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1. Einleitung

Sprache ist eine Fihigkeit, tiber die alle Menschen unter normalen Be-
dingungen verfiigen. Das formale System, mit dem der strukturelle Auf-
bau von Sprache beschriecben werden kann, ist die Grammatik. Der
Mensch etlernt die Grammatik seiner Muttersprache wihrend des kindli-
chen Spracherwerbs innerhalb einer relativ kurzen Zeit vollig mithelos
und automatisch. Als kompetenter Sprecher' z.B. des Deutschen ist er
tihig, grammatisch wohlgeformte Sitze zu produzieren und zu verste-
hen, aber auch ungrammatische von wohlgeformten Sitzen zu unter-
scheiden. Den Grund bzw. die Kriterien fir sein Grammatikalitdtsurteil
kann er jedoch hiufig nicht angeben, sondern muss sich ausschlieBlich
auf sein ,,Grammatikgefiithl“ (IK6ller 1988: 388) verlassen. Es besteht
demnach ein bedeutender Unterschied zwischen dem unbewussten,
intuitiven Kannen der Grammatik, das auch als implizites Grammatikwissen”
bezeichnet wird, und dem bewussten, vetbalisietbaren Kennen der
Grammatik, also dem Wissen um die Beschreibung einer Sprache und
ithrer Eigenschaften, bei dem man auch von explizitens Grammatikwissen
spricht.

Explizites Grammatikwissen ist die Voraussetzung fiir das Verstind-
nis der eigenen Sprache. Erst, wenn man weil3, wie die eigene Sprache
aufgebaut ist und funktioniert, kann man souverin mit dieser Sprache
umgehen, anderen etwas iiber diese Sprache erkliren und Gemeinsam-
keiten unter den Sprachen ausmachen. Insbesondere hat explizites
Grammatikwissen aber auch einen Eigenwert, der darin liegt, dass man
etwas iber das System der Sprache, die den Menschen noch hinzu wie
kaum eine andere Figenschaft als Menschen auszeichnet und von der er
tagtiglich Gebrauch macht, zu wissen hat, genau so wie man etwas iber
das anatomische System, das Zahlensystem oder das Periodensystem der
Elemente zu wissen hat.

Dieser Eigenwert scheint gegenwirtig von bildungspolitischer Seite,
Lehrpersonen und teilweise sogar von Sprachdidaktikern selbst nur we-
nig anerkannt zu sein, was nicht ohne Konsequenzen fiir die sprachliche
Ausbildung junger Menschen in Form von Grammatikunterricht in der

Hier und im Folgenden verwende ich das generische Maskulinum.

Chomsky verwendet hierfiir den Ausdruck Sprachkompetenz und beschreibt die
Wissensbestinde, die der Sprachproduktion und -rezeption zugrunde liegen,
wie folgt: ,,A person who knows a language has mastered a system of rules as
signs sound and meaning in a definite way for an infinite class of sentences...
Of course, the person who knows the language has no consciouness of having
mastered these rules or putting them to use, nor is there any reason to suppose
that this knowledge of the rules can be brought to consciousness” (Chomsky
1972: 103f.).



Schule bleibt. Grammatikunterricht scheint immer mehr vernachlissigt
und dementsprechend der grammatische Wissensstand der Schiiler im-
mer schlechter zu werden. Entgegen dieser allgemeinen ,Grammatik-
Abweht’ vertrete ich in dieser Arbeit die Position, dass Grammatikunter-
richt nicht nur in der Sekundarstufe I, sondern auch in der gymnasialen
Oberstufe stattfinden sollte. Deshalb werde ich fir den Grammatikun-
terricht in der Sekundarstufe Il einen praktisch ausgearbeiteten Ansatz
entwickeln, bei dem den Schiilern tiber die theoretischen Konzepte der
generativen Grammatiktheorie ein fundamentales Verstindnis fiir den
strukturellen Aufbau von Sprache vermittelt wird. Die generative
Grammatik eignet sich fiir die Vermittlung des Wissens dartiber, wie das
System der Muttersprache (und nicht nur dieser) funktioniert, insbeson-
dere deshalb, weil sie in den letzten dreiig Jahren einen Abstraktions-
grad erreicht hat, der es ermoglicht, die strukturellen Eigenschaften des
Sprachsystems auf sehr wenige generelle Prinzipien zuriickzufithren.
Didaktisch aufbereitet kénnen diese abstrakten Prinzipien des Satzbaus
von Schiilern der gymnasialen Oberstufe auf ecinfache und leicht ver-
stindliche Weise gelernt werden, wodurch sie einen Einblick in wesentli-
che Eigenschaften grammatischer Strukturen und Relationen erlangen
und ihr ,,Grammatikbewusstsein“ (Diirscheid 2010a) als dem sprachsys-
tematischen Teil des Sprachbewusstseins erweitern kénnen.

Um die Relevanz meiner Arbeit fiir die Unterrichtsforschung und
Sprachdidaktik sowie letztlich fiir die sprachliche Bildung kommender
Schiler-Generationen aufzuzeigen, soll zunichst im zweiten Kapitel das
explizite Grammatikwissen von Studienanfingern auf den Prifstand
gestellt werden. Anhand der Ergebnisse zweier exemplarischer Studien
bzw. Tests, die in germanistischen Einfihrungsseminaren durchgefihrt
wurden, mochte ich aufzeigen, wie schlecht es um die grammatischen
Kenntnisse Studierender wirklich bestellt ist, bei denen es sich immerhin
— wie Schmitz (2003: 456f.) bemerkt — um die ,,Elite [...]: Menschen
Anfang zwanzig mit Abitur, die sich aus welchen Griinden auch immer,
jedenfalls freiwillig entschlossen haben, Germanistik zu studieren® han-
delt. Welcher Handlungsbedarf aus Sicht von Experten aus dieser deso-
laten Ausgangslage fiir das Schul- und Hochschulsystem resultiert, soll
ebenfalls dargelegt werden.

Im Anschluss daran (Kapitel 3) werde ich mich mit dem Grammatik-
unterricht in der Schule beschiftigen, auf den die grammatischen Liicken
der jungen Menschen zuriickgefiihrt werden kénnen. Dabei werde ich
versuchen, tber die institutionellen Rahmenbedingungen von Gramma-
tikunterricht einen Einblick in die schulische Wirklichkeit dieses Unter-
richts zu erhalten. Zunichst werden die an der Universitit entwickelten
und in der Didaktik diskutierten Konzeptionen von Grammatikunter-
richt, zu denen der systematische, der situative, dex integrative und der funktio-
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nale Grammatikunterricht sowie die Grammatik-Werkstatt gehort, vorge-
stellt, um in einem weiteren Schritt zu priifen, welche davon Eingang in
die aktuellen Lehrpline fir den Deutschunterricht gefunden haben. Es
gilt auf der Grundlage der bundesweit sowie regional giiltigen curricula-
ren Vorgaben zu kliren, welchen Stellenwert der Sprach- bzw. Gramma-
tikunterricht im Deutschunterricht der Sekundarstufe I und II tatsdchlich
cinnimmt. Dartiber hinaus soll eine Analyse der Lehrpline der einzelnen
Bundeslinder fur das Fach Deutsch Aufschluss dariiber geben, wie der
Sprachunterricht in der gymnasialen Oberstufe beschaffen ist und ob
und inwiefern grammatikalische Unterweisung in den hdheren Schulstu-
fen vorgesehen ist. Ein Blick in die Schulbticher fiir den Deutschunter-
richt der Sekundarstufe II, die zwar auf der Grundlage der Lehrpline
entwickelt werden, jedoch fiir den Unterricht eine ganz eigene, bedeu-
tende Rolle einnehmen, sollen die anhand der Lehrpline gewonnenen
Ergebnisse tiber den Stellenwert des Grammatikunterrichts in der schuli-
schen Wirklichkeit des Deutschunterrichts der gymnasialen Oberstufe
erginzen.

