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Grammatik - ein notwendiges Ubel: Dieser Findruck entsteht nicht selten, wenn
man in Hochschulseminaren zur Didaktik und Methodik des Unterrichts Deutsch
als Fremdsprache nach Einstellungen zur Grammatikvermittlung fragt und um
spontane AufSerungen bittet. Oft ergibt sich dann, dass Lehramtsstudierende aus
den deutschsprachigen Lindern nur iiber ein rudimentéres schulgrammatisches

174



[image: image2.png]4.3 Sprachliche Fahigkeiten

Wissen zum Deutschen verfiigen, das aus dem muttersprachlichen Unterricht in
der eigenen Schulzeit stammt, und das fiir sie mit eher unangenehmen Erinne-
rungen an einen als demotivierend empfundenen Grammatikunterricht verbun-
den ist. Thre ausldndischen Kommilitonen dagegen konnen ihnen grammatische
Regularititen in der deutschen Sprache meist metasprachlich sicher erklédren.
Diese sehen dann in der Grammatikvermittlung oft auch eher den Aspekt einer
Notwendigkeit, jene den eines Ubels. Beobachtet man dann allerdings, dass die
Auslinder trotz gréfSerer metasprachlicher Sicherheit doch noch den einen oder
anderen Fehler beim Sprechen und beim Schreiben machen und fithrt man sich
den verfiihrerischen Vergleich zum friihkindlichen Spracherwerb oder zum unge-
steuerten Fremdsprachenlernen bei einem lingeren Aufenthalt in einem Land der
Zielsprache vor Augen, die beide oft so viel erfolgreicher zu verlaufen scheinen als
der Fremdsprachenunterricht, dann dringt sich die Frage auf, ob Grammatikver-
mittlung denn iiberhaupt einen Beitrag zum Fremdsprachenlernen leistet. Wenn
auch fiir andere Lander verallgemeinerbar ist, was Zimmermann (1984, S. 40) fiir
den Fremdsprachenunterricht an deutschen Schulen festgestellt hat, namlich
dass 40-60% der Unterrichtszeit fiir Grammatikvermittlung verwendet werden,
dann ist zu priifen, ob hier nicht eine Zeitvergeudung vorliegt. Darum soll es im
Folgenden zunéchst gehen. Im Anschluss ist zu fragen, welche Konzeption einer
wissenschaftlichen Grammatik sich fiir eine Vermittlung des Deutschen als
Fremdsprache eignet und wie sie fiir didaktische Zwecke in eine pddagogische
Grammatik umzusetzen ist. Als dritte Frage schlief3t sich die nach Grundsitzen
und Méglichkeiten der Realisierung im Unterricht an.

4.3.3.1 Wozu Grammatik im Fremdsprachenunterricht?

Von welchem Grammatikbegriff sollte der Fremdsprachenunterricht sinnvoller-
weise ausgehen? Unter Grammatik, so argumentiert Helbig (1992), ist nicht nur
die Morphosyntax zu verstehen, also z.B. die Flexion oder Fragen der Stellung von
Satzgliedern. Dies wire verengend. Vielmehr umfasst sie den gesamten Bereich
der ,Zuordnungsbeziehungen zwischen Form und Bedeutung” sprachlicher Ze
chen (Helbig 1992, S. 150). Sie schlief3t also das Lexikon, die Semantik und die
Phonetik bzw. Phonologie ein. Mit Blick auf den Spracherwerb kann der Begriff
dann in einem dreifachen Sinne gebraucht werden:

¢ Er bezieht sich erstens auf die Regulari
Zeichensystem der Sprache selbst,

e zweitens auf die (wissenschaftlicher Theoriebildung folgende oder fiir didakti-
sche Zwecke modifizierte und damit ‘padagogische’) Beschreibung und Model-
lierung dieser Regularitiiten durch Linguisten und Fremdsprachenlehrer, wie sie
typischerweise in Biichern festgehalten wird,

en dieser Zuordnungsbeziehungen im

° sowie drittens auf die subjektiven, den individuellen Sprechern/Lernern oft gar
nicht bewussten Annahmen, Wissensbestidnde und Konstruktionen zu diesen
Regularititen, die ihrer tatsichlichen Sprachverwendung zu Grunde liegen.
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Dieser dritte Grammatikbegriff ist mit dem zweiten keinesfalls identisch, denn
eine solche Grammatik im Kopf des Einzelnen entsteht ja beim ungesteuerten L2-
Erwerb und beim friihkindlichen L1-Erwerb spontan und weitgehend ohne jede
Unterweisung. Er ist auch mit dem ersten nicht identisch, denn in jenem Sinne
existiert Grammatik ganz unabhingig vom einzelnen Sprachverwender.

