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Peter Eisenberg

WIEVIEL GRAMMATIK BRAUCHT DIE SCHULE?"

0.  Zusammenfassung

Die Frage nach der Menge von Grammatik ist nicht zu trennen von der Frage,

welche Art von Grammatik die Schule braucht. Und diese ist ihrerseits nur zu be-
antworten, wenn man weill, wozu sie gebraucht wird. Zweierlei steht im Vorder-
grund.
Der grofere Teil des Deutschunterrichts beschéftigt sich unmittelbar oder mittelbar
mit Sprache zum Zwecke ihres Erwerbs und der Entwicklung ihres Gebrauchs. Die
Anteile sind nach Schultyp und Altersstufe unterschiedlich, aber immer bedeutend.
Noch offensichtlicher gilt das fiir den Fremdsprachenunterricht. Also soll Gramma-
tik in der Schule gelehrt werden, also sollen Schiilerinnen und Schiiler sie lernen und
also mufl man kliren, wie der Transfer zum impliziten Kenntnissystem aussehen
kann. Grammatik ist dann zum Beispiel dem Lernbereich Reflexion iiber Sprache
zugeordnet und die meiste Miihe wird auf fachdidaktische Methodik verwendet. Ei-
ne so begriindete Konzeption findet sich etwa bei einem methodisch flexiblen inte-
grierten Grammatikunterricht wieder.

Zu den alltiglichen Aufgaben der Lehrer und besonders der Sprachlehrer gehort es,
das sprachliche wie das metasprachliche Verhalten von Schiilern zu beurteilen und
das heifit zunéchst, es zu verstehen. Beurteilung und erst recht Sanktionierung von
Sprachverhalten ohne ein solches Verstehen orientiert zwangsldufig auf die Durch-
setzung einer sprachlichen Norm, die nicht begriindet werden muf3. Auch kénnen
Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch ihren Charakter als duBerliche Festlegungen
nur verlieren, wenn klar ist, was in den sprachgebundenen Aufgaben an sprachlichen
Anforderungen steckt. Was Lehrer zur Bewiltigung beider Arten von Anforderun-
gen iiber Sprache wissen miissen, betrifft nicht ausschlieBlich, aber in erster Linie
Grammatik. Gefordert ist Wissen iiber die sprachliche Form und deren Funktionali-
tét.

Fiihrt man sich weiter vor Augen, daf3 der sprachliche Sozialisationsprozef3 an all-
gemeinbildenden Schulen im wesentlichen ein ProzeB der Literalisierung im weite-
ren Sinn des Begriffs ist und daf dieser erstens fiir grole Sprechergruppen an eine
erhebliche Restrukturierung des impliziten Sprachwissens gebunden ist und zwei-
tens aus externen Griinden immer schwieriger wird, dann gewinnen die genannten
Anforderungen an Lehrer noch einmal an praktischer Bedeutung.

1 Leicht iiberarbeiteter Text des Plenarvortrages auf der 26. Jahrestagung der Deutschen

Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft am 25. 2. 2004 in Mainz.
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Der Beitrag mochte zeigen, wie weit das notwendige ,Wissen liber Sprache‘ als
grammatisches Wissen anzusehen ist, welche grammatiktheoretischen Implikationen
sich ergeben und welche Konsequenzen fiir die Lehrerbildung absehbar sind. Wie-
viel Grammatik die Schule braucht, ist eine ganz andere Frage als die, wieviel
Grammatik Schiiler lernen sollen. Und: Wir Sprachwissenschaftler haben schon ver-
loren, wenn unsere Grammatik sich nicht unmittelbar als das relevante Wissen iiber
die Sprache erweisen 146t.

1. Wortiber wir reden und wortiber nicht

Ein Sprachwissenschaftler meiner Generation wird kaum umhinkénnen, sich
daran zu erinnern, daf viele Leute in der Zeit seiner wissenschaftlichen Jugend be-
hauptet haben, die Schule brauche die ganze Grammatik und diese Grammatik sei
das, was wir, die Sprachwissenschaftler, gerade neu erfinden. Heute muf3 die Deut-
sche Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft einen ziemlichen Kraftakt vollziechen, um
,Linguistik in der Schule‘ zum Leitthema ihrer Jahrestagung zu machen. So &ndern
sich die Zeiten. Wie sie das gemacht haben, ist oft erortert worden. Von den Trau-
mata der ,Linguistisierung des Deutschunterrichts‘ in den 70er Jahren soll, das wird
gleich versprochen, im folgenden nicht die Rede sein (Voigt 1998: 80ft.).

Aus heutiger Sicht ist die Titelfrage unter zwei Aspekten zu bearbeiten. Der erste
formuliert sie um in die konkretere Frage, wieviel und welche Grammatik und Or-
thographie Kinder in der Schule lernen sollen. Ich werde mich mit ihr nur am Rande
befassen.? Diese Frage richtet sich in erster Linie an Lehrer und deshalb auch an
Sprachwissenschaftler, die Lehrer ausbilden.3 Der zweite Aspekt, um den es im vor-
liegenden Beitrag vor allem gehen soll, betrifft die Frage, was Sprachwissenschaftler
an Wissen liber die Sprache an Lehrer und zukiinftige Lehrer, besonders natiirlich an
Sprachlehrer und unter ihnen Deutschlehrer, vermitteln sollen, wenn es nicht direkt
um schulischen Grammatikunterricht geht.

Es wird dafiir pladiert, den Lehrern ein moglichst umfangreiches Wissen an die
Hand zu geben, von dem sie dort Gebrauch machen, wo sie mit dem Sprachverhal-
ten der ihnen anempfohlenen Kinder umzugehen haben. Um konkret zu werden,
greifen wir zwei typische Lehrertétigkeiten heraus und trennen sie zu analytischen
Zwecken, namlich das Beurteilen von sprachlichen Leistungen (Abschnitt 2) und das
Entwickeln von sprachlichen Leistungen (Abschnitt 3). Beides wird so weit herun-
terbuchstabiert, da3 man direkt tiber Grammatisches sprechen kann. Den Schluf3 bil-
den Folgerungen fiir die Lehrerbildung, die sich unmittelbar daraus ergeben (Ab-
schnitt 4).

2
3

Im Rahmen der Tagung wurde diese Frage an anderer Stelle behandelt.

Im weiteren Text ist meist von Lehrerbildung die Rede. Damit sind Lehrerausbildung und
Lehrerfortbildung gemeint.
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2. Beurteilen sprachlicher Fahigkeiten

2.1. Bildungsstandard und Standardsprache

Zwar gehort das Beurteilen zur Schule wie zur Kirche die Orgel, aber sein
Stellenwert und seine Konsequenzen sind durchaus Wandlungen unterworfen. Das
gilt gerade auch fiir die Beurteilung sprachlicher Leistungen in der Muttersprache.
Im Augenblick setzen die Beschliisse der Kultusministerkonferenz im Fach Deutsch
das MaB (Bezug hier: Bildungsstandards 2003). Die Standards sind gut dazu geeig-
net, sich vor Augen zu fithren, welche Anforderungen an Lehrer tatsachlich gestellt
werden.

Auf den ersten Blick sind diese Anforderungen nicht hoch, soweit es um Grammatik
geht. So legen Hartmut Frentz und Christian Lehmann (2003) in ihrer Arbeit zum
Hochschulzugangsniveau fiir sprachliche Féhigkeiten dar, iiber welche grammati-
schen Kenntnisse Schiiler verfiigen miissen, die ein Studium philologischer Facher
absolvieren wollen. Eine Schliisselrolle fiir die gesamte Palette dieser Fécher wird
dem Deutschunterricht zugewiesen und es wird gezeigt, wie der Erwerb solcher
Kenntnisse im Zusammenwirken von Schule und Hochschule zunehmend schwieri-
ger wird (dazu weiter Bremerich-Vos 1999). Lehmann beklagt dann zu Recht, dafl
die Bildungsstandards der KMK auch nicht ein einziges konkretes Lernziel zur
Grammatik enthalten, dal also der Lehrerbildung in dieser Hinsicht praktisch der
Boden entzogen wird.

Sieht man jedoch die Bildungsstandards darauf hin an, was von den Lehrern an
sprachlichem Wissen verlangt wird, ergibt sich ein anderes Bild. Es ist beinahe
gleichgiiltig, wo man die Standards aufschlégt: fast iiberall werden hohe Anforde-
rungen vorausgesetzt und man hat den Eindruck, daf3 dies gar nicht zu Bewultsein
kommt. Mit Anforderungen an Lehrer wird wie mit einem unbegrenzt vorhandenen
Rohstoff hantiert, dessen Vorhandensein oder Nichtvorhandensein man besser gar
nicht thematisiert.