,» Wieviel Grammatik braucht der Mensch?®, diese Frage ist nicht nur
von Konrad Gaiser (1950) gestellt worden, sondern wird auch heute in
der Sprachdidaktik immer wieder diskutiert und unterschiedlich beant-
wortet. Ich méchte mich in der Arbeit nicht nur mit den Argumenten fiir
(und gegen) den Grammatikunterricht bis zur Mittelstufe beschiftigen,
sondern diese — soweit moglich — dariiber hinaus auch fiir den Gramma-
tikunterricht der Sekundarstufe II anwenden sowie andere Begriindun-
gen fir Grammatikunterricht in der Oberstufe anfithren und damit einen
Grammatikunterricht in der gymnasialen Oberstufe legitimieren.

Weil es in der Vergangenheit bereits eine Phase in der Sprachdidaktik
gab, in der die generative Grammatik Fingang in die Schule gefunden
hat, soll im vierten Kapitel die Ende der sechziger und Anfang der sieb-
ziger Jahre stattfindende Phase der [Lznguistisierung des Deutschunterrichts
kritisch aufgearbeitet werden. Was waren die Griinde fiir die Einfithrung
der aus den USA kommenden generativen Grammatik in den deutschen
Sprachunterricht und warum war es abzusehen, dass diese Integration
unter den Gegebenheiten der damaligen Zeit scheitern musste? Aufzuar-
beiten ist jedoch nicht nur die Phase der Linguistisierung des Deutschunter-
richts an sich, sondern auch der Umgang mit ihr. Die Tatsache, dass der
Grammatikunterricht so umstritten ist und von Lehrpersonen nicht
selten vernachlissigt wird, wird in der Literatur hdufig auf die gescheiter-
te Linguistisierung zuriickgefiihrt. Ob diese Zuschreibung berechtigt ist,
soll ebenfalls im vierten Kapitel geklirt werden.

AnschlieBend (Kapitel 5) werde ich die verinderten Voraussetzungen
auf wissenschaftlicher und schulischer Ebene darlegen, die heute gegen-
tber den siebziger Jahren zu einer besseren Ausgangslage fiir die Integra-
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tion von generativen Konzepten in die Schule fithren. Auch werde ich
erortern, inwiefern die Linguistik als Bezugswissenschaft fir den
Deutschunterricht in die Schule gehért, und die Relevanz der generativen
Grammatiktheorie fiir die sprachliche Ausbildung der Schiiler erldutern,
um den von mir vorgestellten generativen Ansatz zu begriinden.

Ein Schwerpunkt meiner Arbeit liegt schlieBlich in der Entwicklung
und Darstellung einer Unterrichtsreihe zum Thema generative Satzanalyse
fir den Grammatikunterricht der gymnasialen Oberstufe (Kapitel 0),
anhand der aufgezeigt werden soll, wie die praktische Umsetzung meiner
Forderung nach generativer Grammatik in der Schule konkret aussehen
konnte. Zunichst sollen die elementaren linguistischen Grundlagen, d.h.
die Begriffe und Konzepte, die fiir eine generative Satzanalyse notwendig
sind, dargelegt werden. Nachdem ich anschlieBend diverse Argumente
sowohl lern- also auch systemtheoretischer Art benennen werde, die fiir
eine Ubernahme des generativen Satzmodells in die Schule sprechen
sollen Struktur, Inhalt, Methode und Zielsetzung der einzelnen Unter-
richtsstunden ausfiihslich erliutert werden.

Damit der generative Ansatz im Deutschunterricht der gymnasialen
Oberstufe in Zukunft erfolgreich umgesetzt werden kann, miissen be-
stimmte Voraussetzungen und Anderungen in verschiedenen Sektoren
des Schulsystems geschaffen werden. Zu diesen Sektoren gehéren: die
curricularen Vorschriften, die Lehrerausbildung und die Schulbuchverla-
ge bzw. fachdiaktischen Publikationen. Wie die Korrekturma3nahmen in
diesen Bereichen aussehen sollten, wird im siebten Kapitel thematisiert.

Ein Fazit (Kapitel 8), in dem die wichtigsten Ergebnisse der einzelnen
Kapitel zusammengefasst werden, schlie3t meine Ausfithrungen ab.



2. Die Ausgangslage:
Grammatikwissen Studierender auf dem Prifstand

Grammatisches Wissen ist sozial unterschiedlich verteilt. Geht man
davon aus, dass Art und Umfang des grammatischen Wissens eines Men-
schen einerseits von dessen schulischer bzw. sprachunterrichtlicher Aus-
bildung sowie andererseits von Gebrauch und Umgang mit Sprache
wihrend seiner Arbeitstitigkeit abhingt (vgl. Ivo/Neuland 1991: 446), so
ldsst sich vermuten, dass Germanistikstudenten aufgrund ihrer absolvier-
ten schulischen Laufbahn, an dessen Ende das Abitur, der hochste
Schulabschluss im deutschen Schulsystem, steht, und aufgrund des all-
tiglichen schriftsprachlichen Arbeitens im Studium ein solides, wenn
nicht sogar tiberdurchschnittliches grammatisches Wissen aufweisen. Bei
dieser Vermutung handelt es sich jedoch um einen Trugschluss, denn
wie eine Reihe von empirischen Untersuchungen der letzten Jahre zei-
gen, weill der besagte Personenkreis nur bescheiden wenig iiber die
Grammatik seiner Muttersprache.

Ebenfalls bei einem bei Germanistikstudenten zu erwartenden gestei-
gerten Interesse an der deutschen Sprache liegt eine Fehleinschitzung
vor, denn wie Voigt (1998) feststellt, entscheiden sich die meisten Stu-
denten fiir das Studium der Germanistik aufgrund ihres Interesses an der
Literatur und nicht an der Sprache. Studenten, die schon immer gerne
lasen, als Schiler erfolgreich den Deutschleistungskurs belegt oder Spal3
an Interpretationen hatten, sind vorrangig die Kandidaten, die sich zum
Studium der Germanistik einschreiben (vgl. Voigt 1998: 78). Nichtsdes-
totrotz sind die grammatischen Liicken der Studierenden nicht zu recht-
fertigen, wenn man bedenkt, dass die jungen Menschen sich, wie
Schmitz (2003: 456f.) es formuliert,

[...] aus welchen Grinden auch immer, jedenfalls freiwillig entschlos-
sen haben, Germanistik zu studieren, zumindest also wohl wissend,
dass sie einen erheblichen Teil ithrer Bemthungen einige Jahre lang
und womoéglich den gréBten Teil ihres Lebens %ezidiert und just auf
Sprache richten Wergen (und nicht etwa vornehmlich auf Zahlen,
Krankheiten, ferne Linder, Natur, Technik, kérperliche, organische
Verrichtungen oder dergleichen mehr).