Einen ‘grammatikfreien’ Spracherwerb kann es also, fithrt man sich dies vor Au-
gen, gar nicht geben. Zu fragen ist lediglich, inwieweit Grammatik im zweiten
Sinne. also die metasprachliche, bewusst machende grammatische eschreibung
und ihre Didaktisierung, eine Lernhilfe sein kann. Notwendig ist eine solche meta-
sprachliche Grammatikvermittlung nicht, das beweist die Moglichkeit des unge-
steuerten Spracherwerbs. Aber onnte doch ein Weg zur Optimierung des Ler-
nens sein und die Lerner dabei unterstiitzen, ihre subjektiven Grammatiken den
Gegebenheiten in der Zielsprache anzunihern. Um diese Frage zu priifen, ist es
sinnvoll, zwei Typen des Sprachwissens zu unterscheiden, das explizite und das
implizite. Explizites Sprachwissen ist metasprachlich formulierbares Wissen iiber
Sprache, das ‘Kennen’ der Sprache. Ein Beispiel fiir das Vorhandensein von explizi
tem Sprachwissen ist die Fihigkeit, in einer gehorten AufSerung (,Nimm's mit!)
eine sprachliche Regularitit zu erkennen und metasprachlich zu formulieren
Das ist die zweite Person Singular des Imperativs.). Implizites Sprachwissen
sind die Wissensbestinde, die den Sprechern das Produzieren und Verstehen von
Auferungen erméglichen, das ‘Kénnen’ der Sprache. Sie sind den Sprechern zu-
meist nicht bewusst und werden weitgehend automatisiert genutzt. Ein Beispiel
wire das spontane Verstehen der AufSerung oder auch die F higkeit, beim Formu-
lieren zum Infinitiv eines starken Verbs wie ,nehmen” problemlos die Formen
Jnimmst’, ,nahm” und ,genommen* zu finden, ohne die Regelmafigkeit der Ab-
lautreihen, die hinter diesen Strukturen steht, zu kennen. Viele Sprecher mégen
-nehmen” sogar irrigerweise, aber ganz schadlos fiir ein Verb halten, das in seinen
Stammformen keiner Regularitit folgt.

Beide Typen des Sprachwissens lassen sich idealtypisch gegentiberstellen:

explizites Sprachwis-
sen (Sprache kennen)

implizites Sprachwis-
sen (Sprache konnen)

Ziel des Sprachunterrichts ist der Erwerb von implizitem Sprachwissen. Um nun
zu beurteilen, ob die Vermittlung von explizitem Wissen ein Umweg in Richtung
auf dieses Ziel ist oder ob es eine Abkiirzung sein kann, wire es wesentlich zu wis-
sen, ob sprachliche Wissenseintriige im Gedichtnis der Lerner ihren Charakter
auch dndern kénnen, ob also explizites Sprachwissen automatisiert werden kann
und zu implizitem wird und ob sich Lerner umgekehrt implizites Wissen bewusst
und metasprachlich formulierbar machen konnen. Eben diese Frage ist von der
Spracherwerbsforschung und von der Sprachlehrforschung noch nicht abschlie-
Bend beantwortet. Viele neuere Arbeiten deuten jedoch darauf hin, dass ein sol-
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cher Ubergang im Charakter von Wissensbestdnden durchaus méglich ist und
dass er die Lerner bei der Ausdifferenzierung ihrer Lernersprachen wirkungsvoll
unterstiitzen kann, dass Kognitivierung also Lernhilfe sein kann (vgl. Tonshoff
1990, 1992).

Den tatséchlichen Verhiltnissen angemessener ist deshalb vermutlich folgende
Darstellung:

i S i SE5555>>>> i ites Sprac] T
W explizites Sprachwis- S e implizites Sprachwis
<LLLLLLLLLLLLLLLLLLLLLLKLKL sen Awmuﬂmhfm _ﬂm.vﬂzcdv

| sen (Sprache kennen)

In welcher Weise kann man sich diese Unterstiitzung des Spracherwerbs durch
Grammatikvermittlung vorstellen? Dazu drei Hinweise:

* Bewusst machende Grammatikarbeit kann die Aufmerksamkeit des Lerners steu-
ern, sodass er bei der Verarbeitung des fremdsprachlichen Inputs, dem er ausge-
setzt ist, besonders auf solche sprachlichen Mittel und Strukturen achtet, die auf
seinem individuellen Stand der Lernersprache gerade zum Weiterlernen anste-
hen. Sie kann also zu einem gezielteren Lernverhalten beitragen.

¢ Damit erméglicht Bewusstmachung beim Lernen eine Ersparnis von Zeit und An-
strengung gegeniiber dem ungesteuerten Erwerb. Dieser Aspekt wird oft ver-
nachlissigt, wenn man das Lernen im Fremdsprachenunterricht dem anschei-
nend so viel erfolgreicheren ungesteuerten, natiirlichen’ Erwerb gegeniiberstellt:
Hier gibt es typischerweise etliche Stunden Umgang mit der L2 am Tag, dort
miissen meist nur wenige in der Woche ausreichen.

 Explizites Sprachwissen kann aber auch direkt, also ohne (vollstandige) Cvmlmr.
rung in implizites Wissen, Grundlage der Sprachverwendung sein. Dies :w:mﬁ.(,o:
der Art der Sprachverwendungsaufgabe ab, in die sich ein Lerner gestellt sicht.
Beim Schreiben und Lesen und beim vorbereiteten Sprechen besteht durchaus
die Moglichkeit, sich explizite Wissensbestinde ins Gedéchtnis zu rufen und sie
zu verwerten. Lerner nutzen diese Moglichkeit zum Beispiel bei Selbstkorrektu-
ren in schriftlichen Texten, wie Protokolle lauten Denkens zeigen (Huneke 1995,
S. 488-497).