In der Redeweise der Standards (2003: 11) gibt es ,,drei Kompetenzbereiche im Fach
Deutsch® (man versuche einmal, diese Formulierung genau zu verstehen), ndmlich
(1) Sprechen und Zuhoren, (2) Schreiben und (3) Lesen. Lassen wir den Mangel an
Systematik dieser Einteilung auf sich beruhen. Zum Sprechen und Zuhoren heilit es
dann: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen kommunikative Situationen in per-
sonlichen, beruflichen und 6ffentlichen Zusammenhingen situationsangemessen und
adressatengerecht. Sie benutzen die Standardsprache. Sie achten auf gelingende
Kommunikation und damit auch auf die Wirkung ihres sprachlichen Handelns. Sie
verfiigen iiber eine Gesprachskultur, die von aufmerksamem Zuhdren und respekt-
vollem Gesprachsverhalten geprégt ist.

Bleiben wir ganz beim Sprachlichen und vergegenwartigen wir uns, was an Kennt-
nissen erforderlich ist, wenn die Sprache der Schiiler beurteilt werden soll in Hin-
sicht auf
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e  Adressatenbezug

e Situationsangemessenheit

e Respekt und Hoflichkeit

e gelingende Kommunikation

e sprachliches Handeln und seine Wirkung
e Standardsprache.

Jeder der Bereiche ist ein sprachwissenschaftliches Schwergewicht und sollte wohl
irgendwo in der Lehrerbildung vorhanden sein, wenn er die ihm in den Standards
zugeschriebene Bedeutung auch nur im Ansatz erhalten soll. Jeder von ihnen wire
es wert, niher beleuchtet zu werden, um seine Wichtigkeit zu erhellen. Wir greifen
den Gebrauch der Standardsprache heraus, der fast lakonisch und mit der groften
Selbstverstindlichkeit ins Spiel gebracht wird und der mit wie ohne Bildungsstan-
dards am direktesten und unausweichlichsten eine Beurteilung von Schiilersprache
erzwingt. Und zumindest dieser Bereich ist mit Wertungen und letztlich quantifizie-
renden Wertungen verbunden. Wertungen in Punkten und Noten setzen voraus, dafl
etwas gezihlt werden kann. Im einfachsten Fall sind das — vielleicht gewichtete —
Fehler. Dies setzt umgekehrt ein Tertium comparationis voraus, und das ist die
sprachliche Norm. Standardsprache ist ohne Norm nicht zu haben, auch wenn man
sich bemiiht, den Begriff zu vermeiden. Die Struktur des Beurteilungsprozesses setzt
die Norm voraus, und umgekehrt erzeugt sie sie, eben weil man eine Norm braucht.
Die Beurteilung sprachlicher Leistungen auf dem Hintergrund sprachlicher Normen
ist deshalb geradezu ein Idealfall dafiir, da8 Beurteilungen objektiv im Sinne von
vergleichbar sein konnen. Sprachliche Normen sind deshalb teilweise zum Riick-
zugsgebiet flir beurteilungsmiide Lehrer geworden, ein Biotop fiir Gerechtigkeit im
Versténdnis von Objektivitit. Alles hingt am Normbegriff und daran, wieweit Fehler
als notwendig fiir Lernfortschritte oder allein in Hinsicht auf die Norm bewertet
werden. Das mufl man fiir das folgende im Hinterkopf behalten.

2.2.  Grammatikfehler

Setzen wir bei der methodisch keineswegs veralteten Untersuchung von Peter
Braun ,Beobachtungen zum Normverhalten bei Studenten und Lehrern® (1979) an.
Braun 146t eine grofere Zahl von grammatischen Zweifelsfallen (genau sind es 23)
auf sprachliche Richtigkeit hin beurteilen. Ein sprachlicher Zweifelsfall ist das, was
der Zweifelsfille-Duden (Duden 1965) dazu erkldrt. Was die Beurteilung betrifft,
schlief3t sich Braun ebenfalls den Bewertungen des Duden an. Es geht dabei um eine
Reihe von Fillen, die in unserem Zusammenhang immer wieder genannt werden
und zum festen Inventar solcher Erérterungen gehdren. z.B. mit drei Liter(n) Milch,
Er lehrt mich (mir) die franzésische Sprache, die Atlasse/Atlanten.

Brauns bemerkenswertes und in der Lehrerbildung hochst bewuBtseinsbildend wir-
kendes Ergebnis ist, da3 die Beurteiler aus den genannten Gruppen wesentlich mehr
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Fehler finden als sie nach dem Zweifelsfille-Duden finden diirften, und daf} sie an-
dererseits eine grofere Zahl von Fehlern nicht finden, die sie finden miifiten. Der
Duden 148t also Varianten zu, die von den (zukiinftig) Lehrenden nicht ohne weite-
res akzeptiert werden. Das ist das Eine.

Das Zweite ist natiirlich, da Studierende sich in Fillen wie den genannten nicht oh-
ne weiteres auf die ,richtige’ Losung verstindigen konnen; daf sie eine Losung fa-
vorisieren, die ihrem eigenen Sprachgebrauch nicht entspricht; und daf} sie schliel3-
lich die Frage aufwerfen, was eigentlich hinter der Forderung stecke, es miisse eine
und genau eine Losung geben.

Brauns Untersuchung basiert auf einer Kumulation von Zweifelsféllen. Sie ent-
spricht damit vom Typ des Sprachmaterials her einem Diktat. Nun wissen wir, daf3
es zumindest kompliziert ist, aus den Rechtschreibleistungen in Diktaten auf Recht-
schreibleistungen allgemein zu schlieBen. Wir wissen deshalb nach einer Untersu-
chung dieser Art moglicherweise wenig dariiber, wie sich Lehrer tatséchlich bei der
Beurteilung der Sprache ihrer Schiiler in Hinsicht auf grammatische Richtigkeit ver-
halten. Wir wissen aber bestimmt: je fixer die Menge von sprachlichen Zweifelsfil-
len ist, die jeder kennt, desto leichter wird es, sich auf einen Kanon von Lésungen zu
verstdndigen. Man braucht wohl kaum auszufiihren, dafl dies nicht im Sinne einer
verniinftigen Beurteilung sein kann.

Braun beklagt dann, daB3 die getesteten Versuchspersonen weitgehend ,einwertige’
Normentscheidungen treffen, wo ,mehrwertige’ vom Duden erlaubt sind. Um diese
,mehrwertigen’ geht es jetzt. Typische Formulierungen von Duden Band 9 sind:
"Nach Prépositionen mit Dativ schwankt der Sprachgebrauch:... Mit drei Liter(n)
reich ich aus." Oder zu lehren, kosten: "Man wird diesen Gebrauch des Dativs der
Person angesichts der Ausnahmestellung der beiden Verben ,lehren‘ und ,kosten
nicht lianger als Fehler bezeichnen konnen." Oder: Der Rechtschreibduden 1aBt
kommentarlos die Balkons und die Balkone zu, wihrend 66% der Befragten die Bal-
kons fir falsch halten.

Vom Duden werden also Formvarianten (nehmen wir einmal an, es handelt sich um
welche) nebeneinandergestellt. Im Sinne eines liberalen und ,realistischen’ Begriffs
von sprachlicher Norm wird der Verzicht auf Herausstellung einer bestimmten Vari-
ante als Standarddeutsch, Hochdeutsch usw. gefordert. Der fiir das Wissen iiber das
Deutsche entscheidende Punkt ist folgender. Wer mehrere Varianten nebeneinan-
derstellt und sie als solche gelten lassen will, tut vom Verstdndnis eines Zusammen-
hangs von Norm und System her nichts anderes als der, der genau eine Variante gel-
ten 14Bt. Alle genannten Griinde fiir etwas wie Variantenliberalitit sind im linguisti-
schen Verstindnis externe Griinde. Es sind Griinde, die mit dem sprachlichen Wis-
sen im engeren Sinn nichts zu tun haben.

