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Kapitel 1

Hinfiihrung zum Thema'

In unserer Familie gab es keine kla-
re Trennungslinie zwischen Religi-
on und Fliegenfischen.

Maclean, Norman, Aus der Mitte
entspringt ein Fluss, Frankfurt: W.
Kriiger Verlag, 1991: 7.

1. Sprachwissenschaft vs. Sprachdidaktik

Am Anfang mag eine personliche Erfahrung stehen, die mich tief geprigt hat und letzt-
lich Ausloser fiir diese Studie gewesen ist. Als ich im Kreise von Linguisten, die sich mit
der theoretischen Sprachwissenschaft beschiftigen, einmal dulerte, dass ich mich auch
fiir Sprachdidaktik interessiere, wurde ich beldchelt und ich fiihlte mich wie ein kleiner
Junge, der gerade einen gewaltigen Fauxpas begangen hatte. Einige Zeit spéter bemerk-
ten die Teilnehmer einer anderen Konferenz, dass ich im Bereich der formalen Sprach-
wissenschaft promoviert bin. Man riimpfte die Nase. Ich stellte fest, dass man es wohl
keinem recht machen kann, und wunderte mich tiber diesen Grabenkampf zwischen
Sprachwissenschaft und -didaktik.

Doch zunichst eine Prézisierung: Unter theoretischer Sprachwissenschaft bzw. theo-
retischer Linguistik verstehe ich diejenige Disziplin der Linguistik, die sich mit ihren
Kerngebieten auseinandersetzt. Dazu zdhlen die Semantik, die Morphologie, die Phono-
logie und die Syntax. Die Rolle der Pragmatik ist hier bereits umstritten, ich zihle sie
hier aber zu den linguistischen Kernbereichen. Die Beschiftigung mit diesen Gebieten
kann nun auf formale oder nicht-formale Art erfolgen. (Morpho-)Syntaxtheorien wie der
Minimalismus, die Distributed Morphology oder die HPSG arbeiten beispielsweise in
der Regel sehr formal. Sie stellen ihren Argumentationsweg und ihre Ergebnisse mit
Hilfe bestimmter Formalisierungen dar. Ich nenne diese Art der Linguistik im Folgenden
formale Sprachwissenschaft. Neben den Kerngebieten Semantik, Morphologie, Phono-
logie, Syntax und Pragmatik gibt es eine Reihe weiterer Bereiche, die hdufig in Form der
sogenannten Bindestrichlinguistiken existieren. Dazu gehoren etwa die Soziolinguistik
oder die Variationslinguistik. Diese Gebiete zéhle ich zum Bereich der angewandten
Sprachwissenschaft. Sie geht in ihrem Grundanliegen iiber die fiinf Kernbereiche der
theoretischen Sprachwissenschaft hinaus. Sie sucht in der Regel nach ihren Anwen-
dungsmoglichkeiten oder verbindet in Form von — zumindest urspriinglich geplanten —
interdisziplindren Ansétzen die theoretische Sprachwissenschaft oder andere Bereiche
der Sprachwissenschaft mit anderen wissenschaftlichen Disziplinen. Demnach grenze

: Ich danke meinen Habilitationsgutachtern Achim Stein, Jurgen Pafel und Angelika Wollstein, meinen

Schiilern und meinen ehemaligen Lehrerkollegen, Sandra Hiller und Jacqueline Thif3en fiir die Formatie-
rung, Frauke Buscher und Eva Richter fiirs Lektiirelesen, Véronique, Coralie und Fabian fiir einfach alles.
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ich die theoretische von der angewandten Sprachwissenschaft durch ihre Inhalte ab.
Auch im Bereich der angewandten Sprachwissenschaft sind Formalisierungen moglich,
etwa bei der Untersuchung des Spracherwerbs. Themen der formalen Sprachwissen-
schaft kénnen damit aus den Bereichen der theoretischen oder der angewandten Sprach-
wissenschaft stammen.

Die Sprachdidaktik betrachte ich als ein Gebiet der angewandten Linguistik. Sie ar-
beitet zum Teil nach eigenstindigen wissenschaftlichen Methoden und zum Teil mit
entlehnten Methoden aus Bezugswissenschaften wie etwa der Lern- und der Motivati-
onspsychologie und der Pddagogik. Damit spreche ich der Sprachdidaktik eindeutig den
Status einer wissenschaftlichen Disziplin zu, die sich im Spannungsfeld von Sprachwis-
senschaft und anderen Bezugswissenschaften zumindest in meinen Augen etabliert hat.

Wenn man wie ich mit Distributed Morphology und Discourse Representation Theory
irgendwo im Land der formalen Sprachwissenschaft aufgewachsen ist, so ist ein Sprung
auf den Kontinent der Sprachdidaktik nicht gerade naheliegend. Er scheint aber geradezu
notwendig — nicht nur, weil auch formale Sprachwissenschaftler Lehramtsstudenten
ausbilden und man sich fragen darf, was diese mit Minimalismus eigentlich anfangen
sollen, sondern auch, weil sich interessante Wechselwirkungen zwischen diesen beiden
Wissenschaften einstellen, wenn man sie nur sucht.

Es gab immer wieder Linguistisierungsversuche der Sprachdidaktik und des Deutsch-
unterrichts. Im Zuge der Euphorie um die Chomskyanische Transformationsgrammatik
glaubte man fiir kurze Zeit, diese auch in den Deutschunterricht integrieren zu miissen.
Nach der pragmatischen Wende gegen 1970 wurden Stimmen laut, die die Pragmatisie-
rung des Sprachunterrichts verlangten, und schlieBlich hort man neuerdings immer mehr
Rufe nach einer unterrichtlich verwendbaren Textlinguistik. Es wirkt dabei hiufig so, als
sei die Sprachdidaktik lediglich eine Abbildung der Sprachwissenschaft. Schlimmer
noch: Vielerorts wird die Sprachdidaktik als ein ,,Schmuddelkind“ der Sprachwissen-
schaft betrachtet (vgl. die Diskussion in Peyer et al.: 1996, 9).