Wenn ich im vorliegenden Kapitel den grammatischen Kenntnisstand
von Studienanfingern mittels empirischer Untersuchungen beschreibe,
dann verfolge ich damit die Absicht, die Relevanz meiner in dieser Arbeit
vorgetragenen Uberlegungen, die letztendlich dazu beitragen sollen,
dieser Ausgangslage entgegenzuwirken, aufzuzeigen. Welche Konse-
quenzen Sprachwissenschaftler aus dieser Sachlage zichen und auf wel-
che Ursachen sie diese zuriickfiihren, soll ebenfalls dargelegt werden.



2.1 Empirische Untersuchungen

Wie bereits erwihnt, sind in den letzten Jahren eine Reihe von empiri-
schen Untersuchungen durchgefiihrt worden, in denen die expliziten
Grammatikkenntnisse von Studierenden, Schiilern oder anderen Spre-
chern der deutschen Sprache getestet wurden. Eine viel zitierte Studie ist
die von Ivo und Neuland (1991), deren Ergebnis die Autoren wie folgt
zusammenfassen:

Die Befragten [eine heterogene Gruppe aus Schillern, Studenten,
Berufstitigen und dlteren Menschen| wissen wenig von der Gramma-
tik threr Muttersprache, mégen sie nicht sonderlich und erinnern sich
nicht gern an ihren Grammatikunterricht, halten aber daran fest, dass
Grammatikunterricht sein muf}, und geben hierfiir unterschiedliche
Griinde an, die sich in ihren Aussagen insgesamt nicht nahtlos ein
passen. (Ivo/Neuland 1991: 437)

In Ubereinstimmung mit Ivo und Neuland, die von einem ,,Mingelbe-
wuBtsein® (Ivo/Neuland 1991: 454) sprechen, fand Risel 1997/98 in
ciner kurzen schriftlichen Erhebung an der Pidagogischen Hochschule
Karlsruhe beztglich der Selbsteinschitzung Studierender heraus:

90% konstatieren bei sich einige, viele oder gar gravierende Licken im
Grammatikwissen. Extremfille lauten: so gut wie gar kein Grammatikwis-
sen und grundlegende Liicken.” (Risel 1999: 57)

An dieser Stelle méchte ich Anlage, Durchfithrung und Ergebnisse zwei-
er Studien bzw. Befragungen ausfiithrlicher vorstellen, weil ich der Mei-
nung bin, dass sich der grammatische Kenntnisstand von Studierenden
anhand von konkreten Beispielen am eindringlichsten schildern ldsst. Fir
genau diese beiden Studien habe ich mich entschieden, weil es sich um
die neusten und im Falle der bayerischen Studie auch um die gré3te und
damit reprisentativste Studie Deutschlands handelt.

2.1.1 Befragung Essener Studenten (2003)

,,30 Fachausdriicke aus dem Deutschunterricht®, so lautete die Ubet-
schrift eines Tests, den Ulrich Schmitz etwa zweihundert Essener Studie-
renden am ersten Semestertag in einem Hinfithrungsseminar Sprachwis-
senschaft vorlegte. Aufgabe der Studierenden war es, zu den erfragten
Ausdriicken eine kurze Definition zusammen mit einem Beispiel anzu-
geben. Bei den teils leichten, teils schwereren Ausdriicken, die in alphab-

> Die Angaben beziehen sich auf insgesamt 105 befragte Personen.
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tischer Reihenfolge angegeben wurden, handelte es sich um folgende:
Adjektiv, Adverb, Code, Dialekt, Ellipse, finites Verb, Genitiv, Hypota-
xe, indirektes Objekt, Kasus, Konjugation, Konjunktion, Konjunktiv I,
Konjunktiv 1I, Metapher, Modalverb, Parataxe, Partizip I, Partizip II,
Passiv, Pridikat, Priposition, Priteritum, Relativpronomen, Semantik,
Semikolon, Silbe, Subjekt, Substantiv, Syntax.

Die Beurteilung, so hilt Schmitz (2003: 452) fest, war alles andere als
streng:

[...] alles in irgendeinem Sinne Richtige wird groBziigig akzeptiert.
Wenn eine richtige Definition oder nur ein zutreffendes Beispiel
genannt wird, so gilt das als halb richtig.

Dennoch war das Ergebnis der Befragung erniichternd:

Etwa 80 Prozent der Teilnehmer haben zwischen 8 und 12 der drei-
Big Fragen in diesem Sinne richtig beantwortet, weitere rund 10 Pro-
zent liegen darunter. Nur funf Personen haben mehr als die Hilfte
der Fragen richtig beantwortet. (Schmitz 2003: 452f.)

,Bei den allermeisten von ihnen hitten diese erbarmlichen Trummer
grammatischen Grundwissens nicht zur 250-Euro-Frage im Fernsehquiz
gereicht”, kommentiert Schmitz (2003: 457). Seine spitze Bemerkung
macht deutlich: es geht ithm nicht darum, die Ergebnisse des Tests niich-
tern darzustellen, sondern er will in pointierter Weise vorfihren, wie es
um das grammatische Wissen der Studienanfinger bestellt ist. Deshalb
dokumentiert er eine Fulle von Beispiclantworten der Studierenden,
denn, so Schmitz (2003: 453), ,,erst in dieser banaler Vielfalt tut das Ge-
samtbild so weh®. Unter ihnen finden sich auch die folgenden Antwor-
ten:

[1] Adverb =a) Adjektive nach dem Verb
b) Mischung aus Verb und Adjektiv: Die Frau ist
schon.
[2] Ellipse = Weltumlaufbahn
|3] Finites Verb = a) Verb am Ende eines Satzes
b) zielgerichtetes Verb
c) gebauchtes Verb: du gehst.
[4] Genitiv = a) grammatikalische Bestimmung der Person Wer? der
b) 2. Fall, wem oder was liebst Du? Mein Hund!
[5] Kasus = Fall (der 1. Fall Singular, z.B. = ich springe)
[6] Konjunktion = a) Umleitung
b) Bestimmung von Nomen
[7] Modalverb = Zeitverb
[8] Substantiv = Zusammengesetze [sic] Nomen
[9] Syntax = a) Lehre tber Sinn der Worter
b) ein Satzzeichen



An den Beispielen wird deutlich, dass es sich um viele unterschiedliche
Arten von Fehlern handelt. Es wurde einerseits versucht, etwas aus den
Begriffen abzuleiten oder zu ibersetzen [1b, 3a,b], andererseits wurde
vieles wild durcheinander geworfen [2, 6b], hdufig handelt es sich um
unvollstindiges Halbwissen [4b, 5] oder gar véllige Ahnungslosigkeit [0a,
9], manchmal gehen die falschen Antworten auch auf willktrliches Raten
zuriick [7, §].