Ob und in welchem Umfang Grammatikarbeit eine sinnvolle und entlastende
Hilfe ist, hiingt auch von den Lernern und von der jeweiligen konkreten Lernsitu-
ation ab. Ganz offensichtlich gilt dies fiir das Lebensalter der Lerner: Auf der Pri-
marstufe diirfte bewusst machende Grammatikarbeit in grofferem Umfang wenig
sinnvoll sein, Lerner nach der Pubertit oder Erwachsene werden oft auf Grund
der fortgeschrittenen oder abgeschlossenen kognitiven Entwicklung einen .S&
grofleren Gewinn aus ihr ziehen konnen, ja darauf angewiesen sein, wenn ihre
Spracherwerbsfihigkeit fiir den ungesteuerten Erwerb nachgelassen hat. Weydt
(1993) stellt weitere Faktoren zusammen, die zur Beurteilung eines sinnvollen
AusmafSes des Anteils der Grammatikarbeit am gesamten Lernaufwand herange-
zogen werden sollten:
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¢ Die Struktur der Zielsprache:

*s ey _.m_ﬁm:ﬁv Fi

¢ Der Wunsch der Lerner nach Grammatikarbe:

¢ Die Lernphase: In den ersten Wochen des Unterrichts in einer neuen Fremdspra-

che wird er eher gering sein, in der Hauptphase hoher, in der ‘Perfektionierungs-
phase’ kann er absinken und der Anteil von Wiederholung wird gegeniiber der
Neueinfithrung zunehm

rlernt man eine Sprache mit ‘wenig’ Morphosyntax

ein niedrigerer Grammatikanteil am Lernaufwand sinnvoller als bei geringer
Ahnlichkeit (z.B. Englisch - Franzosisch gegeniiber Deutsch — Koreanisch).

herer

einen ‘kogn
innvoller als

r-analytisch’ geprigten Lernertyp ist ein

G r einen ‘imitativ-ganzheitlichen’.

amim

das Ausmafs der schulischen
Grammatikarbeit im :#5@2@207:0_5: Unterricht, ihre Méglichkeiten zum
Sprachkontakt mit der L2 auflerhalb des Fremdsprachenunte Frvv und die Zahl
bereits gelernter anderer Fremdsprachen sind zu beriicksichtigende Faktoren.

Auch wenn die Geltung dieser Faktoren nicht fiir alle im gleichen Maf$e empirisch
abgesichert ist, so konnen sie sich doch auf Plausibilitit stitzen.

Die Frage nach dem Anteil, den Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunter-
richt einnehmen sollte, lisst sich also pauschal iiberhaupt nicht beantworten. Sie
ist immer nur im Blick auf die konkreten Bediirfnisse und Voraussetzungen in ei-
ner Lerngruppe zu kldren. Grundsatzlich aber bleibt festzuhalten, dass Gramma-
tikarbeit sehr wohl eine Lernhilfe darstellen kann.

4.3.3.2 Welche Grammatik fiir Deutsch als Fremdsprache?

Im Anschluss ist nun zu fragen, welche Grammatikkonzeption den Anforderungen

des
ents

DaF-Unterrichts am ehesten gerecht wird. Die traditionelle Schulgrammatik

richt diesen Anforderungen nicht. Sie ist aus schulpraktischen Zwecken im

Rahmen des herkémmlichen Lateinunterrichts entstanden und wurde von Karl

Ferd

Satz.

inand Becker und anderen in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts auf die
Muttersprache iibertragen. Im Kern besteht sie aus

er Wortartenlehre und einer
e, andere Gegenstandsbereiche werden kaum betrachtet. Sie verwendet

keine einheitlich strukturierten Begriffe und Kriterien; teils orientiert sie sich for-

mal,

teils semantisch, teils an auflersprachlicher Logik. Die vielfiltigen Ansiitze

zur Abgrenzung von Wortarten und zur Klassifizierung von subordinierten Sétzen

mac
che,
woh

hen dies besonders augenfillig. Die Ubertragung auf eine andere Objektspra-
der Wechsel der Funktion zu einer deskriptiven Grammatik der L1 (die gleich-

sprachliche Empfehlungen formuliert und dabei oft die gesprochene Sprache

auf die Normen der geschriebenen verpflichten michte) und das Fehlen einer ein-

heitlichen Perspektive fiihren zu etlichen Inkonsistenzen und Widerspriichen. Dies

hwert es den Lernern zum einen,

ersc

h ein zusammenhéngendes Bild zu ma-

chen. Zum andern beschreibt sie die Sprache nicht vollstdndig und lésst die Lerner
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gerade bei zentralen Lernproblemen des Deutschen wie der Morphologie und der

sog. Wortstellung im Stich. Zum Dritten setzt sie als typische

uttersprachen-

grammatik die sprachliche Kompetenz immer schon voraus, sie benennt im We-
sentlichen nur, ohne zu priskriptiven Regeln fiir den Bau von wohlgeformten

sprachlichen Auerungen zu kommen. Sie kann deshalb nicht helfen, spra

chliche

Kompetenz aufzubauen. Fiir den Fremdsprachenunterricht wird eine in sich kon-

sistente Grammatik gebraucht, die notwendigerweise vollstindiger und u
reicher sein muss als eine Muttersprachengrammati

mfang-

. Fiir deutschsprachige Stu-

dierende, die DaF-Lehrer werden, diirfte hier deshalb oft sicher eine grofere und
anstrengendere Lernaufgabe liegen als fiir ihre ausldndischen Kommilitonen, so

viele Vorteile ihnen die sprachliche Kompetenz sonst auch verschafft.