Diese Meinung wird sicher nicht von allen Linguisten geteilt. Es gibt durchaus ernst-
hafte Bemiihungen, sich aus sprachwissenschaftlicher Sicht mit der Sprachdidaktik zu
befassen. Dies belegen viele Publikationen und die noch relativ junge Lehramtsinitiative
der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft. Dennoch: Kreise, die einen sehr
formalen Ansatz innerhalb der Sprachwissenschaft befiirworten, scheinen sich in der
Regel wenig mit didaktischen Fragen zu beschiftigen. Zumindest finden sich nur bei
wenigen der filhrenden Kopfe sprachdidaktische Beitrdge in ihren Publikationslisten.
Und wenn solche verfasst werden, dann sehr haufig aus rein sprachdidaktischer Perspek-
tive, ohne mit einem formalen Rahmen zu operieren. Werden dennoch Arbeiten ge-
schrieben, die versuchen, formale Sprachwissenschaft — etwa Morphologie oder Syntax
— mit sprachdidaktischen Fragen zu verbinden, so entsteht in der Regel wie etwa bei
Lawrenz (2006) ein Bruch zwischen dem formalen, theoretischen und dem angewandten
Teil. Sollen formale Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik daher getrennte Wege ge-
hen?

Ich diskutiere im Folgenden drei Punkte, an denen sich die beiden Wissenschaften zu-
sammenfinden, sich gleichzeitig jedoch stoflen, und die letztlich konstituierend fiir ihr
Verhiltnis sind. Es geht um die Inhalte und die Methoden von Sprachdidaktik und Lin-
guistik sowie um die Mentalitdt der dazugehorigen Wissenschaftler.
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Inhaltlicher Beriihrungspunkt zwischen Sprachdidaktik und Sprachwissenschaft ist
die Sprache. Beide Wissenschaften haben sie, wenn auch unter verschiedener Perspekti-
ve, zum Gegenstand. Und letztlich geht es beiden darum, Wissen tiber die Sprache zu
vermitteln. Aus der Vogelperspektive betrachtet, unterscheiden sich ihre Methoden nicht
wesentlich. Wiahrend sich die Sprachwissenschaft spitestens infolge der korpus-
linguistischen Wende zumindest eine empiriebasierte Vorgehensweise erarbeitet hat und
weiterhin erarbeitet, werden auch bei der Sprachdidaktik immer haufiger Stimmen laut,
die nach empirischen Forschungsmethoden verlangen. Die grundlegende Mentalitdt der
Sprachwissenschaftler und Sprachdidaktiker ist nicht so verschieden, wie man gemein-
hin annimmt. Sie interessieren sich beide fiir die Sprache. Das wiren die Gemeinsamkei-
ten. Weitaus mehr lédsst sich zu den Unterschieden sagen.

Der Sprachwissenschaft geht es um die Erkldrung des ,,Baus der Sprache®, den
Sprachdidaktikern vor allem um die Vermittlung von sprachlichen Strukturen bzw. von
Sprachreflexionsfihigkeit. Hier kénnte man sich im Wesentlichen noch einigen: Die
Sprachwissenschaft erklirt, die Sprachdidaktik vermittelt das Erkldrte. Doch bei so einer
einfachen Abbilddidaktik der Fachwissenschaft kann man es nicht belassen. Machen wir
uns das am Beispiel der formalen Linguistik klar. Eine Abbilddidaktik ist schon aus
praktischen Griinden nicht moglich, weil fiir viele Sprachdidaktiker die Ergebnisse der
formalen Sprachwissenschaft aufgrund ihres aufwendig zu erlernenden Formalismus
nicht verstdndlich sind. Wolfgang Klein diskutiert in diesem Zusammenhang die Bedeu-
tung von Formalisierungen. Thm geht es eigentlich um das Verhiltnis von Literaturwis-
senschaft und Linguistik, aber mir scheinen seine Uberlegungen durchaus auf die Relati-
on von Sprachdidaktikern und Sprachwissenschaftlern tibertragbar. Klein schreibt also:

Hundertfiinfzig Jahre nach Newton schreibt David Hume im letzten Abschnitt seiner
Enquiry concerning human understanding, ein Buch, das weder neue empirische Fakten
enthalte noch mathematische Aussagen, sei wertlos und gehore ins Feuer. Das ist vielleicht
etwas ilbertrieben (einmal ganz abgesehen davon, dass Humes eigene Biicher unter Ein-
schluss der Enquiry weder neue empirische Tatsachen noch mathematische Aussagen ent-
halten). Aber es macht deutlich, wie schnell sich die Mathematisierung durchgesetzt hat,
und es macht deutlich, welch hohen Status solche Methoden in vielen Wissenschaften ha-
ben. Man kann es etwas zugespitzt so formulieren:

Formalisierungen signalisieren einen hohen Rang in der Hackordnung
der Wissenschaften.

Diese Einschitzung setzt sich innerhalb einer Wissenschaft fort: je weiter mathematisiert die
Erkenntnisse sind, umso weiter fortgeschritten ist der Teilbereich. Das schldgt sich in drei
recht unterschiedlichen Haltungen nieder:

1. Manche meinen, dass so vorzugehen die eigentlich wissenschaftliche Methode ist; ande-
re Darstellungsformen sind zumindest unterlegen, vielleicht gar nur Vorstufen der wis-
senschaftlichen Aufarbeitung selbst.

2. Manche, die solche Methoden nicht verwenden und auch in der Regel nicht verstehen,
fithlen sich unterlegen.

3. Andere aber reagieren mit Abneigung. Diese Einstellung findet sich nicht nur unter Lite-
raturwissenschaftlern, sondern durchaus auch unter Linguisten. (Klein: 2008, 21)

Mir scheint, dass formale Sprachwissenschaftler viel zu héufig von Kleins Fall 1 ausge-
hen und Sprachdidaktiker wie in 2 und 3 denken. Wenn Sprachwissenschaftler eine fiir
AuBenstehende unverstdndliche, weil aufs Maximum ausgerichtete formalisierte Sprache
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verwenden, so sind ihre Forschungsergebnisse fiir Sprachdidaktiker, die diese Methoden
nicht beherrschen, unverstindlich. Achtung: Es soll im Folgenden jedoch nicht darum
gehen, die eine oder die andere Seite zu anderen Methoden oder zu mehr Aufwand zu
,hotigen”. Vielmehr soll ein méglicher gemeinsamer Nenner, der beiden Seiten von
Nutzen ist, herausgearbeitet werden. Um keine Missverstidndnisse aufkommen zu lassen:
Ich habe nichts gegen Formalisierungen, aber ich betrachte sie nur dann als notwendig,
wenn sie etwas leisten konnen, was wir durch eine nicht-formalisierte Sprache nicht
erkldren konnen.

