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1. Aufgabe und Abgrenzung

Im folgenden wird untersucht, wie sich heute — 1977 — Schiiler und Leh-
rer nach dem Ausweis von Lehrbiichern mit ihrer deutschen Muttersprache
beschiftigen sollen. Ein solches Unternehmen ist nicht nur reizvoll, son-
dern dringend notwendig. Es haben sich nimlich in den letzten Jahren
Linguistikboom und aufwallende Didaktikdiskussion immer wieder gegen-
seitig angestoBen; daraus ging eine groBe Zahl neuer Lehrbiicher hervor

— und eine Flut neuer Forderungen. Dies muf ganz deutlich gesehen wer-
den: Unsere Deutschbiicher sind besser geworden, aber gleichzeitig sind
die Anspriiche an die Deutschbiicher wesentlich hoher geschraubt worden.

An ihren selbstgestellten Anspriichen sollen die Deutschbiicher gemessen
werden.

Die hier vorgelegte Studie mufte sich in zweierlei Hinsicht beschrinken.

Erstens. Es wurde nur eine geringe Zahl relativ viel benutzter Lehrwerke
untersucht. Urspriinglich sollte es sich iiberhaupt nur um Lehrwerke fiir
héhere Schulen handeln, auf Grund der irrigen Annahme, daf die Gym-
nasiallehrbiicher gerade im Bereich der deutschen Sprache als Unterrichts-
gegenstand origineller, anregender seien oder zum mindesten die Fort-
schritte der Fachwissenschaften besser verarbeitet hitten, und daR im
Gymnasium intensivere Spracharbeit moglich sei. Zumindest ein Teil
dieser Voraussetzungen erwies sich bald als unhaltbar, und deshalb wur-
den Lehrbiicher aus dem Hauptschulbereich einbezogen. Die angestellten
Vergleiche fithrten gelegentlich zu Uberraschungen.
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Zweitens. Der Untersuchung wurden nur Lehrbiicher fiir das fiinfte
Schuljahr zugrunde gelegt. Diese — zweifellos angreifbare — Auswahl er-

folgte aus drei Griinden:

— Auf dieser Stufe — also bei etwa elfjihrigen Schiilern — sind nach ver-

breiteter Ansicht schon bestimmte Formen kognitiver Sprachbetrach-
tung sinnvoll, so daf der Unterricht nicht auf reine “Spracherziehung”
eingeschrinkt zu werden braucht.

Bei Lehrwerken fiir eine einzige Altersstufe darf eine gewisse Homo-
genitit der Lernziele — nicht dem Inhalt, wohl aber dem Schwierig-
keits- und dem Abstraktionsgrad nach — erwartet werden; dies erleich-
tert Vergleiche.

Eine Reihe in den letzten Jahren neu erschienener Lehrwerke setzt
mit dem fiinften Schuljahr ein. Dies gewihrleistet eine begrenzte Ho-
mogenitit auch der Inhalte; wenigstens konnen nach meiner Beobach-
tung die einzelnen Arbeitsschritte nicht véllig beliebig aufeinander
folgen; sie scheinen zum Teil durch Eigenarten der Sprache selbst ge-
steuert zu sein.

Im einzelnen wurden folgende Werke untersucht:
DAB DEUTSCH ARBEITSBUCH, Sekundarstufe 1,

5. Schuljahr, Disseldorf und Miinchen (Schwann/
BLV).
DAB.S Schiilerband, erarbeitet von Peter Braun, Hans Josef

Jungheim, Wolfhard Kluge, Hartmut Riemenschneider
in Verbindung mit Giinther Ott, 31975 (11973).

DAB.L Materialien fiir die Unterrichtspraxis und Lehrer-
handbuch (zu den Schiilerbinden 5 und 6), erarbeitet
von Peter Braun, Wolfhard Kluge, Hartmut Riemen-
schneider, o0.].

KSB KLETT SPRACHBUCH, 5. Schuljahr, Stuttgart

(Klett).

KSB.S (Schiilerband), in Verbindung mit Fachkollegen aller
Schularten bearbeitet von Karl Beilhardt, Adelheid
Kampe, Hermann Kolln, Friedrich Kiister, Hans-
Heinrich Plickat, Erich Schwarz, Horst Specht, Hilde-
gard Wittenberg unter Mitarbeit und Leitung der
Verlagsredaktion Deutsch. Beratende Mithilfe in
linguistischen Fragen: Klaus Baumgirtner, Universi-
tit Stuttgart, l1970.
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KSB.S.A/B

KSB.L
KSB.L.A/B
KSB.G
KSB.RZ

LDB

LDB.A

LDB.E

LDB.L

SUS

SUS.S
SUS.L
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(Schiilerband) A/B — Ausgabe fiir Gymnasien und
Realschulen sowie fiir entsprechende Ziige der Ober-
stufe, in Verbindung mit Fachkollegen bearbeitet
von Karl Beilhardt, Adelheid Kampe, Hermann Kolln,
Friedrich Kiister, Ingelore Oomen, Hans-Heinrich
Plickat, Erich Schwarz, Horst Specht, Hildegard
Wittenberg unter Mitarbeit und Leitung der Verlags-
redaktion Deutsch, 11976.

Lehrervorwort, 21973 (11973).
Lehrervorwort, 11977.
Ubungsheft Grammatik, 11970.

Ubungsheft Rechtschreibung und Zeichc..setzung,
11970.

LESEN DARSTELLEN BEGREIFEN. Lese- und
Arbeitsbuch fiir den Literatur- und Sprachunterricht,
Ausgabe A (fiir Gymnasien, A-Kurse von Forderstu-
fen, Gesamtschulen), 5. Schuljahr, Frankfurt a.M.
(Hirschgraben-Verlag).

Lese- und Arbeitsbuch, hg. v. Prof. Franz Hebel in
Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Peter Aley, Jirgen
Eilers, Hans Helmut Hoos, Prof. Dr. Gert Kleinschmidt,
Marie-Luise Leberke, Dr. Helmut Mann, Prof. Dr.
Heinrich Schlemmer, Dr. Herta Schmidt, Dr. Guido
Stein, Hans Weter, 51974.

Einfilhrung in die didaktische Zielsetzung und die
methodische Grundlage, von Franz Hebel, 61975.

Lehrerhandreichung, von Franz Hebel unter Mitar-
beit von Peter Aley und Jiirgen Eilers, 21976 (11973).

SPRACHE UND SPRECHEN. Arbeitsmittel zur
Sprachforderung in der Sekundarstufe I (Orientie-
rungs- und Forderstufe), 5. Schuljahr, hg. von Detlef
C. Kochan und Dorothea Ader, Johann Bauer, Walter
Henze (erarbeitet von zahlreichen Autoren), Lingui-
stische Beratung: Karl-Dieter Biinting, Hannover -
Dortmund - Darmstadt - Berlin (Hermann Schroedel
Verlag KG).

(Schiilerband) 1972.
Lehrerband 1972.



SUS.A Arbeitsheft 1972.

usp UNSERE SPRACHE. Sprachbuch fiir Schulen. 5.
Schuljahr, von Bernhard Weisgerber, Franz Josef
Heiliger, Hans-Josef Hilberoth, Bochum (Ferdinand
Kamp), 0.]. (1970).

wus WORT UND SINN, hg. v. Karl-Ernst Jeismann und
Gustav Muthmann, Paderborn (Schéningh).

WUS.S1 Sprachbuch 1, bearbeitet von Gustav Muthmann,
Karl-Ernst Jeismann, Friedhelm Hassel, 81971.
WUS.S5 Sprachbuch 5 (= Neubearbeitung von Sprachbuch 1),

bearbeitet von Josef Billen, Friedhelm Hassel,
Karl-Jiirgen Heller, Karl-Ernst Jeismann, Heinz Konig,
Widar Lehnemann, Gustav Muthmann, Hermann
Zabel, 1975.

WUS.H Hinweise 5 und 6, Unterrichtsbegleitheft fiir den
Lehrer, bearbeitet von Josef Billen, Friedhelm Hassel,
Karl-Jiirgen Heller, Karl-Ernst Jeismann, Heinz
Konig, Widar Lehnemann, Gustav Muthmann,
Hermann Zabel, 1974.

2. Zum Stand der Diskussion

Die beiden Hauptgegenstinde, mit denen sich diese Diskussion befaft,
sind Schule und Grammatik. Uber die S chule mag im grofen und
ganzen allgemeines Einverstindnis bestehen (denn es handelt sich um die
bestehende, nicht um eine projektierte oder postulierte Schule): der Be-
griff der Grammatik hingegen kdnnte zu Mi8verstindnissen fithren.
So sei hier vorweggenommen, daf Grammatik im weitesten Sinne verstan-
den wird, nimlich als Theorie der Sprache, die sie in allen Erscheinungs-
formen zu beschreiben vermag. Damit beschrinkt sich Grammatik nicht
auf die Kombinationslehre (Syntax), sondern bezieht auch die Lehre von
den Elementen (Phonik, Monemik) ein; sie erstreckt sich nicht nur auf
die Ausdrucksseite der Sprache, sondern hat ebenso eine inhaltsbezogene
Seite (Semantik); sie beschreibt nicht nur Einheiten bis hinauf zu den
Sdtzen, sondern auch Texte. Eine so verstandene Grammatik ist zu allen
Zeiten Gegenstand des muttersprachlichen Deutschunterrichts gewesen,
wenn sie auch teilweise mit anderen Namen (z.B. Stilistik) versehen wur-
de. Und iiber die Rolle der Grammatik im Deutschunterricht wurde auch
seit langem machgedacht. AufschluRreich ist die Entwicklung der R e -
flexioniber Grammatik im Deutschunterricht
des letzten Vierteljahrhunderts.
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Es fillt auf, wie gering von Anfang an der praktische Nutzen des Gram-
matikunterrichts veranschlagt wird: er dient in erster Linie nicht der
Verbesserung des Ausdrucksvermégens, der Erweiterung sprachlicher
Fihigkeiten, sondern allenfalls dem Einblick in die Struktur der Mutter-
sprache; daneben kann er auch eine Hilfsfunktion fiir den Fremdsprachen-
unterricht iibernehmen. Da Wolfgang Pfleiderer, Autor eines der meist-
benutzten und zihlebigsten Sprachlehrwerke, im Grund gegen den Gram-
matikunterricht plidiert und, da er einmal nicht abzuschaffen ist, so we-
nig Grammatik wie moglich empfiehlt, mufl nachdenklich stimmen:

“Es ist ein fundamentales Mifverstindnis, das zum Aberglauben gewor-
den ist, daf man, um die Muttersprache zu lernen, Grammatik brauche.”
(Pfleiderer 1954, S. 47) Ahnliche Meinungen findet man in den fiinfziger
und sechziger Jahren auch bei anderen Autoren, bei Erika Essen, bei
Emmy Frey etwa. Die Didaktiker, die Grammatikunterricht (auch) in den
Dienst der Kompetenzerweiterung stellen wollten, waren durchaus in der
Minderzahl. Hans Glinz, Sprachlehrer, Didaktiker und Linguist, sah die
Dinge immer schon differenziert; das Erkennen, Durchschauen der Spra-
che genieRt jedenfalis auch bei ihm Vorrang vor dem erleichterten Verfii-
gen lber sie.