Die Grammatikkonzeption, die sich im DaF-Unterricht und in den Lehrwerken in
den letzten zwei Jahrzehnten weitgehend durchgesetst hat, ist die Dependenz-

Verb-Grammatik (DVG). Sie kniipft an der Oberfldche sprachlicher Aufie

rungen

an und fragt nach den Bedingungen, die fiir das Vorkommen verschiedener syn-

taktischer Elemente im Satz gelten. Die Beziehungen zwischen den Eler

menten

werden hierarchisch gesehen, d.h. manche Elemente legen anderen Bedingungen

hinsichtlich ihres Vorkommens und hinsichtlich ihrer Form auf. Vor allem

gilt das

fiir das Hauptverb im Satz, dessen Stellung als zentral angesehen wird. So lassen
sich zum Beispiel die morphosyntaktischen Lernprobleme beim Deutschen

ebenso wie die sich aus der Wortstellung ergebenden gut erkliren. Das Ver

b .steh-

len® etwa erdffnet eine Position fiir einen ‘Titer’ und legt ihm die Bedingung auf,

im Nominativ zu erscheinen, ferner die Position dessen, dem etwas ge

stohlen

wird (Bedingung: Dativ) sowie die Position des Gestohlenen (Bedingung: Akkusa-

tiv). ,Sich freuen” lisst je nach der Bedeutung die pripositionalen Ergén
uf etwas” und ,iiber etwas" zu, nicht aber ,fiir etwas” oder ,mit etwas. So

zungen
che Be-

dingungen, die das Verb anderen Elementen hinsichtlich der Notwendigkeit oder
Maglichkeit ihres Vorkommens und hinsichtlich ihrer Form auferlegt, machen

seine Valenz aus. Die Valenz muss im Wérterbuch angegeben sein (vgl. z.

. Wah-

rig 2003 und Gotz/Haensch/Wellmann 2002). Ist sie bekannt, liegen schon we-

sentliche Informationen dartiber vor, wie ein wohl geformter Satz mit

diesem

Verb gebildet werden kann. Eine Beschreibung mit dem schulgrammatisc
griffsinstrumentarium konnte dies nicht leisten.

en Be-

Auch beziiglich der Abfolge verschiedener Elemente im Satz ("Wortstellung’) spielt
das Verb eine zentrale Rolle. So konstituieren der finite und der infinite Bestandteil
des verbalen Komplexes im Normalfall eine Satzklammer (verbale Klammer):

nimmt mit

hat gestohlen

will stehlen

wurde gestohlen (usw.)
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Die Satzklammer konstituiert ein syntaktisches (‘topologisches’) Mittelfeld, das
verschiedene syntaktische Elemente aufnehmen kann:

hat dem Huhn jeden Sonntag ein Frithstiicksei gestohlen.

hat der Fuchs dem Huhn ein Frithstiicksei gestohlen.

Vor dem Mittelfeld, im Vorfeld, kann nun genau ein syntaktisches Element stehen:

Der Fuchs hat dem Huhn jeden Sonntag ein Frithstiicksei ~ gestohlen.
Jeden Sonntag  hat der Fuchs dem Huhn ein Frithstiicksei gestohlen.
oder auc!

Bevor die Bickereien it der Fuchs dem Huhn jeden

o 3 estohlen.
sonntags dffnen durften, Sonntag ein Friihstiicksei &

Auch das dritte topologische Feld, das Nachfeld, kann bestimmte syntaktische

Elemente aufnehmen:
Der Fuchs dem Huhn jeden Sonntag gestohlen, bevor die Bickereien

at A 4 p
" ein Frithstiicksei sonntags 6ffnen durften.

Die DVG konnte sich fiir den DaF-Unterricht weitge end durchsetzen, weil sie
eine konsistente Beschreibung des Deutschen ermog icht, die alle fiir die Lerner
wesentlichen Aspekte einschliet, dabei aber in ihrer Begrifflichkeit und in ihren
Grundvorstellungen mit schulgrammatischen Ausgangskenntnissen relativ leicht
zugiinglich ist und verstindlich bleibt. Aufierdem stellt sie eine gute Basis fir eine
Contrastierung des Deutschen mit vielen Ausgangss rachen dar (vgl. z.B. Engel
1986 fiir das Serbokroatische; Engel 1999 fiir das Polnische; Engel/Isbasescu/Sta-
nescu/Nicolae 1993 fiir das Ruméinische; Franco 199 fiir das Portugiesische).