Klein (2008) diskutiert die Vorbehalte von Linguisten gegeniiber Literaturwissen-
schaftlern, und auch hier liegt eine interessante Parallele zu unserem Thema vor. Der
Literaturwissenschaft wird ndmlich allzu oft der Status einer exakten Wissenschaft abge-
sprochen, ein Vorwurf, der bei der Gegenseite natiirlich Bestiirzung hervorruft. Auch
Sprachdidaktiker miissen sich hdufig anhoéren, ihre Arbeit bestiinde nur aus einer
Rezeptologie fiir den Unterricht, die bar jeder wissenschaftlichen Grundlage sei. Damit
lassen sich keine Freundschaften schlieen. Peyer et al. (1996, 45) stellen die Vorwiirfe
der Linguisten an Praktiker — Praktiker, nicht Sprachdidaktiker! — und umgekehrt sehr
deutlich zusammen:

LinguistInnen sagen:

PraktikerInnen sagen:

Wir haben interessante Informationen {iiber alte
und neue Wissensbereiche anzubieten.

Was ihr wift, ist vorlaufig und wird von uns
laufend ergénzt und revidiert. Dafl solche
Neuigkeiten fiir euch relevant sind, versteht
sich von selbst. Thr sollt deshalb ein lebhaftes
Interesse daran haben, von uns Neues zu erfah-
ren.

Manchmal seid ihr undankbar.

Wir haben eigene Traditionen des Wis-
sens und des Wissenswerten entwickelt.
Um sinnvoll arbeiten zu kénnen, diirfen
wir dieses Wissen nicht zu sehr in Frage
stellen. Wenn ihr neues Wissen liefert,
das nur theoretisch legitimiert und fun-
diert ist, sind wir eher skeptisch.

Thr versteht das nicht.

Wenn wir euch iiber Neuigkeiten informieren
und ihr gut zuhort, sind Anderungen in der
Praxis kein Problem mehr.

Das bifichen konkrete Umsetzung ergibt sich
von selbst — seid nicht so trige und miftrau-
isch.

Wir erwarten, dal ihr uns nicht nur
inhaltlich informiert, sondern uns auch
Hinweise fiir die Umsetzung von neuem
Wissen gebt. Thr als Fachleute fiir das
Wissen seid auch fiir Vereinfachungen
und stufengerechte Aufbereitung etc. mit
verantwortlich.

Tut nicht so abgehoben.

Unser Ziel ist, Beobachtungen von konkreten
Phianomenen moglichst zu verallgemeinern,
auf die Gefahr hin, dal} Einzelheiten dabei aus
dem Blick geraten.

Wir sind durchaus an Reflexion und
grundsétzlichen Fragen interessiert,
wichtiger ist uns aber der konkrete Fall,
dem wir morgen im Schulzimmer wie-
der begegnen.

Damit ist auch schon die Mentalitéit als Abgrenzung zwischen Sprachdidaktik und Lin-
guistik thematisiert. Haufig verstehen sich Anhénger von sehr formal fundierten Heran-
gehensweisen — auf fachlicher Ebene! — nicht besonders gut mit Freunden sprachdidakti-
scher Fragen.
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Gut, méchte man sagen. Man will ja auch keinen zwingen. Dann gehen Sprachdidak-
tik und Sprachwissenschaft eben getrennte Wege. Und dennoch sprechen einige Griinde
fiir eine engere Zusammenarbeit zwischen beiden:

Es ist schon aus Uberlebensgriinden im Interesse der Sprachwissenschaft, wenn
sie sich in das Bewusstsein breiter Bevolkerungsanteile bringt. Offentlichkeits-
arbeit ist dabei unbedingt notwendig. Und Offentlichkeitsarbeit findet am ein-
fachsten in der Schule statt, also bei der unterrichtlichen Vermittlung von
sprachtheoretischen Inhalten. Achtung: Es geht dabei nicht darum, Minimalis-
mus in der Schule zu lehren. Aber was spricht dagegen, neurobiologische
Grundannahmen der theoretischen und der formalen Linguistik zu lehren und
beispielsweise die Entstehung der Sprache aus Sicht Bickertons (1981) unter
bewusster Auslassung der Formalismen zu unterrichten? Etablieren sich sprach-
theoretische Themen in der Schule, wird die Linguistik als Wissenschaft
zwangsweise nach einiger Zeit bekannter sein, als sie heute ist. Und hierfiir be-
notigt die Sprachwissenschaft die Sprachdidaktik.

Die Linguistik ist hingegen fiir die Sprachdidaktik insofern von Bedeutung, als
sie Analysemethoden fiir die Sprache bereitstellt, die zum Teil auch im Unter-
richt Anwendung finden. Es gibt heutzutage keine Konzeption des mutter-
sprachlichen Grammatikunterrichts, die nicht in irgendeiner Art und Weise die
Methoden zur Verfiigung stellt, mit denen etwa die Wortarten ermittelt werden.
Vor allem im Bereich des Spracherwerbs ergeben sich deutliche Uberschnei-
dungen. Entgegen der weit verbreiteten Meinung, dass der natiirliche Erst-
spracherwerb spitestens bei Eintritt in die Grundschule beendet ist — zumindest
was die Phonologie und Morphosyntax der Sprache betrifft —, werden viele
Strukturen erst relativ spét gelernt. Hier miissen Sprachdidaktiker wie Lehrkraf-
te von der Sprachwissenschaft tiber den sprachlichen Entwicklungsstand ihrer
Adressaten aufgekldrt werden bzw. es miissen Methoden bereitgestellt werden,
die einen Sprachentwicklungsstand bestimmen helfen.

Um garantieren zu konnen, dass die unterrichtlich vermittelten Inhalte auch der
empirischen Richtigkeit entsprechen, ist eine sprachwissenschaftliche Kontrolle
unabdingbar. Der Konjunktiv II (sdnge) wird gegenwirtig durch die wiirde-
Konstruktion verdriangt. Fiir Sprachdidaktiker ist es entscheidend, dass sie tiber
diesen Sprachwandelprozess ausreichend informiert sind, bevor sie unterrichtli-
che Konkretisierungen vorschlagen.

Bei der zweiphasigen Lehrerausbildung, bei der hiufig sprachdidaktische Fra-
gestellungen erst im praktischen Ausbildungsabschnitt angegangen werden,
dirfte die Verbindung von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik zumindest
fur die Lernenden interessant sein. Es diirfte eine starke motivationale Signal-
wirkung fiir Studierende haben, wenn ihnen der Nutzen sprachtheoretischer In-
halte fiir sprachdidaktische Fragestellungen exemplarisch bereits in der ersten
Ausbildungsphase vermittelt wird.

Letztlich kann es zu interessanten Wechselwirkungen zwischen Sprachdidaktik
und Sprachwissenschaft kommen. Wenn die Sprachdidaktiker etwa feststellen,
dass Fugenmorpheme (Namen-s-kunde oder Namen-kunde) Schiilern Probleme
bereiten, so kann dies ein Signal fiir die Sprachwissenschaft sein, dass hier ein
sprachlicher Zweifelsfall vorliegt. Von der Linguistik ermittelte Zweifelsfille
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konnen andererseits auf ihre empirische Wirklichkeit von der Sprachdidaktik
getestet werden.