Das sprachliche Wissen im engeren Sinn ist an dieser Stelle grammatisches Wissen,
mit dem geklart werden kann, welche Stellung die Varianten im System haben. Im
ersten Schritt braucht man dazu sogar ausschlieflich grammatisches Wissen. Me-
thodisch kann zugegriffen werden nach dem Prinzip: stelle dir vor, es gébe nur Vari-
ante A und stelle dir vor, es gibe nur Variante B. Erst wenn du beides verstanden
hast, stelle weitere Fragen.
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Die weiteren Fragen betreffen in erster Linie das Verhiltnis der Varianten zueinan-
der. Bleiben wir zunéchst beim Inventar der grammatischen Ladenhiiter, dann ist das
Ergebnis des Vergleichs in vielen Féllen, dafl die vermeintlichen Varianten keine
sind. Das betrifft etwa den Indikativ/Konjunktiv in der indirekten Rede, es betrifft
weil mit Verbzweit- vs. Verbletztsatz, es betrifft das Verhiltnis von der Drache und
der Drachen und zahlreiche vergleichbare Paare von Formen. In all diesen Féllen ist
der Formunterschied sehr wohl an einen Bedeutungsunterschied gebunden. Es ist
immer wieder faszinierend, mit Lehrern oder Lehrerstudenten das Verhiltnis von
Form und Funktion auf diesem Hintergrund zu erdrtern und zu der Erkenntnis vor-
zustoBBen, inwiefern mit dem normativen Verbot einer Form ein Funktionsverlust
einhergehen kann.

In anderen Féllen gibt es fiir Varianten in der Tat keinen Funktionsunterschied, oder
sagen wir vorsichtiger, wir haben bisher keinen Funktionsunterschied feststellen
koénnen. Wenn wir gute andere Erkldrungen haben, d.h. wenn wir das Verhéltnis der
Varianten zueinander ohne funktionale Begriffe beschreiben konnen, sind solche
Fille ebenfalls von Interesse. Denn sie zeigen, was systeminterne Funktionalitét be-
deutet. Thr Verstdndnis fithrt zu einem Blick auf die Sprache, den wir unter allen
Umstidnden bei unseren Sprachlehrern entwickeln sollten. Es folgen wieder zwei
kleine Beispiele auf der Grundlage von Formulierungen des Zweifelsfille-Dudens.*
Zum Schwa der 1. Ps Sg des Prds Ind bei den Vollverben heifit es (2001: 449):
»Ausfall des Endungs-e in der 1. Person Singular Priasens Aktiv findet sich vor allem
in der Mundart, in der Umgangssprache und in literarischen Texten: Ich schreib dir.
Ich wohn in einem steinernen Haus (Schiller). Sonst bleibt das e im Allgemeinen er-
halten (Ich schreibe einen Brief).

Aus neueren Arbeiten zur Paradigmenstruktur wissen wir, dafl es sich aller Wahr-
scheinlichkeit nach nicht so verhélt, sondern da Schwa entsprechend den Regeln
des paradigmatischen Ausgleichs gesetzt wird (Raffelsiefen 1995). Je einheitlicher
die prosodische Struktur, d.h. die Silbenfolge, desto groBer wird der Druck auf die
Form der 1. Ps Sg, die Prosodie der Mehrheit der Formen zu {ibernehmen. Es ergibt
sich fiir den Indikativ Prisens (ohne Synkretismen) etwa die Reihe in 1 mit von links
nach rechts steigender Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten von Schwa in der 1. Ps
Sg (nach Eisenberg 2004: 189).

Q)
drohe klaue hole lohne reife Bete bade
drohst klaust holst lohnst reifst Betest badest
droht klaut holt lohnt reift Betet badet
drohn klaun holn lohnen reifen Beten baden

4 Verwendet wird die neueste Auflage (Duden 2001). Interessanterweise formuliert sie in
verschiedenen Zusammenhéngen strikter normorientiert als éltere Ausgaben des Zweifels-
falle-Dudens.
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Die mithilfe von 1 illustrierte Hypothese iiber das Auftreten von Schwa setzt jede
strukturell blinde Normierung aufler Kraft. Sie postuliert dariiber hinaus spezifische
empirische Untersuchungen, die m.W. noch nicht durchgefiihrt sind. Vor allem aber
liefert sie eine Deutung fiir das Auftreten der Varianten, die eine Reihe von wichti-
gen grammatischen Grundbegriffen verwendet. Man wird hier etwa substantiell {iber
Basierung und Wirkung von Analogie in der Morphologie und iiber paradigmatische
Beziechungen allgemein zu sprechen haben.

Das zweite Beispiel. Zum Gebrauch von nicht brauchen mit Infinitiv bzw. zu-
Infinitiv heifit es (Duden 2001: 184): ,,Besonders in der gesprochenen Sprache wird
das zu vor dem Infinitiv oft weggelassen, d.h., verneintes oder eingeschrianktes
brauchen wird wie verneintes oder eingeschranktes miissen verwendet: Du brauchst
nicht kommen = Du musst nicht kommen... Damit schliet sich brauchen an die Rei-
he der Modalverben an, die ebenfalls mit dem reinen Infinitiv verbunden werden...*

Hier hat man in der Tat eine Begriindung dafiir, dal eine Variante auftritt. Sie ist
stichhaltig mit dem Hinweis auf die Modalverben, aber nicht mit dem alleinigen
Hinweis auf nicht miissen. Es wére geradezu widersinnig, wenn ein so schwerwie-
gender Eingriff in die Syntax von brauchen stattfinde, nur damit eine Konstruktion
herauskommt, die dasselbe wie eine schon vorhandene leistet. Auf diese Weise ver-
baut man ein Verstidndnis eher als es zu fordern, und der Glaube an einen Zusam-
menhang von Form und Funktion wird auch nicht gefordert, wenn es kurz danach
heif3t: ,,In der gesprochenen Sprache wird zuweilen das —¢ der 3. Person Singular (er
brauch statt er braucht) weggelassen. Obwohl brauchen dadurch ebenfalls den Mo-
dalverben angeglichen wird (vgl. die #-losen Formen er darf, er muss, er soll), ist
diese Form doch nicht zuldssig. Es kann nur heilen: Er braucht das nicht [zu] be-
zahlen.”

Der Ansatz flir die Konkurrenz zwischen nicht brauchen und nicht miissen liegt
wahrscheinlich bei einer Gebrauchsliicke, die nicht miissen beispielsweise im Ver-
héltnis zu nicht diirfen, nicht sollen und auch dem englischen must not hat (2).

(2)

Du darfst kommen — Du darfst durchaus auch nicht kommen

Du sollst Gott fiirchten und lieben — Du sollst nicht téten

You must read that — You must not read that

Du mufst das lesen — Du muf3t das nicht lesen

Du muf3t das lesen — Du darfst das nicht lesen

Du muf3t das lesen — Du brauchst das nicht lesen

Im jeweils zweiten Satz von 2a-2c bezieht sich nicht bzw. not auf das Vollverb,
wihrend es sich bei miissen in 2d auf das Modalverb bezieht, d.h. nicht miissen ist
im Gebrauch beschrinkt und wird hier durch nicht diirfen (2d) ersetzt, das nun in
einfacher Opposition zu nicht brauchen (2f) steht. Die Verhéltnisse sind im einzel-
nen in der Literatur beschrieben (Ohlschliger 1989; Diewald 1999). Ein gut ausge-



Themen 1

bildeter Deutschlehrer wird wohl einen Normfehler zu konstatieren haben, wenn ein
Schiiler schreibt Er brauch das nicht bezahlen. Er weil} aber auch, daf} es Griinde fiir
die Wahl der Verbform gibt.’ Ein Verstindnis des Zusammenhangs kann in derarti-
gen Fillen zu einer eigenstindigen Beurteilung des Sprachverhaltens der Schiiler
fiihren. Eben das ist das Ziel aller Bemiithungen in der Lehrerbildung.

Mit einem funktionalen Zugriff hat man mindestens im Ansatz auch die Moglichkeit
zur Trennung von Grammatikfehlern und Ausdrucksfehlern, soweit diese nicht rein
lexikalischer Art sind und so weit sie sich liberhaupt aus der Beziechung von Gram-
matik und Stilistik rekonstruieren lassen. Denn stilistische Variation wird ja bei je-
der strengeren Explikation des Begriffs als Variation im Gebrauch grammatischer
Mittel verstanden. Wahrend ,echte® Grammatikfehler iiber Grammatikalitdtsurteile
zu ermitteln sind, fiihren grammatische Varianten in der Regel auch zu stilistischen.
Die zitierten Qualifikationen aus dem Zweifelsfalle-Duden illustrieren das bereits.
Fiir die schulische Praxis ist dies von erheblichem Interesse. Viele Lehrer neigen da-
zu, Dinge als Ausdrucksfehler zu markieren, die sie eigentlich fiir Grammatikfehler
halten. Sie tun es mit schlechtem Gewissen und im vermeintlich wohlverstandenen
Interesse ihrer Schiiler und sie wissen eben nicht, dafl sie nach jeder verniinftigen
linguistischen Redeweise tatsdchlich Ausdrucksfehler im Sinne von ,unpassenden‘
Stilvarianten als solche anstreichen.