Nun liegt es auf der Hand, dass eine Grammatik wie die DVG zwar fiir die Lehre-
rinnen und Lehrer, die ja linguistisch vorgebildet sind, eine sichere Informations-
basis iiber sprachliche Gegebenheiten der Zielsprache liefert, dass sie aber mit ih-
rer wissenschaftlichen Zielstellung den Bediirfnissen der unterschiedlichen
Gruppen von Lernern nicht entsprechen kann. Dies liegt daran, dass sie sich in ih-
rer Strukturierung ausschliefSlich am Gegenstand und an der theoretischen Kon-
zeption ausrichtet, nicht an Lernprozessen. AufSerdem bemiiht sie sich in der
Darstellung um Knappheit, Prézision und Konsistenz — die Lerner brauchen aber
Explizitheit, Erklirung und ausfithrlichen Bezug auf das Sprachmaterial sowie auf
ihre Sprachpraxis. Eine wissenschaftliche Grammatik kann also lediglich das
‘Rohmaterial’ bereitstellen, das noch mit Blick auf die Lerner didaktisch reflek-
tiert, reduziert und restrukturiert werden muss, damit es eine Lernhilfe sein kann.
Das Ergebnis dieser Bearbeitung ist dann eine padagogische Grammatik. Dabei
sind Aspekte wie die folgenden zu prifen:
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Lernbarkeit: Fiir die Strukturierung einer p: agogischen Grammatik spielt
die Sachgemifheit die zentrale Rolle, sondern die Lernbarkeit der Phinomene.
Sie wird also zum Beispiel vom ‘Leichten’ zum ‘Schwierigen’ vorgehen (und muss
dazu wissen, was fiir die konkrete Lerngruppe ‘leicht’ und ‘schwierig’ zu lernen
ist) und sich an den beobachtbaren typischen Erwerbssequenzen ausrichten (vgl.
Dichl 2002). Sie wird sich auch an lernpsychologischen Uberlegungen wie der Be-
riicksichtigung des Phianomens der Ahnlichkeitshemmung orientieren. Die Ahn-
lichkeitshemmung ist eine Geddchtnishemmung: Es ist ungiinstig, zwei sehr
dhnlich strukturierte Lerngegenstinde g| eichzeitig zu lernen, sie hemmen sich
gegenseitig. Es wire also zum Beispiel fir Lerner mit dem Portugiesischen als L1
nachteilig, die in ihrer Bedeutung sehr dhnlichen und in ihrer syntaktischen
Funktion identischen Konjunktionen Lals"und ,wenn” gleichzeitig zu lernen - ein
besonderes Lernproblem fiir sie, da beiden Wortern in ihrer Muttersprache nur
eines entspricht, die Konjunktion ,quando . nstiger ist es flir sie wohl, zuerst
_wenn' zu erwerben und dann spéter, vielleicht im Zusammenhang mit den Tem-
pora der Vergangenheit als’, obwohl beide Konjunktionen unters stematischen
Gesichtspunkten (also auch im Blickwinkel einer wissenschaftlichen Gramma-
tik) eng zusammengehdren.
Kontrastivitat: Fiir die Beurteilung der Lernbarkeit von sprachlichen Phiinome-
nen und fiir eine sinnvolle Schwerpunkt ildung in einer pédagogischen Gram-
matik kann die Kontrastierung zur L1 der Lerner eine wichtige Rolle spielen.
Deutschsprachigen DaF-Lehrern stellt sich deshalb die Aufgabe, die Ausgangs-
sprache(n) ihrer Lerner moglichst gut kennen zu lernen; ihren auslindischen
Kollegen gegeniiber sind sie hier zunichst oft im Nachteil. Da Deutsch haufig
zweite Fremdsprache zum Beispiel nach Englisch ist, kann auch der Vergleich
mit der ersten Fremdsprache sinnvoll sein.

Strukturierung und Schwerpunktbildung nach der Frequenz der Phdnomene:
Eine wissenschaftliche Grammatik ist an Problemen interessiert. Sie wird Gegen-
stinde dann ausfiihrlicher behandeln, wenn sie fiir ihre theoretische Konzeption
zentral sind oder wenn sie die Geschlossenheit und V iderspruchsfreiheit der
Theorie zu sprengen drohen, also etwa bei seltenen Ausnahmen von einer gefun-
denen Regel. Einer padagogis chen Grammatik dagegen geht es um praktikable
Resultate. Sie setzt ihre Schwerpunkte bei besonders frequenten, typischen oder
fiir den Erwerb und die Verwendung der L2 bedeutsamen sprachlichen Phino-
menen. Damit ist sie notwendigerweise adressatenspezifisch, denn was frequent
und typisch ist, hangt vom Interesse der Lerner und von den Varietéten der Ziel-
sprache ab, mit denen sie zu tun haben. Der Wissenschaftler, der in der Fachspra-
che seiner Disziplin im Deutschen kompetent werden will, wird gehauft mit Pas-
siv- und Passiversatzformen zu tun haben, mit vielen sehr komplexen und
uniibersichtlichen Nominalphrasen und mit anderen Phinomenen, die in der ge-
sprochenen Umgangssprache eher selten sind, aber kaum mit einer Wortstellung
wie in dem Satz ,weil es ist einfach zu voll im Schwimmbad®, die eben dort recht
héufig ist und der zum Beispiel Jugendliche sicherlich begegnen werden, wenn
sie Kontakt zu Gleichaltrigen im deutschsprachigen Raum aufnehmen.
Strukturierung nach der Art der Sprachverwendung: Fiir die Produktion von
sprachlichen AuBerungen beim Sprechen und Schreiben reicht ein weniger um-
fangreiches Inventar an grammatischen Mitteln als fiir die Rezeption beim Horen
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und Lesen. Sprecher kénnen ja selbst entscheiden, welche grammatischen Mittel
sie verwenden wollen. Was ihnen noch zu komplex oder zu wen g gesichert er-
scheint, kénnen sie umgehen; ihr kommunikatives Ziel ist in den allermeisten
Fillen auch so erreichbar. Als Hérer oder Leser haben sie diese Wahlméglichkeit
nicht. In diesen Rollen miissen sie mit einem viel gréfSeren Bestand an sprachli-
chen Phinomenen zurechtkommen. Und aufierdem muss ihr grammatisches
Wissen in anderer Weise strukturiert sein, damit sie es sinnvoll nutzen konnen.
Eine piadagogische Grammatik hat also nach Mitteilungsgrammatik (auch 'Pro-
duktionsgrammatik’) und Verstehensgrammatik (auch ‘Identifikationsgramma-
tik' oder 'rezeptive Grammatik') zu unterscheiden.