Die Lehrpline freilich sind, was die Rolle der Sprachbetrachtung fiir die
Sprachbeherrschung betrifft, generell optimistisch. Soweit sie nicht expli-
zit Grammatikunterricht als Vorbedingung fiir richtigen/guten Sprachge-
brauch nennen, stellen sie meist beide Lehrziele einfach nebeneinander,
sichtlich in der naiven Annahme, das eins dem andern dienlich, dieser auf
jene angewiesen sei. Selbst die Hessischen Rahmenrichtlinien fiir das
Fach Deutsch vertreten die Auffassung, da Reflexion iiber Sprache zu
Kompetenzférderung und Abbau von Sprachbarrieren beitragen kénne.

Aber als diese Rahmenrichtlinien erschienen, hatte sich die Landschaft
schon grundlegend verindert.

Es ist ohne Zweifel ein Zufall, daf die Tendenzen, die man mit der Be-
zeichnung “Studentenbewegung’’ ganz unzutreffend benennt, in einer
Zeit durchbrachen, in der die Rezeption der modernen Linguistik in
Europa in vollem Gange und teilweise schon vollzogen war. DaB die
Neuerungsbewegung die Linguistik begeistert aufgriff, ja formlich an sich
ri, mag weniger zufillig sein, soll aber hier nur festgestellt und nicht
ausfiihrlich kommentiert werden. Sprache wurde jetzt unerbittlich auf
ihre Leistungsmdglichkeiten im Hinblick auf die Gesellschaft und ihre
Teile hin abgeklopft. Dabei wurden im Eifer des Neuerns oft allzu grofie
Hoffnungen genihrt und auch gewagte Versprechungen gemacht. So wur-
de die Uberwindung sprachlich fundierter gesellschaftlicher Schranken
(““Sprachbarrieren”) als eines der wesentlichen Ziele des Deutschunterrichts
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proklamiert, und hierfiir wurde, vielfach ganz unkritisch, alles Heil von
der neuen Linguistik erwartet.

Zwar bietet die Linguistik in der Tat, trotz zahllosen Mingeln, eine Reihe
konsistenter und erklirungsstarker Beschreibungsverfahren an, auf die
die Sprachdidaktik zuriickgreifen kann. Daher spielt die Grammatik in
den muttersprachlichen Deutschlehrbiichern weiterhin eine wichtige Rol-
le, und das ist auch ganz gut so, weil grammatische Regeln durchaus als
ein Instrumentarium angeschen werden konnen, das eine wesentliche
Funktion bei der Bewiltigung kommunikativer Probleme hat. (Im iibrigen
zeichnet sich in der Diskussion der letzten Jahre ein weiterer Grammatik-
begriff ab, der alle auRersprachlichen, aber sprachrelevanten Bedingungen
einbezieht, der eine sprachimmanente Formulierung grammatischer Re-
geln gar nicht mehr zuliBt, sondern simtliche Anwendungsbedingungen
mitberiicksichtigt; dieser Grammatikbegriff ist allerdings erst in Ansitzen
erkennbar). Gut war ferner, da@ Schulversuche gemacht, Lehrpline neu
formuliert, ja sogar ein Schulfach “Linguistik”’ zur Diskussion gestellt
wurde.

Aber bei alledem ging es vielen schon gar nicht mehr um das Was, nur
noch um das Wie, galt, da Linguistik iiberhaupt fiir den Schulunterricht
geeignet, ja notwendig sei, als ausgemacht und keiner weiteren Begriindung
bediirftig.

So war vorauszusehen, daf auf die ungeziigelte Begeisterung bald Erniich-
terung folgen wiirde. Die Linguistik, so zeigte sich, vermochte bei weitem
nicht alle beobachteten Defizite zu beseitigen, und ihre duRere Form, ihre
Explizitheit, ihre Objektferne macht sie fiir den Schulunterricht nur wenig
geeignet.

Die Diskussion dauert noch an. Erkennbar ist immerhin, daf einige Auf-
fassungen, die als Ergebnis der Neuerungsbewegung angesehen werden
kénnen, iiber der Diskussion zu stehen scheinen. Genannt seien die folgen-
den drei:

1. Sprache wird heute von den meisten Didaktikern und didaktisch ausge-
richteten Linguisten primir als Instrument zwischenmenschlicher K o m -
munikation aufgefalt; andere Funktionen der Sprache gelten dem-
gegeniiber als sekundir. In ihrer entschiedenen Akzentuierung ist diese
Auffassung neu. Sie besagt auch, daf Sprache immer eingebettet in Hand-
lungsgefiige gesehen wird, ja selbst Teil solcher Handlungsgefiige bildet.
Sprachtheorie (Grammatik) erscheint so als Teil einer umfassenden Hand-
lungstheorie. Sprachliche Kompetenz interessiert vor allem insoweit, als
sie kommunikative Kompetenz ist.
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2, Damit erhalten die sozialen Beziige von Sprechhandlungen
besonderes Gewitht. Das dialogische Prinzip, auch wenn es keineswegs
ausschlieBlich herrscht, steht nun im Zentrum des Interesses; es wird be-
sonders fiir den Unterricht in der Primarstufe und fiir die ersten Jahre der
Sekundarstufe empfohlen. Sprechen als Gemeinschaftshandlung setzt
eine Art detaillierter Arbeitsteilung voraus, wobei der Einzelne wechseln-
de Aufgaben iibernehmen kann. Anstatt aber die Sprecher auf Grund
abstrakter Gruppen- oder Schichtzugehéorigkeit mit bestimmten Codes
zu identifizieren, betont und erstrebt man neuerdings gerade ihre sprach-
liche Variabilitdt. Wer an Sprechhandlungen teilnimmt, ist dann
fallweise Triger je einer speziellen Rolle. Das Pendant zu diesem Bild der
Sprechwirklichkeit ist in der Schule das Rollenspiel (iibrigensim
fremdsprachlichen wie im muttersprachlichen Unterricht), das somit
keineswegs, wie viele meinen, in erster Linie der Motivation der Schiiler
dienen soll, sondern vor allem die sozial bedingten Varianten der Sprache
darbieten, bewuRt machen und schlie@lich — nach Méglichkeit — auch
internalisieren mochte.

3. Dies alles fiihrt naturgemiB zu einer Relativierung des Gel
tungsanspruchs der verschiedenen Ausprigungen von Sprache. Zwar wird
nur selten absolute Gleichrangigkeit der sozialfunktionalen Varianten der
Sprache gefordert — die Notwendigkeit, mindestens aber der Nutzen
einer zentralen, allgemein verfiigbaren, dafiir auch entsprechend abstrak-
ten Norm war der Grund dafiir, daB man im allgemeinen am Vorrang der
Standardsprache festhielt; so war es auch nicht gerechtfertigt, aus einigen
unvorsichtigen und ungeschickten Formulierungen der Hessischen Rah-
menrichtlinien fiir das Fach Deutsch die drohende Apokalypse der deut-
schen “Hochsprache” herauszulesen. Aber deutlich wird allenthalben die
Einbeziehung der T e x t sor t e nvielfalt in den Deutschunterricht ge-
fordert, und es liRt sich an zahlreichen Deutschbiichern, Lesebiichern,
Textbiichern ablesen, daf diese Forderung mittlerweile bei Autoren und
Verlagen Widerhall gefunden hat.

Damit ist der Linguistik, wenngleich nicht als vorbehaltloser Kopie der
wissenschaftlichen Linguistik, eine Stelle im gegenwirtigen und kiinftigen
Deutschunterricht gesichert. Bleibt die Frage nach AusmaR und Art des
linguistischen Anteils.

Die Frage, wieviel Linguistik fiir die Schule gut sei, wird neuer-
dings verstirkt diskutiert. Im allgemeinen sind die Ansichten skeptischer
als vor einem knappen Jahrzehnt, man empfiehlt nicht mehr Linguistik,
als eben zur Erreichung der Unterrichtsziele notwendig ist; im einzelnen
hingen die Empfehlungen von den konkreten Unterrichtszielen ab.
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In der Frage, welche Linguistik fir Schulzwecke am besten
geeignet sei, gehen die Ansichten stark auseinander. Im groben gesehen
gibt es eine Dreiteilung: die einen empfehlen die sogenannte traditionelle
Grammatik, andere die sogenannte Dependenzgrammatik, und eine dritte
Gruppe stiitzt sich, ausdriicklich oder implizit, auf die sogenannte tradi-
tionelle Grammatik.

Die Benennung ‘“transformationelle Grammatik’ kann nicht als distinktiv gelten,
weil keine derzeit bekannte Grammatik ohne Transformationen auskommt. Da die
Leser aber unter *“transformationeller Grammatik” nicht eine Grammatik, die Trans-
formationen verwendet, verstehen sollen, sondern eine bestimmte Ausprigung einer
solchen Grammatik, sollte man zur Vermeidung von MiRverstindnissen wohl besser
von der Chomsky-Grammatik reden,

Die Benennung ‘‘Dependenzgrammatik’’ ist irrefiihrend, weil sie im allgemeinen
verwendet wird fiir Theorien, die das Verb als strukturelles Zentrum des Satzes
sehen (vgl. etwa Lewandowski 1976, I, S. 139), Dag hier verschiedenartige Prinzipien
vermischt werden, kann man Arbeiten von Gaifman, Hays, Robinson und anderen
entnehmen, Heringer 1973 (1970) hat gezeigt, daf das Verb auch strukturelles Zentrum
einer Konstituentengrammatik sein kann; Chomsky (1965) fiihrte valenzartige
Beziehungen in die von ihm vertretene Grammatik ein, Uber das Verhiltnis von
Dependenzgrammatik und Verbgrammatik s. auch Engel 1972, S. 113-120, und
Engel 1977, S. 25-30.

Die Benennung “traditionelle Grammatik’ meint eine Vielfalt zu verschiedenen
Zeiten und unter verschiedenen Voraussetzungen entstandener Ansitze, Teilbe-
schreibungen und Teildidaktisierungen, die groenteils unvollstindig, ungenau und
in sich nicht widerspruchsfrei sind. Auch wenn die traditionellen Darstellungen fiir
die Beschreibung der deutschen Sprache mehr geleistet haben als bislang die Summe
der modernen Linguistik, kann sie fiir den Schulbereich heute nicht mehr empfoh-
len werden.

In den untersuchten Lehrwerken sind, gelegentlich sogar vermischt, alle
drei skizzierten Richtungen vertreten.

