.

Zum Englischen
Eine gute Orientierung, auch bibliographisch, bietet das schon im Text mehr­
fach zitierte Büchlein von Emst Leisi, Das heutige Englisch, *1960, 224 S. 
Einen Begriff von der gegenwärtigen Forschungssituation, vor allem in 
Amerika, bietet der Band: Readings in Applied English Linguistics, edited 
by Harold B. Allen, New York *1964 (Sammlung von 62 Zeitschriften-Auf- 
sätzen verschiedener Linguisten, 529 S., davon 110 S. „Linguistics and the 
Teaching of Grammar and Composition“ und 42 S. „Linguistics and the Study 
of Literature“). Eine gut lesbare Darstellung, von einem zentralen Untcrrichts- 
problem aus, gibt Carl A. Lefevre, Linguistics and the Teaching of Reading, 
New York 1964, 252 S. Sehr schön ist der Band „Linguistics and Reading“ 
von Charles C. Fries, New York und London 1963. Einen Einblick in die 
gegenwärtigen Bemühungen der USA im Fermdsprachenunterricht gibt der 
Band: The ABC‘s of Languages and Linguistics, von Jacob Omstein und 
William W. Gage, Philadelphia und New York 1964.

Zum Französischen
Eine vollständige grammatische Beschreibung nach neuen Grundsätzen, aber 
auch mit einer sehr anspruchsvollen neuen Terminologie enthält das große 
Werk von J. Damourette et E. Pichon, Des mots ä la pens6e: Essai de grammaire 
de la langue fran$aise, 6 vol., Paris 1911-1943.
Die Begriffe und vor allem auch die Benennungen von Damourette et Pichon 
sind wohl ziemlich umstritten. Aber auch die offizielle französische Schul­
grammatik ist bei allem konservativen Anstrich viel moderner und der fran­
zösischen Sprache viel angemessener, als man es bis vor kurzem von der 
deutschen Schulgrammatik in ihrer Beziehung zur wirklichen deutschen 
Sprache sagen konnte. Eine sehr ansprechende Darstellung gibt die Grammaire 
Larousse du XXe siecle, Paris 1936, 468 S.
Sehr wichtig für den Anfängerunterricht ist das kleine, vom Ministern de 
l’6ducation nationale herausgegebene Heft Le franfais elementaire (67 S., die 
Grammatik S. 53-67).

Zum Lateinischen
Hier sind am wenigsten augenfällige Veränderungen zu buchen, und das hat 
seinen guten Grund, weil hier nie die Ausgangssituation der modemsprach­
lichen Grammatiken vorlag, daß nämlich ein schon in allen Teilen verfestigtes
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Begriffssystem auf eine neue, zu ihm nicht passende Sprache übertragen wurde 
(vgl. dazu „Die Begründung der abendländischen Grammatik durch die 
Griechen und ihr Verhältnis zur modernen Sprachwissenschaft“ , Wirkendes 
Wort, Jg . 7, 1957, S. 129-135). Das Lateinische stand dem Griechischen so 
nahe, daß die von den Griechen entwickelten Grundbegriffe auch für das Latein 
mit nur geringer Veränderung gut brauchbar waren, und seither hat die latei­
nische Grammatik eine Entwicklung von 1900 Jahren durchgemacht gegen­
über den 400 oder 500 Jahren der modemsprachlichen Grammatiken. Die 
wissenschaftliche Diskussion unter den Altphilologen geht daher weniger um 
die Fassung der Begriffe als um die beste Art ihrer Vermittlung an die Schüler. 
Für den heutigen Stand der Diskussion im deutschen Sprachgebiet vgl. 
folgende Zeitschriften-Hefte: Gymnasium, Zeitschrift für Kultur der Antike 
und humanistische Bildung, 1960, S. 102-156 (Referate der Arbeitsgruppen an 
der Tagung des deutschen Altphilologenverbandes in Stuttgart, 1959). Der 
altsprachliche Unterricht, Arbeitshefte zu seiner wissenschaftlichen Begründung 
und praktischen Gestalt, 1959, S. 9-33 (G. Röttger, Erziehung zur geistigen 
Zucht im altsprachlichen Unterricht), und das ganze Heft 2 von 1961 „Vom 
Sinn des Grammatikunterrichts“ . Gymnasium Helveticum, Zeitschrift für die 
schweizerische Mittelschule, 1961/62, Heft 2, S. 81-125 (Stand des Latein­
unterrichts in der Schweiz). Wie außerhalb des deutschsprachigen Gesprächs­
raumes ein angesehener Sprachwissenschafter auf eine sehr unorthodoxe 
Art ins Latein einführt, liest man mit Genuß in der „Introduction au Latin“ 
von J . Marouzpau, Paris 1941.