Kommen wir also zu einem moglichen Verhéltnis zwischen Sprachwissenschaft und
Sprachdidaktik. Die Sprachwissenschaft beschiftigt sich mit der Kldarung der Sachver-
halte, mit der Analyse der Sprache. Aufgabe der Sprachdidaktik ist die Vermittlung von
Sprache. Dabei ist die Sprachdidaktik keine Abbilddidaktik der Sachverhaltsanalyse. Es
geht nicht darum, stets dem letzten wissenschaftlichen Stand hinterherzuhecheln. Viel-
mehr handelt es sich um eine Komplexititsreduktion der wissenschaftlichen Standard-
analyse, die jedoch neben der Vermittlung der linguistischen Inhalte auch andere Kom-
petenzen wie Ausdrucksfahigkeit etc. zur Aufgabe hat.

Wenn die (formale) Sprachwissenschaft und die Sprachdidaktik iiberhaupt miteinan-
der ins Gesprich kommen sollen, so muss dies auf der Ebene einer Ausdrucksweise
geschehen, die fiir beide Seiten ohne zu grolen Lernaufwand verstehbar ist. Dies gilt
insbesondere fiir die formale Sprache. In einer viel beachteten Studie zum Tempus im
Deutschen entwickelt Cathrine Fabricius-Hansen eine relativ einfache Notationsweise
der temporalen Bedeutung, die auch fiir Laien — das sind demnach Sprachwissenschaftler
und Sprachdidaktiker, die nicht formal arbeiten — versténdlich sein soll. Sie begriindet
dies wie folgt:

Die heutige Linguistik — auch die germanistische — stellt sich als eine Wildnis verschiedener
theoretischer Ansidtze und Disziplinen dar, von der wohl die meisten Linguisten lediglich ei-
nen gewissen Ausschnitt einigermaflen gut iiberschauen. Dabei haben einige theoretische
Ansitze einen so hohen Abstraktions- und Komplexititsgrad erreicht, da3 sie nur einer
ziemlich beschrinkten Anzahl von Linguisten zuginglich, verstindlich — oder auch
schmackhaft, brauchbar — erscheinen diirften. Diese Sachlage ist m.E. in zweierlei Hinsicht
bedauerlich. Zum einen wird man als, sagen wir, Normalleser/in dauernd mit Fachliteratur
konfrontiert, die von Thema und von der Fragestellung her interessant oder relevant er-
scheint, die man jedoch bald als unzuginglich beiseitelegen muf3; oder man beif3t sich mit
grofBer Miihe durch, um am Ende frustriert festzustellen, da3 der Aufwand nicht lohnte. Zum
anderen steht man als Autor/in leicht einem unangenehmen Dilemma gegeniiber: der Wahl
zwischen einer Darstellung, die bestimmten theoretischen Anspriichen geniigt, doch mit Si-
cherheit einen sehr kleinen Leserkreis anspricht, und einer Darstellung, die an mehr Leser
appelliert, der Kritik der strengen Theorie jedoch nicht standhilt. (Fabricius-Hansen: 1986,
19)

Nun kann man nicht den formalen Sprachwissenschaftlern ihre formale Sprache nehmen,
denn damit wiirden sie einerseits den Anschluss an die internationale Forschung verlie-
ren und wiren andererseits nicht in der Lage, bestimmte Phinomene zu erkliren, deren
Analyse einer kontraintuitiven Formalisierung bedarf. Ganz nebenbei: Welcher formalis-
tisch arbeitende Sprachwissenschaftler wiirde sich die Grundlage seiner Analyse schon
nehmen lassen? Es muss aber bei Arbeiten, die integrativ sprachwissenschaftlich und
sprachdidaktisch vorgehen wollen, gelingen, eine prizise Ausdrucksweise zur Erfassung
sprachlicher Phdnomene zu finden, die aussagekriftig genug ist, um auch formale
Sprachwissenschaftler zu befriedigen, die aber gleichzeitig verstdndlich fiir andere
Sprachwissenschaftler und Sprachdidaktiker bleibt. Wolfgang Kleins Arbeiten sind in
diesem Zusammenhang bemerkenswert.

Kommen wir zu einem weiteren wichtigen Punkt. Nicht jede sprachformale Arbeit
muss sprachdidaktische Ziele verfolgen und nicht jedes sprachdidaktische Thema bedarf
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einer sprachwissenschaftlichen Analyse. Es kann nicht sein, dass am Ende jedes formal-
semantisch arbeitenden Aufsatzes ein kurzes Restimee mit didaktischer Konkretisierung
steht. Es geht vielmehr darum, in erster Linie ein Bewusstsein zu schaffen, dass beide
wissenschaftlichen Disziplinen interessant sind und dass ihre — gelegentliche — Verbin-
dung zu interessanten Einsichten fithren kann, die sich ohne sie nicht einstellen wiirden.
Die Wahl der Inhalte, zu welchen Themen dann interdisziplindr sprachwissenschaftlich-
sprachdidaktisch gearbeitet wird, hiangt im Wesentlichen davon ab, ob sie entweder
institutionell durch Lehrpline etc. gefordert werden oder ob ein Bediirfnis besteht, die-
sen Inhalt didaktisch aufzubereiten, weil er als wertvoll empfunden wird.

Zu den Wechselwirkungen zwischen Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik hat
Giinther (1998) anhand der GroB3- und Kleinschreibung ein Schleifenmodell entwickelt,
das in drei Phasen verlduft. Die Sprachdidaktik klirt, welche Inhalte in der Schule ver-
mittelt werden. Die Sprachwissenschaft liefert die dazu notwendige Analyse und schafft
somit die erforderlichen theoretischen Grundlagen. Es folgt eine didaktische Transfor-
mation mit methodischer Aufbereitung. Die im Unterricht gewonnenen Ergebnisse und
Erfahrungen werden wissenschaftlich analysiert, damit eine Riickflussmoglichkeit von
der Sprachdidaktik in die Sprachwissenschaft gegeben ist. Am Beispiel der satzinternen
Grof3- und Kleinschreibung fithrt Glinther dazu aus:

Denn Theorien z.B. iiber die Systematik der satzinternen Grofschreibung bleiben weitge-
hend unverbindliche Ansichten, wenn sie nicht durch empirische Daten validiert werden, die
aus der Beobachtung sprachlichen Handelns auch im Unterricht erwachsen. [...] Es gibt
keinen Bereich der Beobachtung sprachlicher Fahigkeiten bzw. Tatigkeiten, an denen
sprachwissenschaftliche Ansitze so gut tiberpriifbar sind wie den didaktischen; wenn man
schulische Leistungen/Fehler analysiert, flieft das in die sprachwissenschaftliche Analyse
zuriick. (Gunther: 1998, 30)

Giinthers Schleifenmodell wirkt sehr einleuchtend, es hat — wie mir scheint — von der
formalen Sprachwissenschaft jedoch kaum Beachtung erfahren. Neben der Funktion,
sachaddquate Analysen zu vermitteln, sollte der Sprachwissenschaft vor allem auch eine
Kontrollfunktion zukommen. Sie muss tiberpriifen, ob die schulisch vermittelten Unter-
richtsgegenstinde in ihren Grunddarstellungen richtig sind.

