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Vorwort

Unter dem Titel Grammatik verstehen lernen fand vom 18. bis 21. November
2009 an der Karl-Franzens-Universitdt Graz zum zweiten Mal nach dem
internationalen Symposium Grammatik in der Universitat und fiir die Schule
im Jahre 2005 am Germanistischen Institut der Universitdt Miinster eine
Tagung statt, die sich explizit dem Kulminationspunkt Grammatikunterricht
an der Schnittstelle von Fachwissenschaft und Fachdidaktik, von Universitat
und Schule widmete. Der hier vorgelegte Sammelband publiziert die dort
gehaltenen Vortrdge in ausgearbeiteter und Uberarbeiteter Form, erweitert um
Beitrdge von Kolleginnen und Kollegen, die das Spektrum der Perspektiven
sinnvoll ergénzen. In 20 Beitrdgen sowie einer kurzen Einleitung bietet der
Sammelband unter dem Titel Grammatik — Lehren, Lernen, Verstehen. Zu-
gange zur Grammatik des Gegenwartsdeutschen somit ein aktuelles Bild
internationaler sprachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Forschung zur
gewdhlten Thematik.

Zu den angenehmen Aufgaben von Herausgebern gehort die der Textsorte
Vorwort immanente Pflicht, Danksagungen auszusprechen. Dies wollen auch
wir mit voller Uberzeugung an dieser Stelle tun. Unser Dank gilt natiirlich
zuvorderst dem Verlag de Gruyter sowie Frau Birgitta Zeller und Frau Hen-
riette Slogsnat fiir die Bereitschaft der Aufhahme in das Verlagsprogramm
und die effektive Zusammenarbeit, ohne die der Band in der vorliegenden
Form nicht mdglich gewesen ware. Selbstverstandlich bedanken wir uns auch
bei den Herausgebern der Reihe Germanistische Linguistik fir Aufnahme in
die Reihe. Bei Jonas Furchert mdchten wir uns fir die redaktionelle Betreu-
ung, die mitunter mihevolle Formatierungsarbeit und den teils erheblichen
Aufwand bei der Vereinheitlichung der Beitrage bedanken.

Und natirlich danken wir allen Kolleginnen und Kollegen flr Ihre kon-
struktive Zusammenarbeit, die durch ihre Beitrdge diesen Band zu einem
aktuellen und facettenreichen Bild der Auseinandersetzung mit Grammatik
aus fachwissenschaftlicher sowie fachdidaktischer Perspektive geraten lie-
Ren. Verbunden mit unserem Dank an alle, die dieses Buch ermdglicht haben,
ist der Wunsch auf eine weiterhin gute Zusammenarbeit und die Hoffnung,
dass der vorliegende Band dazu beitragen kann, die unserer Auffassung nach
immer wieder aufs Neue notwendige Diskussion uber Fragen der Vermitt-
lung grammatischen Wissens auch in Zukunft zu fihren.

Miinster und Graz, im Mai 2011 Klaus-Michael Képcke & Arne Ziegler






Klaus-Michael Kopcke & Arne Ziegler

Der, die, das — Wer, wie, was — Wieso, weshalb, warum?
Wer nicht fragt, bleibt dumm

1. Wieso, weshalb, warum

Man mag sich fragen, was denn das wohl beriihmteste Zitat des Titelliedes
der deutschsprachigen Ausgabe der Sesamstrale in einer Uberschrift zu ei-
nem einleitenden Beitrag eines Bandes zur Grammatikvermittlung in Schule
und Unterricht an der Schnittstelle von Fachdidaktik und Fachwissenschaft
zu suchen hat. Die Antwort ist einfach — auf den ersten Blick gar nichts!
Allerdings ist der Rekurs auf die Sesamstralle auf den zweiten Blick sehr
wohl motiviert. Als erfolgreichste Fernsehserie fir Kinder im Vorschulalter
schien sie uns zumindest geeignet, den didaktischen Impuls, den auch der
vorliegende Band geben will, auf geeignete Weise widerzuspiegeln. Ahnlich
dem vorliegenden Band sind die einzelnen Folgen der Sesamstrale dadurch
zu charakterisieren, dass sie aus verschiedenen thematisch voneinander un-
abhangigen Beitrdgen bestehen, die dennoch in eine zusammenhangende
Rahmenhandlung eingefiigt werden. Indem Uberdies im Titel die Lernerpers-
pektive eingenommen wird, wird aber auch auf die Bedeutsamkeit eines
explorativen Lernens aufmerksam gemacht und die Sinnhaftigkeit des Fra-
gens nach dem Grund, etwa Uber die Interrogativadverbien, in den Vorder-
grund gestellt. Ein Kind wird freilich nur drangend nachfragen, wenn es sich
flir eine Sache begeistern kann, wenn es sich schlicht dafir interessiert. Ge-
nau in diesem Zusammenhang sehen auch wir eine der zentralen Versaum-
nisse in der Vermittlung grammatischen Wissens — Grammatik scheint nicht
interessant genug. Wir sind von der Uberzeugung getragen, dass ein Gegen-
stand nicht per se interessant oder uninteressant ist, sondern dass es vielmehr
um die Frage geht, wie man einen Unterrichtsgegenstand interessant gestalten
kann und welche Ansétze hier vielversprechend scheinen. Damit ist gleich-
zeitig fir dieses Buch die Rahmenhandlung und damit das ubergreifende
Thema angesprochen. Es geht um Wege aus dem Dilemma. Allerdings steht
uns hier weniger die Frage nach geeigneten methodischen Wegen der Unter-
richtsgestaltung vor Augen, d.h. es geht uns nicht in erster Linie um didakti-
sche oder gar padagogische Wege, sondern vielmehr um grammatische Kon-
zeptionen, um verschiedene Ansétze des Zugriffs auf den Gegenstand
Grammatik (vgl. Ziegler 2010a).
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Nun mag eingewendet werden — und dieser Einwand hat sicher auch seine
Berechtigung —, dass sich ja bereits Generationen von Linguisten und Didak-
tikern an diesem Problemkreis abgearbeitet haben. Das stimmt ohne Frage —
dies allerdings offensichtlich ohne erkennbaren nachhaltigen Erfolg. Insofern
erscheint es uns dringend geboten, auch alte Fragen neu zu stellen, um auf
diese Weise der durchaus bekannten Diskussion aktuelle Impulse zu verlei-
hen.

In diesem Sinne versammelt der vorliegende Band daher Beitrage, die
ganz verschiedene Wege aus dem konstatierten Dilemma anbieten. Die Viel-
falt der Zugriffsweisen, die tber die Beitrdge des Bandes deutlich werden
resultiert dabei allerdings auch aus einem wissenschaftstheoretischen Grund-
prinzip, dass unter dem Stichwort Methodenpluralismus explizit dazu auffor-
dert, verschiedene Wege zu beschreiten. Den einen a priori besseren oder
richtigeren Weg, der geeignet scheint sémtliche Probleme zu l6sen, gibt es
nicht, kann es nicht geben! In der Geschichte der Wissenschaften ist uns
immer wieder eindrucksvoll vor Augen gefiihrt worden, dass sich die An-
nahme, ein favorisierter Ansatz sei in der Lage, alle Probleme eines Untersu-
chungsgegenstandes zu lésen, stets als falsch erwiesen hat. Eine Antwort auf
die Frage, welches der geeignetere Weg ist, hdngt einzig und allein von den
an eine Untersuchung gestellten Kriterien sowie von den zugrunde liegenden
wissenschaftlichen Konstrukten ab (vgl. Windberger/Ziegler 2011).

Daneben reflektiert die somit gewollte Vielfalt der Perspektiven in den
Beitradgen des Bandes aber natiirlich auch den eigentlichen Gegenstand — die
Sprache — selbst. Wir sind der Auffassung, dass Sprache nicht als unmittelbar
gegebener und homogener Gegenstand aufzufassen ist, sondern als komplexe
Menge von sprachlichen Varietdten und insofern eine Gesamtsprache uns
stets als geordnete Heterogenitat begegnet. Die unterschiedlichen Anséatze,
die in den Beitrdgen des Bandes sichtbar werden, sind also auch schlicht dem
Gegenstand geschuldet, der es erlaubt von verschiedenen Seiten betrachtet zu
werden und aufgrund seiner Komplexitat wohl nur schwer einen holistischen
Blick erlaubt. Allerdings ist die Einsicht, dass Variation ein wesentliches
konstitutives Prinzip der Sprache ist und dass wir uns daher in jedem Augen-
blick ,,vor im Vollzug befindlichen Verénderungen befinden* (Coseriu 1974:
99) und sich deshalb diese Verdnderungen auch in den ,,Sprachzustanden*
(ebd.) widerspiegeln missen, dabei ebenso wenig neu, wie die Auffassung,
dass von mehreren miteinander konkurrierenden sprachlichen Ausdricken
eben nicht nur einer richtig sein kann, wéahrend die anderen falsch oder zu-
mindest ,,schlechtes Deutsch* sein mussen (vgl. Nitsche 2003; Ulrich 2003;
ElspaR 2007; Bittner/Kdpcke 2008; Siehr 2009; Ziegler 2010b; Durscheid/
Ziegler/Elspall 2011). Bereits bei Jakob Grimm ist in seiner Akademierede
Uber das Pedantische in der deutschen Sprache zu lesen: ,,In der sprache
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aber heiszt pedantisch, sich wie ein schulmeister auf die gelehrte, wie ein
schulknabe auf die gelernte regel alles einbilden und vor lauter bdumen den
wald nicht sehen® (Grimm 1864: 328f.).

2. Wer, wie, was — Der, die, das

Trotz aller konstatierten Heterogenitat ist der Band aber natirlich kein Kon-
glomerat von unzusammenhdngenden Einzelbeitrdgen. In der Publikation
sind Arbeiten und Forschungsergebnisse ausgewiesener Expertinnen und
Experten aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz zusammengefiihrt, die
sich dem Spannungsfeld zwischen der Grammatik des Deutschen und ihrer
Vermittlung in Lehr-Lern-Diskursen vor dem Hintergrund der beklagenswer-
ten Situation defizitarer Grammatikkenntnisse von Schulabgangern und Stu-
dienanfangern widmen.