Ziehen wir vorlaufige Schliisse. Die Grammatik, die wir Lehrerstudenten beibrin-
gen, sollte zwei Eigenschaften haben. Sie sollte zum ersten unabhingig von Norm-
fragen die prototypischen Strukturen in Phonologie, Morphologie und Syntax des
Deutschen explizieren. Jede Fixierung auf das angesprochene Inventar an Zweifels-
fallen muf3 dabei vermieden werden. Grammatik sollte zweitens nicht als Wissen
von diesen Strukturtypen, sondern als Methodik zu ihrer Ermittlung aus geeigneten
sprachlichen Daten gelehrt werden. Auf diesem Wege 146t sich von vornherein ein
Gefiihl dafiir entwickeln, da3 man zu grammatischen Aussagen von der Sprache her
kommt und nicht umgekehrt von grammatischen oder gar grammatiktheoretischen
Postulaten her nach Entsprechungen in der Sprache sucht. So trivial diese Schliisse
klingen mogen, so weit sind wir doch davon entfernt, sie als selbstverstindliche
Voraussetzung in Sprachdidaktiken und Sprachbiichern vorzufinden.

Ein mit all dem verbundenes praktisches Problem soll wenigstens angesprochen
werden. Wenn man auf die angedeutete Weise Grammatik lehrt, bedeutet das keinen
hoheren Aufwand als wenn man irgendwie anders, sei es von einer aufwendig zu
vermittelnden Grammatiktheorie oder von einem ausgeprigten normativen Ver-
stindnis her vorgeht. Das SelbstbewuBtsein, das man Studierenden schlicht gesetz-
ten Normanforderungen gegeniiber mit auf den Weg gibt, ist sowohl sachlich
(sprachlich) als auch péadagogisch gut begriindet, es kann aber zu erheblichen
Schwierigkeiten im Schulalltag fiihren. Ich sehe diese Schwierigkeiten wohl und
mdchte sie in keiner Weise kleinreden. Fiir die Lehrerbildung kommt m.E. dennoch
kein anderer als der angedeutete Weg infrage. Kompromisse kann man ja nur ma-

5 In Eisenberg/Voigt (1990) wird zwischen Normfehlern und Systemfehlern unterschieden.

Erstere sind in der Regel systematisch rekonstruierbar, letztere nicht.
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chen, wenn man in der Lage ist, liberhaupt erst einmal eine andere Position als die
des routinierten Alltags einzunehmen.

2.3.  Orthographiefehler

Bei der Auseinandersetzung mit der Beurteilung von Orthographiefehlern
wird manches, was eben liber Grammatik gesagt wurde, bestitigt. Manches sieht auf
den ersten Blick anders aus, stellt sich aber bei ndherem Hinsehen als etwas heraus,
das man auch fiir die Grammatik allgemein bedenken sollte. Oder anders gesagt: wir
werden AnlaB haben, einiges von dem oben Gesagten zu revidieren und genauer zu
formulieren, nachdem die Beschéftigung mit Orthographie stattgefunden hat. In ge-
wisser Weise stellt die Orthographie so etwas wie einen Extrem- und Modellfall
dessen dar, was man beim Beurteilen von sprachlichen Leistungen zu bedenken hat.

Der Hauptunterschied zur Grammatik allgemein ist, daB wir es bei der Orthographie
mit einer kodifizierten Norm zu tun haben. Ich bin fest entschlossen, im folgenden
nichts zur Neuregelung der Orthographie zu sagen und gehe einfach davon aus, daf3
das Deutsche noch immer eine kodifizierte orthographische Norm besitzt. Fiir die
Lehrerbildung ist dann zweierlei besonders wichtig.

1. Bei einer seridsen linguistischen Ausbildung kommt man nicht umhin, den Un-
terschied zwischen orthographischen Regeln und graphematischen Regularititen zu
explizieren. Damit wird nicht nur ein spezifischer Blick auf die orthographische
Norm selbst gedffnet, sondern auf sprachliche Normen generell. Kaum ein Gegen-
stand ist geeigneter als die Orthographie, wenn man auf die Notwendigkeit einer
Unterscheidung von implizitem Sprachwissen einschlieBlich seiner normierenden
Kraft und explizitem Regelwissen und seiner Normiertheit zu sprechen kommen
mdochte.

2. Es besteht im allgemeinen kein Zweifel daran, welche Varianten einer Wort-
schreibung zugelassen sind und welche nicht. Damit ist die Frage, was richtiges und
gutes Deutsch sei, auf einen minimalen Umfang von Zweifelsfillen beschriankt. Al-
lerdings sind die Varianten selbst gesichert. Das fiihrt dazu, daB Lehrer viel direkter
danach befragt werden, warum man aufgrund/auf Grund auf zwei Weisen, anhand
aber nur auf eine Weise schreiben kann.

Oben war davon die Rede, da3 bei grammatischen Beurteilungen zwischen gramma-
tisch abweichend einerseits und stilistisch markiert andererseits zu unterscheiden sei.
Bei der Beurteilung von Orthographiefehlern zeigt sich nun, daf diese Unterschei-
dung nicht ausreicht. Eine Erkenntnis der Schriftlichkeitsforschung als einem ge-
meinsamen Unternehmen von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik ist ja, daf3 ein
undifferenzierter Umgang mit Normabweichungen in der Orthographie nicht nur
nicht vorwirts flihrt, sondern unabsehbare negative Folgen fiir den Orthographieer-
werb und sogar den Erwerb der Schriftsprache und der Fahigkeit zu schreiben haben
kann. Es wird, um den Extremfall zu nennen, durchaus die These vertreten, dal} ein
falscher Orthographieunterricht einen erheblichen Anteil am Entstehen von Recht-
schreibschwéche haben kann.
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Aus solchen Griinden verfligen wir schon seit ldngerer Zeit iiber eine Reihe von
niitzlichen Fehlertypologien, und wir verfiigen auch iiber eine Reihe von ausgearbei-
teten Ansitzen, die linguistisch besser fundiert sind als fiir den Grammatikunterricht
allgemein. Zu nennen sind beispielsweise Rober-Siekmeyer (1993), Hinney (1997)
und Thomé (1999), vieles zusammengefalit in Schiibel (2000). Allen gemeinsam ist
die Uberzeugung, daB es in einer altverschrifteten Sprache wie dem Deutschen eine
schriftliche Sprache gibt, die grammatische Information zu einem erheblichen Teil
anders kodiert als die miindliche Sprache. Konsequenz dieses Tatbestandes ist, dafl
die Grammatik der Kinder mit dem Schriftspracherwerb restrukturiert wird und dafl
dieser Restrukturierungsprozef3 explizit begleitet und gefordert werden kann, jeden-
falls aber nicht behindert werden darf. Dies allein hat erhebliche Konsequenzen fiir
die Lehrerbildung.

Im Basisartikel des letzten Orthographieheftes von Praxis Deutsch (Eisenberg/Feilke
2001) wird das Wort stimmig wie in Du bist doch eher stdmmig als ,orthographisch
anspruchsvoll” im Vergleich zu Waortern wie miide, locker, heikel oder offen be-
zeichnet. Orthographisch anspruchsvoll kann man es nennen, weil es besonders viele
Moglichkeiten bietet, auf konstruktive Weise falsch geschrieben zu werden. Beim
iiblichen und vollkommen akzeptablen Orthographieunterricht ist der Extremfall ge-
geben in der Schreibung schtemich oder vielleicht sogar schdemich, denn der dentale
Plosiv hat ja in der gegebenen Position phonetisch alle Merkmale des sog. stimm-
haften.

Die Schreibung stdmmig nimmt nur eine einzige der grundlegenden Graphem-
Phonem-Korrespondenzen ohne Anderung auf (nimlich [1] schreibt man als <i>),
und sie ist dennoch vollstdndig regelhaft. Dariiber zu verfiigen, setzt Wissen iiber die
obwaltenden Regularititen voraus. Die Didaktik arbeitet in ihren avancierten Ansit-
zen nach dem Verfahren der analytischen Trennung der einzelnen Parameter. Sie
stellt damit eine echte Laborsituation zur Verfiigung und 16st das Wort stimmig
durch sog. Modellworter nach den wirksamen Regularititen in seine Schreibbe-
standteile auf (3).