Zum besseren Verstindnis des Folgenden ist noch zu erliutern, was hier
unter Konstituenz bzw. Dependenz verstanden wird. Konstituenziell ist
das in der Basis der Chomsky-Grammatik — der Phrasenstrukturgramma-
tik — verwendete Verfahren, jedes sprachliche Konstrukt aus seinen “Kon-
stituenten” zu erkliren. Auf diese Art entstehen die bekannten Baum-
graphen, in denen auf Grund der Teil-Ganzes-Relation so lange “wieder-
geschrieben’ wird, bis man bei den Wortern (oder noch kleineren Elemen-
ten) angelangt ist, z.B. S

NP VP
D 4 \N V/ > NP
et
g ' 4 - el \\
' ’ ' Det Adj N
Die Zeitung brachte ein labmes Dementi
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Dependenziell wird das Verfahren genannt, nach dem Teile auf Grund

von Vorkommensrelationen (z.B. ‘““wenn a, dann auch b’’) verbunden
werden. Die Teile konnen verschiedenen Abstraktionsebenen angehéren;
oft werden Worter, fast ebenso hiufig *‘Satzglieder” o.4. dependenziell
verbunden. Die Diagramme sind meist vertikal angeordnet (daher die
Bezeichnung “Dependenz” oder *Abhingigkeit”), andersartige Ausrichtung
ist jedoch méglich. Ein Dependenzdiagramm (einer Verbgrammatik) kann
etwa folgende Form haben:

\
brachte
Zestung Dementi
Det Det \Adj
die ein labmes

Grundsitzlich sind konstituenzielle und dependenzielle Diagramme dqui-
valent; was durch eines beschreibbar ist, kann auch durch das andere be-
schrieben werden.

3. Lehrbuchkritik

Im folgenden wird gepriift,
— inwiefern die Lehrbiicher Grammatik als Lernziel und/oder als Mittel
zur Erreichung eines Lernziels explizit machen,

— wie sie dieses Lernziel/diese Lernziele zu erreichen suchen,
— ob und wie sie dieses Lernziel/diese Lernziele erreichen kdnnen.

3.1. Lernziele

In allen Lehrwerken wird deutlich gemacht, da@ Sprache als
Kommunikationsmittel aufzufassen sei. Daraus wird die For-
derung abgeleitet, “‘die Schiiler zu Kommunikationsbereitschaft und zu
Kommunikationsfihigkeit anzuleiten” (DAB.L, S. 5). KSB versteht sich
schlicht als “Kommunikationslehre” (L, S. 3), und WUS verlangt eine
“kommunikationsbezogene Didaktik™ (H, S. 5), deren sprachlicher Anteil
betont wird. Im wesentlichen dasselbe ist gemeint, wenn sich die Lehrbi-
cher “Férderung der Ausdrucks-und Darstellungsfihigkeit” (LDB.L, S. 6),
Férderung der Sprachkompetenz mit dem speziellen Ziel emanzipatorischer
Sprachférderung (SUS.L, S. 7 ff. et passim) zum Ziel setzen. USP, zu dem
kein Lehrerband vorliegt, will offensichtlich dasselbe.
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Allgemein — auBer in USP — wird als weiteres Ziel Einblick in
den Bau der Sprach e genannt.

Dieser Einblick scheint in der Regel nicht bloR selbstgeniigendes Lehr-
ziel zu sein, sondern er wird wiederumals Mittel zur Férderung
der sprachlichen/kommunikativen Kompetenz angesehen, besonders aus-
driicklich in SUS (L, S. 19). Nach WUS.H, S. 6 soll der Schiiler “lernen,
die Méglichkeiten der deutschen Sprache fir Kommunikations-
vorginge zu aktivierenund zureflektieren.”
Lediglich KSB warnt hier vor iibertriebenen Erwartungen, 1i8t der gram-
matischen Betrachtung ihren Eigenwert und verweist die Kompetenzfor-
derung in die Kapitel “Besprechen’ und “Erzihlen”. Damit formuliert
KSB freilich nur explizit, was auch die anderen Lehrbiicher faktisch prak-
tizieren.

Kritisch bleibt anzumerken, da® keines der Lehrwerke, die Grammatik-
unterricht in den Dienst der Kompetenzforderung steilen wollen, angibt,
wie dies konkret geschehen soll. Lediglich WUS empfiehlt “situatives
Vorgehen” (H, S. 6), gibt aber dazu keine konkreteren Hinweise; auch die
entsprechenden Passagen im Sprachbuch kliren nur teilweise. Anleitungen
zur Satzanalyse, zum Operieren mit Paradigmen, zum Diagrammzeichnen
gibt es genug; es gibt aber keinen Hinweis, wie man auf diese Art besser
sprechen, schreiben, verstehen lerne. Ob zwischen grammatischer und
sprachlicher Kompetenz ein Zusammenhang bestehe, scheint fiir die Lehr-
buchautoren nicht einmal zum Problem geworden zu sein. Was Wunder,
daB sich manchem aufmerksamen Leser der — meines Erachtens unbe-
rechtigte — Verdacht aufdringt, Grammatikkenntnis sei ohne jede Bedeu-
tung fiir die sprachliche Kompetenz.

3.2. Textsorten

Hier muR naturgemif unterschieden werden zwischen den reinen Sprach-
biichern (KSB, SUS, USP), in denen Texte nur oder doch in erster Linie
zur Demonstration von Grammatik (im weiteren Sinn) verwendet werden,
und Lese- bzw. Arbeitsbiichern, in denen Texte zunidchst um ihrer selbst
willen vorgestellt werden (DAB, LDB). Der Unterschied ist auch, aber
nicht nur ein quantitativer: die zweite Art von Lehrbiichern enthilt rela-
tiv zum Gesamtumfang mehr Texte und im allgemeinen auch eine breitere
Streuung nach Textsorten. Die Tendenz ist jedoch iiberall dieselbe: Kei-
nes der Lehrwerke beschrinkt sich auf eine einzige Textsorte oder einen
einzigen Bereich, etwa auf die Sprache der schonen Literatur. Alle bemii-
hen sich, vor allem im schriftlichen Sprachgebrauch méglichst vielerlei
Textsorten einzufiihren.
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Allerdings mug differenziert werden. Zwei der reinen Sprachbiicher
(KSB, SUS) erstreben, wenn sie auch ihre Texte nach Mdoglichkeit variie-
ren, in dieser Hinsicht keine Vollstindigkeit. WUS bietet mit der Vierglie-
derung nach “Miteinander Sprechen / Appellieren / Informieren / Unter-
halten” einen interessanten Ansatz zu breiter Ficherung, der freilich
kaum erkennbaren Zusammenhang mit dem Grammatikteil im engeren Sinn
(“Sprache untersuchen’) zeigt. Die iibrigen bieten vielfiltige (vorwiegend
primir schriftliche) Texte, besonders bewuRt und besonders informativ
LDB, das (L, S. 9 f.) eine ausgezeichnete Ubersicht iiber die im Lehrbuch
enthaltenen Textsorten und (L, S. 12) einen tabellarischen Uberblick
iiber die Formen miindlicher und schriftlicher Kommunikation bietet.

Insgesamt fallen die Breite und Vielfalt des Textsortenangebots in allen
Lehrwerken, der geringe Anteil belletristischer Texte, das Uberwiegen
von Gebrauchstexten auf.

3.3. Sprachtheoretische Grundlage

Hier finden sich wesentliche Unterschiede zwischen den untersuchten
Lehrbiichern, nicht nur hinsichtlich der zugrunde gelegten Theorie, son-
dern auch hinsichtlich der Erklirungen der Autoren zu ihrer Entscheidung.
Am klarsten liegen die Dinge bei SUS. Die Autoren haben sich fiir
Chomsky unddamit die “‘generative Transformationsgrammatik”
entschieden. Sie berufen sich unter anderem darauf, daf sowohl die
Soziolinguistik als auch die Psycholinguistik diese Theorie als “‘optimales
Grammatikmodell” bezeichnet habe, und zitieren (L, S. 11) Oevermann
und Hoérmann. Es muR allerdings gesagt werden, daR Oevermann an der
angegebenen Stelle — und auch sonst — die Bevorzugung der Chomsky-
Grammatik nicht weiter begriindet hat. Und Hérmann meint ganz generell
“‘eine generative Grammatik, die also die Struktur einer Sprache be-
schreibt, indem sie die Regeln herausarbeitet, welche zur Produktion
grammatikalischer Sitze in dieser Sprache fithren” (Hérmann, Psycholo-
gie der Sprache, 1967, S. 260, zitiert nach SUS.L, S. 11 {.). Diese Kenn-
zeichnung kann offenbar fiir viele Grammatiken gelten, jedenfalls nicht
nur fiir die Chomskysche. Und was weiter zur von den Autoren auserko-
renen Grammatik gesagt wird, ist teilweise wiederum Allerweltsweisheit:
“Die eigentliche Grammatik wird vom Satz her, nicht vom Wort her, auf-
gebaut” (S. 23), teilweise unhaltbar: “Nomen = Namenwort, welches
etwas benennt”’ (S. 24; aber sollten etwa Verben und Adjektive nicht
auch “etwas” (etwa: Titigkeiten, Eigenschaften usw.) “benennen’’?),
“Pronomen = Normenersatz’’ (S. 24; aber in Wahrheit ersetzt das Prono-
men die Nominal phrase, und das verstehen, nach gebiihrender Ein-
filhrung, auch Sextaner).Damit steht die Begriindung fiir eine spezielle
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sprachtheoretische Grundlage gerade bei SUS auf recht schwachen Beinen.
Alles, was hierzu im Lehrerheft von SUS vorgebracht wird, ist so wenig
distinktiv, daB sich daraus weder eine Notwendigkeit noch auch nur ein
besonderer Nutzen der Chomsky-Grammatik ableiten liBt.

Recht Ahnliches gilt fiir die Neubearbeitung von WUS (die friihere Fas-
sung WUS.S1 ist stark traditionell). Die Entscheidung fiir die “‘generative
Transformationsgrammatik” und gegen die Dependenzgrammatik (als ob
es nur diese Alternative gibe) wird (WUS.H, S. 27) mit einem Einzelargu-
ment und selbst hier in anfechtbarer Weise begriindet: DaR, wie es dort
heiRt, die Dependenzgrammatik die Aufteilung des Satzes in Subjekt und
Pridikat nicht wiederzugeben vermoge, ist schlicht falsch; dag aber diese
Zweiteilung Kennzeichen der Makrostruktur deutscher Sitze sei, ist
nichts weniger als bewiesen.