Will man nun zeigen, dass die Verbindung von Sprachdidaktik und formaler Sprach-
wissenschaft lohnenswert sein kann, so vermag dies nur auf der Basis einer oder mehre-
rer ausgesuchter Fallstudien erfolgen. Die vorliegende Arbeit sieht sich als exemplari-
sche Betrachtung dieser Verbindung und sie sitzt daher gewissermaflen zwischen zwei
Stithlen, denn sie muss den Vorstellungen und Anforderungen zweier Leserkreise ge-
recht werden. Die formalen Sprachwissenschaftler erwarten — wenn ihnen schon der
Formalismus in dieser Studie aus Griinden einer der Allgemeinheit zugédnglichen Dar-
stellung verwehrt bleiben muss — zumindest eine préizise Analyse des Sachverhalts. Die
Sprachdidaktiker fordern neben exakten Begriindungen fiir den Lerngegenstand und
dessen Vermittlungsmoglichkeiten genaue Anwendungsmoglichkeiten innerhalb eines
allgemeindidaktisch abgesicherten Rahmens. Wenn man zwischen zwei Stiihlen sitzt,
muss man achtgeben, dass man nicht herunterfillt, und demnach ist die vorliegende
Studie ein gewaltiger Spagat. Jede Wissenschaft und darunter jede ihrer Teildisziplinen
hat spezielle Fachjargons und schreibt in einer Laien nicht unbedingt zugénglichen Spra-
che. Bei der interdisziplindren Arbeit stellt sich das Problem, fiir alle interessierten Le-
serschaften gleichermaflen verstindlich zu schreiben und gleichzeitig eine fachgerechte
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und wissenschaftsaddquate Ausdrucksweise auf der Basis von klar nachvollzichbaren
Argumentationswegen zu finden. Dies ist, wenn man seine Leser nicht wie Erstsemester
behandeln will, schwierig.

Der Kern dieser Arbeit ist ein Bereich, in dem sich Sprachdidaktik und formale Lin-
guistik iiberschneiden und der daher ein interdisziplindres Vorgehen, mit all den genann-
ten Schwierigkeiten, erfordert. Der wissenschaftliche Aufhénger ist der deutsche Kon-
junktiv, dessen sprachwissenschaftliche Analyse notwendig ist, um sich ein klares Bild
von seinen gegenwirtigen Funktionen im Deutschen machen zu konnen. Bekanntlich
wird der deutsche Konjunktiv II immer mehr von der wiirde-Konstruktion verdrangt und
entsprechend herrscht allgemeine Verunsicherung {iber seine genaue Funktion im
gegenwartsdeutschen Verbalsystem. Der deutsche Konjunktiv gehért zu den traditionell
etablierten Unterrichtsgegenstdnden im Schulfach Deutsch. Aus sprachdidaktischer Sicht
unter Berticksichtigung von motivations- und lernpsychologischen Perspektiven wird
argumentiert, dass eine sprachintegrative, d.h. sprachvergleichende unterrichtliche Be-
handlung, die die schulischen Fremdsprachen mit einbezieht, sinnvoll ist. Damit ergibt
sich zwangsweise die Frage, warum sich die miteinander verglichenen Sprachen unter-
scheiden. Auch darauf muss die Sprachwissenschaft eine einigermaflen befriedigende
Antwort finden. Die sprachdidaktische Argumentation fiihrt zu einigen Erkenntnissen fiir
die Sprachwissenschaft. Die hier befragten Schiiler sind nicht in der Lage, den Konjunk-
tiv korrekt zu bilden, sie kennen aber die durch ihn belieferten Funktionen. Fiir die
Sprachwissenschaft ist dies insofern interessant, als es entweder die Zuriickdrdngung des
Konjunktivs als Sprachwandelphdnomen bestitigt oder aber suggeriert, dass der natiirli-
che Erstspracherwerb nicht beim Eintritt in die Grundschule endet. Demnach kann man
wirklich von einer Schleife im Sinne Giinthers (1998) reden.

2. Das Anliegen dieser Studie

Gegenstand der Studie sind lern- und motivationspsychologisch, allgemeindidaktisch
und sprachwissenschaftlich fundierte Vermittlungsweisen im gymnasialen mutter- und
fremdsprachlichen Grammatikunterricht. Es wird fiir ein sprachintegratives Vorgehen
pladiert, was exemplarisch am deutschen Konjunktiv und seinen Entsprechungen im
Franzosischen gezeigt werden soll.

Trotz vieler Versuche, den Deutschunterricht zu reformieren, besteht nach wie vor das
Problem, den Lerninhalt ,,muttersprachliche Grammatik* am Gymnasium bildungspoli-
tisch, lernpsychologisch und allgemeindidaktisch sinnvoll zu legitimieren. In dieser
Arbeit wird dies als Legitimationsproblem bezeichnet. Das erworbene Wissen findet
keine bzw. kaum Anwendung auflerhalb des Schulfaches Deutsch, es verkiimmert als
Hirages Wissen®. Obendrein wird aus der Perspektive der Schiiler der muttersprachliche
Grammatikunterricht mehr als nur abgelehnt (vgl. Bremerich-Vos: 1981 und 1999). Ich
nenne diese Problematik das Motivationsproblem.