Natiirlich kann man einwenden, dass der Test womdglich ungtinstig
konzipiert wurde und eine andere Art der Fragestellung vielleicht zu
besseren Ergebnissen gefihrt hitte. Dagegen spricht jedoch zum einen,
dass Schmitz exakt den gleichen Test funf Jahre zuvor schon einmal
durchgefthrt hatte und zu diesem Zeitpunkt rund die Hilfte der Teil-
nehmer mehr als die Hilfte der Fragen richtig beantworteten (vgl.
Schmitz 2003: 453)." Zum anderen zeigt die im Anschluss vorgestellte
Studie aus Bayern, die insofern anders konzipiert war, als dass bei einer
Definition unterschiedliche Antwortmdoglichkeiten zur Auswahl standen,
Anwendungsfragen gestellt wurden und Bestimmungen anhand von
vollstindigen Sdtzen oder eines Textes stattfanden, dass die Ergebnisse
dennoch nicht besser ausgefallen sind.

,Eine weitere, grundlegendere Frage, die man sich stellen muss, ist,
ob ein solcher Test tatsdchlich etwas iiber das grammatische Wissen der
angehenden Germanisten aussagt™, bemerkt Dirscheid (2007: 47). So
vertritt Funke (2005) die Auffassung, dass sich Wortartenkenntnis nicht
darin zeigt, lexikalische Wortklassen unterscheiden zu konnen, sondern
darin, Wérter in konkreten Aullerungen bestimmen zu kénnen.

In Kulturen mit hohem Grad an Literalisierung kénnen die meisten
Menschen vermutlich einige Wortarten angeben. Worin besteht aber
cigentlich die Kenntnis, die sie zu erkennen geben, wenn sie auf die
Frage, was Substantive sind, antworten, diese seien eben Namenwor-
ter? Oder zeigt sich Wortartenkenntnis gar nicht in der Antwort auf
solche Fragen, sondern cher in der Fahigkeit, Worter Wortarten
zuzuordnen? (Funke 2005: 99)

Auch dieser Einwand kann durch die bayerische Studie entkriftet wer-
den, denn darin wurde explizit verlangt, Wortarten von Wortern in ei-
nem bestimmten Text zu bestimmen. Wie sich im nichsten Abschnitt
zeigen wird, kann allerdings von Wortartenkenntnis im Sinne Funkes
auch bei dieser Studie nicht gesprochen werden.

* Auf welche Zahl der Befragten sich das Ergebnis bezieht, muss offen bleiben.
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2.1.2 Studie an bayerischen Universititen (2007)

Im Wintersemester 2006/2007 wurde den Studierenden aller bayerischen
Universititen, die sich fir das Fach Germanistik eingeschrieben hatten
und am Einfihrungsseminar Sprachwissenschaft teilnahmen, ein Kurz-
test in Grammatik vorgelegt. Insgesamt nahmen damit rund 1000 Studi-
enanfinger an dem Test teil, der von Mechthild Habermann vom Institut
fiir Germanistik der Universitit Erlangen-Niirnberg zusammen mit ihren
bayerischen Kollegen entwickelt wurde. Bei den Fragen handelte es sich
um grammatisches Grundlagenwissen, das in der siebten und achten
Klasse behandelt wird. So sollte bspw. cine Aussage in die indirckte Rede
gesetzt, der Modus eines Satzes bestimmt sowie Genus, Kasus und Nu—
merus von einem Substantiv und einem Pronomen bestimmt werden.’

Den Test schlossen mehr als ein Drittel der Studierenden mit mangel-
haft oder ungeniigend ab, weniger als zehn Prozent der Studierenden konn-
ten den Test mit befriedigend oder besser absolvieren. Damit entspricht das
grammatische Wissen der Germanistik-Studierenden dem ,,Niveau von
Sechstkldsslern®, so Habermann. Dass dieses Ergebnis in anderen Bun-
deslindern dhnlich ausgefallen wire, ldsst sich daraus ableiten, dass zwi-
schen den Teilnehmern, die in Bayern und denen, die in anderen Bun-
deslandern Abitur gemacht hatten, keine Unterschiede festgestellt wur-
den.’

Laut Habermann handelt es sich um cine Entwicklung, die seit rund
zehn Jahren zu beobachten und seit etwa finf Jahren als alarmierend
cinzustufen sei. Sie hatte den Test bereits seit dem Jahr 2003 in ihren
Semmaren durchgefiihrt und jedes Jahr dieselben schlechten Ergebnisse
erhalten.” Auch Frentz und Lehmann (2003: 92) kommentieren in einem
Beitrag in der Zeitschrift Didaktik Deutsch die mangelnden sprachlichen
Fihigkeiten, die Studienanfinger aufweisen, und stellen fest: ,,Das Defi-
zit als solches ist nicht neu, neu ist jedoch sein Ausmal3.*

° Der vollstindige Grammatiktest findet sich im Anhang (MIV).

5 Vergleichsweise gut schnitten lediglich Studierende aus Osterreich, die an der
Universitit Passau immatrikuliert waren, ab. Fin mdglicher Grund fur diese
Tatsache liegt laut Habermann darin, dass in Osterreich der altsprachliche
Unterricht groBeres Ansehen genieit. Im Latein- oder Griechischunterricht
findet verstirkt systematischer Grammatikunterricht statt.

Die Ausfithrungen zur Grammatik-Studie in Bayern sowie die Zitate und Kom-
mentare Habermanns bezichen sich auf den Spiegel-online Artikel ,,Grammatif-
Fiasko. Das Studium ist dem Genitiv sein Tod vom 18.04.2007. Der Artikel findet
sich im Internet unter: http://www.spiegel.de/unispiegel/studium/0,1518,47
7841,00.html <25.06.2011>.



2.2 Ursachen und Konsequenzen der Grammatikdefizite
Studierender

Laut einer Expertenumfrage werden ,,etwa einem Drittel der Absolven-
ten der gymnasialen Oberstufe deutliche Mingel im sprachlichen [...]
Bereich bescheinigt® (Kammler/Switalla 2001: 105). Angesichts der
Ergebnisse der vorgestellten Studien macht es allerdings den Anschein,
als wire diese Beurteilung noch untertneben oder hitte sich zumindest
in den letzten Jahren noch verschlechtert.® Es stellt sich also unweiger-
lich die Frage, worauf die sprachlichen bzw. grammatischen Mingel
zurlckzufihren sind.

Habermann sieht den Grund fiir besagte Mingel in einem vernachlis-
sigten Grammatikunterricht in der Schule. Sie fordert, dass Grammatik-
unterricht nicht nur bis zur achten Klasse stattfinden, sondern in der
Sekundarstufe Il fortgefiihrt werden soll. Dartiber hinaus pladiert sie
dafir, die Grammaukausblldung fiir angehende Lehrer auszuweiten und
ithr Wissen stirker zu prufen