Besonders lehrreich ist das Verfahren in KSB. In der ersten Fassung hat-
ten sich die Autoren fiir eine Kombination von konstituenzieller und
dependenzieller Darstellung entschieden. Sitze wurden teils mit Chomsky-
schen Formeln vom Typ

A - B (+C)
beschrieben, im wesentlichen aber in dependenzieller Art: erstens im
Magnetmodell, in dem das Verb wie ein Magnet die {ibrigen Teile des
Satzes “‘ordnet”, d.h. in die richtige Stellung bringt (S, S. 76 £.); zweitens
im (aus dem Magnetmodell abgeleiteten) Stabmodell, das dasselbe bewirkt
(bes. S, S. 78); drittens im Planetenmodell, nach dem die Satzglieder um
den “‘Pridikatskern” kreisen (S, S. 80-82); viertens in unverfilschten
Dependenzdiagrammen, in denen Subjekt und Erginzungen ficherartig
vom “‘Pridikatskern” abhingen (S, S. 82 ff.). Es ist ganz offensichtlich,
daR hier konstituenzielle und dependenzielle Darstellung alternativ
verwendet werden: das eine wird durch das andere, funktional gleiche,
erldutert. Fiir solche Alternation beider Prinzipien beriefen sich die Auto-
ren auf Klaus Baumgirtner, damals Berater in linguistischen Fragen, wo-
bei sie offensichtlich einem MiRverstindnis erlagen, denn Baumgirtner
hatte in seinem Aufsatz iiber “Konstituenz und Dependenz’’ beide Prin-
zipien nicht als alternativ, sondernals komplementir definiert,
dergestalt daR Konstituenz fiir den morphosyntaktischen Bereich, Depen-
denz hingegen fiir die semantischen Kontextrestriktionen verwendet wer-
den solle. Dieser Dependenzbegriff ist von dem in KSB verwendeten ab-
grundtief verschieden.
Auf Grund lebhafter Kritik (vgl. Ludwig 1974; Kiister 1974) inderten die
Autoren ihr Konzept. Nachdem in der Neubearbeitung KSB.S.A/B das
— am entschiedensten dependenzielle — Planetenmodell fehlt, enthilt der
neue Band, genau besehen, iiberhaupt keine konstituenziellen Elemente
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mehr. Die Sehweise, graphische Darstellungen (vgl. auch 3.7.) und ein groRer
Teil der Terminologie orientieren sich an der Dependenztheorie, und das
ist nur konsequent: gerade die Relationen, auf die die Autoren besonderen
Wert legen — die semantischen Restriktionen zwischen Verb und Ergin-
zungen — wurden speziell fiir das Deutsche nicht “in der weiterentwickel-
ten generativen Transformationsgrammatik seit 1965 herausgearbeitet”

(L A/B, S. 20), sondern von verschiedenen Vertretern der Dependenz-
grammatik (unter anderem von Helbig/Schenkel, Engelen 1975 und in
mehreren Studien der Mannheimer Valenzgruppe). Kaum zu recht nen-
nen die Autoren das von ihnen zugrundegelegte Modell ein gemischt
konstituenziell-dependenzielles (L.A/B, S. 20). Man gewinnt den Eindruck,
dag sie sich entgegen ihrer Absicht fiir ein reines Dependenzmodell ent-
schieden haben.

Zwei weitere Lehrwerke bekennen sich ausdriicklich zur Dependenz-
grammatik.

DAB entscheidet sich fiir ein an Tesniere angelehntes Dependenzmodell
(L, S. 65 £.), freilich ohne iiberzeugende Griinde (die Unzulinglichkeit
der Konstituentengrammatik allein rechtfertigt noch nicht die Wahl eines
anderen Modells). Was faktisch praktiziert wird, wirkt etwas handge-
strickt, aber letztlich sinnvoll: zu einer (quasidependenziellen) Verbgram-
matik treten die bewihrten strukturalistischen Proben (Kommutation,
Permutation, Deletion).

Ganz ohne eigentliche Diskussion gibt LDB der Verbgrammatik (‘‘Valenz-
Grammatik’') den Zuschlag: sie sei “‘die geeignetste unter den gegenwirtig
angebotenen Grammatiken”’ fiir das ‘‘Begreifen’’ sprachlicher Strukturen
(L, S. 14). Hinweise auf Erben, Fourquet und Helbig/Schenkel fithren
nicht weiter, weil das Arbeitsbuch im einzelnen dann doch eigene Wege
geht. Auch hier werden, unter Hinweis auf Glinz, “die Proben des frithen
Strukturalismus’ verwendet (L, S. 14), deren didaktische Eignung ganz
offensichtlich ist.

USP enthilt im Lehrbuch naturgemif keine Diskussion der sprachtheore-
tischen Grundlage. Faktisch handelt es sich um eine dependenzartige
Verbgrammatik mit relativ starkem traditionellem Einschlag, in der Per-
mutationen eine wichtige Rolle spielen. Es liegt somit ein nicht ganz
einheitliches theoretisches Konzept zugrunde; dazu pait, daf der gram-
matische Anhang systematische Verweise auf die Duden-Grammatik ent-
hilt, die ja ihrerseits nicht vollig konsistent ist. Bernhard Weisgerber, einer
der drei Autoren, hat in diesem Sinne auch (miindlich) erklirt, daf eine
einheitliche sprachliche Grundlage fiir muttersprachliche Deutschlehrbii-
cher nicht erforderlich und wohl auch nicht niitzlich sei.
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Zusammenfassend ist zu sagen, daR der hohe Anteil an (quasi)dependenziellen
Darstellungen auffillt. Das mag einen Hinweis auf die didaktische Eig-

nung der verschiedenen Darstellungsweisen geben. Die Frage soll in 3.7.
noch einmal aufgegriffen werden.

Als negativ ist festzuhalten, dal keinem der Lehrwerke eine Schul-
grammatik speziell zugeordnet ist. Wenn Lehrer oder Schiiler ein-
mal unsicher sind, wenn sie zusitzliche Informationen haben wollen,
bleibt ihnen allenfalls der Riickgriff auf wissenschaftliche und damit im
allgemeinen schwer zugingliche Grammatiken. Fiir DAB, KSB und LDB
gibt es im Grunde genommen iiberhaupt keine derartige “Referenzgram-
matik”, die als die hinter dem Lehrbuch stehende Systembeschreibung
aufgefalc werden konnte. Unter diesen Umstinden muf die Tatsache,
daR sich USP fiir die Duden-Grammatik — ein durchaus nicht esoterisches
Werk — entschieden hat, als positiv bewertet werden.

3.4. AuBerung und Satz

Aus theoretischen wie aus didaktischen Griinden ist es notwendig zu un-
terscheiden zwischen Sitzen, d.h. grammatischen Konstrukten, die — je
nach Theorie — z.B. aus Subjekt und Pridikat oder aus Verb, Ergidnzun-
gen und Angaben usw. bestehen, und AuBerungen als kommunikativen
Einheiten von wechselnder grammatischer Struktur. Dabei mdgen die
Bezeichnungen so oder anders lauten: die Begriffe sind streng auseinan-
derzuhalten.

Aber in keinem der Lehrbiicher sind Satz und AuRerung wohlunterschie-
den, ja der Unterschied wird anscheinend nicht einmal gesehen. Zwar
werden iiberall Einheiten vorgestellt, mit denen man Informationen iiber-
mitteln kann. Aber diese Einheiten werden ausnahmslos “*Sitze” genannt
und folgerichtig auch nach ihren grammatischen Bestandteilen analysiert.
Nirgends wird gefragt, wie sich die grammatischen zu den kommunikati-
ven Einheiten verhalten; nirgends wird gefragt, ob man nur durch Sitze
mit anderen Menschen kommunizieren kénne usw. KSB.A/B bietet ein
besonders anschauliches Beispiel fiir diese Begriffsvermischung. Unter
der Uberschrift “Arten von Sitzen"” (KSB.S.A/B, S. 58) findet man Bei-
spiele fir AuRerungen ohne Verb:

Voll? Super! Und OI? Ist erst vorgestern. Aber Luft!

Jedoch wird nicht weiter diskutiert, ob und mit welchem Recht solche
Gebilde “Sitze” heiBen kdnnen. Es wird in keinem der Lehrbiicher die
Frage gestellt, geschweige denn beantwortet, unter welchen Umsténden
Einzelworter oder Wortgruppen je fiir sich kommunikative Einheiten bil-
den kénnen; und ebensowenig wird iiberlegt, ob mehrere Sitze — etwa auf
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Grund prosodischer Merkmale oder einer bestimmten Thema-Rhema-
Gliederung — eine einzige kommunikative Einheit bilden kénnen.

Soviel Enthaltsamkeit gegeniiber dem AuBerungsbegriff verwundert ange-
sichts der Tatsache, daR alle Lehrbiicher die Sprache in erster Linie als
Kommunikationsmittel auffassen. Und wenn die Linguisten selbst sich
iiber das Verhiltnis von Satz und AuRerung noch durchaus nicht in iiber-
zeugender Weise geeinigt haben, so miiten die Lehrbuchautoren ihrer-
seits nach Losungen suchen, denn hier geht es um ein Problem von un-
mittelbarer pidagogischer Relevanz, fiir das jeder, der Deutsch lehrt, mit-
zustindig ist. Man sollte nicht Falsches lehren, nur weil die Fachwissen-
schaft das Richtige noch nicht gefunden hat.

Falsches wird auch im Zusammenhang mit dem Satzbegriff gelehrt. Vom
“Satz” reden alle, wenn auch auf recht verschiedene Weise. Im ganzen
lassen sich in den untersuchten Lehrbiichern vier verschiedene Satzdefi-
nitionen oder Definitionshinweise unterscheiden, hiufig mehrere davon
gleichzeitig in einem Lehrwerk. Einige dieser Definitionen widersprechen
sich, ohne daf die Autoren darauf eingehen.

1. Der Satzisteine kommunikative Einheit. Dies ist z.B. immer
gemeint, wenn die Siitze nach “Satzarten” —Aussage, Frage, Aufforde-
rung usw. — spezifiziert werden (so in LDB, KSB, WUS). Dabei wird ge-
legentlich durchaus darauf hingewiesen, daR solche *“Sprechabsichten”
nicht an eine bestimmte Ausdrucksform gebunden sind. KSB.S.A/B
bringt (S. 58) den Kurzdialog:

GroRvater: Hier ist es aber dunkel.
Peter: Soll ich Licht machen?

Hier wird nicht nur deutlich, daf Peter GroBvaters Bemerkung als Auf-
forderung interpretiert, sondern es wird auch ausdriicklich von der “Aufe-
rung des Grofvaters” gesprochen. Aber die Autoren, so nahe am Kern

des Problems, thematisieren nicht, worauf es ankommt, und schon auf
der nichsten Seite wird der soeben umriBhaft hervorgetretene Unterschied
zwischen AuRerung und Satz wieder verwischt mit der Bemerkung: “Ihr
habt gesehen, daR es verschiedene Sprechabsichten und demnach ver-
schiedene Satzarten gibt.”