Zum Deutschen
Der große Duden, Grammatik der deutschen Gegenwartssprache, heraus­
gegeben von der Dudenredaktion unter Leitung von Paul Grebe, 1959, 690 S. 
(heute wohl die ausgewogenste Gesamtdarstellung).
Johannes Erben, Abriß der deutschen Grammatik, 71964 (*1958), 316 S. 
Hennig Brinkmann, Die deutsche Sprache, Gestalt und Leistung, 1962, 654 S. 
Leo Weisgerber, Die vier Stufen in der Erforschung der Sprachen, 1963,303 S. 
Einen kritischen Vergleich dieser vier Darstellungen enthält mein Büchlein 
„Deutsche Syntax“ (Sammlung Metzler, Band 43, 1965) S. 63-89.
Einen Begriff von der Vielfalt der Diskussion gibt der von Hugo Moser heraus­
gegebene Sammelband „Das Ringen um eine neue deutsche Grammatik, 
Aufsätze aus drei Jahrzehnten (1929-1959)“, Darmstadt 1962, 526 S.
Meine Bücher „Die innere Form des Deutschen“ (*1965, 506+16 S.) und „Der 
deutsche Satz“ (*1965, 208 S.) sind schon im Text erwähnt worden. Eine 
Übersicht über die Gesamtentwicklung bietet mein Aufsatz „Ziele und Ar­
beitsweisen der modernen Sprachwissenschaft“ (Archiv für das Studium der 
neueren Sprachen und Literaturen, Band 200, 1963, S. 161-181). Genauere 
Ausarbeitungen bieten meine „Ansätze zu einer Sprachtheorie“ (Beiheft 2 zum 
„Wirkenden Wort“ , 1962,93 S.), ferner die Rede „Sprache und Welt“ (Duden- 
Beiträge Heft 6, *1964, 29 S.) und vor allem das Buch „Grundbegriffe und 
Methoden inhaltbezogener Text- und Sprachanalyse“, 1965, 170 S.
Vom Schulbuch „Deutscher Sprachspiegel, Sprachgestaltung und Sprach- 
betrachtung“ sind bis jetzt 4 Bände erschienen (Sexta/Quinta, Quarta/Unter- 
tertia, Obertertia/Untersekunda, ab Obersekunda); Band 5, für die Primen, ist 
in Vorbereitung; eine Bearbeitung von Band 1 für Realschulen erscheint im 
Herbst 1965.
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Zur Sprachlehre in der Volksschule*

Empfehlungen fü r  die Ziele, Begriffe und Benennungen im Grammatik­
unterricht der Volksschule, erarbeitet durch ein Expertenseminar von 
Deutschdo^enten und Scbulpraktikem aus der Bundesrepublik und der 
Schweif, unter Leitung von Dr. Anne Banaschewski (Direktorin des 
Institutsfür Lehrerfortbildsmg, Hamburg), Dr. Erika Essen ( Direktorin 
des Studienseminars Marburg), P ro f Dr. Hans Glin% (P . H. Kettwig 
send Universität Bonn) und Prof. Dr. Hans Schorer (P . H. Bonn).*

A : 1 .-4 . Schuljahr

Am Ende des 4. Schuljahres soll das Kind folgende sprachliche 
Erfahrungen gewonnen haben:

1. Ein im Umgang mit der Muttersprache entwickeltes Gefühl für 
den Satz als inhaltliche und klangliche Einheit (Satz = was in 
einem Zuge gesprochen wird und durch Stimmführung und 
Sinnträger als Einheit erkennbar ist),
als Aussage oder Ausruf, als Frage, als Aufforderung.