Mit dieser Meinung ist sie unter Sprachwissenschaftlern nicht alleine.
Auch Dirscheid (2007) argumentiert angesichts der Tatsache, dass das
schulgrammatische Wissen bei vielen Studienanfingern nicht mehr pri-
sent ist, fur Grammatikunterricht in der Sekundarstufe II und dessen
Fortsetzung in der sprachwissenschaftlichen Ausbildung im Lehramts-
studium. Sie benennt zwei mégliche Ursachen (die sich nicht gegenseitig
ausschlieBen) fir das nicht vorhandene Grammatikwissen der jungen
Menschen: zum einen kénne es darauf zuriickzufthren sein, dass gram-
matisches Wissen in der Sekundarstufe II nicht ,aufgefrischt™ und ,,wei-
ter ausgebaut™ (Richtlinien und Lebrpline fiir die Sekundarstufe 11 — Gymmnasi-
um| Gesamtschule in NRIW: 23) wird, wie es bspw. der nordrhein-
westfilische Lehrplan fir das Fach Deutsch fordert, zum anderen kénne
es sein, dass die Studienanfinger schulgrammatisches Wissen aufgrund
von den Lehrplinen zugrunde liegenden falschen Grammatikkonzepten
nie, also auch nicht in der Sekundarstufe I, richtig erworben haben (vgl.
Diirscheid 2007: 50). Frentz und Lehmann (2003: 92) vertreten die The-
se,

| dass die sgrachhche Bildung der Abiturienten in den letzten
ahren unter anderem deswegen zuriickgegangen ist, weil die gymna-
sialen Lehrpline und Prifungsanforderungen in den sprachlichen

Die Reprisentativitit der Umfrage ist insofern anzuzweifeln, als dass insgesamt
nur zwolf Personen befragt wurden, die sich sowohl aus Deutschlehrern und
Hochschullehrern als auch jeweils aus einem Vertreter der Industrie- und Han-
delskammer und einer Eltervertreterin zusammensetzten.

Vgl http:/ /www.spiegel.de/unispiegel /studium/0,1518,477841,00.html
<25.06.2011>.
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Fichern seit Beginn ihrer Neuiestaltung zu Anfang der 90er Jahre
den sprachlich-reflexiven Fihigkeiten zu wenig und zu unsystema-
tisch Raum gegeben haben.

Ein weiterer Grund fiir das defizitire grammatische Wissen der Studie-
renden ist meines Erachtens auch in der Einstellung gegentiber schuli-
schem Grammatikunterricht zu suchen. Bremerich-Vos fand in einer
schriftlichen Befragung unter Studierenden heraus:

In mehr als 80 Prozent der Fille sind die Erinnerungen an den
Grammatikunterricht negativ getont. Mit Abstand am héutigsten wird
das Pridikat Jangweilig’ vergeben. Oft fallen die Urteile komparativ
aus; in der Perspektive der meisten war der Grammatikunterricht der
mit Abstand uninteressanteste Teil des Deutschunterrichts.'
(Bremerich-Vos 1999: 43)

Dass die Inhalte eines Unterrichts, der mit derart negativen Emotionen
behaftet ist, sehr schnell wieder in Vergessenheit geraten oder gar ver-
dringt werden und dadurch grammatisches Wissen nicht dauerhaft er-
wotben wird, kann vorausgesetzt werden.

Um der hier dargestellten Ursachenzuschreibung fiir die Grammatik-
defizite Studierender nachzugehen, méchte ich mich im nichsten Kapitel
genauer mit dem schulischen Grammatikunterricht als Teil des Deutsch-
unterrichts befassen.

' Die Angaben beziehen sich auf 157 im Sommersemester 1996 und Winterse-

mester 1996/1997 entstandene ausgewertet Texte von Studierenden an der
Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg.
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3. Der Grammatikunterricht als Teil des Deutschunterrichts

Aufschluss tber die schulische Wirklichkeit von Grammatikunterricht
kann nur ein direkter Einblick in die Klassenzimmer geben. Es gibt dies-
beztiglich jedoch keine breit angelegten empirischen Studien (vgl. Bredel
2007: 261, Gornik 2003: 827, Bremerich-Vos 1993: 105). Kurze Befunde
Uber konkrete Unterrichtsabliufe wie die von Boettcher (1999) oder
Granzow-Emden (2002) bilden hier nur kleinere Ausnahmen. Um den-
noch Form und Inhalt des gegenwirtigen Grammatikunterrichts rekon-
struieren zu konnen, sollen in diesem Kapitel die institutionellen Rah-
menbedingungen von Grammatikunterricht untersucht werden. Dazu
werden zunichst die an der Universitit entwickelten und aktuell in der
Didaktik diskutierten Konzeptionen von Grammatikunterricht vorge-
stellt, um vor dem Hintergrund der These Diirscheids, dass die gramma-
tikalischen Liicken der Studierenden auf die den Lehrplinen zugrunde
liegenden falschen Grammatikkonzepte zuriickzufithren seien, zu tber-
prifen, welche davon Eingang in die curricularen Vorgaben fiir den
Deutschunterricht gefunden haben. Um der These von der Vernachlis-
sigung des sprachlich-reflexiven Bereichs innerhalb der Lehrpline, wie
sie von Frentz und Lehmann formuliert wurde, nachzugehen, soll eine
Analyse der Lehrpline zeigen, wie der Grammatikunterricht in der Se-
kundarstufe I und II im Vergleich zu anderen Lernbereichen gewichtet
ist. Eine Synopse der Oberstufen-Lehrpline aller Bundeslinder fiir das
Fach Deutsch soll schlieBlich kliren, ob und, wenn ja, wie die grammati-
kalische Ausbildung der Schiiler in der Sekundarstufe II den institutio-
nellen Vorgaben zufolge fortgefithrt werden sollte.

Lehrpline geben jedoch nicht unbedingt die Unterrichtsrealitit wie-
der, deshalb soll ein erginzender Blick in die Lehrbticher fiir den
Deutschunterricht  Aufschluss dariiber geben, welchen Stellenwert
Grammatikunterricht insbesondere im Deutschunterricht der Sekundar-
stufe II tatsdchlich einnimmt. AbschlieBend soll der Grammatikunter-
richt fiir die gymnasiale Oberstufe neu begriindet werden.

3.1 Konzeptionen des Grammatikunterrichts

Im Folgenden werden verschiedene Konzepte von Grammatikunterricht
in der Reihenfolge ihres Entstehens beschrieben: der systematische
Grammatikunterricht, der situative Grammatikunterricht, der integrative
Grammatikunterricht, der funktionale Grammatikunterricht und die
Grammatik-Werkstatt. Sie unterscheiden sich bis auf den integrativen
Grammatikunterricht, der hiufig als ein rein methodisches Konzept
ohne ecigenstindige theoretische Grundlage dargestellt wird, nicht nur
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hinsichtlich ihres didaktischen Konzepts und der methodischen Vorge-
hensweise, sondern auch in ihren sprachtheoretischen Grundannahmen
sowie in den Zielbestimmungen fiir den Grammatikunterricht. Da die
Konzeptionen bis heute kontrovers diskutiert werden, mochte ich jedes
Konzept einer anschliefenden Kritik unterziehen.