Die Beitrage reflektieren dabei sowohl Ergebnisse aus empirischen Ein-
zeluntersuchungen als auch zu kontrovers diskutierten theoretischen The-
menkomplexen und hinterfragen aktuelle grammatische Ansétze, For-
schungsergebnisse und Konzeptionen im Hinblick auf ihre mdgliche
Anwendung im schulischen oder universitaren Grammatik-Alltag, so dass
damit neue Impulse fiir eine sowohl empirisch als auch theoretisch fundierte
Reflexion des Grammatikunterrichts gegeben werden. Der Band umfasst
Beitrage u.a. zu folgenden Schwerpunkten:

— Grammatikunterricht und Varietatenlinguistik

— Gegenwartsgrammatik im Spannungsfeld von Diachronie und Synchronie
— Emergente Grammatik und grammatische ,,Fehler*

— Grammatische Varianten zwischen Norm und Usus

— Sprachliche Zweifelsfélle als Ausgangspunkt unterrichtlicher Reflexion
Uber Sprache

— Grammatische Prototypen zwischen Zentrum und Peripherie

— Didaktische Potentiale einer Grammatik von Né&he und Distanz

— Kaognitive Prozesse im Grammatikerwerb

Quer zu diesen Schwerpunktbildungen wurde der vorliegende Band in die
Hauptkapitel Grundlagen, Sprachgebrauch und Sprachnorm, Von der
Schreibung zur Grammatik sowie Vom Text zur Grammatik untergliedert, um

auf diese Weise dem Leser eine erste grobe Orientierung zu ermdglichen. Da
jeder Versuch, eine durch den gewéhlten grammatischen Untersuchungsge-
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genstand der Beitrdge begriindete und einigermaRen gleich gewichtete Ver-
teilung vorzunehmen, im Ansatz gescheitert ist, wurde die Einteilung in der
vorliegenden Form gewadhlt. Nicht in jedem Fall ist die Einordnung eines
einzelnen Beitrags unter eines der Hauptkapitel aber zwingend.

Das Kapitel Grundlagen versammelt sechs Beitrége. Erdffnet wird das
Kapitel mit dem Beitrag von Andreas Bittner, der sich — ausgehend von der
Annahme, das in Schule und Studium vermittelte Wissen (ber Grammatik
verstelle in der Regel den Blick auf eine implizite Lernergrammatik — unter
dem Titel Das Implizite ,explizieren‘— Uberlegungen zum Wissen iiber
Grammatik und zum Gegenstand des Grammatikunterrichts mit Fragen des
Umgangs mit implizitem grammatischem Wissen sowie Anknlpfungsmog-
lichkeiten an vorhandene mentale Représentationen befasst. Vor Augen steht
dabei ein hochschuldidaktischer Zugang, der die universitare Lehrerausbil-
dung im Blick hat und die Frage diskutiert: Was sollen Lehrer (Studierende)
Uber Grammatik wissen, um auf grammatisches Wissen von Schilern Bezug
nehmen kénnen?

Unter dem Titel Grammatik (nicht) verstehen — Knackpunkte des Schei-
terns nimmt auch Christian Braun die universitare Lehrerausbildung zum
Ausgangspunkt. In seinem Beitrag fokussiert er den oft diagnostizierten
Mangel an Grammatikkenntnissen von Schulabgéngern, Studierenden aber
auch Lehrern, um bestehende Zugénge zur Grammatik kritisch zu hinterfra-
gen. Insbesondere widmet sich der Beitrag zwei zentralen grammatischen
Problemfeldern, ndmlich einerseits dem undifferenzierten Umgang mit Form-
Funktions-Mischbegriffen sowie andererseits der Behandlung der Wortarten,
wobei auch auf Schwéchen der Stoffvermittlung in vorliegenden Referenz-
grammatiken hingewiesen wird. In der Folge wird ein auf Ebenentrennung
basierendes Grammatikmodell samt umfassendem Begriffsinventarium vor-
geschlagen, das gezielt zur Vermittlung an Lehramtsstudierende gedacht ist.

Ausgehend von funktional- und konstruktionsgrammatischen Ansétzen
werden von Georg Weidacher in seinem Beitrag konventionalisierte sprachli-
che Ausdriicke oder Strukturschemata beschrieben, deren Form direkt mit
einer bestimmten Bedeutung oder Funktion gepaart ist und deren Semantik
nicht (bzw. nicht vollig) kompositionell erklérbar ist. Dabei wird eine doppel-
te didaktische Zielsetzung verfolgt: Einerseits soll ein tber eine rein formale
Beschreibung hinausgehendes Verstdndnis grammatischer Strukturen und
andererseits mittels des Aufzeigens der Funktionalitét dieser Konstruktionen
in alltadglicher Kommunikation eine Verdeutlichung der — auch ,,lebensweltli-
chen“ — Relevanz grammatischen Wissens angestrebt werden, wodurch die
Sprachaufmerksamkeit und generell das Interesse an Grammatik und Sprache
erh6ht werden soll.

In dem Aufsatz Spracherwerb, grammatische Begriffe und sprachliche
Phanomene. Uberlegungen zu einem uniibersichtlichen Lernfeld diskutiert
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Paul Portmann-Tselikas ausgehend von lerntheoretischen Uberlegungen den
Beitrag des Grammatikunterrichts zum gezielten Auf- und Ausbau differen-
zierter schriftsprachlicher Fertigkeiten und formuliert Bedingungen fir das
Gliicken solcher Bemiihungen. Dariiber hinaus wird die Frage thematisiert,
welche Mdglichkeiten der Grammatikunterricht hat, Einsichten in die Struk-
turen von Sprache zu gewéhren.

Wolfgang Boettcher widmet sich in seinem umfangreichen Beitrag
Grammatik-Erkundungen im unwegsamen Gelénde grammatischen — genauer
syntaktischen — Formen unter funktionaler Perspektive am Beispiel des kom-
plexen Satzes. In einem kursorischen Durchgang durch Ausziige aus Lehr-
plan, Sprachbuch, Lehrmaterial, KMK-Vorgaben und Grammatiken verdeut-
licht der Aufsatz Mangel in der funktionalen Auseinandersetzung mit
Grammatik in Schule, Universitadt und bildungspolitisch verantwortlichen
Bereichen, um im Anschluss einen erweiterten kategorialen Ansatz zu skiz-
zieren, der geeignet erscheint, Beziehungen zwischen (Teil-)Sétzen innerhalb
von Texten zu beschreiben.

Den letzten Beitrag zum ersten Hauptkapitel steuert Mathilde Hennig bei.
Sie widmet sich ebenfalls der Syntax und diskutiert am Beispiel der Satzglie-
der einen der traditionellen Bereiche der Schulgrammatik. Vor der Folie der
verbreiteten Auffassung, Satzglieder stellten ein geschlossenes System dar
und lieRen sich daher auch ohne Schwierigkeiten erlernen, plédiert Hennig
dafur Satzglieder als offenes System zu begreifen und stattdessen vielmehr
einer Grammatikarbeit mit einschldgigen Kriterien den Vorrang zu geben.
Ziel sollte es sein, grammatische Kategorien tberhaupt erst zu entwickeln.

Den Anfang des zweiten Hauptkapitels Sprachgebrauch und Sprachnorm
macht der Aufsatz von Christa Durscheid, der sich den sprachlichen Zwei-
felsfallen als Gegenstand des Deutschunterrichts zuwendet. In Anlehnung an
Uberlegungen von Klein (2003) thematisiert sie unter dem Titel Zweifeln als
Chance? Zweifeln als Problem? den alltdglichen Umgang mit sprachlichen
Zweifeln in der Schule aus der Perspektive der Lerner und der Lehrenden.
Der Beitrag stellt Malnahmen vor, die eine Hilfe im Umgang mit sprachli-
chen Zweifeln sein kdnnen. Abschliefend wird daflir argumentiert, dass
sprachliche Zweifelsfélle auch als Reflexionsgegenstand Eingang in den
Deutschunterricht finden sollten.

Auch der Beitrag von Damaris Nubling widmet sich einem sprachlichen
Zweifelsfall, ndmlich der adjektivischen Parallel- und Wechselflsexion und
identifiziert diese als Sprachwandel im Vollzug. Aus sprachgeschichtlicher
Perspektive wird vorgefiihrt, dass der diachrone Ubergang von der Parallel-
zur Wechselflexion verlauft und dass dies die deutschen Klammerstrukturen
starkt. Mit ihrem Beitrag pladiert Nlbling aus didaktischer Perspektive fur
eine Heranfilhrung der Studierenden an Fragen der Grammatik und der
Grammatikographie unter Berlicksichtigung historiolinguistischer Aspekte
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und Prinzipien des Sprachwandels und fordert damit insgesamt zu einer star-
keren Beriicksichtigung der Sprachgeschichte in unterrichtlichen Zusammen-
hangen auf.

Wenn das Richtige die falsche Wahl ist — Eine Frage der Angemessenheit
lautet der Titel des Beitrags von Stephanie Edler. Sie diskutiert das Span-
nungsfeld von Grammatikalitdt und Akzeptabilitdt. Edler stellt Ergebnisse
einer grofReren Untersuchung vor, gemaR denen gegenwdrtig eine Tendenz
zur Informalisierung feststellbar scheint, die nicht schlicht als zunehmend
mangelnde Normkompetenz zu verstehen ist, sondern als Neukoppelung von
formalitatsspezifischer sprachlicher Realisierung und entsprechendem aufRer-
sprachlichem Rahmen. Ausgehend von der Annahme, dass die Beurteilung
der sprachlichen Korrektheit im engeren Sinne auf die kodifizierte Standard-
norm zu beziehen ist und demgegeniber die Bewertung der sprachlichen
Angemessenheit relational aufzufassen sei, indem sie auf die jeweilige
kotextuelle und kontextuelle Rahmung rekurriert, postuliert Edler im Hin-
blick auf den Deutschunterricht, die Richtig-falsch-Opposition im Sinne einer
Perspektivendffnung um eine verstérkte Beachtung der Frage der Angemes-
senheit zu erganzen.

Der Beitrag von Melanie Glantschnig Mdéglichkeiten und Grenzen eines
dialektorientierten Grammatikunterrichts wendet sich einem anderem Be-
reich sprachlicher Variation in schulischen Zusammenhéngen zu. Ihre Grund-
hypothese ist, dass in den dialektgepragten Regionen v.a. der Deutsch-
schweiz, Siiddeutschlands und Osterreichs fiir den schulischen Grammatik-
unterricht eine Dialektorientierung Abweichungen von der Norm transparent
machen, Einsichten in grammatische Variation und ihre Ursachen sowie in
Sprachwandelprozesse liefern und gleichzeitig das Sprachdifferenzbewusst-
sein der Lernenden mit dem Ziel der funktionalen Mehrsprachigkeit steigern
kann. Anhand einer Untersuchung steirischer Schilertexte Gberprift sie diese
Hypothese, zeigt aber auch Grenzen eines dialektorientierten Unterrichts auf,
wie beispielsweise die problematische Definition von Normabweichungen als
dialektbedingt sowie mdgliche Probleme dialektorientierter grammatischer
Analysen fiir Lernende mit nicht-deutscher Erstsprache.