2, Der Satzisteine semantische Einheit. Dies wird gewdhnlich

in verschiedener Weise metaphorisch umschrieben. LDB spricht vom
“Satz als Sinnschritt”, also als abgeschlossener Inhaltseinheit. Freilich
kann man nur induktiv erschlieBen, wie der “Sinnschritt” abgegrenzt
wird. Hinweise auf Interpunktion und Intonation helfen allenfalls bei
Textanalysen, fiir die Sprachproduktion sind sie nutzlos, weil Interpunk-
tion/Intonation irgendwie eine Funktion des Sinnschritts zu sein scheinen.
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Der “Satzbogen” in KSB gehort ebenfalls in diesen Zusammenhang. Zwar
ist nicht eindeutig auszumachen, ob er Signal fiir den semantischen oder
fiir den kommunikativen Satzbegriff ist. Aber dies hingt damit zusammen,
daR Uberlappungen zwischen Sprechabsicht (KSB) und Sinnschritt (LDB)
bestehen: eine Sprechabsicht (als kommunikatives Merkmal) kann sich
iiber mehrere Sinnschritte erstrecken, und ein Sinnschritt kann durch eine
Mischung mehrerer Sprechabsichten gekennzeichnet sein.

3. Der Satzisteine intonatorische Einheit. Diese Definition
findet sich in simtlichen untersuchten Lehrbiichern, wenn man die Inter-
punktion als Funktion der Intonation mitberiicksichtigt. USP sagt lako-
nisch, der Satz habe eine *‘Klanggestalt” (S. 127). Nach DAB bildet der
Satz eine “‘klangliche Einheit” (L, S.72). LDB sieht den Tonbogen als Ent-
sprechung des Sinnschritts (A, S. 35); dasselbe ist gemeint mit dem Hin-
weis, die Absicht des Sprechers werde durch ““Betonung (Intonation)”
zum Ausdruck gebracht (A, S. 84). Nach KSB wird die Sprechabsicht
durch Betonung ausgedriickt; dem entspricht im geschriebenen Text das
SatzschluBzeichen: Punkt, Ausrufezeichen oder Fragezeichen (S. A/B,

S. 60); dhnlich verfihrt WUS (und zwar S 1 wie S 5). Und auch nach
SUS werden beim Schreiben die Sitze (spezieller: die Satzarten) durch
SatzschluRzeichen gekennzeichnet (SS.L, S. 124).

4. DerSatzisteine morphosyntaktische Einheit.

Diese Definition, die den Satz irgendwie aus seinen Teilen herleitet, ist,
mindestens implizit, in allen Lehrwerken enthalten. Nach USP ist “‘jeder
Satz ... eine Kette aus Satzgliedern” (S. 83). Nach DAB besteht der Satz
aus einer wechselnden Anzahl von Gliedern (z.B. S, S. 46). Entsprechen-
des gilt, im Sinne der Valenzgrammatik, fir LDB. Demgegeniiber definie-
ren SUS, WUS und KSB den Satz auf Grund seiner beiden Hauptbestand-
teile (SUS: “Basisglieder”) Subjekt und Pridikat (SUS.S, S. 81 f., KSB.S.
A/B, S. 64 ff., WUS.S1, S. 23 f.,, WUS.S5, S. 71 ff.).

Von diesen vier Satzdefinitionen ist nur die vierte handhabbar ~ und
auch diese nur unter der Voraussetzung, daf die konstitutiven Teile des
Satzes zureichend definiert sind. Die iibrigen Definitionen sind nur brauch-
bar unter Bedingungen, die zwar gestellt, aber in der Regel nicht erfiillt
sind. Deutlich kann dies gezeigt werden an der Definition des Satzes als
intonatorischer Einheit (3). Diese Definition ist zwar eindeutig, wenn sie
auf gesprochene, sie ist noch bedingt brauchbar, wenn sie auf geschriebe-
ne Texte angewandt wird. Sie ergibt dann allerdings in vielen Fillen Ein-
heiten, die mit dem herkommlichen Satzbegriff wenig mehr zu tun haben,
vielmehr entschieden als AuRerungen zu verstehen sind. Fiir die Sprach-
produktion ist diese Definition unbrauchbar, weil man, um richtig zu in-
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tonieren / zu interpungieren, erst wissen miiflte, was ein Satz ist.

In der Regel verwenden die Lehrbiicher mehrere Satzdefinitionen zu-
gleich. Dabei treten, wie die Besprechung gezeigt hat, Widerspriiche auf,
weil die verschiedenen Definitionen meist Verschiedenes meinen.

3.5. Satzglieder

Folgende Fragen sollen hier untersucht werden:

1. Werden die Satzglieder im allgemeinen definiert?

2. Werden Methoden zur Ermittlung der Satzglieder angegeben?
3. Wird zwischen Erginzungen und Angaben unterschieden?

4. Wie werden die Satzglieder im einzelnen definiert?

Zwischen Konstituenten des Satzes im Sinne etwa der Phrasenstruktur-
grammatik und Satzgliedern im Sinne der Verbgrammatik wird dabei
prinzipiell nicht unterschieden; dies wird durch Verfahren und Sprachge-
brauch der untersuchten Lehrwerke gerechtfertigt.

Zum Begriff desSatzgliedes finden sich, im Lehrer- wie im Schiiler-
material, nur unzureichende Bemerkungen. SUS, WUS und KSB erkliren
den Satz aus ihren Hauptbestandteilen Subjekt und Pridikat, die ihrer-
seits wieder in Teile zerfallen. Daneben gibt es in SUS das ‘‘Satzglied”’,

das durch die Umstellprobe (Permutierbarkeit) ermittelt wird. Der auf-
merksame Leser stoRt in diesem Zusammenhang auf den erstaunlichen
Satz: “‘Phrase ist ein international gebrauchtes Wort fiir Satzglied” (SUS.S,
S. 81); was sich die Autoren dabei gedacht haben, bleibt unerfindlich.

Die auf dependenztheoretischer Grundlage ruhenden Lehrwerke bringen
verbgrammatische Gesichtspunkte in die Darstellung. Nach USP ist jeder
Satz “‘eine Kette aus Satzgliedern” (S. 83), die nach verschiedenen *‘Satz-
bauplinen” miteinander verbunden werden (S. 85); weitere Definitionen
werden nicht gegeben. DAB unterscheidet Verben mit n  freien Armen
(S, S. 43), an denen je ein Satzglied hingt, dementsprechend n -gliedrige
Sitze (S, S. 46); die Satzglieder werden “‘Mitspieler’” des Verbs genannt
(S, S. 128). Dies kann immerhin als Definitionsansatz fiir einen Teil der
Satzglieder gelten, der allerdings nicht weiter ausgefiihrt wird. Ahnliches
gilt fiir die “Leerstellen” (KSB.S.A/B, S. 74), die das Verb fiir Subjekt
und Ergidnzungen eroffnet. Zu erwihnen ist ferner das “‘Damm-Spiel” in
KSB, das “Sitze” wie

Der Dammer dammt den Dammer mit dem dammigen Dammel.

erzeugt (S, S. 79 f.) und zum mindesten das Verstindnis des Satzgliedbe-
griffs fordern kann. Aus unbekannten Griinden ist dieses Spiel in KSB A/B
weggefallen.
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Wihrend die bisher genannten Versuche, das Satzglied begrifflich zu er-
fassen, als unzureichend bezeichnet werden miissen, gibt es daneben in
fast allen Lehrwerken ein operationelles Verfahren zur Ermittlung
der Satzglieder, das durchaus als Definition dienen kann: die Verschiebe-
oder Umstellprobe (SUS.S, S. 77, LDB.A, S. 38, USP, S. 116, DAB.L,

S. 67, WUS.S5, S. 88; mit Vorbehalt auch in KSB.S, S. 56, KSB.S.A/B,
S. 62 et passim). Zwar haben verschiedene Forschungen gezeigt, daf§
man durch Permutation nur verschiebbare Glieder, Stellungselemente,
enthilt, die nicht immer mit dem identisch sind, was unter Satzgliedern
verstanden wird: ein kleiner Teil der Satzglieder ist nicht verschiebbar,
und andererseits sind auch gewisse Attribute (= Nicht-Satzglieder) ver-
schiebbar. Diese Fille sind aber vergleichsweise selten, und so ist es durch-
aus einer Uberlegung wert, ob man im einfiihrenden Unterricht die Um-
stellprobe zur Ermittlung der Satzglieder verwenden soll; wo ohnehin
vereinfacht werden mug®, mag ein geringes Mal an Ungenauigkeit in Kauf
genommen werden.

Ist so die Klasse der Satzglieder schlecht und recht ermittelt, so stellt sich
die Frage einer ersten, groben Subklassifikation. Die Verbgrammatik
unterscheidet seit jeher Ergdinzungen und Angaben; iber die
Abgrenzung zwischen beiden sind sich die Fachleute allerdings noch lange
nicht einig. Leo Weisgerber hat zur Ermittlung der Erginzungen in seiner
“inhaltbezogenen Grammatik™ (1. Aufl. 1954) die “Abstrichmethode”
empfohlen, und viele sind ihm darin gefolgt: die Duden-Grammatik seit
1959, Helbig und Buscha in ihrer Deutschen Grammatik, Hans Jiirgen
Heringer u.v.a. Nach dieser Methode werden aus gegebenen Sitzen alle
Satzglieder herausgestrichen, die fiir die grammatische Korrektheit des
Satzes nicht unbedingt notwendig sind. Diese ‘“‘weglabaren’ Elemente
heien dann Angaben; was iibrig bleibt, sind neben dem Verb (dem Verbal-
komplex) die Erginzungen. Die Abstrichmethode ist fast immer sehr ein-
fach anzuwenden. Aber sie fiihrt in vielen Fillen nicht zu dem, was mit
“Erginzungen’’ gemeint war. Alle Befiirworter der Abstrichmethode
mufBten nimlich einriumen, daB es auch viele weglaBbare Erginzungen
gibt. So wird in dem Satz Pinkus pfeift den Kaiserwalzer. das Satzglied
den Kaiserwalzer allgemein als Erginzung (im Akkusativ) bezeichnet,
obwohl es zweifellos weglaBbar ist: der Satz Pinkus pfeift. ist grammatisch
korrekt. Damit ist die Abstrichmethode (oder Wegla3probe oder Elimi-
nationstest) fiir die Ermittlung der Erginzungen ungeeignet. Spuren die-
ser heute iiberholten Ansicht finden sich noch in einigen Lehrwerken.
USP spricht von “Erginzungen, die vom Verb notwendig gefordert sind”
(S. 128) und von “freien Angaben’’ (S. 129). LDB unterscheidet *“gefor-
derte” und “freie” Satzglieder (A, S. 150). WUS.S5 wendet die *“Abstrich-
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oder WeglaRprobe’ zur Ermittlung der ““Objekte” an, mindestens der
wichtigeren (S. 108). Und DAB verlangt (L, S. 68) ausdriicklich die Ein-
fithrung der Abstrichmethode.