2. Ein Gefühl für das Wort als Inhaltsträger, mit dem man Er­
lebtes und Beobachtetes festhält und mitteilt und das dadurch 
selbst Mittel zu genauerem Beobachten und tieferem Erleben 
wird.

3. Ein Gefühl für den Aufbau von Wortkörpern (z. B. Wort­
zusammensetzungen) und damit eine Hilfe für das erratend- 
entwerfende Verstehen unbekannter Wörter.

4. Die Einsicht, daß die meisten wichtigen Wörter zu einer der 
drei großen Wortklassen gehören. Das Kind gewinnt sie nicht 
durch Definitionen, sondern durch Unterscheiden, und Benen­
nen im Umgang mit

* „Wirkendes Wort“, Jahrgang 14, Heft 4. S. 275-279.
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Nomen (Namenwort, Dingwort, Hauptwort) 
Verb (Tuwort, Zeitwort)
Adjektiv (Wiewort, Artwort, Eigenschaftswort)

5. Die Aufgaben der weiteren Wortarten (der „kleinen Wörter“) 
erfahren die Kinder nur im Umgang mit ihnen. Diese Wort­
arten sind als solche aber nicht systematisch zu unterscheiden 
und zu behandeln.

6. Erfahrungen im Formenbereich des Nomens, Pronomens, 
Adjektivs. Unterscheidung von

vier Kasus (Werfall, Wenfall, Wemfall, Wesfall)
Singular -  Plural (Einzahl -  Mehrzahl)
drei Geschlechtern (männlich, weiblich, sächlich).

Erfahrungen und erste Einsichten im Formenbereich des Verbs: 
Personalform
Grundform, Mittelform (Partizip D).

Die Zeitformen sind nur im Umgang zu erfahren, nicht systema­
tisch zu behandeln und zu benennen.
Durch die Unterscheidung der Personalform und Grundform/ 
Mittelform kann sich zugleich ein Gefühl entwickeln für den 
gliedmäßigen Aufbau und Ablauf des Satzes mit einem Verb als 
Kern und Rahmen und mit einer wechselnden Anzahl von Glie­
dern. Diese können aber noch nicht in ihrem exakten Rollenspiel 
durchschaut werden. Satzanalyse gehört nicht in die ersten vier 
Schuljahre.

B: 5 .-6 . Schuljahr
1. Vertiefung des Gefühls für den Satz und seinen Spannungs­

bogen als Sinneinheit und Klanggestalt; 
der einfache Satz (oder Teilsatz) als Darstellung einer Hand­
lung, eines Vorgangs,- als Urteil (auch als Aufforderung oder 
Frage) im Zusammenhang eines Ganzen; Gesamtsätze und 
Teilsätze; Stellung der Teilsätze zueinander (Reihung, Inein­
anderschieben, Uber- und Unterordnung), vom Inhalt her 
betrachtet; Veranschaulichung durch Satzfiguren;
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anführende Sätze und wörtliche Rede, ihre Stellung und 
Aufgabe.

2. Festigung des Gefühls für das Wort und seine Leistung;
Unterscheidung von Wortinhalt und Wortkörper; 
Bildungsweisen von Wortkörpem (Zusammensetzungen, 
Vor- und Nachsilben) und ihr Zusammenhang mit dem 
Inhalt, der vom neugebildeten Wortkörper getragen wird 
oder getragen werden soll -  dies alles bei der Arbeit am 
Erzählen, schriftlichen Darstellen und beim Lesen, nicht im 
Blick auf Wortbildungsregeln;
Hinweise auf die Bildhaftigkeit der Sprache;
Hinweise auf den Reichtum an benachbarten Wortinhalten 
für wichtige Sinnbezirke, d. h. Aufschließen von Wortfel­
dern, aber nicht isoliert, sondern nur im Zusammenhang mit 
dem Verstehen und Gestalten.