Darstellbarkeit: Eine pidagogische Grammatik muss darum bemiiht in, die
Sachverhalte so verstindlich, einprigsam und leicht verwendbar wie moglich
darzustellen. Dabei wird sie Visualisierungen, Eselsbriicken und Ahnlicl
zen, sie wird zur Signalgrammatik.

Erarbeitbarkeit: Es ist in der Lernpsychologie eine altbekannte Tatsache, dass
Lernen dann besonders gut funktioniert, wenn sich die Lerner die Gegenstinde
selbst erarbeiten, wenn sie also induktiv lernen kénnen. Fiir die Grammatikver-
mittlung bedeutet dies, dass es wenig sinnvoll ist, die Lerner etwa iiber eine
sprachliche Regularitiit zu informieren und sie dann aufzufordern, Beispiele dazu
zu suchen oder zu bilden. Vielmehr sollten sie die Chance haben, auf der Grund-
lage des Sprachmaterials die Regularitéiten und Strukturen selbst zu erarbeiten.
Dann kann sie die Grammatikarbeit dabei unterstiitzen, ihr Inventar an lerner-

sprachlichen Hypothesen iiber die Zielsprache auszubauen und auszudifferen-
Nwm_amb. .L_mo A_QNEXC ernen.

Kommunikative Einbettbarkeit: Sprachliche Phéinomene zu kennen bedeutet
noch nicht, sie in der Kommunikation auch verwenden zu kénnen - dies muss
getibt werden, und das Uben darf sich nicht im Drill von isolierten sprachlichen
Strukturen erschopfen. Es muss immer in kommunikative Situationen fiihren,
wenn die sprachliche Kompetenz tatsichlich erweitert werden soll.

Fiir eine padagogische Grammatik heif3t dies, dass sie funktional ausgerichtet

sein sollte, dass sie also die Phinomene stets aus der Perspektive des ‘Nutzens’
darstellt, der sich beim Kommunizieren daraus ziehen lisst.

Wo findet man eine pidagogische Grammatik, die all diesen Aspekten gerecht
wird? Es diirfte deutlich geworden sein, dass es sie ‘fertig’ zum Nachlesen aus Ex-
pertenhand nicht geben kann - nur die einzelne Lehrerin und der einzelne Lehrer
verfiigen liber das nétige Wissen und iiber die notigen Fihigkeiten, um eine pida-
gogische Grammatik fiir ihre jeweiligen Lerner zu erarbeiten.

14 Wie eine Verstehensgrammatik vorgehen kann, zeigt sehr anschaulich Heringer
(1987) fiir eine Lesegrammatik des Deutschen. Sie stellt nicht aus der Sprecherpers-
pektive Fragen wie ,\Wie lautet die Flexionsendung der 3. Person Priisens der schwa-
chen Verben?” oder ,Wie heifit die Pluralform des Substantivs ‘Student’?", sie fragt
vielmehr aus der Leserperspektive ,Wie lassen sich ‘unselbststindige Strukturzei-
chen” an den Stammwortern erkennen?’ also Flexions- und Wortbildungsmor-
pheme wie -t, -en, -ig, -isch, -es, -em, -e, -erei; be- (. 21), sie fragt danach, ,\Wie man
das finite Verb erkennt’, Wie man das Subjekt erkennt* usw.

182

4.3 Sprachliche mm:,axm:md

4.3.3.3 Welche unterrichtlichen Zugriffe sind geeignet?

Nimmt man diesen Gedanken ernst, so kann es die’ angemessene Nsm:_.?é.ﬁmc
auf Grammatikarbeit in einem lernerorientierten 553%@5%m_.gc:mo«:&: nicht
geben. Aber aus dem bisher Gesagten ergeben sich aber doch einige Uberlegungen
geben. / : :

und Prinzipien, die dem konkreten unterrichtlichen Handeln zu Grunde gelegt
werden konnen.