In seinem Beitrag Standardsprachliche Variation als Ausgangspunkt
grammatischer Reflexion knupft Arne Ziegler an das Thema sprachliche
Variation an, indem eine Orientierung des Grammatikunterrichts an real
existierenden sprachlichen Varianten, am Sprachgebrauch, gegeniiber dem
vermeintlich einzig Richtigen postuliert wird. Es wird eine dezidiert varie-
tatenlinguistische Fundierung des Grammatikunterrichts eingefordert, die
geeignet scheint, vorhandene Defizite zumindest in Teilbereichen zu mildern.
Anhand eines Beispielbereiches grammatischer Variation — ndmlich der dia-
topischen Variation in der geschriebenen Standardsprache — wird verdeut-
licht, dass ein Grammatikunterricht der ausschlieflich anhand der Opposition
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Hrichtig” vs. ,falsch* operiert, geradezu zwangslaufig zu kurz greifen muss.
Ebenfalls wird verdeutlicht, dass dieses Problem nicht ausschlieBlich in einer
didaktischen oder methodischen Fundierung des Deutschunterrichts zu su-
chen, sondern vielmehr zu einem erheblichen Teil Ergebnis fachwissen-
schaftlicher — und genauer: grammatikographischer — Versaumnisse ist, so
dass genau hier Ansatzpunkte fir positive Impulse auch fiir den Grammatik-
unterricht zu sehen sind.

Grammatik verstehen lernen und korpusgestiitzte Analysen von Zweifels-
fallen lautet der Titel des Aufsatz von Marek Konopka, der die Annahme
zum Ausgangpunkt nimmt, dass im Grammatikunterricht die Sprachrealitét
unter Benutzung von mehr oder weniger konstruierten Beispielen oft so weit
simplifiziert wird, dass Versuche der Lernenden das erworbene Wissen auf
naturliche Beispiele anzuwenden, sehr schnell scheitern. Anhand von zwei
Problemféllen, auf die viele Lernende stoBen, ndmlich der Variation zwi-
schen fragt und fragt sowie der Einleitung von Relativsatzen durch wo, zeigt
Konopka, wie man gerade durch die Analyse der Zweifelsfélle, des Unregel-
maRigen, von den ,,Hauptregeln“ Abweichenden und dennoch Gebrauchli-
chen zum Grammatikverstehen beitragen kann. Um sich von der herkdmmli-
chen Praxisferne zu losen, pléadiert er dabei fir die Beriicksichtigung der
Ergebnisse korpuslinguistischer Forschung und fuhrt den Nutzen derartiger
Forschungsergebnisse fiir den Unterricht in der Sekundarstufe Il und im Stu-
dium vor. Auch eigne sich der Einsatz einfacher korpuslinguistischer Metho-
den, das Bewusstsein zu vermitteln, dass grammatische Phdnomene in Ab-
hangigkeit von Parametern wie Zeit, Raum, Register variieren und
unterschiedlich beurteilt werden kénnen.

Klaus-Michael Kdpcke nimmt in seinem Aufsatz Grammatikalitat und Ak-
zeptabilitdt — Zwei fir den Grammatikunterricht zentrale Begriffe verstehen
lernen das Faktum zum Ausgangspunkt, dass sich der schulische Gramma-
tikunterricht bis heute an der geschriebenen Standardsprache orientiert. Auch
er beklagt den Zustand, dass der Grammatikunterricht in der Oberstufe nicht
an der Spracherfahrung der Schiler ansetzt, um dann hierauf aufbauend
Strukturmerkmale zu erarbeiten und pladiert fur eine starkere Berlcksichti-
gung des grammatisch Zweifelhaften und jenen Phédnomenen, die in einem
Unschérfebereich zwischen ,,grammatisch richtig* und ,,grammatisch falsch*
zu verorten sind. Als denkbare Unterrichtsbeispiele werden die Genus-
kongruenz und die Reklassifikation der schwachen Maskulina diskutiert, um
zu verdeutlichen, dass solche Félle auch im Schulunterricht systematisch
untersucht werden sollten, damit Schillern letztlich ein Verstdndnis und eine
Reflexion der drei fir den Umgang mit grammatischen Erscheinungen zent-
ralen Begriffe Grammatikalitat, Akzeptabilitat und sprachliche Norm ermdég-
licht werden kann.
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Das dritte Hauptkapitel wird durch den Aufsatz Grammatik verstehen ler-
nen — Grammatik sehen lernen von Nanna Fuhrhop erdffnet. Ihr geht es um
das Zusammenspiel von Grammatik und Orthographie. Mit dem Ansatz
Grammatik sehen lernen referiert Fuhrhop auf die Auffassung, dass die
Schreibung sehr wohl geeignet ist, grammatische Strukturen zu offenbaren
und dass daher der didaktische Schulterschluss zwischen Orthographie und
Grammatik fur den schulischen Unterricht vorangetrieben werden sollte. Am
Beispiel eines konkreten Textes zeigt der Beitrag, was an Grammatischem
»gesehen* werden kann. Dabei werden Segmente verschiedener Ebenen wie
Absétze, Satze — Teilsdtze (gekennzeichnet durch Interpunktion), Worter (ge-
kennzeichnet durch Leerzeichen), Teilworter (gekennzeichnet durch Wort-
zeichen wie Bindestriche) beriicksichtigt. Es wird vorgefiihrt, dass Orthogra-
phieunterricht auch Grammatikunterricht ist und die Schreibung des
Deutschen nur verstanden werden kann, wenn man sich vom System her
néhert.

Auch Christina Noack sieht diese Verbindung zwischen Orthographie und
Grammatik in ihrem Beitrag Vom Nutzen der Orthographie fiir einen gelin-
genden Grammatikunterricht an zentraler Stelle. Sie zeigt, wie die Beschafti-
gung mit orthographischen Strukturen die grammatischen Kompetenzen der
Schiiler nachhaltig férdern kann. Dabei wird zugleich postuliert, dass eine
inhaltliche Verknlpfung beider Lernbereiche zu einem fir Schiler und Leh-
rer motivierenden Sprachunterricht beitragt. Zwar ist die Reziprozitat der
Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards explizit gefordert, gleichwohl
erscheinen die jeweiligen Kompetenzbeschreibungen weitgehend isoliert.
Noack plédiert dafir, dass Grammatik kein eigenstandiger Lerngegenstand
sein sollte, sondern das Ergebnis einer reflexiven Auseinandersetzung mit
Sprache, die auf die Deskription sprachlicher Regelhaftigkeiten zielt. In die-
sem Sinne werden exemplarisch orthographische Ph&nomene als Anlass
vorgestellt, grammatische Zusammenhénge im Sprachunterricht der Primar-
stufe und Sekundarstufe I als regelhaftes System zu vermitteln.

In ihrem Beitrag Gemeinsame Entwicklungspfade im Spracherwerb und
im Sprachwandel? Kognitive Grundlagen der onto- und historiogenetischen
Entwicklung der satzinternen Grof3schreibung setzt sich Renata Szczepaniak
mit der Entwicklung der satzinternen GroRschreibung auseinander. Dabei
nimmt sie eine Steuerung der satzinternen GroRschreibung durch die kogni-
tiv-semantische Kategorie der Belebtheit an. Anhand von exemplarischen
Analysen fiihrt sie vor, dass die Konzeptualisierung der Aulenwelt Sprach-
wandel- und Sprach- bzw. Schrifterwerbsphdnomene steuert und pladiert in
der Konsequenz dafir, solche sprachhistorischen Inhalte in die Lehrerausbil-
dung zu integrieren. Nicht zuletzt sollte der Belebtheits- (und Referentiali-
tats-)Grad im Schulunterricht bericksichtigt werden, um den Schrifterwerb
maglichst effizient zu gestalten.
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Eroffnet wird das letzte Hauptkapitel Vom Text zur Grammatik mit einem
Beitrag von Maximilian Scherner, der einen integrativen Neuansatz fur die
Deutschdidaktik der Sekundarstufe Il vorlegt. Der Beitrag setzt an bei der
fachdidaktischen Diskussion um die defizitire Situation des Grammatikunter-
richts in der Sekundarstufe 1. und schlussfolgert, dass grammatisches Wissen
auf dieser Schulstufe vor allem im Zusammenhang einer Textdidaktik sinn-
voll und plausibel ist. Scherner geht davon aus, dass grammatisches Wissen
mit didaktischer Relevanz nur als sinnkonstitutives Wissen zu beschreiben
ist, das immer nur im Verbund mit anderen Wissensdomanen wirkt. Der
Beitrag fuhrt vor, dass im Erkennen dieses Zusammenhanges die Textdidak-
tik ein Instrumentarium gewinnt, mit dessen Hilfe die intuitiv gewonnenen
Sinnzuweisungen beschreibbar und intersubjektiv nachprifbar gemacht wer-
den kdnnen. Da ein vergleichbares Verstehensmodell in der Literaturdidaktik
bereits rezipiert ist, bote sich von hier aus ein Brickenschlag zwischen
Sprach- und Literaturdidaktik an.

Linearitat und Textualitat lautet der Beitrag von Peter Klotz. Er nimmt
den linearen Ablauf sprachlicher AuRerungen zum Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen, indem er konstatiert, dass die Folge der sprachlichen Zeichen
per se schon ein grammatisches und pragmatisches Grundverhaltnis darstellt,
etwa wenn die Reihenfolge der Worter einen pragmatischen Wert Thema und
Rhema bzw. Rhema und Thema impliziert. Im Rahmen von Textanalysen
geht Klotz einem solchen Zusammenspiel zwischen Linearitat und Gramma-
tik nach, erweitert die Fragestellungen aber auf die Textebene im Sinne einer
heuristischen Textgrammatik. Insgesamt skizziert Klotz damit eine Auffas-
sung von Grammatik (oder besser Textgrammatik), die ordnende Zwéange
stets unter Aspekten der kommunikativen Erwartungshaltung, pragmatischen
Optionen, von Selektion und Kombination im Sinne der textuellen Gestaltung
begreift.