3.1.1 Der systematische Grammatikunterricht

Unter rein methodischen Gesichtspunkten meint systematischer Gramma-
tikunterricht, dass ein grammatisches Thema ,,unabhingig von anderen
Lernbereichen, Unterrichtsthemen oder -aktivititen erarbeitet und ge-
bt (Peyer 2005: 77) wird. Der systematische Grammatikunterricht fallt
unter das etwas undifferenzierte Konzept des #raditionellen Grammatikun-
terrichts, Boettcher und Sitta (1978) nennen ihn glassischen Grammatikunter-
richt, mit dem in der aktuellen Literatur alles erfasst wird, was nicht er-
kennbar eciner der genannten Alternativkonzeptionen folgt. Ich spreche
im Folgenden jedoch weiterthin von gystematischens Grammatikunterricht,
weil auch die Bezeichnungen aller anderen Konzeptionen von ihrer je-
weiligen Methode abgeleitet sind. Vorrangiges Ziel des systematischen
Grammatikunterrichts ist es, Einsicht in die Struktur der Sprache zu
vermitteln. Innerhalb des systematischen Grammatikunterrichts lassen
sich nochmals zwei Arten unterscheiden (vgl. Gornick 2003: 816ff.)"":
der formale Grammatikunterricht in der Tradition Karl Ferdinand Beckers
und der operationale Grammatikunterricht nach Hans Glinz. Mit dem Er-
scheinen der Becker‘schen Schulgrammatik im Jahr 1831, dessen Ideen
Raimund J. Wurst auf die Anforderungen der Volksschule iibertrug,
wurde die dentsche Schulgrammatik in ihrer heutigen Begrifflichkeit begriin-
det. Sie bestand bis in die finfziger Jahre hinein aus einer ,,Mischung aus
lateinischer Schulgrammatik und deutscher Begrifflichkeit (Eichler
2003: 228) und legte die Satz-, Wort- und Formenlehre als zentralen
Gegenstand des muttersprachlichen Grammatikunterrichts fest.

Der formale Grammatikunterricht in der Art einer formbezogenen
Sprachanalyse ist bis heute in der Unterrichtsrealitit prasent. Er zeichnet
sich auch durch seine deduktive Vorgehensweise aus:

""" Gornik (2003) unterscheidet noch eine weitere Art des systematischen Gram-

matikunterrichts, den sie als systematischer Grammatikunterricht nach der sog. Lingn-
istischen Wende bezeichnet. Weil ich auf die Linguistisierung des Deutschunterrichts in
einem eigenen Kapitel gesondert eingehen werde und aus dieser Phase kein  ei-
genes Konzept des Grammatikunterrichts hervorgegangen ist, wird diese dritte
Art des systematischen Grammatikunterrichts auBen vor gelassen.
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Zunichst werden die Schiler mit Beispielsitzen oder einem Text
konfrontiert, der ein bestimmtes grammatisches Phinomen verdeutli-
chen soll. Es folgt die Analyse, die von den Lehtkriften selbst durch-
efiihrt und erldutert wird. Dem schlieBen sich Ubungen an, in denen
ie Schiiler die gewonnene ,,Einsicht” anwenden konnen. [...] Auf-
%aben, die die Schiler zu Untersuchungen anregen, zum Prob-
emlésen, zum Experimentieren, zum eigenstindigen Beschreiben,

fehlen vollig. (Gornick 2003: 817)

Nicht so im operationalen Grammatikunterricht, der dem formalen
Grammatikunterricht diametral entgegensteht.

Der Schiiler soll [im operationalen Grammatikunterricht] sein Ver-
hiltnis zur Sprache, seinen Gestaltungswillen und seine Einsichten
durch eigenen Umgang mit der Sprache erwerben. (Glinz 1959: 3)

Mit den so genannten Gling 'schen Proben entwickelte Glinz ein operationa-
les Verfahren zur Identifizierung von Satzgliedern. Die drei wichtigsten
Proben, die Verschiebe-, die Ersetzungs- und die Weglassprobe, fehlen
heute in keinem Schulbuch und werden als Arbeitstechniken auch in den
Lehrplinen empfohlen.” Ebenso beriihmt wurde Glinz® Fiinf-
Wortarten-Lehre, nach der sich mithilfe formaler Kriterien (flektier-
bat/nicht flektierbar, deklinierbar/konjugierbar, festes Genus/kein fes-
tes Genus, steigerbar/nicht steigerbar) die Wortartenzugehorigkeit eines
jeden Wortes operativ ermitteln und die gesamte Wortartenklassifikation
organisieren lisst. Wer sprachliche Operationen in den Unterricht einbe-
zieht, arbeitet im Sinne des in der Fachdidaktik sehr geschitzten hand-
lungs- und produktionsorientierten Unterrichts.

Obwohl die Glinz’schen Proben nicht mehr aus dem Grammatikun-
terricht wegzudenken sind, bleiben sie in der Didaktik nicht frei von
Kritik. So bemerkt bspw. Ossner, dass die Umstellprobe zur Initiierung
cines Lernweges nicht geeignet sei. Wenn die Schiiler nimlich mit der
Umstellprobe bewusst umgehen kénnten und so Satzglieder ermitteln,
dann hitten sie bereits ein Satzgliedbegriff und wiirden ledig?rlich den
Terminus Safzglied noch nicht kennen (vgl. Ossner 1993/1996).” Ob die
Schiiler allerdings tatsdchlich einen Satzgliedbegriff haben, ist meines
Erachtens fraglich. Wahrscheinlicher ist es, dass die korrekte Anwen-

In Deutschbuch 5 (2004: 112) werden alle drei genannten Proben und zusitzlich
noch die Erweiterungsprobe vorgestellt. In den Lehrbichern Wortstark 5
(1996), Sprachschliissel 5 (1989) und Praxis Sprache (2002) wird als Verfahren zur
Ermittlung von Satzgliedern nur die Umstellprobe genannt. Die aktuellen Bil-
dungsstandards schreiben das Anwenden der Klang-, Weglass-, Ersatz- und
Umstellprobe vor (vgl. Bildungsstandards im Fach Dentsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss: 17, 49).

Y Zitiert nach Gornik (2003: 818).
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dung der Umstellprobe mit der Konstituentenstruktur zusammenhingt,
denn die Glinz’sche Umstellprobe entspricht dem Konstituententest der
Permutation. Konstituenten intuitiv umstellen zu konnen, gehért zur
Sprecherkompetenz des Menschen. Die Konstituentenstruktur sagt je-
doch noch nichts tber die syntaktische Funktion einer Konstituente aus,
weshalb nicht davon ausgegangen werden kann, dass Schiller mit dem
Konstituentenbegriff automatisch auch den Satzgliedbegriff beherrschen.

3.1.2 Der situative Grammatikunterricht

Mit dem programmatischen Titel ihres Hauptwerkes ,,Der andere Gramma-
tikunterricht. Verdnderungen des klassischen Grammatikunterrichts. Nene Modelle
und Lernmethoden® stellten Boettcher und Sitta 1978 ihr Konzept vom
sitnationsorientierten Grammatikunterricht vor, fur den sich im Laufe der
Rezeptionsgeschichte der Ausdruck sizuativer Grammatikunterricht heraus-
gebildet hat. Demzufolge soll sich die Besprechung grammatischer The-
men aus der Situation, worunter die Autoren einen ,,bedeutungsvollen
Ausschnitt der von einer Person deutend wahrgenommenen ,Welt™
(Boettcher/Sitta 1979: 19) verstehen, ergeben. Der Grammatikunterricht
bildet dann, laut Boettcher/Sitta (1978: 181),

[...] keinen eigenen autonomen Gegenstandsbereich, sondern seine
,Gegenstinde®  (phonologische, morphologische, syntaktische und
lexikalische Re, ularitéiter% sind nur Aspekte von AuBerungs- und
Textzusammenhingen, die erst im Kontext komplexer Sprachver-
wendungsprozesse ihre Bedeutung erhalten.