Ausgehend von einer Befragung, an der mehr als 400 Gymnasiasten in Baden-
Wiirttemberg teilgenommen haben, wird aufgezeigt, dass Schiiler ein grofles Interesse an
den schulischen Fremdsprachen haben und ihnen eine wichtige Position in ihrem aufler-
schulischen Leben einrdumen. Demnach ist es aus motivationalen Griinden sinnvoll, bei
gewissen, besonders einleuchtenden, grammatikalischen Themen im Deutschunterricht
Verbindungen zu den schulischen Fremdsprachen herzustellen und in Form eines sprach-
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integrativen Grammatikunterrichts vorzugehen. Dabei gibt es im Wesentlichen zwei
Moglichkeiten: Erstens kann eine ficheriibergreifende inhaltliche Betrachtung der Lern-
gegenstinde erfolgen. Eines dieser Themen betrifft den Ausdruck von Modalitét durch
das deutsche Verbalparadigma, durch die Konjunktive I, IT und III (= die Konstruktion
mit wiirde). Bei diesem Unterrichtsgegenstand konnen mit Hilfe einer funktionalen
Grammatik im Sinne von Zifonun et al. (1997) die einzelsprachlich verschiedenen Ver-
balformen anhand von {ibereinzelsprachlich existierenden kommunikativen Funktionen
wie Potentialitiit und Irrealitit miteinander verglichen werden. Ein solcher Vergleich
ermoglicht nicht nur Einsichten in den Bau der Sprache, wie sie von der Debatte um den
muttersprachlichen Grammatikunterricht abwechselnd befiirwortet und bezweifelt wer-
den, er fiihrt auch zu einem erhohten anwendungsbezogenen Umgang mit dem eigentli-
chen Lerngegenstand. Eine sinnvolle methodische Verbindung von mutter- und fremd-
sprachlicher Didaktik sollte zu den erhofften motivationalen Effekten fiihren. In einer
weiteren Schiilerbefragung wird zudem gezeigt, dass Gymnasiasten kaum in der Lage
sind, den Konjunktiv II der starken Verben aufBlerhalb der hochfrequenten Formen zu
bilden (Kompetenzproblem). Argumentiert man dafiir, dass die situationsaddquate Be-
herrschung der Konjunktivmorphologie eines der Lernziele des gymnasialen Deutschun-
terrichts ist, so riickt der muttersprachliche Grammatikunterricht unweigerlich in die
Néhe der fremdsprachdidaktischen Methodik und findet, entgegen der allgemeinen Be-
hauptung, er kénne nichts zum natiirlichen Erwerb von Deutsch als Erstsprache beitra-
gen, eine weitere Legitimation.

Als thematisches Beispiel wird der gegenwartsdeutsche Konjunktiv gewihlt, der —
wie gezeigt wird — seit dem Lehrplan von 1827 Bestandteil der Schulcurricula ist. Um
sinnvoll einen sprachintegrativen Zugang zur Vermittlung des Lerngegenstands Kon-
junktiv zu finden, wird zunéchst seine fachwissenschaftliche Analyse notwendig. Im
Rahmen der traditionellen Analyse von Tempus durch Reichenbach (1947) und der von
Modus durch Lyons (1977) wird ein einfaches Beschreibungsraster von verbalflexivisch
ausgedriickter Modalitdt im Deutschen und im Franzosischen erstellt. In Anlehnung an
den funktionalen Grammatikunterricht von Koller (1997) wird eine auf der Ids-
Grammatik aufbauende funktionaltypologische Betrachtung von Form-Funktions-
Korrelationen vorgeschlagen, die ein prézises Instrument zur sprachdidaktischen Umset-
zung liefert.

Die Legitimation eines sprachintegrativen Grammatikunterrichts kann nicht nur aus
Motivationsgriinden erfolgen, sondern muss dariiber hinaus lernpsychologisch, fachdi-
daktisch und sprachwissenschaftlich abgesichert werden. Es wird dahingehend argumen-
tiert, dass sich mutter- und fremdsprachlicher Grammatikunterricht in vielen Punkten
dhneln und sich ihre lernpsychologischen und allgemeindidaktischen Fundierungen
erginzen. Hinzu kommt die gemeinsame Rezeption der unmittelbaren Bezugswissen-
schaft Linguistik. Vor diesem Hintergrund wird ein sprachintegrativer Grammatikunter-
richt entwickelt. Allerdings findet beim sprachintegrativen Vorgehen keine Erstbegeg-
nung mit dem Lerninhalt der Fremdsprache statt, sondern es werden sprachreflexiv zwei
Sprachen miteinander verglichen. Die entsprechenden fremdsprachlichen Strukturen
miissen bereits im fremdsprachlichen Unterricht eingefiihrt worden sein.

Bevor nun mit der eigentlichen Studie begonnen werden kann, sind Prézisierungen
der hier grundlegenden Begriffe Muttersprache und Fremdsprache und grammatisches
Wissen notwendig.
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3. Muttersprache vs. Fremdsprache

In dieser Studie wird zwischen mutter- und fremdsprachlichem Unterricht unterschieden.
Die UNESCO definierte im Jahr 1953 den Begriff Muttersprache als:

The language acquired in early years ... which normally becomes the natural instrument of
thought and communication.

Es besteht jedoch relativ groBe Uneinheitlichkeit bei der Verwendung dieses Begriffs.
Wihrend fiir die UNESCO vor allem der Zeitpunkt des Spracherwerbs und die Sprach-
kompetenz im Vordergrund stehen, ist fiir andere das ausschlaggebende Kriterium zur
Definition der Muttersprache etwa biologischer oder kultureller Natur. Im Wortsinn ist
die Muttersprache die Sprache der Mutter. Sie wird damit biologisch durch Abstam-
mungsverhéltnisse definiert. Problematisch wird eine solche Definition angesichts des
Zwei- und Mehrsprachigkeitserwerbs, bei dem Kinder gleichzeitig zwei oder mehrere
Sprachen erlernen. Demzufolge miisste eine Vielzahl unterschiedlicher Bezeichnungen
existieren, die sich aus der Beziehung zum jeweiligen Sprecher, der seine Sprache an das
Kind weitergibt, ergeben wiirden. Entsprechend der Muttersprache trife man dann Va-
ter-, Oma- und Opasprachen usw. an. Andere Definitionen von Muttersprache sehen in
der Reihenfolge des Spracherwerbs das ausschlaggebende Definitionskriterium. Dem-
nach ist die Sprache, die zuerst gelernt wird, die Muttersprache eines Menschen. Doch
wiirde man wirklich einen Menschen als Muttersprachler einer Sprache bezeichnen wol-
len, wenn er, durch welche Umstinde auch immer bedingt, ab dem dritten oder vierten
Lebensjahr nie wieder in Kontakt mit seiner ersten Sprache kommt und sie dadurch
vergisst? Daher wird gelegentlich davon ausgegangen, dass die Muttersprache an die
Sprachkompetenz des Sprechers gekniipft ist. Die Sprache, in der er am kompetentesten
ist, wird dann als Muttersprache bezeichnet. Doch auch hier ergeben sich Probleme im
Falle der Mehrsprachigkeit, in dem héufig nicht dartiber entschieden werden kann,
welche Sprache er oder sie am kompetentesten beherrscht. Vielfach ist mit dem Begriff
der Muttersprache auch die Vorstellung des kulturellen Erbes verbunden. Unter diesem
Gesichtspunkt ist die Sprache, die ein Mensch als seine Muttersprache bezeichnet, Hin-
tergrund und Wertschidtzung der Kultur seiner Sprachgemeinschaft. Gelegentlich zeigen
Menschen auch gewisse Attitiiden gegeniiber ihrer Muttersprache. So bevorzugen etwa
Zwei- oder Mehrsprachige eine ihrer Sprachen, da sie sich in ihr ,,mehr zu Hause* oder
aufgehobener fithlen als in den anderen Sprachen. Natiirlich verbinden sich auch national
und nationalistisch ausgerichtete Ansitze mit dem Begriff Muttersprache. Auf sie gehe
ich hier jedoch nicht weiter ein. Es finden sich auch Interpretationen von Muttersprache,
die durch die Spracherwerbssituation begriindet werden. Demnach findet Mutter-
spracherwerb stets ungesteuert, d.h. intuitiv ohne Explizitmachung des Spracherwerbs-
prozesses, statt. Der Erwerb von Fremdsprachen ist hingegen gesteuert, d.h. durch An-
wendung von Grammatiken und Lehrbiichern etc. bedingt. Aber auch hier werden die
Trennungen unscharf, wenn man bedenkt, dass Fremdsprachen durchaus auch unges-
teuert erlernt werden kénnen, wenn etwa Kinder in ein anderssprachiges Land emigrie-
ren.