3)

a. Anfangsrand b. Umlaut

d. g-Spirantisierung ‘

‘ ¢. Gemination

stammig stammig-Stamm stammig-Stdmme stammig-stammige
stetig bldttrig-Blatt vollig-volle Heftig-heftige
spaltig kopfig-Kopf rissig-Risse Kénig-Kénige
schlaksig waldig-Wald madig-Made Rettich-Rettiche
schneidig haarig-Haar freudig-Freude ehrlich-ehrliche
schattig mehlig-Mehl farbig-Farbe Stich-Stiche
schdemich-stemich | stemich-stdmich stdmich-stdmmich | stdmmich-stdmmig




14 Didaktik Deutsch 17/2004

Maoglicherweise zeigen die Didaktiker gleich, daBl einige der Beispiele besser ge-
wihlt werden konnen. Demonstriert werden soll ja nur, daf3 die Parameter sich tren-
nen lassen und es auf diese Weise moglich ist, implizites Sprachwissen bei den Ler-
nern zu transportieren, wenn bei den Lehrern ein entsprechendes Sprachwissen vor-
handen ist. Darum geht es eben.

Das Verhiltnis von Geschriebenem und Gesprochenem allgemein und von Gramma-
tik und Orthographie im besonderen ist bei weitem noch nicht soweit aufgearbeitet,
wie es flir die Lehrerbildung erforderlich wére. So wird die Diskussion iiber eine Er-
forschung der gesprochenen Sprache einerseits und der geschriebenen Sprache ande-
rerseits in den vergangenen Jahren teilweise so gefiihrt, dal beide Seiten darauf be-
standen haben, sie seien bisher in der Forschung mit ihren jeweiligen Spezifika zu
kurz gekommen. Zusammengenommen fiihrt das zu einem niederschmetternden Er-
gebnis. Seit der denkwiirdigen Arbeit von Helmut Liidtke (1969) iiber das Verhiltnis
von Alphabetschrift und segmentaler Phonologie ist nur teilweise ein notwendiger
Reflexionsprozef3 iiber diese Seite unseres Gegenstandes ingang gekommen. Bei-
spielsweise fangen wir an, zu verstehen, was eigentlich der Gegenstand des klassi-
schen Strukturalismus gewesen ist und in welchem Umfang er unreflektiert bis heute
fortgeschrieben wird. Wo ein solcher Reflexionsproze3 eingesetzt hat, verdanken
wir das zu einem guten Teil den praktischen Anforderungen, die aus der Schule an
die Sprachwissenschaft herangetragen wurden. Es ist also durchaus nicht so, dafl
Geben und Nehmen eine einseitige Angelegenheit wére.

Ein zweites schliefit sich an. Wenn man mit Lehrern iiber das Verhéltnis von Ortho-
graphie und Grammatik spricht, dann verbindet sich fiir die meisten von ihnen bei-
des an der Schreibung der Konjunktion daf3, an der GroB3schreibung der Substantive,
der Zeichensetzung und neuerdings der Getrennt- und Zusammenschreibung. Es wi-
re viel gewonnen, wenn es uns geldnge, die gesamte Wortschreibung in die Gram-
matik zuriickzuholen, d.h. den Unterschied von Orthographie und Grammatik ein-
fach abzuschaffen. Das ist absolut sachgerecht und es wiirde helfen, das Normbe-
wuBltsein beziiglich Orthographie in der richtigen Weise zu verdndern.

3. Entwickeln sprachlicher Fahigkeiten

In der Zusammenfassung ist davon die Rede, da3 der sprachliche Sozialisati-
onsprozef3, wie er in der Schule unter Normalbedingungen verlduft, in wesentlichen
Teilen als ein Literalisierungsprozel3 verstanden werden kann, als ,Erziehung zur
Schriftlichkeit’ (z.B. Giinther 1993). Er ist verbunden mit

e ciner weitgehenden Restrukturierung der Grammatik. Damit wird jeder Er-
werbstheorie widersprochen, die von einer kontinuierlichen Entwicklung
des bereits Vorhandenen spricht.

e der Herausbildung eines metasprachlichen BewuBtseins. Dieses Bewul3t-
sein, das die Basis allen expliziten Sprachwissens bildet, ist schriftindu-
ziert. Die Frage fiir die Forschung ist langst nicht mehr, ob es sich so ver-
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halte, sondern in welchem Umfang auch das implizite Sprachwissen
schriftdeterminiert ist.

e ciner mehr oder weniger ausgepragten Verdnderung der Féahigkeit, Sprache
dekontextualisiert zu verwenden. Gerade in dieser Hinsicht sind die Vor-
aussetzungen der Kinder sehr verschieden und damit auch die Startbedin-
gungen fiir den Erwerb von Literalitét.

Bezieht man das auf unsere herrschenden linguistischen Ideologien, dann ergeben
sich noch immer viele Unvertrdglichkeiten. Unter Didaktikern und Schriftgelehrten
ist dennoch in den vergangenen Jahren zum Konsens und sogar zur Binsenweisheit
geworden: wer meint, Kinder lernten in der Schule in erster Linie, eine Sprache zu
schreiben, die sie bereits sprechen konnen, hat gute Aussichten, einen falschen und
erfolglosen Sprachunterricht zu konzipieren.

Was dann als sinnvolles und notwendiges Lehrerwissen in Hinsicht auf das Verhalt-
nis von Gesprochenem und Geschriebenen und die Eigenschaften von Sprache in
den beiden Medialitdten angesehen werden kann, soll wieder an einem ziemlich be-
liebig herausgegriffenen Beispiel erldutert werden. Ich stiitze mich dabei vor allem
auf Projektpapiere von Soren Ohlhus (2003) und Juliane Stude (2003) aus dem
Dortmunder DFG-Projekt ,Orale und literale Diskursfihigkeiten: Erwerbsmecha-
nismen und Ressourcen’ (Leitung Uta Quasthoff) sowie auf eine Siegener Untersu-
chung zur Figurenrede von Thorsten Pohl (2003; 2004).

Zum Ausgangspunkt kann man folgende Feststellung machen. Wenn Kinder in den
ersten Klassen Texte schreiben, ist deren Verhiltnis zu entsprechenden gesproche-
nen abhéngig von der Textsorte. In einer Spielerkldrung etwa fillt ein Kind aus dem
dritten Schuljahr inhaltlich wie sprachlich im Geschriebenen um fast ein Jahr ge-
geniiber dem, was es im Gesprochenen kann, zuriick. Inhaltlich werden sieben Punk-
te spezifiziert und ausgezéhlt, hier am Beispiel des Memory von Materialeinfiihrung
tiber Spielgedanke, Spielhandlung und Spielziel. Sprachlich geht es um einen de-
monstrierenden vs. explizierenden Stil, die grammatisch genau unterschieden wer-
den konnen. Ersterer lebt von der Reihung, er ist in diesem Sinn ikonisch. Letzterer
verwendet kausale, konditionale und vielféltige temporale Beziige, generische Sétze
und andere spezifische, grammatisch faflbare sprachliche Mittel. Thre Beherrschung
kann, insbesondere wenn sie dem Lehrer bekannt und bewuft sind, ohne Schwierig-
keiten forciert werden und beeinfluflt dann das Entwicklungstempo im Geschriebe-
nen. Ohne dies fillt das Kind sozusagen in den demonstrierenden Stil zuriick und
holt seine im Gesprochenen schon vorhandenen Mdoglichkeiten erst allméhlich ein.
Spielerkldrungen sind danach ein Text- bzw. Diskurstyp, der von den Kindern zuerst
interaktiv erworben und entwickelt wird. Eben dies hat weitreichende Implikationen
sprachlicher wie konzeptueller Art.

Ganz anders bei Erzdhlungen. Hier sind Kinder schreibend dem Gesprochenen vor-
aus. Schon im 2. Schuljahr sind Erzdhlungen, soweit sie iiberhaupt zustande kom-
men, global strukturiert. Meist wie oben angedeutet mit einer linearen Struktur, die
der Chronologie folgt und parataktisch strukturiert ist. Gelegentlich aber auch schon
profiliert, beispielsweise durch einen sog. Planbruch. Wichtig ist nun, daB3 dieser
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Planbruch bei Fantasieerzdhlungen viel eher auftritt als bei Erlebniserzahlungen und
daB er meist mit der Verwendung spezifischer sprachlicher Mittel einhergeht, Mittel
der sprachlichen Intensivierung wie lexikalische Variation, Reduplikation, Vokabu-
lar der Diskontinuitit oder abrupten Verdnderung, Lautmalereien usw., aber eben
auch mit spezifischen grammatischen Mitteln. Eine besondere Rolle spielt die direk-
te Rede. Die direkte Rede gehort zu den signifikanten sprachlichen Mitteln, wenn es
um Signalisierung dieser Art von Diskontinuitét im Text geht.