Um zu vermeiden, dass sprachliche AuBerungen wie im traditionellen
Grammatikunterricht den ,,Status von Demonstrationsmaterial“ (Boett-
cher/Sitta 1978: 35) erhalten, sollen grammatische Phinomene in realen
sprachlichen Situationen bearbeitet werden, in denen die Funktionalitdt
und Wirkungsbedingungen von Sprache erfahrbar wiirden. Dies soll
méglichst auf induktive Weise geschehen, im optimalen Fall sollen Schi-
ler grammatische Probleme selbst erkennen und in den Unterricht ein-
bringen. Wihrend klassischer Grammatikunterricht mit dem Ziel ,Ein-
sicht in den Bau der Sprache® betrieben wiirde, stiinde situationsorien-
tierter Grammatikunterricht unter der Zielsetzung ,Verstehenshilfe® und
,Verstindigungskritik’, so Boettcher und Sitta (vgl. 1978: 201£).

Der situative Grammatikunterricht ist unter den Vorzeichen der
pragmatischen Wende in den siebziger Jahren entstanden, in der sich
Sprachunterricht ausschlieBlich mit kommunikativen Prozessen, der
Sprachverwendung, befassen sollte, anstatt Fragen des Sprachsystems zu
thematisieren (vgl. Gornick 2003: 817). Obwohl das Konzept des situati-
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ven Grammatikunterrichts sich in der Grammatikdidaktik einen Namen
machte, fand es keinen Fingang in die Schule, da die Lehrkrifte sich
aufgrund der fehlenden Systematik zunechmend verunsichert fihlten.
Grammatikunterricht war nicht mehr planbar und es erforderte eine
hohe fachlich-didaktische Kompetenz sowie Situationssensibilitit der
Lehrpersonen, einen Wechsel von der inhaltlichen Ebene auf die gram-
matische Ebene des Unterrichtsgegenstandes und umgekehrt zu vollzie-
hen. Dariiberhinaus konnte weder ein Curriculum noch ein Sprachbuch
auf der Basis dieses Konzeptes vorgelegt werden (vgl. Eichler 2003: 232).
Obwohl Situativitit und Systematik fiir die Autoren keinen Widerspruch
darstellen, weil sie Wert auf ,,Generalisierungen von Einzelerfahrungen,
Stabilisierung von Ersterfahrungen [...] und Schaffen von Querverbindungen
zwischen Einzelerfahrungen® (Boettcher/Sitta 1979: 20) legen, ist es
fraglich, ob Schiler unter diesen Voraussetzungen systematisches
Grammatikwissen aufbauen kénnen oder ob nicht cher ,[d]em still-
schweigenden (und ztgig voranschreitenden) Abbau jeglicher grammati-
scher Reflexion [...] Vorschub geleistet (Eichler 2003: 233) bzw.
Grammatik nur noch als Minimalkurs absolviert wird. Hoffmann weist
darauf hin, dass Mathematik in Sitnationen, bspw. wenn die Klassenkasse
nicht mehr stimmt, ebenso sinnlos wire wie Grammatik in Sitnationen (vgl.
Hoffmann 1995: 23)." Rein (1981: 26) spricht von einer ,,Zufallsgram-
matik® als Ergebnis des situativen Grammatikunterrichts. Die Liste an
Kritikpunkten lieBe sich fortfiihren, die Problematik des situativen
Grammatikunterrichts sollte jedoch bereits hinreichend deutlich gewor-
den sein. Wihrend der systematische Unterricht als zu formal und de-
kontextualisiert galt, schien der situative Unterricht zu gelegenheitsorien-
tiert und willkiirlich. In der Mitte der achtziger Jahre etablierte sich des-
halb eine ,,Kompromissformel” (Peyer 2005: 79) zwischen systemati-
schem und situativem Unterricht: der zntegrative Grammatikunterricht.

3.1.3 Der integrative Grammatikunterricht

Innerhalb des integrativen Grammatikunterrichts kénnen zwei Ansitze
unterschieden werden, die beide zwischen situativem und systemati-
schem Grammatikunterricht vermitteln, sich aber darin unterscheiden,
dass nur einem der Ansitze eine eigene Sprachtheorie zugrunde liegt.
Die Grundthese dieser so genannten Sprachhandlungstheorie lautet: ,,Im-
mer, wenn wir sprechen (und schreiben), handeln wir” (Gornick 2003:
821); demzufolge wird Sprache vorrangig als ein Mittel des Handelns

"* Hoffmann argumentiert hier urspriinglich gegen einen integrativen Gramma-

tikunterricht, wobei sich sein Argument auf den situativen Grammatikunter-
richt Gbertragen ldsst.
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betrachtet und die linguistische Pragmatik in dieser Art des integrativen
Unterrichts besonders berticksichtigt. Inzegriert wird dieser Grammatikun-
terricht deshalb genannt, weil Sprachverwendung (Kommunikation) und
Sprachsystem nicht wie im situativen Unterricht getrennt, sondern im
Konzept des Sprachhandelns zusammengefithrt werden (vgl. Gornick
2003: 822).

Weiter verbreitet ist jedoch das Verstindnis von integrativem Gram-
matikunterricht im Sinne eines Lernbereiche tbergreifenden Gramma-
tikunterrichts. Hier ist der integrative Grammatikunterricht Teil des
insgesamt integrativ angelegten Deutschunterrichts. Wie im situativen
Grammatikunterricht sollen auch im integrativen Grammatikunterricht
grammatische Phinomene in konkreten Situationen der Sprachverwen-
dung bearbeitet werden, bspw. bei der Textarbeit oder der miindlichen
Kommunikation, allerdings handelt es sich bei solchen Situationen nicht
um reale, zufillige, sondern um geplante, kiinstlich arrangierte. Curricula
und Sprachbiicher kénnen den Unterricht also wieder lenken. Das Ziel
des integrativen Unterrichts ist die Integration von Form und Funktion
bzw. die ,,Sensibilisierung fiir die Funktion und Wirkung grammatischer
Phinomene® (Gornick 2003: 822).

Das Konzept des integrativen Deutsch- bzw. Sprachunterrichts findet
sich in den Lehrplinen der meisten Bundeslinder und hat auch Eingang
in die Lehrbiicher gefunden.” So heiflt es im nordrhein-westfilischen
Lehrplan fiir das Fach Deutsch der Sekundarstufe I:

Kompetenzen werden im Unterricht nicht einzeln und isoliert erwor-
ben, sondern in wechselnden und miteinander verkniipften Kontex-

ten. (Kernlebrplan fiir den verkiirzten Bildungsgang des Gymmasiums — Sekun-
darstufe I (G8) in NRW: 21)

Im Hamburger Rahmenplan Deutsch fiir die Sekundarstufe I ist zu lesen:

Bei der Untersuchung der Verwendung von Sprache und der Reflexi-
on iiber Grammatik sowie deren Anwendung in integrativen Lernsi-
tuationen werden die Grundlagen von Verstandigungsprozessen und
grammatische Kenntnisse erar%eitet. ;Rﬂ/ﬁﬂé’ﬂp/ﬂi’l Dentsch. Bildungsplan
achtstufiges Gymnasinm der Sekundarstufe I in Hamburg: 6)