In dieser Studie lege ich dem Begriff Muttersprache eine relativ enge Definition zu-
grunde: Die Muttersprache eines Menschen ist seine erste Sprache und die Sprache, die
fiir ihn als kulturelles Erbe fungiert. Hinzu kommt, dass er seinem Alter und seinen Fa-
higkeiten entsprechend in ihr kompetent sein muss. Diese Definition lehnt sich eng an
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die Verwendung des Begriffs Erstsprache aus der Spracherwerbsforschung an. Sie er-
laubt auch, dass zwei- oder mehrsprachig aufwachsende Menschen iiber zwei bzw. meh-
rere Muttersprachen verfligen. Allerdings geht sie tiber den psycholinguistischen Begriff
der Erstsprache hinaus, denn dieser wird hdufig nur als die Sprache definiert, die als
erste erlernt wird. Was aber geschieht, wenn ein Kind bis zu seinem dritten Lebensjahr
eine Sprache erlernt und dann aufgrund politischer, materieller oder anderer Umsténde
nur noch eine Zweitsprache erlernt? Dies kann beispielsweise der Fall bei transsprachli-
chen Spitadoptionen sein. Demnach verwende ich im Folgenden den Begriff Mutter-
sprache, da er fiir die hier interessierenden unterrichtlichen Belange treffender ist.

Auch der Begriff Fremdsprache ist nicht einfach zu fassen. Ich gehe im Folgenden
von einer erwerbsbasierten Erkldrung aus. Fremdsprachen sind diejenigen Sprachen, die
nicht ungesteuert und natiirlich — sozusagen ,,en passant™ —, sondern zunéchst nur durch
explizite Instruktion erworben werden. Im Unterschied dazu verwendet die Spracher-
werbsforschung hiufig den Begriff der Zweitsprache, der sich auf den Erwerb einer
zweiten Sprache bezieht, mit der das Kind erst ab dem Alter von drei Jahren in einer
vorwiegend natiirlichen, d.h. ungesteuerten Lernsituation konfrontiert wird. In der Regel
trifft dies auf Migrantenkinder zu.

Friher konnte eher davon ausgegangen werden, dass der gymnasiale Deutschunter-
richt an deutschen Schulen in Deutschland fast ausschlieBlich von Muttersprachlern des
Deutschen besucht wird. Heutzutage ist infolge der starken Migration und der multikul-
turellen Gesellschaft natiirliche Mehrsprachigkeit in Ldndern wie Deutschland kein ge-
sellschaftliches Randphdnomen mehr, sondern im Gegenteil schon fast der Normalfall.
Daher besuchen viele Schiiler, fiir die Deutsch Mutter- oder Zweitsprache ist, den
Deutschunterricht. Fiir das Gymnasium mag dies weniger zutreffen als fiir andere Schul-
arten, aber auch der gymnasiale Deutschunterricht muss sich dieser gesellschaftlichen
Umstrukturierung stellen.

Nun geht diese Arbeit von einem gymnasialen Deutschunterricht aus, der vorwiegend
von Schiilern mit Deutsch als Muttersprache besucht wird. Daher spreche ich im Fol-
genden immer wieder vom muttersprachlichen Grammatikunterricht, der also fiir Adres-
saten mit Deutsch als Muttersprache konzipiert zu sein scheint. Demnach konnte dieser
Studie vorgeworfen werden, sie wiirde die gesellschaftlichen Gegebenheiten nicht aus-
reichend berticksichtigen und — obwohl sie sich empirisch will — an der Wirklichkeit
vorbei schreiben. Doch: Wenn im Folgenden der mehrsprachigkeitsdidaktische Aspekt
bei der Planung des gymnasialen Grammatikunterrichts scheinbar aulen vor gelassen
wird, so hat dies gute Griinde. Betrachten wir dazu folgendes Beispiel: In eine achte
Klasse gehen zwolf Schiiler mit Deutsch als Muttersprache, sieben mit Tiirkisch, zwei
mit Kroatisch, einer mit Spanisch und vier mit Griechisch. Wenn man nun diese Spra-
chen miteinander sprachreflexiv vergleichen will, stellt sich fiir den Lehrer ein fast un-
losbares Problem. Wie soll er sich geniigend Strukturwissen iiber die einzelnen Sprachen
aneignen? Schuldidaktisiertes Material gibt es dazu nicht. Es scheint verniinftiger,
sprachreflexives Wissen, wenn es schon sprachintegrativ vermittelt werden soll, zu-
nichst durch den Vergleich von Sprachen zu erwerben, die alle Schiiler der Klasse eini-
germaflen ihrem Alter und ihrer Erwerbszeit entsprechend beherrschen. Dies sind das
Deutsche und die in dieser Klasse unterrichteten Fremdsprachen. Alle anderen Sprachen,
die die Schiiler aus privaten Griinden mitbringen, kénnen in einem sekundéren Schritt
betrachtet werden, wenn aufgrund des Sprachvergleichs zwischen dem Deutschen und
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den schulischen Fremdsprachen geniigend Strukturwissen erworben wurde, das weitere
Vergleiche ermoglicht. Damit ist sich die vorliegende Studie durchaus der Mehrspra-
chigkeitsproblematik bewusst, sie vermeidet aus den angefiihrten statistischen und
sprachdidaktischen Griinden ihre explizite Thematisierung.