Was in der Forschung mit “Erginzung” letzten Endes gemeint ist,
scheint eine Art Verbspezifik zu sein: (bestimmte) Erginzungen kommen
nur zusammen mit bestimmten Verben vor (unabhingig davon, ob sie
weglaBbar sind oder nicht), Angaben hingegen sind frei (d.h. mit beliebi-
gen Verben) kombinierbar und in der Regel ebenso frei weglaRbar. Diese
Erkenntnis hat sich in den meisten Lehrwerken niedergeschlagen. DAB
spricht von ““Mitspielern” des Verbs (S, S. 128) und meint damit vermut-
lich verbspezifische Satzglieder. Nach KSB hingt es vom Verb ab, “ob in
einem Satz Erginzungen stehen oder nicht”, und diese Erginzungen sind
nicht immer ausgedriickt, wenn auch stets “mitgemeint” (S.A/B, S. 69).
SUS schlieBlich stellt fest: ““Nicht jede Erginzung paBt zu jedem Verb”
(S, S. 91), und die Form der Erginzung “‘hingt jeweils vom Verb ab”

(S, S. 92). Dies sind — wenn auch unscharfe, teilweise miRverstindliche —
Umschreibungen fiir die Verbspezifik der Erginzungen. Es scheint, daf
die Lehrbuchautoren hier klarer sehen als die Linguisten.

Die Satzglieder im einzelnen werden naturgemif unter-
schiedlich definiert. Dabei ist unerheblich, da8 Gleiches oft verschieden
benannt wird. Auch dal SUS, USP, WUS und KSB das Subjekt den Er-
ginzungen gegeniiberstellen, wihrend DAB und wohl auch LDB es zu
den Erginzungen rechnen, sei nur nebenbei erwihnt. Wichtiger ist die
Frage, ob Verfahren zur Abgrenzung der einzelnen Satzglieder angegeben
werden. Prizise ist hier nur Hebels Broschiire ‘“Was wir als Sprecher kén-
nen’’, die neben der Verschiebe- auch die Ersatzprobe anfiihrt (S. 16).
Faktisch sind jedoch die untersuchten Lehrwerke in der Festlegung der
einzelnen Satzglieder teilweise recht oberflichlich. Als ein Beispiel sei die
Pripositional-Erginzung (EPrip) in KSB angefiihrt. Da werden zunichst
Erginzungen, die “‘durch Priposition mit einem Verb verbunden” sind,
als Pripositionalerginzungen bezeichnet; Beispiel: Ich denke an die Ferien
(S.A/B, S. 75). Sodann wird festgestellt, daR es auch “Pripositional-Er-
ginzungen fiir Ort und Richtung” gibt; Beispiel: Ein Schiff gerit in den
Strudel (S.A/B, S. 76). Und schlieRlich wird entdeckt, da auch das
““Adverb als Pripositional-Erginzung” vorkommt; Beispiel: Es wird dari-
ber diskutiert (S.A/B, S. 77). Die Verwirrung ist perfekt: Die Pripositional-
Erginzung wird als Ergiinzung mit Priposition definiert, aber sie braucht
gar keine Priposition zu enthalten! Hier wird der Unterschied zwischen
Erginzung und Angabe und der ebenso wichtige zwischen pripositionaler
und adverbialer Erginzung verwischt, wahrscheinlich unabsichtlich. Die
anderen Lehrwerke vermeiden dhnliche Schwierigkeiten nur, weil sie bei
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den Satzgliedarten iiber Subjekt und Kasuserginzungen nicht oder nur
geringfiigig hinausgehen.

Insgesamt ist das Kapitel der Satzglieder in keinem der untersuchten
Lehrwerke zufriedenstellend behandelt. Es muR allerdings beriicksichtigt
werden, daB gerade in diesem Bereich von der Linguistik noch nicht
durchweg abschlieBende Ergebnisse vorgelegt worden sind, und daR iiber
viele Fragen die Meinungen noch geteilt sind.

3.6. Terminologie

Zu achten ist hier nicht nur auf den Unterschied zwischen deutscher und
lateinischer Terminologie; wichtig ist daneben der Gegensatz von traditio-
neller (deutscher oder lateinischer) und neuernder Terminologie.

Die Wortklassen werden in den meisten Lehrwerken mit den iiber-
lieferten lateinischen Termini benannt. Lediglich USP bringt die deutschen
Termini wie “Namenwort”, “Zeitwort”, “Geschlechtswort”, fiigt aber
die lateinischen Entsprechungen (“‘Substantiv”, “Verb”, “Artikel’") bei.
Eine Wortarteniibersicht (S. 114 f.) stellt deutsche und lateinische Be-
zeichnungen systematisch nebeneinander. Man gewinnt den Eindruck,
daR der Ubergang von der deutschen zur lateinischen Terminologie vor-
bereitet werden soli. Die Lehrwerke SUS, LDB, WUS und DAB (das sich
allerdings fast vollig auf die Wortklasse Verb beschrinkt) bringen lateini-
sche Terminologie und fiigen in Klammern teilweise die deutschen Ent-
sprechungen bei. Besonders konsequent ist KSB, das in der Regel nur die
lateinischen Bezeichnungen einfiihrt und sie durch Anwendungsbeispiele
erliutert.

Ahnliches gilt fir die Morphologie (Flexematik). Von “Einzahl”,

“Mehrzahl”, “Gegenwart” (jeweils mit den lateinischen Entsprechungen)
redet nur noch USP. LDB fiigt den lateinischen Termini in Klammern die
deutsche Entsprechung bei, SUS, WUS und KSB geben im allgemeinen nur
lateinische Termini.

Anders wird verfahren mit Bezeichnungen fir Satzglieder/Satz-
teile. Selbst USP bricht hier mit der Tradition: es kennt zwar noch
den ‘“Satzgegenstand” (neben dem ‘‘Subjekt”) und die “Beifiigung”,

setzt aber den “Satzkern’ an die Stelle der alten “Satzaussage”. Die
Objekte werden erforderlichenfalls lateinisch (““Akkusativobjekt™ usw.)
benannt. SUS nennt “Subjekt” und “Pridikat” (oder NP und VP) als Ba-
sisglieder und kennt dariiberhinaus im Sinne der Phrasenstrukturgramma-
tik im wesentlichen nur noch ‘““Nominalphrasen”. DAB unterscheidet
“Verb” und “Mitspieler’”. Der Mitspieler, dessen Form der Form des
Verbs entsprechen muB, heit “Subjekt’’; die iibrigen Mitspieler bilden
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mit dem Verb zusammen die ‘‘verbale Kette"’. LDB spricht von *Satz-
glied”, “Satzkern”, “Bestimmung’’ (‘‘Adverbiale”), “Pridikatsnomen”,
“Satzklammer” — (wenig) Altes und (viel) Neues ist bunt gemischt. Ver-
wunderlich ist, daR der Terminus ‘‘Satzbauplan’ hier in einer sonst nir-
gends iiblichen Bedeutung gebraucht ist. In WUS dndern sich zwar durch
die Neubearbeitung gewisse Bezeichnungen (z.B. S1: “Objektsakkusativ”,
S5: “Akkusativobjekt”). Deren latinisierender Charakter bleibt im allge-
meinen erhalten; es fillt aber auf, da@ nun auch einige deutsche Termini
erscheinen, so ‘‘Pridikatsgruppe’’, “‘Pridikatsteil”, “Pridikatskern”. Offen-
bar als Definitionshilfe wird fiir den Artikel auch die Bezeichnung “Deter-
minanz’’ eingefiihrt; der Effekt scheint hier den Aufwand nicht zu recht-
fertigen. KSB unterscheidet, hier wie SUS der Phrasenstrukturgrammatik
verpflichtet, “Subjekt” und “Pridikat”, das in ‘“‘Pridikatskern” und “Er-
ginzungen” zerfillt (Angaben stehen noch nicht zur Diskussion). In meh-
reren Fillen zeigt dieses Lehrwerk besondere Neuerungsbereitschaft, so
mit “Adjektiv-Erginzung’’ und “Nominativ-Erginzung” (fiir das traditio-
nelle adjektivische bzw. substantivische Pridikatsnomen), mit der “‘jbn-
Erginzung” (neben “Akkusativ-Erginzung’’) usw., mit der “w-Frage’ u.a.

Da@ im Satzbereich mehr deutsche Terminologie vorkommt als anderswo,
hingt vor allem damit zusammen, daR die traditionelle Grammatik dieses
Feld nicht oder nur ganz unzureichend erschlossen hat. Es ist aber deut-
lich, daR die deutschen Bezeichnungen hier im wesentlichen Termini sind,
also eigentlich Fremdworter wie anderwirts die lateinischen Ausdriicke;
das hat den Vorteil, daR sie kaum unerwiinschte Assoziationen wecken,
sondern frei und neu definiert werden konnen.

Das Gesamtbild der Terminologie zeigt also stark latinisierende Tendenz
im Monembereich (wobei Worter und Morpheme als Moneme zusammen-
gefaBt werden), verschiedene Terminologie mit Vorherrschen der deut-
schen im Bereich der Satzglieder und der Sitze. Zu bemingeln wire daran
allenfalls die weitgehende terminologische Divergenz in den untersuchten
Lehrwerken; diese ist aber offensichtlich eine Folge der in 3.3. erorterten
divergenten theoretischen Grundlagen.

3.7. Graphische Darstellung des Satzes

Offenbar messen die Autoren aller Lehrbiicher den graphischen Darstel-
lungen grofle Bedeutung bei — vermutlich mit Recht, und dies nicht nur
im Hinblick auf die starke visuelle Komponente, die in der betreffenden
Altersstufe anzutreffen ist.