Der Lehrplan des Landes Rheinland-Pfalz fiir das Fach Deutsch der
Klassen 5 — 9/10 bemerkt bereits zu Beginn, dass die inhaltliche Ver-

15

Vgl. Deutsch plus. Klasse 5 — 9. Lebrbuch fiir den integrativen Deutschunterricht, 2002 —
2005. Auch die Reihe Denutschbuch des Cornelsen Verlags ist so konzipiert, dass
jedes Kapitel einem Lernbereich zugeordnet und nach einem Dreischritt aufge-
baut ist: 1. Hauptlernbereich, 2. Verkniipfung mit einem weiteren Lernbereich,
3. Uben und Vertiefen des Gelernten. Die traditionelle Trennung von Sprach-
und Lesebiicher ist damit iiberwiegend aufgehoben.
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kniipfung der Lernbereiche ein ,,tragendes Prinzip des Lehrplans® (8) ist,
und in der Tat wird der Lehrplan nicht miide, das integrative Prinzip
immer wieder zu betonen. Unter dem Lernbereich ,,Sprachbetrachtung und
Grammatif’ heil3t es schlieBlich:

Die Leitfragen (Wie) kinnte man das anch anders ausdriicken? und Was
bedentet das? stellen eine Verbindung zu den Lernbereichen ,Umgang
mit Texten’ und ,Sprechen und Schreiben’ her. (Iehrplan Dentsch (Klas-
se 5-9/10) in R/yem}:md-Pfﬂ/g: 37)

Und weiter schreibt der Lehrplan vor:

Auch eine punktuelle Behandlung der oben genannten Leitfragen im
Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit literarischen Texten
oder der Aufbereitung von Sprech- und Schreibaufgaben ist im ge-
wiinschten Sinn Sprachbetrachtung, welche sinnvoll in andere Zu-
sammenhinge integriert wird. Eine solche Integration kann natiirlich
auch so aussehen, dass im Rahmen eines Schwerpunktes ,Sprachbe-
trachtung oder Grammatik’ Beispiele aus der Literatur oder aus dem
Bereich ,Sprechen und Schreiben’ nur punktuell zur Sprache kom-
men. [...] Es ist jedoch zu vermeiden, dass iiber lingere Unterrichts-

hasen hinweg nur Formalgrammatik ohne Anwendungsbezug oder
gachunterricht ohne Sprachbetrachtung betriecben wird. (Lebrplan
Deutsch (Klasse 5-9/10) in R/?ez'ﬂ/cmd-Pfa/zg}Jf.)

Hier wird vom systematisch-formalen Grammatikunterricht also explizit
abgeraten und stattdessen ein integrativer Sprachunterricht gefordert.

Weil integrativer Grammatikunterricht kein einheitliches Vorgehen,
sondern ein breites Spektrum von Handlungsmoglichkeiten umfasst, gibt
es verschiedene Realisierungsmoglichkeiten im Unterricht. Eines der
bekanntesten und in sich konsistenten integrativen Modelle ist das von
Einecke (1999), auf das hier nur verwiesen, aber nicht weiter eingegan-
gen werden soll. Stattdessen mdchte ich ein gern genanntes Beispiel fiir
die Realisierung von integrativem Deutschunterricht anfiihren: die In-
tegration von Sprach- und Literaturunterricht. Obwohl diese Bereiche in
der Tradition des Deutschunterrichts und auch in der Germanistik ge-
trennt gehalten werden, plidieren einige Deutschdidaktiker fir eine Ver-
bindung beider Bereiche, darunter auch Klotz (2003: 51):

Idealerweise ist/wire es so, dass nicht nut sprachlich-grammatisches
Wissen fiir das Verstehen, genauer fiir die Wahrnehmung literarischer
Texte in ihrer Asthetik und Spezifik dienstbar gemacht werden kénn-
te, sondern dass umgekehrt auch vom Um an%1 mit Literatur der
Impuls ausginge, sich genauer mit Sprache zu %esc aftigen.

Fir beide Integrationsrichtungen gibt Klotz in seinen Ausfithrungen ein
Unterrichtsbeispiel, wobei er deutlich macht, dass Integration nicht
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meint, ,,Grammatikunterricht an literatischen Texten zu exekutieren, also
z.B. Hypotaxestrukturen an Thomas-Mann-Texten erkennen zu lassen®
(Klotz 2003: 51).

Klotz selbst weist jedoch auch auf die Gefahren des integrativen
Ansatzes hin. Er sieht das Problem, dass Schuler sich innerhalb eines
integrierten Unterrichts nur schwer ,verorten‘ kénnen und ein klar ge-
trenntes Ordnungssystem von Fichern und ihren Teilbereichen brau-
chen, um Komplexitit durch Differenzierungen bewiltigen zu kénnen
(vgl. Klotz 2003: 59). Ein weiterer kritischer Aspekt ist die Frage, ob das
tber Integration gewonnene Wissen auch in vielfiltigen neuen Situatio-
nen angewandt werden kann oder nicht vielmehr an die Lernsituation
gebunden bleibt. Ein integrativer Unterricht brauche deshalb ,,trennende
Kognitivierungsphasen und spitere[n] Transfer”, so Klotz (2003: 59).
Letztlich bleibt es m.E. auch innerhalb eines integrativen Grammatikun-
terrichts zweifelhaft, ob Schiiler systematisches Uberblickswissen erwer-
ben kénnen.

Die Idee, dass grammatische Phinomene im Zusammenhang ihrer
Funktion in Texten oder sprachlichen Aullerungen untersucht werden,
wurde in einem spiteren Konzept, dem funktionalen Grammatikunterricht,
jedoch noch weiter ausgebaut.

3.1.4 Der funktionale Grammatikunterricht

Dem funktionalen Grammatikunterricht liegt eine funktionale Sprach-
bzw. Grammatiktheorie zugrunde, nach der Sprache ,,bis hinein in den
Aufbau und die Formgestalt durch ihre kommunikativen Zwecke be-
stimmt ist (Hoffmann 1991: 19). ,,Die Grammatik ist demnach funktio-
naler Erklirung zuginglich, letztlich sind die Bediirfnisse menschlicher
Praxis fundamental fiir die Ausbildung des komplizierten Formensys-
tems®, so Hoffmann (1991: 19). Im Zentrum der funktionalen Sprachbe-
trachtung in der Wissenschaft und auch des funktionalen Grammatik-
unterrichts liegt also nicht das formale Sprachsystem, sondern die kom-
munikative Leistung sprachlicher Mittel. Somit bilden die funktionale
und die formale Grammatik ein Gegensatzpaar, wobei beide Sichtweisen
mit der Konzeption des systematischen Grammatikunterrichts kombi-
nierbar sind (vgl. Menzel 1995: 16f).

Entwickelt wurde der funktionale Grammatikunterricht von Wilhelm
Koller, dessen 1983 erschienenes Werk ,, Funktionaler Grammatikunterricht.
Tempus, Genus, Modus: Wozu wurde das erfunden? eine bemerkenswerte
Wirkungsgeschichte erfuhr.'® Darin konstituiert er zunichst seinen
Grammatikbegriff, der sich dadurch auszeichnet, dass grammatische

' Bereits 1997 erschien das Buch in seiner 4. Auflage.