Den Text ins Zentrum ihrer Uberlegungen stellt auch Angelika Redder mit
ihrem Beitrag Schnittstellen von Satz- und Textgrammatik. Ihr Beitrag zielt
darauf ab, die verschiedenen Einheiten des sprachlichen Handelns bewusst zu
machen und ihre Kombination zu gréReren Einheiten systematisch zu be-
schreiben. Redder will die Selbstverstdndlichkeit der Wort-Satz-Dichotomie
fur die Satzgrammatik selbst, aber auch mit Blick auf die Konstituierung von
Diskursen und Texten kritisch Uberwinden und diskutiert dies durch eine
vergleichende Strukturbeschreibung von nicht-sententialen Einheiten inner-
halb eines Satzes, an seinen ,,R&ndern“ und im Kontext von Grof3formen
sprachlichen Handelns auf empirischer Basis. Basierend auf den Grundlagen
einer Funktional-pragmatischen Syntax wird eine Neuanordnung der Gram-
matikvermittlung von den Form-Funktions-Einheiten her postuliert, welche
an handlungspraktischen Erfahrungen der Lernenden anzuknipfen vermag —
im Deutsch- wie im Daf-/DazZ-Unterricht.
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Der Aufsatz Grammatik verstehen lernen mithilfe von Textsorten von Ma-
ria Thurmair beschlieBt das vierte Hauptkapitel und gleichzeitig den gesam-
ten Band. Ausgangsthese ihres Beitrags ist, dass die systematische Vermitt-
lung von grammatischen Phadnomenen unterschiedlichster Art und deren
Reflexion gewinnbringend und erkenntnissteigernd anhand von Textsorten
erfolgen kann. Da Textsorten Klassen von Texten sind, die als konventionell
geltende Muster der Bewaltigung kommunikativer Aufgaben dienen und die
durch verschiedene Charakteristika (Kommunikationssituation, Textfunktion
u.a.) bestimmt werden konnen, die ihrerseits die Verwendung bestimmter
grammatischer Mittel bestimmen, werden eben solche grammatischen Mittel
dadurch gut erkldrbar, nachvollziehbar, einsichtig und verstehbar fur die
Lernenden. Die Adressaten, denen Grammatik anhand von Textsorten ver-
mittelt werden soll, kénnen somit sehen und verstehen lernen, wie grammati-
sche Strukturen in authentischen Kontexten auftreten und wie deren Einsatz
und die Auswahl durch spezifische kommunikative Bedingungen gesteuert
wird.

3. Ausblick

Der vorliegende Band soll insgesamt dazu beitragen, die Relevanz der Gram-
matikforschung flr die Anforderungen einer zeitgemafRen Sprachdidaktik im
Spannungsfeld zwischen Deutschunterricht, Lehrerausbildung und Germanis-
tikstudium zu konturieren und etablierte Auffassungen zur Grammatikarbeit
in Schule und Unterricht mit aktuellen Ansétzen und Zugangen der Linguis-
tik zu konfrontieren. Insofern soll auch ein Beitrag zu einer systematischen
Grammatikographie des Deutschen einschliellich ihrer methodischen Umset-
zung fur unterrichtliche Zusammenhénge geboten werden, so dass der Sam-
melband insgesamt geeignet scheint, als Referenzwerk im Hinblick auf spezi-
fische Fragen grammatischer und sprachdidaktischer Arbeit zu fungieren.

Die in dem Band versammelten Beitrdge wenden sich an alle, die mit der
Vermittlung grammatischen Wissens in unterrichtlichen Zusammenhéngen
befasst sind. Das sind Kolleginnen und Kollegen, die die linguistische Ger-
manistik und angrenzende Disziplinen mit grammatischen Inhalten (z.B.
Mediévistik, Sprachgeschichte, Allgemeine Sprachwissenschaft) vertreten
sowie die fur die Lehrerausbildung im Fach Deutsch Verantwortlichen; das
Buch wendet sich nicht zuletzt an Lehrerinnen und Lehrer und Studierende
aller Lehramtsstudiengange des Faches Deutsch.
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Andreas Bittner
Das Implizite ,explizieren‘-

Uberlegungen zum Wissen (iber Grammatik
und zum Gegenstand des Grammatikunterrichts

1.  Problemstellung

Man pflegt allmahlich in allen Schulen aus diesen Werken [i.e. Grammatiken] Un-
terricht zu erteilen. [...] Eine unségliche Pedanterie. [...] Ich behaupte nichts ande-
res, als daf dadurch gerade die freie Entfaltung des Sprachvermégens in den Kin-
dern gestort und eine herrliche Anstalt der Natur [...] verkannt werden [...] Sind
aber diese Sprachlehren Selbsttduschung und Irrtum, so ist der Beweis schon ge-
fuhrt, welche Frucht sie in unseren Schulen bringen und wie sie die von selbst trei-
benden Knospen abstofen statt zu erschlieBen [...] Jeder Deutsche, der sein
Deutsch schlecht und recht weiB, d.h. ungelehrt, darf sich [...] eine selbsteigene,
lebendige Grammatik nennen [...]

J. Grimm (Vorrede zur Deutschen Grammatik 1819)

Gegenstand der hier vorgestellten Uberlegungen ist das implizite grammati-
sche Wissen von Sprechern und Horern. Gezeigt werden soll, dass implizites
grammatisches Wissen, das aus dem ,Kdnnen*“ einer Sprache, ihrem (weitge-
hend) nattirlichen Erwerb resultiert, Voraussetzung erfolgreicher Bemuhun-
gen im Rahmen schulischer Reflexion von Sprache, enger von Grammatik
sein musste.

Meine Uberlegungen sind von Ergebnissen empirischer Untersuchungen
zur deutschen Flexionsmorphologie im Spracherwerb inspiriert, die Antwor-
ten auf Fragen zur mentalen Repréasentation grammatischen Wissens geben
sollen, vgl. Bittner (1996), Bittner/Kopcke (2007, 2010). Es soll die These
vertreten werden, dass dieses grammatische Wissen und seine Reprasentation
— die Relation von Inhalt und Form und der Charakter der jeweiligen Katego-
risierung — den Anknupfungspunkt flr Reflexion tber Sprache, fiir meta-
sprachliche Kompetenz darstellen.

Diese Behauptung soll durch ein Fallbeispiel aus dem frihen Spracher-
werb illustriert werden, das gleichzeitig ein Muster flr die Rekonstruktion
von Grammatik, fur das Aufspiiren impliziten grammatischen Wissens liefern
kann. Dieses Wissen zu explizieren halte ich fur den origindren Gegenstand
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des Grammatikunterrichts. Zu lesen ist diese Illustration zunéchst als Ver-
mittlungsversuch im Rahmen der universitdren Ausbildung von Lehramtsstu-
dierenden.

Kurz gefasst kénnte man sagen: Sprecher/Lerner verfligen tber (eine ei-
gene) Grammatik, wenden diese zielsicher an, reflektieren aber nicht auf
(meta-)linguistischer Ebene und in linguistischen Termen Uber sie. Mehr
noch, die institutionalisiert vermittelte normorientierte Grammatik in ihrer
deklarativen Terminologie verstellt den Blick auf Sprachliches und damit
letztlich auf die Grammatik.

2. Ausgangspunkte

Im schulischen Grammatikunterricht geht es (unabhdngig davon, welches
Adjektiv ihn begleitend schmuickt) vorrangig um das Ziel, explizite (normier-
te) Einsichten im impliziten Kenntnissystem der Schiler zu verankern. Expli-
zites Wissen soll in implizites verwandelt werden. Dass diese Prozedur nur
maRigen Erfolg zeitigt, wird ausgiebig beklagt. Den Transfer, bei dem meta-
sprachliche Kompetenz entstehen soll, kénnen Schiler natlrlich nur dann
bewadltigen, wenn die Lehrer das explizite Kenntnissystem beherrschen und
didaktisch aufbereiten kdnnen. Aber wird im Normalfall nicht einfach nur ein
neues Kenntnissystem mit schlechten Verkniipfungschancen neben ein be-
reits vorhandenes und taglich funktionierendes gesetzt?

Lehrer sollen sprachliche Leistungen von Schilern beurteilen und entwi-
ckeln. Voraussetzung dafiir ist aber, die sprachlichen Handlungen von Schii-
lern und die ihnen zugrunde liegenden Strukturen zu verstehen. Welche Ka-
tegorisierungen nehmen junge Sprecher eigentlich vor und welche Diffe-
renzen bestehen zur (normorientierteren) Erwachsenensprache? Sollte das im
Grammatikunterricht zu vermittelnde Wissen Uber Grammatik nicht an diese
(zu ermittelnde) implizite Kategorisierung ankniipfen?

Wie schafft man es in der Lehrerbildung, Lehrer zu eigenstandiger Beur-
teilung sprachlicher Leistungen von Schilern zu beféhigen? Welche Rolle
spielt dabei die Sprachwissenschaft? Was kann sie an Wissen (ber Sprache
an (zukinftige) Lehrer vermitteln? Ist sie (berhaupt der richtige Partner,
wenn Grammatik unabhéngig von Normfragen und schulgrammatischen
Festschreibungen als Explikation prototypischer grammatischer Strukturen
des Deutschen und Strategien ihrer Genese und Verdnderung verstanden
werden soll?
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Grundlage aller Bemiihungen und Analysen muss die Sprachverwendung
sein. Der wird aber gern etwas Negatives, Unsauberes, Ungebildetes ange-
dichtet, weil sie bei einer Orientierung an der Standardsprache, die zudem
ausschlieBlich auf den geschriebenen Standard fixiert ist, natiirlich nicht das
entsprechende Wissen (ber den situativ angemessenen und vom Sprecher
bewerteten Gebrauch von Varianten liefern kann (vgl. Eisenberg 2004). PI&-
diert wird fur ein methodisches Vorgehen, dass vom Sprachgebrauch zum
grammatiktheoretischen Postulat fihrt, mit Selbstbewusstsein und Kritischer
Distanz gegeniber der sprachlichen Norm. Wird Grammatik nicht so ver-
standen, erfolgt die Durchsetzung einer wenig bzw. anders begriindeten
sprachlichen Norm, die fremd erscheint, weil ihr Abweichen vom Sprachge-
brauch und dem impliziten (Vor-)Wissen unverstanden und weitgehend un-
kommentiert bleibt.

3. Orientierung an der Schriftlichkeit

Dass sich Grammatikunterricht an der geschriebenen Standardsprache zu
orientieren hat und daraus seine (funktionale) Zielstellung bezieht, resultiert
nicht aus sprachlichen Eigenschaften, sondern ist kulturspezifisch begriindet.
Diese Orientierung scheint fiir den Umgang mit Grammatik aber eher kontra-
produktiv und aus meiner Sicht nicht einmal fur die in der schulischen Pri-
marstufe postulierte und wohl auch erfolgende Umstrukturierung sprachli-
chen Wissens und Kdnnens durch die Erziehung zur Schriftlichkeit hinrei-
chend legitimiert zu sein. Die Fokussierung auf die schriftsprachliche Norm
und die damit verbundene adressaten- und (schreib-)situationsbezogene Er-
weiterung sprachlicher Kompetenz geht zum einen mit einer Beschrankung
auf den Instrumentcharakter von Sprache einher. Das Geschriebene wird ja
als situativ unabhdngig Verstehbares vom Schreibenden in der Perspektive
eines anderen geplant, wahrend das Sprechen unter unmittelbarer Kontrolle
anderer erfolgt. Beim Schreiben reduziert sich die Vielfalt situationssensiti-
ver Interpretationsmdglichkeiten, und es erfolgt eine Konzentration auf die
Mitteilung des Erforderlichen und dessen notwendige Explizitmachung.