3. Sicheres Erkennen der Verben in Personalform, Infinitiv
(Grundform) und Partizip II (Mittelform); 
Zusammengehörigkeit von Verb und Verbzusatz (fängt . . .
an );
Zugehörigkeit schwierigerer Tempus- und Modusformen 
eines Verbs zu seinen geläufigen Formen und der Grund­
form (dachte zu denken; sei -  wäre zu ist, sein).

Erkennen der Zeitformen:
Präsens (jetzt und allgemein)1 
Präteritum (vergangen)
Perfekt (abgeschlossen)
Plusquamperfekt (früher abgeschlossen) 

nur aus Satzzusammenhängen und Sprechsituationen heraus.
4. Erkennen der Einordnungsmöglichkeit aller Wörter in die drei 

großen Wortarten und in die Gruppen der „kleinen Wörter“*, 
dies aber nicht durch Definitionen, sondern durch spielendes

1 Die traditionellen deutschen Bezeichnungen für die Zeitformen haben sich als 
unzulänglich erwiesen. Die hier genannten deutschen Ausdrücke sollen nicht als 
Termini, sondern als Verstehenshilfen aufgefaßt werden.
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Erproben der verschiedenen Möglichkeiten, unter Anerken­
nung mehrfacher Zuweisungsmöglichkeit bei manchen Grenz- 
und Zweifelsfallen (z. B. %ugtdeckt = Mittelform eines Verbs 
oder Adjektiv).

5. Einsicht in den Bau und Ablauf des einfachen Satzes:

Betrachtung der verbalen Teile in ihrer Stellung (Kern oder 
Rahmen);
Abgrenzung der Satzglieder (z. B. durch Umstellproben); 
Gefühl für die veränderte Wirkung bei anderer Folge der 
Satzglieder (wichtig z. B. bei Überarbeitungen erster Nieder­
schriften).

6. Erkennen der vier Fälle (Einzahl und Mehrzahl), auch in 
schwierigeren Sätzen, verbunden mit der Anbahnung von Ein­
sichten in die Rollen der Satzglieder (siehe genauere Darstel­
lung unter Pünkt 2 der Empfehlungen für das 7.-9. Schuljahr).

C: 7 .-9 . Schuljahr

1. Einsicht in den inneren Aufbau ausgewählter Texte:

Sinnabschnitte und ihre Beziehungen;
Aufbau solcher Abschnitte aus Sätzen;
Gesamtsätze und Teilsätze; Zusammenhang der Teilsätze, 
Hauptsatz und Gliedsatz; Veranschaulichung durch Satz­
figuren;
wichtige Denkbeziehungen im Satzbau (z. B. Grund, Folge, 
Zweck), aber ohne strenge Systematisierung.

2. Vertiefung der Einsicht in die Aufteilung aller Wörter in die 
Wortarten (vgl. 5.-6. Schuljahr, Punkt 4) und in die wichtigen 
Wortformen (vgl. 1.-4. Schuljahr, Punkt 6, und 5.-6. Schul­
jahr, Punkt 6);

* Vgl. A, 1.-4. Schuljahr, Punkt 4 und 5, und D, Allgemeines, Punkt 1.

125



Einsicht in die Rollen der Satzglieder:

Subjekt;
Satzglieder au$ festen Fällen, neben dem Subjekt (vom Verb 
her gesteuert);
Satzglieder aus Fällen mit Präpositionen oder aus Partikeln 
(vor allem für Angabe von Raum, Zeit, Situation); 
Satzglieder aus unflektierten Adjektiven;*
Umfang und innerer Aufbau von Satzgliedern.

3. Vertiefung und Erweiterung des Wortbesitzes:

genaueres Hcrausarbeiten schwierigerer Wortinhalte, vor 
allem für geistige Bereiche (z. B. Charaktereigenschaften, 
sittliche Werte);
Zusammenhang von Wortinhalten und Wortkörpem, Gren­
zen der Berechenbarkeit;
erratendes Erschließen unbekannter Wortinhalte aus dem 
Zusammenhang und aus dem Wortstamm und der Bildungs­
weise; Überprüfen des Gefundenen, z. B. an Hand von 
Wörterbüchern);
geschichtliche Hintergründe für Wörter und Redensarten; 
die gebräuchlichsten Fremdwörter in ihrem Wortaufbau.