Freilich sind Ubertreibungen auch hier von Ubel. Ubertrieben hat man

zweifellos in SUS, dessen Schiilerband seitenlang originalgetreue Phrasen-
strukturdiagramme enthilt. So viel bildliche Darstellung erklirt nicht mehr,
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was noch unklar sein mochte, sondern gerit zur reinen Schreibiibung —
was 2 uch sinnvoll sein mag, allerdings nicht in einem Deutschbuch,
das der “Sprachférderung in der Sekundarstufe I”” dienen will, sondern
in einem Linguistiklehrbuch, etwa fiir die gymnasiale Oberstufe, vgl. z.B.
SUS.S, S. 91:

(€)] S
N WP
\" ?
’ ? ?
Uschi ruft : :
@ A o, A
NP VP
% .
! ! !
Frau Schnippenkdtter  sieht
® s
NP VP
\' 7
| 7
Der Vater findet
@ ___’_S\
NP vP
\" ?
i
Der Fahrplan gehort
®) S
NP VP
P
7 7

Der Bahnhofsvorsteher hilft

Zuriickhaltender — und im tibrigen erstaunlich iibereinstimmend — sind
die iibrigen Lehrwerke. In LDB findet man, als schwichste Form der
graphischen Abstraktion, eine Art einfacher Satzbautafeln, z.B. (A, S. 39):
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(Ansatz-)Glied Kern Glied Kernteil

Er - salr den Hafer ,//;émefdeg//:

Auf diese Art gelingt es vor allem, grundlegende Stellungsregeln im deut-
schen Verbalsatz zu veranschaulichen. USP bietet Ahnliches, mit etwas
komplexeren Strukturen (z.B. S. 117):

i
| Heute nachmittag H brachte I——l mir H meine Mutter —————
7

Zeltangabe Pradikat Dativobjekt Subjekt

1

—I ain neuas Quartettspial H mit. ]

Akkusativobjekt rwaitar Tell
des Pradikats

WUS bringt in der Ausgabe S1 neben den Satzbdgen (Sprechbdgen) nur
wenige graphische Darstellungen, die iibrigens eher verwirren als erhellen:
Satzteile, aber auch Attribute erscheinen in rechteckigen Kisten. In der
Neubearbeitung S5 erscheinen zahlreiche konstituenzielle Diagramme,

die fiir die Kategorialsymbole Kistchen und Kreise (diese fiir die “Kerne’)
aufweisen, auBerdem noch farblich differenziert werden (rot fiir das Sub-
jekt, griin fiir das Pridikat). Im Rahmen der zugrundegelegten Theorie
sind diese Diagramme einsichtig; niitzlich diirften sie in jedem Fall sein.

DAB ist mit der “Satzkette’’ besonders anschaulich (z.B. S, S. 129):

) die Berge
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Und die KSB-Balkendiagramme vom Typ

l Si l(—-@—al Epat | LL Eac |

(S.A/B, S. 74) fiir Sitze wie Der Schreiner gibt dem Metzger einen Schubs.
sind damit vergleichbar. Uberhaupt haben die 4 zuletzt gezeigten Dia-
gramme wesentliche Gemeinsamkeiten. Sie zeigen die lineare Struktur
des Satzes; sic heben dabei die Stellung des Verbs hervor, sind insofern
verbgrammatische Darstellungen; und sie haben durch das Auffithren
simultan auftretender Elemente (und nur dieser) dependenziellen Charak-
ter. Diese weitgehende Ubereinstimmung stimmt nachdenklich. Die Au-
toren, erfahrene Pidagogen und Didaktiker, werden solche Diagramme
kaum aus Versehen bevorzugt haben.

KSB bietet iibrigens noch mehr. In der friiheren Version KSB.S gab es
auBBerdem noch das *‘Planetenmodell”, das Subjekt und Erginzungen um
die “*Sonne” Verb kreisen lift, und reine Dependenzdiagramme von der

Form

(&) ) &)

(KSB.S, S. 83) fiir den Satz Der Kister dffent ibm die Tir. So lehrreich
jede dieser Darstellungen fiir sich genommen sein mag, so verwirrend muf}
die graphische Vielfalt wirken, die ja immer wieder dasselbe sagen will.
Die beiden Arten von Diagrammen sind in der Neubearbeitung A/B nicht
mehr enthalten. Geblieben ist das ““Schiebemodell” (KSB.S.A/B, S. 67):
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einen Namen.
Ich verkauf e Spalk.
l Du l I spiel ] I st I l Domino. I
Er brauch t ein Auto.
Der Schlosser . .
zieh en Milch.
Sie hol einen Wagen.
Barbara
mach eine Pause.
= nenn ein Bier
Das Baby ’
trink Streiche.
Wir
Thr
Sie
Die Nachbarn

Dieses ““Modell” vermag dem Schiiler auf ansprechende Weise in das We-
sen des Paradigmas einzufiihren; es wire noch wesentlich niitzlicher, wenn
eine Querverbindung zwischen dem ersten und dem dritten Streifen be-
stiinde, weil dann auch das Phinomen der Kongruenz veranschaulicht
werden konnte.

Die graphischen Darstellungen aller untersuchten Lehrwerke kénnen
positiv beurteilt werden. Dies gilt auch fiir SUS, wo allerdings der Arbeits-
aufwand groRer als der Lernerfolg sein diirfte. Die meines Erachtens be-
sten Graphiken bietet, alles zusammengenommen, KSB.

4. Grammatikunterricht als Mittel zur Kompetenzférderung?

Dieser letzte Punkt der hier formulierten Lehrbuchkritik ist von so zen-
traler Bedeutung, daR ihm ein eigener Abschnitt eingeriumt wird. Da
gerade in diesem Bereich besonders tief verwurzelte Miverstindnisse
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und unreflektierte Vorurteile festzustellen sind, sollen der kritischen
Priifung einige Vorschlige gegeniibergestellt werden.

Die Mehrheit der Lehrwerke ist (vgl. auch 3.1.) in der Beurteilung der
kompetenzférdernden Wirkung des Grammatikunterrichts recht optimi-
stisch. Nur KSB bezweifelt von vornherein, daR die sprachliche Kompetenz
durch Grammatikunterricht gesichert oder gar verstirkt werden kénne.
Die anderen Lehrwerke behaupten, daR die sprachliche Kompetenz des
Schiilers unter anderem (bei manchen Werken: im besonderen) durch
Sprachbetrachtung zu verbessern und/oder zu erweitern sei.

Die Realisierbarkeit dieses Anspruchs wird schon dadurch in Frage ge-
stellt, daR in simtlichen Lehrbiichern die Teile, die am ehesten kompe-
tenzférdernd wirken kénnen (und sollen), auBerhalb der Grammatik-
kapitel liegen. Der Anteil der eigentlichen Grammatikkapitel reicht von
ca. 15% (DAB, LDB, USP) iiber ca. 30% (KSB.A/B und, mit etwas gerin-
gerem Anteil, SUS) bis zu 37% (in WUS.S5 — in S1 sogar 56%!).

Wie soll nun in den Grammatikkapiteln (mit Ausnahme derer von KSB.A/B)
die Kompetenz gefordert werden?

DAB enthilt Ubungen wie:
Suche passende Worter fiir die folgenden Satzketten. (S, S. 41)
Ordne die Verben nach den Satztypen, in denen sie am hiufigsten vorkom-
men. (S, S. 43)
Zeichne nun fiir das Verb und seine ‘Mitspieler’ die Wortkette auf! (S, S. 128)
Unterstreicht an den Verbformen in den Kistchen, was immer
gleich geblieben ist, und umrahmt dann mit buntem Stift die Kenn-
zeichen der einzelnen Formen, (S, S. 180)

Weitere Beispiele aus den Grammatikteilen.

LDB:  Lege auch fiir die anderen Genera (Geschlechter) eine Tabelle an wie
oben. (A, S. 42)
Wie erkennt man, welches der beiden V erb en im Satz ... der Satzkern
ist? (A, S. 88)
Zeichne diese Tabelle ab und trage weitere Fiirworter (Pronomina) ein...
(A, S. 263)

SUS: Suche aus den Sitzen alle Satzglieder heraus! Setze sie in runde Klammern...

(S, S. 80)
Schreibe Formeln zu den Nominalphrasen der Sitze 6,7,8,9,10! (S, S. 88)

USP: Unterstreiche die Verben in der Grundform! (S. 42)
Schreibe Grundstufe, Vergleichsstufe und Hochststufe der Adjektive in
cine Tabelle. (S. 53)
Ordne die Worter auch nach Wortarten. (S. 68)
Baue aus diesen Wortern Sitze nach folgendem Satzbauplan... (S. 83)

127




WUS 5: Vervollstindige mit Hilfe der Substantive ‘Enkel’ und 'Grofimutter’
den Satz: Wir gedenken ... (S. 111)
Um die jeweils gesuchte Artikel- und Substantivform zu finden, muft du
Siitze bilden, in denen der gewiinschte Kasus vorkommt... (S. 112)

Es ist schlechterdings undenkbar, daB solche Anweisungen, Ubungen u.i.
die (muttersprachliche!) Kompetenz des Schiilers in irgendeiner Weise

zu fordern vermogen. Was de facto angestrebt und teilweise wohl auch
erreichbar ist, kann mit “Einblick in den Bau der Muttersprache’ hin-
linglich umrissen werden. In WUS 5 enthilt allerdings das Kapitel “Texte
verstehen’’ eine Reihe zur Erweiterung der sprachlichen Kompetenz
niitzlicher Ubungen. Aber dieses Kapitel ist eben nicht ausdriicklich und
nicht vorrangig dem Grammatikstudium gewidmet (dafiir ist das Kapitel
“Sprache untersuchen” vorgesehen).

Die Vermutung dringt sich auf, daR Grammatikunterricht der nun sechs-
fach demonstrierten Art, ja daR Grammatikunterricht iiberhaupt zur
Kompetenzerweiterung und -verbesserung nicht beitragen kdnne. Zahl-
reiche Experten — einige wurden oben zitiert — duf8ern sich in diesem
Sinne, die Praxis des muttersprachlichen Deutschunterrichts scheint die-
se Vermutung unumstoBlich zu beweisen. Und die Zuversicht weniger
gutmeinender Lehrer, die Schiiler mit solchem Grammatikunterricht zu
besserer Beherrschung ihrer Muttersprache zu fiihren, stiitzt sich in der
Regel auf nichts als ein schénes Trugbild.

Dies ist an sich durchaus kein niederschmetternder Befund. Die Struktur
der Muttersprache (langue) sowie die Beschaffenheit der Sprache als
differentia specifica des homo sapiens (langage) sind als Gegenstand des
Nachdenkens und Forschens wenigstens ebenso legitim wie Geometrie,
Atomphysik oder Physiologie des Menschen. Nur der Stand unseres
wissenschaftskritischen BewuRtseins hat bislang verhindert, daf Be-
schiftigung mit Sprache ebenso zur Selbstverstindlichkeit wurde wie die
Beschiftigung mit den Inhalten anderer Schul- und Studienficher. Ein-
blick in den Bau der Sprache kénnte als durchaus zureichendes Ziel des
Grammatikunterrichts angesehen werden. Schon die traditionelle Gram-
matik hat in dieser Hinsicht vielfach Positives bewirkt. Es kann keinem
Zweifel unterliegen, daB verschiedene Richtungen der modernen Lingui-
stik — vor allem sofern sie Widerspruchsfreiheit und Klarheit der Begriffe
gewihrleisten — hierzu noch besser geeignet sind als die frithere Schul-
grammatik.

Was erkannt und durchschaut werden soll, ist ja im Grunde nichts ande-
res als die sprachliche Kompetenz, die Fihigkeit, sich in einer Sprache
mit anderen zu verstindigen, indem man Texte dieser Sprache erzeugt
bzw. versteht. Kennen freilich bedeutet noch nicht Beherrschen. DaB einer
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Relativsitze klassifizieren, subklassifizieren, in ihrem Aufbau beschrei-
ben kann, bedeutet keineswegs, daB er auch mit ihnen umgehen kann.