Die Orientierung an einer solchen autoritdren Norm fiihrt zum anderen
aber zu einer Abkehr vom produktiven Entdecken sprachlichen Funktionie-
rens. Sprache wird vom dynamischen und systematischen Prozess zum stati-
schen Gegenstand. Eisenberg (2004: 12ff.) verweist auf drei zentrale Aspekte
der Einwirkung von Schriftlichkeit auf sprachliche Kompetenz. Neben der
Restrukturierung grammatischen Wissens durch Schriftlichkeit verdndere
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sich schriftinduziert auch die dekontextualisierte Verwendung von Sprache.
AuBerdem erfolge der sprachliche Sozialisierungsprozess in der Schule als
Prozess der Literalisierung, der wiederum zur Restrukturierung des implizi-
ten Sprachwissens fiihre und Lernanforderungen (auch fur die Zweitsprache)
determiniere. Metasprachliches Bewusstsein ist demnach schriftinduziert, wir
wollen aber festhalten, dass der Weg dahin als Prozess charakterisiert werden
muss, bei dem (vorher) vorhandenes sprachliches Wissen (bzw. Teile davon)
verdndert und/oder verdréngt wird. Der schriftsprachliche Standard ist dabei
als eine im Sozialisierungsprozess konstituierte Varietat zu begreifen, eine
nicht erworbene, sondern vermittelt gelernte. Sie setzt keine kontinuierliche
Entwicklung von bereits VVorhandenem fort, Kinder lernen ja nicht zu schrei-
ben, was sie bereits sprechen konnen. Schriftsprachlicher Standard ist also
nicht mit der Reprasentation grammatischen Wissens identisch.

4. Grammatik

Sprecher/Lerner entwickeln gebrauchsbasiert ihre individuelle Grammatik.
Jede Grammatik und die von ihr repréasentierten Kategorien lassen sich vom
unhintergehbaren Standpunkt des Sprechers ableiten (Buhler 1934/1982;
Leiss 1992: 2000). Formale Einheiten stehen dabei kategorialen Inhalten
gegenulber. Aus funktionaler Sicht stehen die Inhalte im Vordergrund, Spra-
che hat ja die Funktion, Bedeutungen zu tbermitteln. Formal realisiert wer-
den dabei zuerst die Inhalte, die nicht unmittelbar préasent sind bzw. nicht
présupponiert werden kdénnen. Anders gesagt: die nicht prototypische Spre-
chereigenschaften (Mayerthaler 1981) bzw. den Sprecherstandpunkt spiegeln.
Grammatische Kennzeichnungen haben so gesehen vor allem die Funktion,
das zu symbolisieren, was nicht ohne weiteres durch Kotext und/oder Kon-
text vorausgesetzt werden kann. Sie stellen letztlich die notwendige (symbo-
lische) Orientierung her, damit die Abhéngigkeit der AuRerung von einer
konkreten Sprechsituation aufgehoben werden kann (vgl. z.B. Leiss 1994).
Dabei werden Sachverhalte in Zusammenhéngen, als System gedacht.
Vergisst ein Grammatikunterricht beim (gelegentlichen) Erméglichen gram-
matischer Entdeckungen, diese zu systematisieren bzw. realisiert er sprachli-
chen Kompetenzerwerb durch deklaratives Terminilernen und -definieren
statt eigenstandige Begriffsbildung zu provozieren, verschenkt er das eman-
zipatorische Potential, das im systematischen Verfligbarmachen des gramma-
tischen Systems liegt. Aus dieser Sicht ist zu fragen, ob die expliziten
Grammatikkonstrukte, die im Grammatikunterricht und der universitéren
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Ausbildung zur Anwendung kommen, die tatsachlich ,gebrauchten* gramma-
tischen Kodierungsverhaltnisse wiedergeben oder sie nicht eher verschleiern.

Die Rekonstruktion der eigenen und nicht einer ,fremden* Grammatik hat
allerdings weniger mit dem Verhéltnis von expliziter vs. impliziter Gramma-
tik zu tun sondern mit dem Normbezug, der bestimmt, was grammatisch bzw.
ungrammatisch ist.

5. Implizite Grammatik und Grammatikunterricht

Sprecher verfligen Uber implizites grammatisches Wissen im Sinne von Mus-
ter- oder Schemabildung. Dieses Wissen ist Ergebnis kognitiver Verarbeitung
im Rahmen von Erwerb/Aneignung und Verwendung sprachlicher Einheiten
und reicht als anwendungsbereites implizites Musterwissen sprachlicher
AuBerungsprozesse in der Regel aus. Der Formaspekt wird unter Bedingun-
gen wie kontrastierender Repréasentation &hnlicher sprachlicher Zeichen,
formaler bzw. inhaltlicher Konkurrenz, sprachlicher Variabilitat, zweifelhaf-
ter oder missverstandlicher Interpretation und bei spezifischen kontextuellen
Anforderungen (die z.B. Aggregation, d.h. konzeptuelle Distanz fordern) zur
reflektierten GroRe. Sprecher/Lerner setzen dann einen Reanalyseprozess in
Gang, der Bewusstsein flr die Form erzeugt (vgl. Karmiloff-Smith 1992).
Die Orientierung auf den Formaspekt flhrt zur verstarkten Ablésung von der
situativen Abhingigkeit von AuRerungen. Der Schriftspracherwerb ist ein
Ausldser von Reanalyseprozessen, bei denen Sprecher/Lerner ihr grammati-
sches Wissen restrukturieren. Dabei geschieht aber kein Rickgriff auf ihr
erworbenes grammatisches Problemldsepotential, dessen Wirkung dann am
sprachlichen Input der Sprechergemeinschaft Gberprift wird. Die Problemlo-
sungen mdissen hier gelernt werden und sind als ,entfremdete* Norm allen
Sprechern/Lernern explizit vorgegeben. Welche grammatischen Parameter
dem Grammatikunterricht zugrunde liegen, ist einfluss- und folgenreich fiir
das dabei zu schaffende grammatische Bewusstsein. In diesen Restrukturie-
rungsprozessen sind  Ubergeneralisierungen, Umordnungen, scheinbare
Ruckschritte zu beobachten, auf die, wenn institutionelle Auslésung und
explizite Wissenshildung vorliegen, angemessene und motivierende didakti-
sche Reaktionen erfolgen missen. Hierin kdnnte der Sinn des Grammatikun-
terrichts liegen: eigene Fahigkeiten erfahrbar und bewusst werden zu lassen,
dadurch, dass grammatisches Operieren zu sprachlichem Handeln werden
muss.
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Damit Grammatikunterricht nicht den Blick auf die grammatischen Fahig-
keiten und die Grammatik selbst verstellt, bietet es sich an, das sprachliche
Kdnnen der Schiller zum Ausgangspunkt und zum Gegenstand sprachlicher
Reflexion und Wissensaneignung zu machen. Grammatikunterricht soll an
vorhandenes Wissen und vorhandene Strukturen anknupfen, Schritt fur
Schritt ein grammatisches System rekonstruieren (mit Ubergangssystemen),
operatives Problemldsewissen anhand des vorhandenen Repertoires sprachli-
cher Entitéten entwickeln, Problemldseverfahren identifizieren und ggf. hel-
fen, sie zu verinnerlichen und zu automatisieren. Dabei mussen die Katego-
rienbildung selbst, ihre Modifikation und ihre variable formale Repra-
sentation erfahrbar werden. Es klingt paradox, aber Studierende streiten flr
gewdhnlich ab, Uber eine (eigene) Grammatik zu verfuigen. Sie sprechen
distanziert von ,einer* oder ,der* Grammatik, nicht von ,meiner‘. ldentifika-
tion mit einer Grammatik lassen sie nur selten erkennen. Ich stelle zwei Be-
hauptungen zur grammatikdidaktischen Situation auf:

1. Grammatik als Unterrichtsgegenstand wird von Lehrenden und Lernenden
selten als Realisierung grundsétzlicher Funktionen und Relationen von
AuBerungen und damit als immanente, eigene Strategie und Ressource be-
griffen, sondern als fremder Mechanismus, als Instrument, mit dem
sprachliche AuBerungen ,lediglich* extern bewertet werden bzw. das auf
Sprache angewandt wird.

2. Grammatik als von einem festen, normierten, expliziten ,Bewertungs- und
Beschreibungsmodell* ausgehender Unterrichtsgegenstand entfremdet
Sprecher den Gegenstand Grammatik und hat in vielen sprachlichen Be-
reichen nur wenig mit ihrem individuellen, impliziten grammatischen
Wissen und ihren Strategien der Kategorisierung und Relationierung zu
tun. Aus dieser Fremdheit resultieren Unverstandnis, Desinteresse und
fehlende Motivation. Erreicht wird kein Blick von auflen (Metaposition)
auf die Sprache der Sprecher/Lerner, sondern das externe Beschreiben ei-
nes extern bleibenden Gegenstands.

Wie kommt man implizitem Wissen auf die Spur, wie kann man es explizie-
ren, wie kdnnen Studierende zu Entdeckern solchen Wissens werden? Ein-
schlagige Faktenbereiche, die den Blick auf implizites Wissen ,freigeben’
koénnen, sind neben dem Erstspracherwerb und der Sprachveranderung auch
die Behandlung von neuen Wortern und von Kunst- oder Nonsenswortern,
die Fehlerlinguistik, die Akzeptabilitdt grammatischer und ungrammatischer
Formen, aphasische Stérungen und der ungesteuerte Zweitsprach- bzw.
Fremdspracherwerb.

Der Versuch, implizites grammatisches Wissen aufzuspdren, ist als Plado-
yer flr ein Grammatikverstandnis zu verstehen, das vom Entdecken zur Ka-
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tegorisierung schreitet und dabei gebrauchsbasierte Adaquatheitsbedingun-
gen flir grammatische Beschreibungsmechanismen formuliert.

An einem Fallbeispiel aus dem Erstspracherwerb sollen die genannten As-
pekte bezogen auf die universitare Grammatikausbildung skizziert werden.
Dabei wird Erwerb als aktiver Prozess des Aufbaus und der Anwendung
impliziten Wissens dargestellt. Gleichzeitig dient die Darstellung als Illustra-
tion mdglicher Untersuchungs- und Rekonstruktionszugénge zu solchem
Wissen. Studierende sollen wissenschaftliches lernendes Entdecken (hach-)
vollziehen und auf empirischer Basis durch Rekonstruktion und Re-Rekon-
struktion zur Erkennbarkeit impliziter Prozesse gelangen.