Progression: Zunichst einmal sind grammatikbezogene awm.lmm.:dw.ms fast :j_.:wmm
im Fremdsprachenunterricht enthalten, auch dann, wenn sie nicht im Czﬁma:n. ht
thematisiert werden. Sie gehen in die Entscheidung zur Auswahl und wo@:m:ﬂm.
rung von Lernstoffen, Zielen, Themen, Texten, Zoﬂo:em: : /\/.No?mn_qmﬁ :umsﬂ. ein,
zum Beispiel in den Aufbau von Lehrwerkslektionen. m_m U.mm::::m: die rogres-
sion im Unterricht mit. Hier sind verschiedene Zugriffsweisen %:_%mﬁ Die Pro-
gression kann systematisch sein, sich also als eine so w::_ﬂ:dmﬁm mﬁi&mm von
Lernstoffen darstellen, dass sich fiir die Lerner ein N:mmBEm:rw:mwz%m Gesamt-
bild ergibt. Sie kann auch situationsorientiert sein, also mz:immﬁ:nﬁ von m_ghpmv:
auftretenden Sprachverwendungsproblemen und vom Lernerinteresse ausgehen
und auf die Erzeugung eines systematischen OommBHN:mmEEm:rmemm .(.\QN.E_MSJ.
Eine systematische Progression kann linear angelegt sein oder mw:a?w@w, also
m::o@m:m hoherem Niveau immer wieder zu Q.m: gleichen P.cc_ﬁ:sﬁﬁorm: zu-
riickkehren. Welche dieser drei Moglichkeiten (lineare c,gm_. mw:w:o:dﬁo systema-
tische Progression, situationsorientierte Som_\mmmwcs.v fiir den m,tamcrmiamww mﬁ:f
stiger ist, ldsst sich pauschal nicht entscheiden. /.bm_m. Lehrerinnen Eﬂg mw%ﬂ
sehen aber gute Griinde dafiir, auf der Grundstufe eine :.:mwﬂm. mﬁ.amam:.vn:m; ro-
gression einzubeziehen und mit fortschreitendem Kursniveau zu einer spiralformi-
gen oder situationsorientierten iiberzugehen, in die zunehmend ,ﬁmgm%.%;&m
Elemente au fgenommen werden, denn ca. 75% der MmEm_..,dz mo:.mmmn::wnmdms
Lernern sind ‘kleine Fehler’ im Bereich der Nomen und ,fﬂw&é?,ﬁmﬁ @ow zm@uéﬂ
lenz, der Stellung des finiten Verbs und der Adjektivdeklination, die in vielen Féllen
wohl schon fossiliert sind (Wieland 1993).

Strategievermittlung: Wenn bewusst machende OBBBmz_&%m: wirklich am.N:
beitragen soll, die Sprachverwendung direkt zu Q%EES: E.a zu <w%mmmm:ﬁ
muss sie das notwendige Wissen in einer Form bereitstellen, 9,a den Ho_.:w:@ ei-
nen schnellen Zugriff erlaubt und moglichst wenig chNm:HE:o: ::u. >55c1.‘
samkeit bindet. Sie muss effektive mentale Operationen und Strategien entwi-
ckeln helfen, halbautomatisierte Denkroutinen, mit denen mmm.e ssen ?EH
genutzt werden kann, auch dann, wenn wie beim Sprechen .ﬂz& mo_.m: nur wenig
Zeit zur Verfiigung steht. Hier konnen zum Beispiel ,mmmbmgﬁn_g: E,a merémq.mm
helfen. So haben das altbewihrte ,Tum-chen-ma-ment-um” und die ,Heit-keit-

15 Unter Notionen versteht man semantisch abgrenzbare <c_.m.gs&m::mmvoanrm_ gwm
grammatisch und lexikalisch auf unterschiedliche Weise gefiillt werden konnen, z.B.
‘etwas vergleichen oder ‘Besitz ausdriicken’ (vgl. Wilkins 1976).
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w,c_gm:;o:.::m: schon manchem Lerner geholfen, das Genus eines Substantivs zu
finden. Auch geeignete visuelle Strukturierungshilfen haben hier ihren Platz. Das
Lehrwerk Stufen International, in dem auf solche signalgrammatischen Darstel-
lungsmittel viel Wert gelegt wird, verwendet zum Beispiel in der Grammatikdar-

wﬁ.m:::,m :ﬁw:m« wieder das Symbol x, um auf die Umstellung von finitem (V1) und
nicht finitem (V2) verbalem Bestandeteil des Pridikats aufmerksam zu machen:
Hauptsatz:
[ w1 V2
sestern haben sie den geparkt.
Nebensitze:
| V2 v1
weil sie den Wagen da ,, geparkt , haben.
als sie den Wagen da parken wollten.
dass sie den Wagen da geparkt haben.

(nach Vorderwiilbecke/Vorderwiilbecke 1996, S. 59)

Fiir das Verstehen werden andere Strategien gebraucht. So kann es beim Lesen
komplexer Sitze sehr sinnvoll sein, auf die Kommasetzung zu achten, die im deut-
wn:m: Schriftsystem ja Hinweise auf den Bau von Sitzen w:i, auf zweiteilige Kon-
junktionen (je ... desto, entweder ... oder, sowohl .. als auch), auf Subjunktoren
(nebensatzeinleitende Konjunktionen, Relativpronomen und Fragewdrter) in Ver-
bindung mit der charakteristischen Nebensatz-Verbstellung (V2 - V1).

Autonomes Lernen: Von einer ‘Autonomisierung des Lernens’ zu sprechen ist ei-
gentlich eine Tautologie: Lernprozesse sind per se personliche, eigenaktive, auto-
nome Aneignungsprozesse des Einzelnen auf der Folie seines individuellen Vorwis-
sens. Allerdings lassen sich diese Prozesse fordern, indem sinnvolle, mehr oder auch
weniger vorstrukturierte Lernerfahrungen in geeigneten Situationen ermoglicht
werden. Fiir den Grammatikunterricht ist es aus dieser Perspektive giinstig, w‘m::
er an aktuelle Sprachverwendungsprobleme der Lerner ankniipft, sﬂm:_w er sie
m.m;nr:n:m Regularitdten selbst entdecken, strukturieren, {iberpriifen und formu-
lieren lasst und wenn er sie anregt, sich iiber ihre individuellen Losungsstrategien
_u& der Bearbeitung solcher Probleme und Aufgaben auszutauschen. mwm Autono-
mie der Lerner wird auch gefordert, wenn sie lernen, selbststindig mit Lehrwerken,
mit grammatischen Nachschlagewerken und mit Wérterbiichern umzugehen.