Man kann verallgemeinern. Thorsten Pohl (2003: 9) formuliert, daf ,,die Figurenre-
de in einer Differenzkonstellation zum ,Gesamttext’ etabliert” werde. Zwei Beispie-
le dazu in (4).

“)

a) Sie wirn Freunde gewesen; meine hdtte ndamlich ganz viele Kleider, Deine
héitte schon auf meine Kleine gewartet; Die warn jetzt hinten in den Stall
geritten, das hdtte niemand gesehn; Du mufitse anrufen, sie wdar grad am
ausziehen; Niemand wdr dran, weil alle bose auf sie warn, Jetzt hdtte mei-
ne angerufen und hdtte gesagt ,,Ich komme gleich*; Jetzt hdtts geklingelt.
(Text aus Knobloch 2001).

b) Es war einmal ein Mann. Der fuhr ganz gemiitlich mit einem geklauten
Fahrrad. Der Mann hatte einen schwarzen Hut. Der Mann hatte auch ein
Handy es klingelt und er ging dran. Und das Gebiisch wo der Polizist sich
versteckt hatte das hatte gewackelt und der Polizist hatte geschrien Hdinde
hoch oder es knallt. Und dann ist der Mann in Ohnmacht gefallen. Und
dann hatte der Polizist geniigend zeit den Mann ins Gefiingnis zu bringen.
(Text aus Korpus Siegen).

Die besondere Funktion und die besonderen Anforderungen an die Verwendung von
direkter Rede bestehen offensichtlich darin, da3 die gesprochene Sprache innerhalb
des geschriebenen Textes erscheint und damit verlangt ist, bei medialer Einheitlich-
keit konzeptionell variabel zu werden. Man kann sich gut vorzustellen, welche
Schwierigkeiten und Lernfortschritte mit der Verwendung dieses Mittels verbunden
sind. Sehen wir uns an, wie die Entwicklung insgesamt verlduft (5).6

6 Indie Darstellung sind Ergebnisse aus Ott (2000) eingegangen.
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®)

Art der Figurelirede - schriftlich - (Siegen und Ott 2000)

2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse B. Klasse

|BWﬁﬂlIche Rede @ indirekte Rede O Berichiete Rede J.

In geschriebenen Erzéhlungen wichst der Anteil der direkten (hier ,wortlichen”) Re-
de an der Figurenrede bis zur 5. Klasse schnell an, um dann auf Kosten der indirek-
ten Rede zurlickzugehen. Unter berichteter Rede wird hier die Verwendung von
Verba dicendi, sentiendi usw. verstanden, ohne dafl der Redeinhalt wiedergegeben
wird, z.B. Karla schimpfte. Paul redete. Sie expliziere ,,allein den Illokutionswert
des betreffenden Sprechaktes* (Pohl 2003: 5). Das ist wohl ein Irrtum (s.u.).

Wichtig ist im Augenblick vor allem, dass die Verteilung der Redeformen in miind-
lichen Erzdhlungen anders aussieht (Pohl 2003: 10). Insbesondere ist der Anteil der
direkten Rede signifikant niedriger, d.h. die direkte Rede kann im Gesprochenen ih-
re Differenzfunktion nicht so leicht entfalten wie im Geschriebenen. Das ist ganz lo-
gisch.

Sieht man sich nun die direkte Rede selbst an, findet sich das Erwartete: je mehr sie
verwendet wird, desto entwickelter ist ihre sog. Ausdrucksfunktion. Damit wird ge-
nau das erfafit, was die direkte Rede konzeptionell miindlich oder eben zur Sprache
der Nidhe gehorig macht (Pohl 2003: 14f.). Quantitit und Qualitét fallen zusammen.
SchlieBlich ist der signifikante Anstieg der indirekten Rede ab Mitte der Sekundar-
stufe I zu erkldren, und das stellt die Autoren der genannten Studien vor erhebliche
Probleme. Richtig ist wahrscheinlich der Hinweis, es handele sich um eine Wieder-
anndherung an die Sprache des Berichts, insofern bei der indirekten Rede deiktische
Verschiebungen nicht stattfinden. Vollig unvereinbar damit ist aber der gleichzeitige
Hinweis, die indirekte Rede sei syntaktisch komplexer als der Rest, sie sei hypotak-
tisch organisiert, wiihrend direkte und berichtete parataktisch seien.’

7 Es ist iiberhaupt bemerkenswert, welche geradezu wahrnehmungspriformierende Rolle

diese Begriffe seit ihrer Verwendung in der emanzipatorischen Soziolinguistik der 70er
Jahre spielen, vgl. z.B. Schulz (1973).
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Die Grammatik macht dazu ein einfaches Angebot. Verbkomplemente sind im Ver-
hiltnis zum verbalen Kern oder auch zum Trigersatz nicht entweder parataktisch
oder hypotaktisch positioniert, sondern sie sind immer an den Kern im Sinne einer
Rektionsbeziehung gebunden. Aber sie konnen auf unterschiedliche Weise und un-
terschiedlich stark in die libergeordnete Einheit integriert oder nichtintegriert sein.
Es handelt sich bei dieser Art von Integration um einen rein syntaktisch explizierba-
ren Sachverhalt, mit dessen Erfassung es moglich wird, unterschiedliche Komple-
mentformen entlang einer Integrationsskala zu ordnen, etwa so:

(6)
a) Karl behauptet: ,, Ich habe gestern den Rubikon tiberschritten.

¢

b) Karl behauptet, er hat gestern den Rubikon tiberschritten.

c¢) Karl behauptet, er habe am 24. Januar den Rubikon iiberschritten.

d) Karl behauptet, daf3 er am 24. Januar den Rubikon iiberschritten hat.
e) Karl behauptet, dafs er am 24. Januar den Rubikon iiberschritten habe.
f) Karl behauptet, am 24. Januar den Rubikon iiberschritten zu haben.

g) Karl behauptet sein Uberschreiten des Rubikon am 24. Januar.

Mit dem Integrationskonzept, das an dieser Stelle weder allgemein noch beziiglich
der in 6 vorgeschlagenen Ordnung erldutert wird (dazu Fabricius-Hansen (1992),
unter etwas anderem Aspekt Wegener (2001)), kdnnen etwa auch alle Abstufungen
zwischen direkter und indirekter Rede erfafit werden, wie sie an deiktischen und
Modusverschiebungen erkennbar sind. Es sei auch der Hinweis erlaubt, daf das ,In-
direktheitskontinuum’ nicht, wie es in der neueren Erwerbsliteratur hdufig heilit, ein
Ergebnis diskursanalytischer Uberlegungen ist, sondern zuerst rein grammatisch
formuliert wurde, vgl. insbesondere Plank (1986).

Es zeigt sich nun, daf die Entwicklung beim schriftlichen Erzédhlen in Richtung auf
stirkere Integration verlduft, d.h. in Richtung auf eine Sprachform, die insgesamt
komplexer, kompakter und damit eben schriftsprachlicher wird. Das Integrations-
konzept erlaubt nicht lediglich, die Daten fein zu klassifizieren, sondern vor allem,
sie Uiber einen Leisten zu schlagen. Mit einem derartigen Vorgehen 146t sich die
Entwicklung in diesem Bereich der Syntax des Geschriebenen so um eine Grof3en-
ordnung genauer beschreiben.

Wahrscheinlich fallt auBerdem eine Reihe weiterer Moglichkeiten zur Deutung der
Daten an. So erweist es sich nach 6 als Irrtum, die berichtete Rede als ein einheitli-
ches Phanomen anzusehen. Die berichtete Rede kann vieles oder eben nichts im
Komplement enthalten. Sie ist aus Sicht der Integrationsskala entweder eine Kon-
struktion, in der es nichts zu integrieren gibt (und die dann tatsdchlich auf den ,Illo-
kutionswert’ des Verbs reduziert ist) oder sie weist die Komplemente mit der hoch-
sten Integration auf.

Und noch etwas springt ins Auge. Einige der wichtigsten und viele weitere Verben
aus dem Kernbereich der Verba dicendi besetzten die Objektposition obligatorisch,



Themen 19

allen voran sagen. Man hat hier vielleicht einen rein grammatischen Ansatzpunkt
dafiir, daf schon im frithesten Stadium des Erzéhlens auf direkte und sogar indirekte
Rede gar nicht verzichtet werden kann.