6.  Fallbeispiel: Der Erwerb des ,Grundparadigmas*
deutscher Verben

Die Diskussion operiert mit Daten und Schlussfolgerungen aus einer Langs-
schnittstudie von D. Bittner (2005). Ich benutze dabei die dort présentierten
Beispiele, halte mich eng an die Fakten dieser Studie, ihre fachliche Interpre-
tation und ihre Konsequenzen. Mein Ziel ist es, die Ergebnisse fir die in
diesem Beitrag in Rede stehende Problematik des Gegenstands des Gramma-
tikunterrichts verstdndlich zu machen und beispielhaft fiir die universitare
Beschaftigung im Rahmen der Lehrerbildung aufzubereiten.®

Der Erwerb des Grundparadigmas deutscher Verben firmiert in der Regel
als Erwerb der Person-Numerus-Formen. Diese Position steht im Wider-
spruch zur durch Daten aus vielen Einzelsprachen gestitzten ,aspect before
tense hypothesis* in der Spracherwerbsforschung (vgl. z.B. Aksu-Ko¢ 1998).
Der Erwerbsprozess der Person-Numerus-Formen der deutschen Verben
kann in dieser Konstellation als Verifikationsbereich dieses Gegensatzes
dienen. Ein solcher Blick, bei dem sich der Fokus méglicherweise auf ganz
andere zu kodierende grammatische Kategorien verschiebt, birgt Potential flr
die Auseinandersetzung mit Vorstellungen Uber das implizite grammatische
Wissen der Lerner.

1 Die zitierte Studie stellt dabei im Rahmen der Spracherwerbsforschung eine Mog-
lichkeit der Interpretation dieser Erwerbsdaten neben anderen dar. Sie ist allerdings
durch einschlagige Daten aus vielen Sprachen gut gesichert, beférdert aber vor al-
lem in ihrer Gegensétzlichkeit zur tradierten (schulgrammatischen) Kategorisie-
rung das hier angestrebte Ziel, die Struktur grammatischen Wissens entdecken und
rekonstruieren zu kénnen. Dieser Aspekt soll eindeutig im Vordergrund stehen und
nicht die Diskussion des (grammatischen) Spracherwerbskonzepts selbst.
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7. Notwendige Vorgabe I: Theoretisches Instrumentarium

Generell startet eine solche Analyse mit der Frage, wie viel grammatisches
Wissen bei den Studierenden vorauszusetzen ist? Auflerdem muss, bevor
Uberhaupt ein Blick auf die natirlichsprachlichen Daten geworfen werden
kann, das Instrumentarium der gegenstandsbezogenen Interpretation, die
zentrale theoretische Ausgangsposition fir das folgende Vorgehen erarbeitet
werden.

Den theoretischen Zugang schafft in diesem Fall die schon in Abschnitt 3

genannte ,ich-hier-jetzt*-Origo (Blhler 1934/1982). Mit ihr wird fur Sprecher
und Horer gleichermalien verbindlich der Ausgangspunkt jeder Sprechhand-
lung fixiert. Genauer heilt das, dass die in einer Sprechhandlung geédul3erten
Sachverhalte grundsatzlich vom Standpunkt des Sprechers aus zu interpretie-
ren sind, die Sprecherposition also die Bezugsbasis jedes durch grammatische
Kategorien vermittelten anderen Betrachtstandpunkts darstellt. Nach Blhler
(1934/1982), Jakobson (1957/1971), Bybee (1985) und Leiss (1992, 2000)
erfolgt eine systematische grammatische Kategorienbildung als schrittweise
geordnetes fiktives Verlassen dieser sprecherdeterminierten Ausgangskons-
tellation. Die Grammatikalisierung des Abweichens von den Sprechereigen-
schaften beginnt generell bei der rdumlichen Wahrnehmung, das ,hier* wird
in der Kategorie des Aspekts reprasentiert. Danach vollzieht sich die Gram-
matikalisierung der zeitlichen Wahrnehmung, das ,jetzt* &uRert sich in der
Kategorie Tempus, gefolgt von der Kategorisierung des ,ich® im Modus. Da-
bei korreliert die inhaltliche Komplexitat der genannten Kategorien mit der
Reihenfolge, in der sich dieses grammatische System entfaltet, d.h. im Modus
sind auch die Merkmale der beiden anderen Kategorien, im Tempus die
Merkmale der Kategorie Aspekt ,aufgehoben®.
Die Kategorien Person, Tempus und Modus haben deiktischen Charakter, sie
symbolisieren eine ,,Spaltung von Sprechereignis/Teilnehmern und berichte-
tem Ereignis/Teilnehmern bzw. die Trennung (den shift) letzterer von erste-
ren“ (D. Bittner 2005: 22). Festzuhalten ist also, dass grammatische Katego-
rien generell eine Abweichung vom prasupponierten Ausgangspunkt des
Betrachtens, den ,ich-hier-jetzt‘-Positionen, die nicht explizit gekennzeichnet
werden missen, kodieren.
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8.  Notwendige Vorgabe Il: Ausgangsinventar und
Sprachverwendung

Der nun folgende Einblick in die sprachlichen Daten ist mit den Interpretati-
ons- und Rekonstruktionsschritten verknipft, die von den Studierenden bei
ihrer empirischen Analyse vollzogen werden sollen. Die Beispiele stammen
ebenfalls aus D. Bittner (2005). Zunéchst soll ein Ausgangsinventar be-
schrieben werden.

Kinder beginnen auch im Verbbereich mit der Verwendung und Speiche-
rung einzelner, separater Wortformen (und Phrasen) wie z.B. machen, baut,
mitbracht, guck mal. Zunédchst findet nur eine Form pro Verb (Type) Ver-
wendung. Im Alter von ca. zwei Jahren weist das verbale Anfangsinventar
Uberwiegend -en-Formen (machen) auf, weniger haufig sind -t-Formen (baut)
anzutreffen, noch weniger Stammformen (-&J-Formen; abmach, sing). Dane-
ben stehen einzelne Partizipien Il (mitbracht, schrieben). Die -st-Formen
fehlen noch, ebenso Modal- und Hilfsverbformen. Es werden erste Prozesse
einer ,,Form-Funktions-Zuordnung®“ deutlich. Fir die Person-Numerus-
Formen der deutschen Verbflexion schalt sich dabei die recht stabile Er-
werbs- und Form-Funktions-Zuordnungsabfolge der hier durch die Suffixe
skizzierten Formen heraus: -en > -t > & > -st (vgl. z.B. Pinker 1984,
Clahsen 1988, D. Bittner 2003, 2005). Von Interesse ist nun, welche Funkti-
ons-Hypothesen von den Kindern aufgestellt werden, mit welchen semanti-
schen bzw. grammatisch-semantischen Merkmalen die Kinder die verbalen
Formen also tatséchlich verbinden. Kann einfach von einer Verknlpfung mit
den durch die traditionelle normbezogene Grammatikschreibung vorgegebe-
nen Kategorien Person und Numerus ausgegangen werden? Und wenn man
davon ausgeht, muss dann nicht das Paradoxon diskutiert werden, dass die
vorhandenen Synkretismen in den Person-Numerus-Paradigmen eine eindeu-
tige Zuordnung stéren?

Die letzte Frage hat deshalb Brisanz, weil man davon ausgehen muss, dass
Kinder sich im Erwerbsprozess an universellen semiotischen Prinzipien ori-
entieren, bei der Form-Funktions-Zuweisung somit uniforme und transparen-
te Relationen angestrebt werden (vgl. Slobin 1985, Dressler/Karpf 1995).
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9.  Datenanalyse: Analyse der Form-Funktions-Zuordnungen

Nach der Beschreibung der theoretischen und empirischen Ausgangssituation
soll nun der Versuch einer didaktisch gelenkten Analyse dargestellt werden.?

9.1 Schritt 1: Die -en-Formen

Am Beginn steht der Blick auf die paradigmatische Présenz der Formen:

(1) 1.sg: hausschuh ausziehen 1.pl: abholen wir
2.5¢: ausschlafen? 2.pl: (in allen bekannten Korpora
S0 gut wie nie belegt)
3.50: puppe essen 3.pl: auschlafen die

Die Beobachtungen missen mit weiteren Informationen, besonders zur
sprachlichen Dynamik, verbunden werden. Im Alter von etwa 2 Jahren lasst
die Expansion des verbalen Lexikons, der ,lexical spurt‘, die Strategie der
Einzelspeicherung von Formen zunehmend ineffektiv erscheinen, Deutsch
lernende Kinder préferieren (und Ubergeneralisieren) zunéchst die -en-Form
(mach-en, schlaf-en), die dann in allen paradigmatischen Kontexten auftritt.

Welche Schlussfolgerungen hinsichtlich der Form-Funktions-Zuordnung
durch die Kinder kénnen nun von den Studierenden aus der Beobachtung
dieser Daten abgeleitet werden? Auf der Hand liegen die folgenden:

1. Fur die Kinder stellt die -en-Form die Default-Form des Verbs dar, sie
tragt den Status der verbalen Grund- bzw. Kennform.

2. Die Kinder verbinden mit der -en-Form (im verbalen paradigmatischen
Bereich) die Symbolisierung der syntaktischen und semantischen Eigen-
schaften verbaler Konzepte, also das Merkmal, ein Verb zu sein [+V].

9.2 Schritt 2: Die -t-Formen

Zundchst wieder der Blick auf das paradigmatische Auftreten:

(2) 1l.sg: Klettert 1.pl:  beide oben raufklettert
2.sg: du weint? 2.pl:  (nicht verwendet)
3.sg: Papa macht 3.pl:  essen einkauft

2 Die Studierenden arbeiten mit Datenkorpora, werden somit natiirlich mit wesent-
lich mehr empirischen Daten konfrontiert als aus der diskutierten Studie beispiel-
haft skizziert werden kdnnen.
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Es ist wichtig darauf hinzuweisen, dass die -t-Formen anders als die -en-
Formen sehr frih Gberwiegend zielsprachlich ,korrekt® als Formen der 3.Sg.
verwendet werden, sie treten aber auch, wie in (2) zu sehen, in anderen Kon-
texten auf. Die Studierenden sollten fur diese nichtzielsprachlichen Kontexte
etwa folgende Beobachtungen formulieren kdnnen:

1. Die -t-Form wird haufig dort verwendet, wo in der Erwachsenensprache
ein Partizip Il (ohne Person-Numerus-Zuordnung) gebildet wirde, vgl.
schon auspackt, hier malt, runtermacht papier.