4. Explizites vs. implizites grammatisches Wissen

Bekanntlich hat das Wort Grammatik viele Bedeutungen, die sich durch die verschiede-
nen Perspektiven, unter denen man den Begriff angeht, ergeben. Im Folgenden diskutiere
ich nur die zwei grundlegenden Konzepte der internen und der schulischen Grammatik.

Uber eine interne intuitive Grammatik verfiigt jeder Mensch, der eine natiirliche
Sprache als Muttersprache gelernt hat. Die interne Grammatik ist kognitiv unverzichtbar.
Ohne sie wire es nicht moglich, korrekte Sétze in der Muttersprache zu bilden. Die in-
terne Grammatik wird im natiirlichen Spracherwerb, d.h. in dem durch Interaktion mit
anderen Menschen stattfindenden Spracherwerb ohne Arbeit mit Grammatikbiichern,
erlernt. Die interne Grammatik ist damit eine Grammatik, iiber die der Mensch unreflek-
tiert verfiigt. Von der internen Grammatik unterscheidet sich die als explizites grammati-
sches Wissen bezeichnete Art, sprachliches Wissen reflektierbar zu machen. Explizites
grammatisches Wissen kann beispielsweise als normatives Regelwerk einer Sprache in
Buchform nachgelesen werden und so Lernenden die Grammatik einer neuen Sprache
vermitteln. Haufig ist das explizite grammatische Wissen normativ, das heif3t, es be-
schreibt die als Standard geltende Varietit einer Sprache unter Aufstellung verbindlicher
Regeln, an die sich alle Sprecher dieser Sprache halten sollten. Diskutiert wird, welche
sprachlichen Bereiche letztendlich Teil der Schulgrammatik sein sollen. Traditionell
werden vor allem die Bereiche Phonetik/Phonologie, Morphologie und Syntax sowie
gelegentlich die Semantik dazu gerechnet. Nach der pragmatischen Wende der siebziger
Jahre haben auch die Pragmatik, spiter weitere linguistische Gebiete wie die Sozio- und
Textlinguistik Eingang in das explizite grammatische Wissen gefunden. Ich lasse die
Extension dieses Grammatikbegriffs hier offen. Wenn hier im Folgenden von Gramma-
tik gesprochen wird, so geht es um das explizite grammatische Wissen, nicht um die
interne Grammatik. Die Frage ist also, was das explizite grammatische Wissen als Ge-
genstand des gymnasialen Sprachunterrichts legitimiert und motiviert.

5. Zum Aufbau der Studie

Zunéchst erfolgt die auf Reichenbach (1947) aufbauende Analyse des Konjunktivs und
seiner verbalmorphologischen Entsprechungen im Franzosischen. Uberlegungen zur
Auswahl der Lerninhalte aus den wissenschaftlichen Ergebnissen werden am Ende die-
ses Kapitels vorgestellt, bevor die institutionelle Geschichte des Unterrichtsgegenstands
Konjunktiv untersucht wird. Das flinfte Kapitel diskutiert den Spracherwerb des Kon-
junktivs und miindet in der Fragestellung, warum der Konjunktiv im muttersprachlichen
Grammatikunterricht iiberhaupt behandelt werden soll. Im sechsten wird geklart, wie
eine solche Vermittlung unter moglichst motivierenden Gesichtspunkten erfolgen kann.
Es folgt die Vorstellung eines sprachintegrativen Konzepts, das den Bogen zu den For-
schungsergebnissen aus dem zweiten Kapitel schligt.



Kapitel 2

Analyse der Konjunktive und des imparfait und conditionnel

Der Konjunktiv schien eine verwir-
rende Sache zu sein. Die Gegen-
wart, die Vergangenheit, die Zu-
kunft = die Wirklichkeit; der Kon-
junktiv = die Moglichkeit ... Ich
schloss die Augen und sortierte alle
diese Zeitformen und Aussagewei-
sen sorgfiltig in meinem Kopf.
Orsenna, Erik, Die Grammatik ist
ein sanftes Lied, Miinchen: Hanser,
2004: 112.

Le présent, les deux passés, le futur,
le conditionnel ... J’avais fermé
mes yeux et je rangeais soigneuse-
ment dans ma téte toutes ces es-
peces de temps.

Orsenna. Erik, La grammaire est
une chanson douce, Paris: éditions
Stock, 2001: 127.

1. Einleitung

Die wissenschaftlichen Authinger dieser Studie sind der gegenwartsdeutsche Konjunk-
tiv und seine franzosischen Entsprechungen imparfait und conditionnel. Ziel dieses Ka-
pitels ist, eine Analyse dieser Formen bereitzustellen, sie miteinander zu vergleichen und
zu iiberlegen, warum sich das Deutsche und das Franzosische in diesem Punkt vonei-
nander unterscheiden. Die detaillierte sprachwissenschaftliche Analyse dieser Formen ist
fiir die weiteren Belange der gesamten Untersuchung insofern relevant, als sie eine fiir
die unterrichtliche Umsetzung notwendige Erfassung des Unterrichtsgegenstands ist und
somit jedweder didaktischer Aufbereitung vorausgehen muss. Insbesondere die Frage,
warum sich das Deutsche und das Franzosische im hier interessierenden Bereich unter-
scheiden, kann ohne eine ausfiihrliche linguistische Analyse nicht beantwortet werden.
Die obigen Zitate aus Erik Orsennas franzésischem Buch und der deutschen Uberset-
zung deuten bereits Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem Franzosischen an.
Orsennas Buch — das nebenbei bemerkt von Sprachdidaktikern begeistert rezipiert wurde
— handelt von zwei Kindern, die infolge eines Schiftbruchs ihre Sprache verloren haben
und sie im Rahmen einer phantastischen Geschichte auf einer von der Sprache selbst
bewohnten Insel wieder erlernen miissen. Bei der Ubersetzung ins Deutsche wurden, da
es um die gegenwartsdeutsche Grammatik anstelle der franzésischen gehen sollte, zahl-
reiche inhaltliche Verdnderungen notwendig. Im Original wird von ,,temps®, von Tem-
pora bei der Sortierung des franzésischen Verbalsystems gesprochen, die deutsche Uber-