Das alles sind vorliufige und nicht ausgearbeitete Uberlegungen. Sie kénnen viel-
leicht verdeutlichen, wie niitzlich eine genauere grammatische Durchdringung der
Fakten wire. Das Grammatische ist keinesfalls die ganze Miete, aber es liefert in-
zwischen weit entwickelte, differenzierte Moglichkeiten, systematisch und im Detail
iiber die sprachliche Form zu reden, sie iiberhaupt zu erkennen und explizit verfiig-
bar zu machen.

Das grammatische Reden iiber Sprache ist in manchen Zusammenhingen ausrei-
chend, in anderen ist es nicht ausreichend. Héufig ist es dann aber notwendig, bleibt
Mittel zum Zweck. Das diskutierte Beispiel zum Schriftspracherwerb zeigt, was mit
dieser Feststellung gemeint ist. Wir haben dasselbe an vielen anderen Stellen eben-
falls erlebt und erleben es immer aufs Neue. Die Sprechakttheorie etwa galt lange
als der Kernbereich einer linguistischen Pragmatik. Sowie man sprachlich genauer
wurde und nach Sprechaktindikatoren oder nach dem Verhiltnis von Sprechaktver-
ben und einem moglicherweise zum Teil sprachunabhingig zu konstituierenden In-
ventar an Sprechakten fragte, ging es ohne genaue grammatische Analyse nicht
mehr.

Oder nehmen Sie das immer wichtiger werdende Thema Informationsstruktur. Es
ist, nebenbei bemerkt, schon verwunderlich, wie wenig es in Untersuchungen zum
Schriftspracherwerb, zu Themen wie ,Verstdndlich formulieren’ und vergleichbaren
schulrelevanten Untersuchungen eine Rolle spielt. Aber wenn, dann geht es nicht
ohne die detaillierte satzsyntaktische Beschreibung als Voraussetzung ab. Die Bei-
spiele lassen sich vermehren. Wir kdnnen iiber vieles die Sprache Betreffende nicht
konkret reden, es sei denn wir reden grammatisch. Insofern erneuere ich auch meine
Kritik an der nach wie vor virulenten Frontstellung zwischen harter und weicher
Linguistik. Sie ist nicht immer, aber meistens falsch. In der Mehrzahl der Fille sind
wir aufeinander angewiesen.

Zuriick zu den Lehrern. Man soll sich keine Illusionen dariiber machen, wie weitge-
hend bis heute didaktische Konzepte allein darauf abgestellt sind, das explizite Wis-
sen der Schiiler in implizites zu transformieren, etwa wenn das Konzept ein Fort-
schreiten von Problembewuftheit iiber Generalisierung zu Automatisierung vorsieht.
Als ein moglicher Weg zur Entwicklung des Schiilerwissens soll das gar nicht kriti-
siert werden. Wer aber mehr als gelegentlich mit Lehrern zusammenarbeitet, kennt
mit Sicherheit die teilweise ans Panische grenzende Reaktion auf etwas komplexere
Sprachtatbestéinde. Sie kulminiert in der Frage: ,,Und wie sollen wir das unseren
Schiilern beibringen?* Davon miissen wir wegkommen. Unsere Lehrer sollen in die
Lage versetzt werden, ihr Wissen zu gebrauchen, ohne es unbedingt preiszugeben.
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4.  Bemerkungen zum Verhéltnis von Sprachwissenschaft und
Lehrerbildung

Die Sprachwissenschaft steht in ganz anderer Weise und in viel stirker schwanken-
dem Umfang unter Legitimationsdruck als die Literaturwissenschaft, wenn es um ih-
re Rolle in der Lehrerbildung geht. Es soll deshalb versucht werden, in aller Kiirze
aufzuzeigen, was das bisher Ausgefiihrte fiir das Verhéltnis von uns Sprachwissen-
schaftlern zur Lehrerbildung bedeutet und was es nicht bedeutet. Im Kern geht es
einmal mehr um das Verhdltnis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und allgemein
erziehungswissenschaftlichen Anteilen in der Lehrerbildung, in erster Linie um das
Verhiltnis unserer Disziplin zur Fachdidaktik. Wie sieht die neuere Sprachdidaktik
unsere Disziplin, welche Rolle mdchte sie ihr zuweisen oder zugestehen?
Ankniipfen 1468t sich an die verdienstvolle Zusammenfassung der Diskussionen iiber
die Lehrerausbildung im 20. Jahrhundert von Gottfried Merzyn. Der Autor kommt
zu folgendem Schlufl (Merzyn 2002: 144f): ,Im fachwissenschaftlichen Teil des
Lehramtsstudiums richtet sich das ganze Jahrhundert hindurch Kritik gegen die
Auswahl der Studieninhalte: Stoffgebiete, die im Schulunterricht eine Rolle spielen,
kommen im Studium nicht vor; das Studium vernachléssigt allgemeine Grundziige
und groBen Uberblick gegeniiber Spezialwissen; die einzelne Wissenschaft wird
nicht in den kulturellen Zusammenhang eingeordnet. In den Naturwissenschaften
[Merzyn ist Physiker, P.E.] heif3t es auBerdem, es werden nicht die notwendigen ex-
perimentellen Féhigkeiten vermittelt.

Die Hauptkritik gilt der Vernachlédssigung von Gegensténden, ,,die im Schulunter-
richt eine Rolle spielen* und damit ist gemeint, daf sie Lerngegenstand im engeren
Sinne sind. Die allgemeinen Hinweise und den Hinweis auf die ,,experimentellen
Féhigkeiten* konnen wir direkt auf unser Fach iibertragen, wenn wir den Gegen-
stand des Faches als die wissenschaftliche Beschreibung der Einzelsprache verste-
hen.

Was die Ausgestaltung des Verhiltnisses von Sprachwissenschaft und Sprachdidak-
tik betrifft, haben wir es teilweise nach wie vor mit einem Denken in Gegensétzen
zu tun, das politisch wie praktisch durchaus instrumentalisiert wird. So heifit es zu
PISA in einer Presseerkldrung der GEW Saarland kurz und biindig ,,Die Lehrerbil-
dung ist dringend reformbediirftig, sie ist zu einseitig auf Fachwissenschaft ausge-
richtet.*® Das noch immer giiltige sog. Potsdamer Modell der Lehrerbildung macht
sich folgenden Standpunkt zu eigen: ,,Das Potsdamer Modell der Lehrerbildung zielt
mit einer integrierten und stufeniibergreifenden Ausbildung in den erziehungswis-
senschaftlichen Grundlagenfichern auf die Professionalisierung des Lehrerberufes.*’

8  Pressemitteilung 38/01 der GEW Saarland. Ahnliches findet sich auch in anderen Presse-

erkldrungen der GEW, einschlielich solcher der Bundesvorsitzenden Eva-Maria Stange.
Damit wird selbstverstindlich nicht insinuiert, es gebe innerhalb der Gewerkschaften
nicht auch andere Positionen.

9 Denkschrift (1993: 14)
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Nach seinen Richtlinien entwickelte Curricula enthalten beispielsweise selbst fiir
Studenten, die ein Lehramt in der Sekundarstufe II anstreben, um die fiinfzig Semes-
terwochenstunden allgemein erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Lehr-
veranstaltungen. Das ist der Umfang eines Hauptfaches.

Auch in der Fachdidaktik selbst gibt es nach wie vor regelrecht aggressive Verwah-
rungen gegeniiber der Sprachwissenschaft und insbesondere ,der Grammatik’. Den
Vogel schiefit hier m.W. der Didaktiker Werner Ingendahl ab, der die Fortexistenz
des iiblichen Grammatikunterrichts als ,Notlage’ ansieht. Er schreibt (1999: 6): ,,Ist
,Notlage’ nicht iibertrieben? Natiirlich ist das meine personliche Wertung, und ich
halte es fiir ein Zeichen dieser Notlage, dafl die Erfahrungen mit dem Grammatikun-
terricht nicht (mehr) als Notlage gewertet werden. Er scheint ein naturnotwendiger
Block im Deutsch-Lehrplan zu sein, den man nur noch nach Methoden seiner Ver-
mittlung befragen darf. Meine Griinde kann ich an einem einzigen Dokument dieser
Notlage plausibel machen (Bottcher 1995)...

Als Beispielssatz der dort beschriebenen Grammatikstunde dient: "Das Schlingern
des schweren Eidotters bremst die Drehbewegung." An diesem Satz sollen die Schii-
ler jedoch nicht etwa anschauliches Schulbuchdeutsch reflektieren, sondern einen
Akkusativ bestimmen. Wozu? Keine Frage... Das bezeichne ich als Notlage: Dass
niemand aufschreit angesichts dieser Szene wie das Kind aus "Des Kaisers neue
Kleider";... — das bezeichne ich als Notlage."