2. Auch Partizip I1-Formen starker Verben, die zielsprachlich -en aufweisen,
erscheinen in dieser Phase als -t-Formen: runderfallt [runtergefallen], Opa
gebt [gegeben], meine (st)rumpfhose aufresst [aufgefressen].

3. In den Partizip I1l-Positionen des Paradigmas treten (liberwiegend) nicht
mit ge- prafigierte Formen auf (gebt).

Unmittelbar anschlieRen sollte sich eine Diskussion und Bewertung dieser
Beobachtungen. Das Fehlen des ge-Prafixes bei Formen, die eigentlich ein
Partizip kennzeichnen sollen, kann mit Verweis auf die Forschungsliteratur
(z.B. Clahsen/Rothweiler 1993) zunéchst prosodisch begriindet werden. Das
Auftreten von -t-Formen auch bei Partizipien starker Verben, ist als Ergebnis
von Ubergeneralisierungsprozessen der Partizipbildung der schwachen Ver-
ben, die in der Erwachsenensprache als einzige produktiv und auch im Er-
werbsprozess als Muster préasent sind, anscheinend schliissig interpretierbar.
Kann aber wirklich behauptet werden, dass die Kinder zu diesem friihen
Erwerbszeitpunkt, ehe sie selbst ge-Formen in Partizipkontexten bilden, be-
reits das schwache Bildungsmuster als produktives erkannt und erworben
haben? Zweifel und Kritik sind angesichts der Tatsache angebracht, dass in
diesem Erwerbsalter das ge-Prafix bei einfachen Verben nahezu immer fehlt.
Spricht das nicht eher dafiir, dass das zielsprachliche Muster der Partizip-
bildung noch nicht erworben, ge- also noch nicht mit der Partizip- oder Per-
fektbildung in Verbindung gebracht wurde? Fir Beobachtung 1 stellt sich so-
mit die Frage, warum der kindliche Sprecher die gleiche Form in Kontexten
der 3.Sg. und den perfektiv zu interpretierenden des Partizips Il verwendet?
Die theoretischen Pramissen und das bisher aus den Daten Extrahierte las-
sen mindestens zwei Erklarungsoptionen zu: Die Uberschneidung bzw.
polyfunktionale Verwendung der -t-Form waére durch die konsequente und
eindeutig positionierte Verwendung der -en-Form zu vermeiden, die Daten
zeigen aber, dass das nicht geschieht! Mit diesem Ergebnis ist dann die Ver-
mutung bzw. Schlussfolgerung verbunden, dass die perfektive Lesart des
Verbs und die 3.Ps. gemeinsame grammatische Eigenschaften teilen, die von
Kindern im friihen Erwerbsprozess als gemeinsame Funktion interpretiert
und durch -t symbolisiert werden. Um zu erkennen, welche gemeinsamen
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grammatischen Eigenschaften vorliegen konnten, muss das didaktische Vor-
gehen auf eine Erklarungshilfe von auBen zurtickgreifen, um eine theoreti-
sche Fundierung fur mdgliche Interpretationen zu schaffen. Naheliegend ist
der Ruckgriff auf das eingangs genannte Instrumentarium der Buhlerschen
Origo. Im Rahmen dieses Konzepts kann argumentiert werden, dass sowohl
die Referenten der 3.Ps. als auch die perfektiv zu interpretierender Verbal-
kontexte aus der AuBenperspektive (Distanzposition) des Sprechers kontu-
rierte Ganzheiten darstellen und die grammatischen Symbolisierungen fur das
Merkmal [+DISTANZ] bzw. [+BEGRENZT] stehen. Aus dieser theoretischen
Sicht leitet sich also die Hypothese ab, dass ,,die -t-Form im frilhen Sprach-
erwerb als Symbolisierung des Merkmals [+DISTANZ] (bzw. [+BEGRENZT])"
(D. Bittner 2005: 28) aufgefasst wird. Diese Funktionszuordnung kann als
erworben gelten, wenn in den Kontexten der 3.Sg. keine anderen Formen
mehr auftreten.

9.3  Schritt 3: Die Stammformen (-&-Form)

Hier erfolgt zundchst eine kurze Beschreibung der Daten mit Verweisen auf
den Erwerbsverlauf. Die Stammform des Verbs (-&-Form) wird bereits am
Beginn dieses frilhen Erwerbszeitpunkts gebildet, abgesehen von wenigen
Imperativformen ist sie Giberwiegend in nichtzielsprachlichen Paradigmenpo-
sitionen zu finden, da die 1.Sg. erst spéter verbal symbolisiert wird. Belegbar
ist im weiteren Erwerbsverlauf eine zugige zielsprachliche Verwendung der
Stammform als Kennzeichnung der 1.Sg. und der Imperativform.

Zu fragen ist auch an dieser Stelle, ob damit und der abermaligen Uber-
schneidung bzw. Polyfunktionalitdt der Erwerb einer Funktionszuweisung
einhergeht? Die Studierenden sollten sich die Frage nach dem/den gemein-
samen Merkmal/en dieser beiden Kategorien jetzt natirlich schon selbst
stellen, wenn sie sich in die Systematik der Analyse ,eingedacht‘ haben. Fir
die Beantwortung muss aber wieder ein Wissensexkurs stattfinden, der aller-
dings auf schon Erarbeitetes und Erprobtes zuriickgreifen kann und ein Spe-
kulieren Ober Gemeinsamkeiten erlaubt. Man kann, wie D. Bittner (2005: 29)
das tut, folgendermalien analysieren:

Da der Sprecher mit der 1.Sg. im Zentrum des Verbereignisses steht, exis-
tiert eine Inklusions- und keine Distanzrelation zwischen ihm und dem verba-
len Ereignis. Entgegengesetzt zur -t-Form konnen die Kinder die Stammform
also mit dem Merkmal [-DISTANZ] (bzw. [-BEGRENZT]) belegen. Die damit
verbundene Innenperspektive hindert den Sprecher daran, das Verbereignis
als abgeschlossen und ganzheitlich aufzufassen. Beim Imperativ wird der
Sprecher durch das Ausldsen der Verbhandlung selbst Teil des Verbereignis-
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ses. Diese explizite Charakterisierung des Verhaltnisses zwischen Auffor-
derndem und Aufgefordertem flhrt dazu, auch imperativischen Formen das
Merkmal [-DISTANZ] zukommen zu lassen. Als Hypothese lieRe sich also sehr
einfach formulieren, dass die Kinder im frilhen Spracherwerb mit der -&-
Form das Merkmal [-DISTANZ] markieren.

Die Bewusstmachung der Systematik der bisherigen Datenanalyse und der
auf sie bezogenen Interpretationsprozeduren sollte die Studierenden dazu
beféhigen, die Argumentation nun relativ selbstédndig auf die Erwerbsdaten
der -st-Form anzuwenden.

9.4  Schritt 4: Die -st-Formen

Die von den Studierenden aus den Korpora und aus der Sprachentwicklung
zu entnehmenden Rahmendaten konnen wiederum kurz skizziert werden. Die
-st-Form wird im verbparadigmatischen Kontext als letzte erworben und
erscheint in der Regel immer im zielsprachlichen Kontext der 2.Sg. Aber
auch fur sie gilt es im Zusammenhang mit den fur die anderen Verbformen
formulierten Funktionszuweisungen zu ergrinden, welche Funktion Kinder
dieser Form zuschreiben. Bezogen auf die bisherige Argumentation ergibt
sich: ,,Der Horer, die 2.ps, ist elementarer Bestandteil des Sprechereignisses,
also in dieses inkludiert (=[-Distanz]), er befindet sich jedoch zugleich au-
Rerhalb des Sprechers, ist von diesem nur aus der Aulienperspektive wahr-
nehmbar (=[+Distanz])* (D. Bittner 2005: 31). Die -st-Form wird also mit
dem sehr komplexen Merkmalsgefiige [+Distanz] und [-Distanz] assoziiert.
Die Vermutung liegt nahe, dass diese Merkmalskomplexitét und die hinzu-
kommende phonologische Komplexitat der Endung fiir den spéten Erwerb
verantwortlich sind.

Mit der Entscheidung, die Daten auf der Basis von ,,Wahrnehmungs-
merkmalen bzw. Anweisungen fir das vom Hdorer zu erstellende Vorstel-
lungsbild“ (D. Bittner 2005: 30) wie [+DISTANZ] (bzw. [+BEGRENZT]) und
nicht auf der Basis anderer Theorieterme, wie z.B. den metasprachliche In-
formation tragenden morpho-syntaktischen Merkmalen [+2.PERSON] und
[+SINGULAR] zu diskutieren, wird deutlich, dass auch etwas Uber
Systematizitat und Einheitlichkeit der Analysekriterien und theorieaddquates
Vorgehen zu lernen ist.
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9.5 Zusammenfassung der Schritte 1-4

Nun kann der Prozess der systematischen Entfaltung einer Form-Funktions-
Zuweisung verbaler paradigmatischer Wortformen zusammengefasst werden,
wobei neben einer Ergebnissicherung eine nochmalige Systematisierung,
Rekonstruktion und Festigung erfolgen sollen. Der schrittweise Aufbau wird
in (3) abgebildet, vgl. D. Bittner (2005: 30f.):

3
Schritt 1 +V
-en
Schritt 2 +V
[+DISTANZ]
-en -t
Schritt 3 +V
[+DISTANZ]
-en -t
[-DISTANZ] -
Schritt 4 +V
[+DISTANZ]
-en -t
[-DISTANZ] -J -st

Unterstellen wir eine logische Ausbuchstabierung systematischer Transpa-
renz und Uniformitat im Spracherwerbsprozess, dann erfolgt im ersten Schritt
dieses Erwerbsprozesses eine Abgrenzung der Wortart Verb von anderen
Wortarten hinsichtlich der Wahrnehmungsopposition [+DISTANZ]. Verben
reprasentieren prototypisch nichtbegrenzte lexikalische Konzepte — die
nichtprésupponierte alternative Korrelation, die mit dem Merkmal [+Distanz]
einhergeht, muss also durch grammatische Mittel angezeigt werden. Im zwei-
ten Schritt des Erwerbs erfolgt die formale Représentation dieser internen,
wortartspezifischen Opposition. Mit dem dritten Erwerbsschritt eréffnen die
Kinder einen zweiten spezifischen Bereich der wortartinternen Merkmalsop-
position, wobei ein weiterer Vertreter des verbalen Formeninventars, die
Stammform, nunmehr als Symbolisierung des Merkmals [-Distanz] fungiert.
Schritt 4 stellt die Vervollstdndigung des auf die Wahrnehmungsopposition
bezogenen Paradigmas dar, indem die -st-Form mit den Merkmalen
[+Distanz] und [-Distanz] verbunden wird.
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10. Verallgemeinerung der Ergebnisse

Aus der vorgenommenen Analyse kann geschlossen werden, dass der unter-
suchte Erwerbsprozess ,,eine schrittweise Verknipfung der im Input vorge-
fundenen Verbformen mit aspektuellen Merkmalen darstellt. Alle Form-
Funktions-Zuweisungen kodieren das rdumliche Verhaltnis von Verbereignis
und Sprechereignis/Sprecher(standpunkt)* (D. Bittner 2005: 32).