Trotzdem gibt es zahlreiche Moglichkeiten, auf dem Weg iiber das Struk-
turverstindnis auch die Fertigkeit im Umgang mit einer Sprache zu ver-
bessern. Manche von ihnen sind auch schon friiher ausprobiert worden;
wenn dann der Erfolg ausblieb, so gibt das zunichst moglicherweise einen
Hinweis darauf, daf der Umsetzungsprozef noch Mingel hatte, dall
Kompetenzerweiterung vor ungeeignetem Hintergrund, mit falscher Mo-
tivierung usw. angestrebt wurde.

Einblick in die Sprachstruktur kénnte zum Beispiel in den folgenden Be-
reichen fiir die Kompetenzerweiterung nutzbar gemacht werden.

Die indirekte R ede undihr Verhiltnis zur direkten Rede war
schon seit jeher Gegenstand grammatischer Ubungen. Die verschiedenen
sprachlichen Mittel der Unterordnung des Konstituentensatzes unter den
Matrixsatz — Subjunktion durch daf und andere Partikeln, Konjunktiv I,
Intonation sowie Kombination dieser Mittel — konnen Grundlage fiir
Ubungen werden. Rein mechanische Umsetzungsiibungen verschaffen
zwar eine gewisse Geliufigkeit, sind aber letzten Endes fast wertlos, wenn
die Verwendungsbedingungen nicht eingebaut sind. Es gibt Textkonstituen-
ten, die eine bestimmte Form indirekter Rede verlangen; es gibt andere,
die den Gebrauch direkter Rede nahelegen. Es gibt Textsorten, die die
eine oder die andere Form favorisieren. Textsortenwechsel kann dann
Wechsel der grammatischen Formen nach sich ziehen usw. Eine besondere
Motivation kdnnen mehrdeutige Formen bewirken. Der vollkommen
korrekte deutsche Satz

Ein Sprecher erklarte, die Regierung bdtte angesichts bestimmter
Vorginge Truppen an die Grenze entsandt.

ist erst eindeutig, wenn ihm e ine Version mit direkter Rede zugeord-
net werden kann. Daf bei unklarer Zuordnung Verstindigungsschwierig-
keiten auftreten, ist leicht zu zeigen.

Das Verhiltnis zwischen Aktiv und Passiv wurde lange Zeit vor-
wiegend unter ausdruckssyntaktischem Aspekt gesehen; entsprechend
wurde geiibt. Soweit Inhaltliches impliziert wurde, hob man — mit Be-
zeichnungen wie “‘Leideform’ — hiufig Unzutreffendes, allenfalls Margi-
nales hervor. Heute weil man, da auch beim Passivgebrauch Textsorten-
spezifik eine Rolle spielt, daR z.B. der groite Teil beschreibender Fach-
prosa das Passiv stirker einsetzt als etwa die erzihlende Literatur. Dies
erklirt sich aus der Grundinformation des Passivs, die am besten als
“Vorgangsbezug”, “Vorgangszentriertheit™ begriffen wird; die “‘tdterab-
gewandte Diathese” (Weisgerber) ist die Benennung desselben Sachver-
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halts mit etwas anderer Akzentuierung.

Daneben sind kontextuelle Gebrauchsbedingungen des Passivs in Rech-
nung zu stellen. Eine Satzfolge wie

Europa erlebte im vergangenen Herbst eine Milchschwemme bisher
unbekannten Ausmafles. Diese Entwicklung batte die Bundesregie-
rung allerdings schon eingeplant.

ist zwar durchaus akzeptabel. Allerdings bewirkt die Topikalisierung des
Akkusativobjekts in der Regel eine Hervorhebung (hier der Wortgruppe
diese Entwicklung), die hier vermutlich gar nicht beabsichtigt war. Die
Passivierung des zweiten Satzes erméglicht mit der Anfangsstellung des
“Subjekts” einen AnschluB, der nicht mit irgendwelcher Hervorhebung
verbunden ist. Ahnlich dient das Passiv in vielen Fillen einfach dem An-
schluf mit entlastetem Erstglied.

Der wohl von der Forschung, kaum aber im Unterrichtsbereich beachtete
Proze der Nominalisierung von Verbalsitzen konnte ebenfalls
Gegenstand sprachlicher Ubungen werden:

Der Bundeskanzler bat diese Zusage bestitigt.
= die Bestdtigung dieser Zusage durch den Bundeskanzler.

Dabei ist — neben den ausdruckssyntaktischen Verinderungen — ent-
scheidend, daR die nominalisierte Form lediglich den propositionalen
Gehalt der Aussage wiedergibt, so da zunichst offen bleibt, ob der Sach-
verhalt tatsichlich realisiert wurde. In Sitzen wie

Die Bestdatigung dieser Zusage durch den Bundeskanzler wird zum
offentlichen Problem.

bleibt weiterhin unklar, ob bestitigt wurde oder nicht. Und bei weitem
nicht in allen Fillen klirt der Kontext. Oft ist, man kennt zahlreiche
Beispiele, solche Unklarheit nicht unbeabsichtigt: Manipulation durch
Sprache ist besonders bedenklich dann, wenn sie Interpretationen sug-
geriert, fiir die der Autor hernach nicht haftbar gemacht werden kann.
Hier die — primir rezeptive — Kompetenz fordern, in dem man den
Sprecher auf mogliche Fallen vorbereitet, heif3t den Biirger miindig ma-
chen.

Aus diesen Andeutungen mag man entnehmen, wo ein kompetenzfor-
dernder Grammatikunterricht anzusetzen hitte. Es sollte auch deutlich
geworden sein, daB Sprache erst dann richtig verstanden wird, wenn ihre
Produktion gemeistert ist; da wir sie erst dann durchschauen, wenn wir
sie beherrschen.

Bei alledem muR indessen bedacht werden, daf Kompetenzférderung
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nicht das Hauptziel des Grammatikunterrichts sein kann, wohl auch
nicht sollte, daB sie vielmehr im allgemeinen besser mit anderen Mitteln
erreicht werden kann.

5. Forderungen an kiinftige Lehrwerke

Die Betrachtung von sechs muttersprachlichen Deutschlehrwerken hat
nicht nur kritische Bemerkungen, Mingelriigen und Fragen, sondern in
einer Reihe von Fillen auch Zustimmung erbracht. Hinter solchen Bewer-
tungen steckt eine sprachdidaktische Konzeption, die umrihaft sichtbar
geworden sein mag. Die Grundlinien dieser Konzeption werden wiederum
deutlich in dem folgenden Katalog von Forderungen, die an kiinftige
Sprachlehrwerke oder an die Grammatikteile in allgemeiner angelegren
Deutschbiichern zu stellen sind.

1. Die Lehrwerke miissen eine detaillierte Lernzielbeschrei-
b u ng enthalten, weil die genaue Kenntnis dessen, was die Autoren
erreichen wollen, fiir die Beurteilung wichtig ist.

2. Unter diesen Lernzielen sollten a) Einblick in den Bau der
Muttersprache und b) Kompetenzerweiterung enthalten sein; das Ver-
hiltnis beider, die Realisierbarkeit jedes der beiden sollten reflektiert
werden.

3. Kompetenzerweiterung sollte, sofern sie zu den Lernzielen des Lehr-
werks gehort, in erster Linie durch Prod uk tio nsiibungen ange-
strebt werden; auch Spracherkennungsfihigkeit wird am nachhaltigsten
durch Erzeugungstraining geférdert.

4. Die Ubungen sollen sichander Sprachverwendung intypi-
schen Kommunikationssituationen orientieren. Reiner Geldufigkeits-
drill ohne Anwendungsbezug ist zu vermeiden, allenfalls auf ein Mini-
mum zu reduzieren. Ebensowenig sollten grammatische Begriffe und
Regeln unabhingig von ihren (méglichen) kommunikativen Funktio-
nen geiibt werden.

5. Jedes Lehrwerk sollte sich, in erster Linie um Schiiler und Lehrer nicht
zu iiberlasten, fiir ein bestimmtes Grammatikmodell entschei-
den und diese Entscheidung begriinden. Wo verschiedene Modelle ver-
wendet werden, sollte auch dies begriindet werden.

6. Zur Stiitzung des Lernprozesses, zur Absicherung vorliufiger Erkennt-
nisse und um méglicher Weiterbildung willen sollte sich jedes Lehr-
werk im grammatischen Teil auf eine pidagogisch nutzbare Gramma-
tik beziehen. Als Notbehelf kommen grammatische Ubersichten zum
im jeweiligen Band behandelten Grammatikstoff in Frage. Die (in je-
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dem Fall anzustrebende!) Ideallésung ist eine eigens fiir das Lehrwerk
erarbeitete Schulgrammatik, dieals Schilergramma-
ti k anzulegen wire und, dem unter 4. Gesagten entsprechend, weit-
gehend eine Kommunikative Grammatik zu sein hitte.

7. Die Darbietungsform der Grammatik hat sich in allen Ein-
zelheiten danach zu richten, ob und inwieweit sie die Erreichung der
Lernziele zu fordern vermag. Daraus ergibt sich zum Beispiel sinnvolle
Verwendung einfacher graphischer Darstellungen und Zuriickhaltung
bei der Einfiihrung neuer Terminologie.

Keines der untersuchten Lehrwerke erfiillt alle diese Forderungen; einige
haben in der einen oder der anderen Hinsicht beachtlich Neues gebracht.
Es ist gut, daB in den letzten Jahren so viele neue und teilweise radikal
verschiedene Deutschlehrbiicher erschienen sind und Lehrer, Schiiler und
nicht zuletzt auch Eltern in Unruhe versetzt haben. Es wire meines Er-
achtens nicht gut, wenn die Publikationsfreude in den nidchsten Jahren
unvermindert anhielte. Wir besitzen eine Fiille von Beobachtungsdaten,
die erst sorgsam ausgewertet werden sollten. Vielleicht wird es auf Grund
der dann aufgearbeiteten Erfahrungen méglich, daR sich die Verantwort-
lichen — Behdrden, Lehrbuchautoren, Pidagogen und einige Wissenschaft-
ler — auf einen speziellen Kanon von Anforderungen einigen, der dann
die Erarbeitung nicht nur gleichwertiger, sondern auch vergleichbarer und
in gewisser Weise durcheinander ersetzbarer Lehrwerke garantiert. Ich
wei}, daB dies nicht in jedermanns Sinne ist. Ich betone deshalb ausdriick-
lich, daB ich eine solche Entwicklung fiir notwendig und wiinschenswert
halte. Thr Ziel soll nicht eine Vereinheitlichung des Lehrbuchangebots
sein; sie soll aber dazu fiihren, daR die Vielfalt einen Sinn bekommt.
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