Ingendahl spricht auch iiber die Grammatik-Werkstatt (Eisenberg/Menzel 1995) und
schldgt einen Ton an, der sich am Rande denunziatorischer Verbaliniurien bewegt.
Eine Aggressivitit dieses Ausmales ist selten, ein Einzelfall ist sie nicht und als Zu-
fall sollte man sie auch nicht abtun. Das ist durchaus selbstkritisch gemeint, aber
auch als Warnung davor, das Verhiltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik
als im Prinzip etwa im Sinne eines Fundierungsverhiltnisses oder dergleichen ge-
klart anzusehen. Was den genannten Fall betrifft, so ist Ingendahls Buch letztlich
doch eher eine Ermutigung fiir Grammatiker. Es wird unendlich viel geschimpft und
schwadroniert, aber in seinen besseren Teilen kommt das Buch fast durchweg
grammatisch daher, grammatisch in einem ziemlich schlichten Sinn.

Im allgemeinen werden die Dinge vonseiten der Fachdidaktik differenziert formu-
liert, wird die Rolle der Sprachwissenschaft ausfiihrlich und argumentativ erortert.
Dies allein ist allerdings wiederum kommentierungsbediirftig. Selbst wenn man
wollte, wiirde man ndmlich fiir die jiingste und jingere Vergangenheit einige
Schwierigkeiten haben, komplementére Aussagen der Sprachwissenschaft zu finden.
Auch innerhalb der Philologien wenden wir uns dem Thema Didaktik nicht ohne
Not zu.

Die fachlich herausragende ,Didaktik der deutschen Sprache* (Bredel u.a. Hg. 2003)
enthédlt zu den Einzelgegenstinden der Disziplin jeweils historische, didaktisch-
wissenschaftliche, entwicklungstheoretische, kulturtheoretische und sprachpatholo-
gische Beitrdge. Sie wird zur Entwicklung der Sprachdidaktik als Disziplin beitra-
gen, hat aber nicht das Ziel, den Sprachunterricht oder die Lehrerbildung direkt zu
beeinflussen, wie es die Sprachdidaktiken iiblicherweise tun. Bei denen, die unmit-
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telbar praktisch werden wollen, spielt das Linguistische dann die erwéhnte wichtige,
gelegentlich sogar dominante Rolle, etwa in folgender Weise.

Steinig/Huneke (2002: 19) schreiben: ,,Wenn es um die Auswahl sprachlicher Lern-
inhalte geht, ist linguistisches Wissen unverzichtbar. Sprachdidaktiker miissen
grundlegende Erkenntnisse, Konzepte und Theorien aus der Linguistik kennen, um
auf diesem fachlichen Hintergrund didaktische Entscheidungen treffen zu kdnnen.

e Welche linguistischen Erkenntnisse kdnnen und sollen fiir den Deutschunter-
richt ausgewéhlt werden?
e Worin kann der Bildungswert einer linguistischen Konzeption bestehen?
e Mit welchen Inhalten lassen sich Beziige zur Vergangenheit, zur Gegenwart
und/oder Zukunft eines Schiilers herstellen?
e Wie konnen spezifische linguistische Probleme, beispielsweise die Bestim-
mung von Wortarten oder Satzteilen, didaktisch modelliert werden?
All dies sind didaktische Fragen, die man nur dann beantworten kann, wenn man ei-
ne umfassende linguistische Kenntnis besitzt.” Auch wenn es manchen Sprachwis-
senschaftlern nicht gefillt oder sogar auf vollstindiges Unverstindnis stof3t: meiner
Auffassung nach wird damit der Linguistik zu viel und der Sprache zu wenig Raum
gegeben.
Winfried Ulrich (2001, Bd. 3: 11) schreibt, nachdem er auf einer halben Seite erldu-
tert hat, was heute ,,wissenschaftliche... Grammatiken, linguistische Sprachtheorien
und Sprachmodelle® seien: ,,Schulgrammatiken sollten sich nicht an einem einzigen
linguistischen Modell ausrichten. Sie miissen nicht nur auf der Hohe des sprachwis-
senschaftlichen Erkenntnisstandes sein, sondern sie miissen auch elementarisieren,
vereinfachen, damit sie Lernmittel fiir Schiiler sein konnen... Schulgrammatiken sind
deshalb zumeist Mischgrammatiken...“ Wieder schiebt sich die Linguistik erhaben
zwischen die Sprache auf der einen und die Lehrer auf der anderen Seite, von den
Schiilern gar nicht zu reden. Wir Sprachwissenschaftler sollten einige Mithe darauf
verwenden, den so hervorgerufenen Angsten und in ihrer Folge, einer Abwehr unse-
rer Disziplin, entgegenzuwirken. Unser Gegenstand ist die Sprache, nicht die
Sprachwissenschaft. Wir sind Linguisten und nicht Linguistologen. Jedenfalls nicht
in erster Linie.
Und auch dort, wo man nicht dem Linguistischen an sich huldigt, bleibt es meist da-
bei, dal Grammatik auf das fixiert wird, was man den Schiilern weitergibt. In der
,Deutschdidaktik‘ (Kédmper-van den Boogaart Hg. 2003: 75) etwa wird das Verhalt-
nis von Fachdidaktik und Wissenschaft unter der Leitfrage abgehandelt: ,,Fachdidak-
tik Deutsch: Kleine Germanistik fiir kleine Leute?* und die Sprachdidaktik selbst er-
scheint unter ,,.Lernbereich Sprache in der Sekundarstufe I (2003: 210) sowie ,,Lern-
bereich Sprache in der Sekundarstufe 11 (2003: 232). Von den Lehrern ist nicht die
Rede, dabei bleibt es.
Wieviel Grammatik braucht die Schule? Im Vorausgehenden wurde ein Aspekt die-
ser Frage thematisiert, der meiner Auffassung in der ganzen Debatte weitgehend
ausgeblendet bleibt. Die Sprachwissenschaft allgemein und die Grammatik im Be-
sonderen hat sich in den vergangenen Jahren so entwickelt, dafl wir iiber viel Wissen
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verfiigen, das unmittelbar von Bedeutung fiir die Lehrerbildung ist. Wir sollten die-
ses Wissen selbstbewufit und mit absolut gutem Gewissen zur Wirkung bringen.

Richtig ist allerdings auch, dafl unsere Disziplin schon wegen der spezifischen Art
ihrer institutionellen Anbindung in Deutschland so etwas wie einen Teilungsprozef3
durchgemacht hat. Man muB ja nicht gleich von Spaltung sprechen. Im Vergleich zu
den 70er Jahren sind Sprachwissenschaftler, die — mutatis mutandis — nichts anderes
als Optimalitdtstheorie und Minimalismus lehren kdnnen, in den Philologien selten.
Vollkommen zu Recht. Aber nicht ganz verschwunden sind Leute, die in den Philo-
logien arbeiten und noch vieles oder fast alles lesen konnen. Sie sind unendlich
wichtig fiir die Einheit des Faches, und die Sprachwissenschaftler auBerhalb der Phi-
lologien sollten umgekehrt alles tun, um sich verstdndlich zu machen. Wir sind es
namlich, die die Linguistik in die Lehrerbildung zu transportieren haben und nicht
etwa die Lehrer sind es, die sie in die Schule zu transportieren haben.

Das Verhaltnis zur Sprache, das als ,metasprachliche Kompetenz‘, durch ,Reflexion
tiber Sprache und , Transfer von explizitem zu implizitem Wissen® von den meisten
Lehrplénen gefordert wird, kdnnen die Schiiler nicht entwickeln, wenn es die Lehrer
nicht haben. Und was die Muttersprache betrifft: die deprimierende Erfahrung, daf3
etwa Lehrer des Franzdsischen und sogar des Englischen — vom Spanischen und erst
recht dem Lateinischen gar nicht zu reden — daf} also viele Lehrer solcher Sprachen
ihren Gegenstand hoch besetzen, nur weil sie ein klein wenig Spezifisches iiber die-
se Sprachen wissen, sollten wir als Folge eines Mangels der Lehrerbildung verste-
hen. Nicht nur die Deutschlehrer, sondern mindestens alle Sprachlehrer sollten so
viel iiber das Deutsche wissen, dal keine Schieflagen in der Wahrnehmung der
Sprachen entstehen, die jeweils von Bedeutung sind. Jeder Fremdsprachenlehrer
miifite in der Lage sein, ,seine‘ fremde Sprache mit dem Deutschen zu vergleichen.

Sprache, Sprache und nochmal Sprache in die Lehrerbildung. Und grundlegend da-
fiir bleibt das grammatische Wissen der Lehrer.
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