4. Vertiefte Betrachtung des Verbs:

Zeitformen und Aussagearten und damit Gemeintes; 
Formen für den Ausdruck des Befehls, des Zukünftigen, des 
nur Gedachten u. a. m.;

Übergang von wörtlicher Rede zu nur berichteter Rede; Ab­
heben der zwei Passive „Zustandspassiv“ und „Vorgangs­
passiv“ (ist gemacht -  wird gemacht) vom Aktiv.

* Begriff der Artangabe, der das bisherige Prädikatsadjektiv und das Adverbial 
der Art und Weise zusammenfaßt (vgl. Duden-Grammatik, 1959, Ziffer 327)
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Die gesamte Sprachlehre ist nicht Selbstzweck. Sie steht im Dienst 
des Sprachverstehens, der Werkbetrachtung, des eigenen sprach­
lichen Gestaltens, und sie entwickelt die gesamten geistigen Kräfte 
des jungen Menschen.

D: Allgemeines

Es ist notwendig, daß sich der Lehrer über die Ergebnisse der 
wissenschaftlichen Forschung unterrichtet, damit sie für seine 
didaktischen Überlegungen fruchtbar werden können.
Die Sprachlehre zielt nicht auf Regelwissen, sondern wirkt durch 
die Vertiefung des sprachlichen Verständnisses mit an der geisti­
gen Ordnung des Menschen.
Für einen planvollen Unterricht in der Sprachlehre muß eine Über­
einstimmung in den sprachlichen Begriffen und Benennungen an­
gestrebt werden. In der Grundschule können dabei verschiedene 
Arbeitsnanien frei gebraucht werden. In der Oberstufe sollte der 
Lehrer auch für die Volksschule zur Einführung der wichtigsten 
lateinischen Benennungen übergehen. Dafür sprechen folgende 
Gründe:
Während die deutschen Benennungen die Schüler auf oftmals un­
zureichende Deutungen nach dem Wortsinn festlegen, sind die 
lateinischen Benennungen neutral und erfüllen doch ihre Aufgabe 
als Hinweis.
Sie erleichtern dem Schüler die selbständige Benutzung der Nach­
schlagewerke.
Sie sind eine Hilfe für die Erlernung einer Fremdsprache, die in 
Zukunft für alle europäischen Volksschulen vorgesehen ist. Sie 
fördern die Eingliederung der Volksschule in das allgemeine Bil­
dungswesen.
Die lateinischen Benennungen sollten jedoch erst angeboten wer­
den, wenn die grammatischen Begriffe gefestigt sind. Die deut­
schen Benennungen bleiben daneben bestehen. Folgende Benen­
nungen werden vorgeschlagen:
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1. Für die Wortarten
Nomen (Substantiv)

Verb
Adjektiv oder Qualitativ 

Pronomen

Interjektion 

2. Für den Satz

= Namenwort (Dingwort, 
Hauptwort)

= Tuwort, Zeitwort 
= Wiewort, Artwort, Eigen­

schaftswort
= Für- und Beiwörter (Personen­

wörter, Zeigewörter, 
Zahlwörter)

Wörter für Lage, Richtung, 
Zusammenhang; 
sie dienen im Satz als:
Situativ oder Adverb = Lage­

oder Umstandswort, 
Präposition = Verhältniswort, 
Konjunktion — Bindewort

und Fügewort
= Ausrufewort

Partikeln4 (Situativgruppe)=

Wichtiger als eine Benennungsänderung ist der Wandel in der 
Blickrichtung auf den Satz. Statt der immer noch anzutreffenden 
Satzanalyse nach Satzgegenstand-Satzaussage ist die Struktur des 
Satzes vom Verb her zu erschließen.

* Es konnte noch keine Einigkeit darüber erzielt werden, ob die Zusammen­
fassung dieser letzten Wortarten zu einer Sammelgruppe und der vorgeschla­
gene Oberbegriff „Partikeln“ der Schularbeit dienlich sind oder ob auf die 
Einteilung in drei Wortarten nicht verzichtet werden kann. Darüber sollte nach 
entsprechenden Versuchen nochmals diskutiert werden.
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