Heilst das nun, das aus dem (friihen) Erwerbsprozess resultierende Basis-
paradigma der deutschen Verbflexion ist ein aspektuell basiertes und kein
Person-Numerus-Paradigma? Die Antwort auf diese Frage hat Konsequen-
zen, sind doch im resultierenden Paradigma alle Formen des zielsprachlichen
Person-Numerus-Paradigmas und des Imperativs vorhanden (und keine ande-
ren). Es bleibt also zu klaren, ob damit der Erwerbsprozess bereits abge-
schlossen ist, d.h. die vorliegende paradigmatische Struktur schon die der
Erwachsenensprache darstellt.

Hinsichtlich des Prozess-, Prozedur- und Strukturwissens kann bezogen
auf die Funktionszuweisung auBerdem herausgearbeitet werden, dass den
Synkretismen (Unterspezifikationen) im morphologischen Verbparadigma
des Deutschen der Abbau und die Neutralisation distinktiver semantischer
Merkmale der Person-Numerus-Kategorien zugrunde liegen. Man kann sich
recht schnell klarmachen, dass das geringe Mall an Widerstand gegen diese
Abbauprozesse mit der im Deutschen obligatorischen Kennzeichnung der
Person-Numerus-Unterscheidung im Subjekt in Verbindung gebracht werden
kann. Die Kennzeichnung dieser Distinktivitat ist am Verb selbst also nicht
nétig. Wenn das, was man in der traditionellen Grammatik Person-Numerus-
Flexion der Verben nennt, aber nicht zur Differenzierung dieser Kategorien
gebraucht wird, wofir steht dieses morphologische Forminventar dann zur
Verfligung? Wie gerade am Beispiel seines Erwerbsprozesses herausgearbei-
tet wurde dafiir, zu kennzeichnen, ob Sprecherstandpunkt und Ort des Verb-
ereignisses Ubereinstimmen (-t-lose Formen) oder nicht (-t-Formen). In D.
Bittner (2005: 32) findet sich eine Darstellung dieser einfachen formalen und
funktionalen Opposition wie in (4):

(4) [-Distanz] 1. Pers. |mach-&  mach-en
[+Distanz] 2. Pers. mach-st mach-t
3. Pers. mach-t ' mach-en

Dass durch das fehlende -t in der 3.PI. die Ubersicht gesprengt und scheinbar
unsystematisch wird, liefert aus didaktischer Sicht einen willkommenen An-
lass fiir eine weitere Uberpriifung des Erkannten und Rekonstruierten. Zumal
sich mit dem Bereich sprachlicher Dynamik und Verénderung hier ein weite-
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rer wichtiger Kontext flr ein tieferes Verstdndnis grammatischer Kennzeich-
nung und sprachlicher Reflexion auftut.?

Ein anderer Exkurs, der zur Tempusbasierung des untersuchten Verbpara-
digmas, soll dagegen kurz skizziert werden, weil sich dabei wie bei der Per-
son-Numerus-Kodierung ein (weiterer) deutlicher Kontrast zwischen traditi-
oneller Grammatikschreibung und -vermittlung und faktischem Verwen-
dungs- und Reprasentationsprozess konstatieren I&sst.

Denn auch die géngige Bezeichnung dieses Basisparadigmas der deut-
schen Verbflexion als Prasensparadigma scheint wenig zutreffend zu sein.
Spezifizieren die analysierten Wortformen tatséchlich die Teilkategorie Préa-
sens, wenn problemlos die Mdglichkeit besteht, sie ohne prasentischen Zeit-
bezug zu verwenden (ich gehe (morgen) ins Kino; gestern war ich im Kino,
da treffe ich doch Susi ...; du lachst (immer) so schén)? Oder sind die Formen
hinsichtlich Tempus einfach neutral, so neutral wie es oben fiir die -en-
Formen in Bezug auf das Merkmal [+Distanz] festzustellen war? Die disku-
tierten Formen verweisen lediglich auf das prototypische, unmarkierte Tem-
pus, wenn man davon ausgeht, dass ,jetzt* grundlegender Zeitbezug der
Origo ist. Nur dass prasupponierte Sachverhalte keine (spezifische) gramma-
tische Kennzeichnung erfahren miissen, macht eine présentische Interpretati-
on der Formen uberhaupt plausibel. Dazu passt, vgl. D. Bittner (2005: 33),
dass die Bildung préteritaler Formen nicht durch die Ersetzung von ,Présens-
formen* geschieht, ,,sondern diese werden um das Bildungselement -t (oder
-te) erweitert, vgl. sag(e)-sagte, sagst—sagtest usw.".

11. Fazit der Analyse

Bei der Zusammenfassung der Rekonstruktionsergebnisse ist zu konstatieren,
dass im friihen Erstspracherwerb ein vom Tempus unabhéngiges, unterspezi-
fiziertes, aspektuell basiertes Grundparadigma der deutschen Verbflexion
etabliert wird, das bereits alle Elemente und Relationen der zielsprachlichen
Paradigmenstruktur enthdlt. Dabei ist fir unseren Zusammenhang von zentra-
lem Belang, dass diese spezifische mentale Paradigmenreprésentation, dieses

3 Allerdings ist dieser Exkurs in die Sprachgeschichte (Abbau der mhd. -t-Endung in
der 3.PI., vgl. mhd. helfent — nhd. helfen) und zu gegenwértigen Ubergangstenden-
zen (Aufgabe der Differenzierung von [+Distanz] am Verb in Pluralkontexten)
hinsichtlich der Datenanalyse und des theoretischen Instrumentariums wiederum
nicht voraussetzungslos und leider zu umfangreich, um hier dargestellt werden zu
kdénnen.
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inhdrente, implizite Wissen der Sprecher, sowohl fir den Erwerbsprozess als
auch fur die Erwachsenensprache gilt und dass sie deutlich von der im norm-
orientierten Grammatikunterricht vermittelten Beschreibung der Struktur und
Kategorisierung grammatischen Wissens abweicht.

12.  Was habe ich zu beriicksichtigen und einzubringen
versucht?

Ich gehe davon aus, dass im Grammatikunterricht von Schilern schon impli-
zit Gewusstes mit ihnen rekonstruiert und explizit gemacht werden soll. Jeder
Gegenstand des Grammatikunterrichts muss immer darauf abgestimmt wer-
den, dass Schiiler ihn (in der Regel) schon beherrschen, weil sie Sprache
erworben haben, also Uber eine grammatische Implikatur verfiigen. Ich sehe
deshalb keinen Grund fir eine scharfe Grenzziehung zwischen vorschuli-
schem Lernprozess und dem Verfahren in der Institution Schule. Schulisches
Lernen ist aus dieser Sicht grundsatzlich nichts anderes, als das, was ein Kind
aufRerinstitutionell schon geleistet hat, abgesehen von der institutionalisierten
Kooperation mit Lehrern und Mitschulern.

Schule hat den Auftrag, gesellschaftlich notwendiges Wissen zu vermit-
teln, darf also das Entdecken und Bewusstmachen eigener Fahigkeiten nicht
vorenthalten. D.h. Schiler sollen komplexe linguistische Analysen vorneh-
men, kommentieren und paraphrasieren, die Reflexionsfahigkeit dafiir ist
implizit vorhanden, sie soll zur Geltung gebracht werden. Grammatische
Reflexion ist Lernhilfe und Aufgabe von Deutschunterricht und etwas, was
Schiler (Sprecher) sprachverwendend ohnehin erbringen und an dem sie
(mehr oder weniger unbewusst) Interesse haben. Dabei sind Schiler aller-
dings in groRem Malke davon abhéngig, wie sehr das jeweilige didaktische
Angebot an ihre eigenen Lernstrategien ankniipft: Grammatikanalyse ist
Rekonstruktion der Form, in der eine AuBerung Bedeutung vermittelt. Die
Form stellt ein bestimmtes Potential fir Bedeutung dar. Grammatik selbst ist
Rekonstruktion der Art, wie Bedeutung die Form bestimmt. Das wiederum
fordert ein hohes MaR an Diagnosefahigkeit von Lehrern und methodische
Sicherheit, die Schilerleistungen zur Geltung zu bringen, z.B. lber forschen-
des Arbeiten, das Arbeitsbegriffe, vorlaufige Vereinbarungen, Vermutungen
enthalt, und das eine Progression aufweisende Argumentation pflegt, die von
Beispielen, uber Verallgemeinerung als Hypothese, Suche nach Gegenbei-
spielen, mdgliche Korrektur der Hypothesen zu durch Schlussfolgerungen
aus kontrollierten Beobachtungen ermittelten Begriffen fuhrt.



34 Andreas Bittner

Die Probleme liegen in dieser Konstellation eindeutig bei den Lehrern,
besser gesagt, in ihrer Ausbildung, die ihnen Wissen tber Grammatik vermit-
telt, das die Grundlage fir den Umgang mit Schulerreflexion ist. Unsicher-
heiten beim Lehrer flihren notwendig zu autoritirem normativem Vorgehen.

Aus dieser Sicht heraus kann ich mit der Diskussion tber den generellen
Legitimationszwang fur einen Grammatikunterricht nicht viel anfangen, er ist
emanzipatorisch einfach notwendig. Deshalb mit Peter Eisenberg: ,,Sprache,
Sprache und noch mal Sprache* in die Lehrerbildung! Und als Hinweis da-
rauf, dass ich das grammatische Abendland nicht in Gefahr sehe, zitiere ich
,abschlieBend* — gar nicht resignativ — Utz Maas:

Uber Probleme des Sprachunterrichts kann letztlich nichts Neues mehr gesagt wer-
den: Nur das in der derzeitigen Ausbildungsform festgeschriebene fehlende histo-
rische Bewuftsein schiitzt die Hauptdarsteller auf der sprachdidaktischen Biihne
davor zu merken, daR sie immer wieder neu dasselbe Stiick, nur mit modischen
Veranderungen in der Inszenierung, auffithren.

(Maas 1979: 659)
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