m.m:u_u..mnrmmrm: / Zweisprachigkeit: Fiir den Gebrauch der fremden Sprache und
fiir den Umgang mit ihr stehen beim gesteuerten Erwerb meist nur wenige Stun-
den Unterrichtszeit in der Woche zur Verfiigung. Deshalb ist es naheliegend, ei-
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nen grofStméglichen Teil dieser knappen Zeit dann tatsdchlich fiir die Kommuni-
kation in der L2 zu nutzen und sie auch zur Unterrichtssprache zu machen. In
zeitlich eng begrenzten Phasen der Reflexion tiber die Sprache kann es allerdings
auch einmal einen Gewinn an Zeit und an Effektivitdt bedeuten, wenn die Mutter-
sprache verwendet wird. Dies gilt vor allem, wenn die Reflexion die Kontrastie-
rung zur L1 einschlieft.

Butzkamm (1978) prigte den Begriff der ,aufgeklarten Einsprachigkeit” fr einen
liberalen Umgang mit dem Dogma der Einsprachigkeit in diesem Sinne. Er schligt
dariiber hinaus vor, Ubersetzungen in die Grammatikvermittlung einzubeziehen,
die sprachliche Regularitéiten im Kontrast zur Muttersprache auf einem direkten
Wege erfahrbar werden lassen, ohne dass lingere Erklarungen - gleichgiltig, in
welcher Sprache - notwendig wiiren (vgl. Butzkamm 1985). Er zeigt einen solchen
‘grammatischen Minimalismus’ an einem Beispiel:

Is anybody listening?/Hort mir (iberhaupt jemand zu (egal wer)?

Is everybody listening?/Hort auch jeder zu?

Solche Sitze sind stille Regeln. Dieses Erklérungsprinzip wird weitergefithrt durch
bewusstes Nachbilden der fremden Struktur auch oder gerade dann, wenn dabei
muttersprachliche Normen verletzt werd

Gut, nicht wahr? (Gut, was?): Good, isn't it?"Gut, ist es nicht?’
Es ist ein Uhr: (span.) Es la una. ‘Ist die eins!
(finn.) Kello on yksi. 'Uhr ist eins.

(Butzkamm 1995, S. 191)

Einbettung in kommunikative Handlungsrahmen: Eine zentrale Forderung an die
Grammatikvermittlung im Unterricht und insbesondere an das Ubungsgeschehen
ist die nach der Einbettung in kommunikative Handlungsrahmen und tibergrei-
fende Aufgabenzusammenhinge. Grammatik als Selbstzweck zu betreiben wiire
in der Praxis wohl eher eine Gefihrdung als eine Erleichterung des Spracher-
werbs. Ziel des Unterrichts ist es ja nicht, sprachliche Mittel und Strukturen als
solche zu erkennen und zu beschreiben, sondern sie in der themen- und partner-
bezogenen Kommunikation verwenden und nutzen zu konnen. Sprachbezogene
Kommunikation im Grammatikunterricht ist deshalb immer wieder in mittei-
lungsbezogene Kommunikation einzubinden, ihr kommt fast ausschliefSlich eine
dienende Funktion fiir die Mitteilung zu.!® Eine kleine Einschrankung sei hier al-
lerdings gemacht: Folgt man dem Gedanken von Harden (1990), so liegt in der Be-
gegnung gerade mit den grammatischen Regularititen einer fremden Sprache
durchaus eine Chance zu interkultureller Fremderfahrung, denn diese Regularitd-
ten weichen ja von denen in der eigenen Sprache ab, also letztlich von sozialen
Konventionen, die man bisher fiir selbstverstidndlich und unhinterfragbar gehal-
ten haben mag:

16 Bolte (1993) zeigt an anschaulichen Beispielen, wie sich diese Forderung realisieren
Lidss
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Das "Wie' des Funktionierens der Fremdsprache ist meines Erachtens das Fremde
schlechthin, das eben nicht als iiberwindbar angesehen werden darf und das aus
diesem Grund auch die motivierende Neugier wach halten kann.

(Harden 1990, S. 227)

Ein winziges Beispiel dafiir, wie schwer es sein kann, sprachlich-kulturelle Fremd-
erfahrungen auszuhalten: Mancher deutschsprachige Portugiesischlerner hat er-
fahrungsgemdf bis in fortgeschrittenste Lernstadien ernsthaft damit zu kimpfen,
dass dem deutschen Kopulaverb ,sein” in ,Ich bin Lehrer” und ,Ich bin in Lissa-

bon." im Portugiesischen zwei Verben entsprechen, namlich ,ser” und ,estar” Es
heifit .Sou professor’, aber ,Estou em Lisboa." Umgekehrt fillt es manchem portu-
giesischen Deutschlerner schwer, einfach hinzunehmen, dass es im Deutschen
nur das eine Wort ,sein” fiir die beiden fiir ihn so klar unterschiedenen Konzepte
von ,ser” und ,estar” gibt, ohne dass sich die Missverstindnisse hiufen. Beide
brauchen hier, wenn auch im Kleinen, Empathie, Rollendistanz und Ambiguitits-
toleranz, um erfolgreich kommunizieren zu kénnen, und damit sind grundle-
gende Ziele interkultureller Erziehung angesprochen. ;

Grammatikvermittlung konnte auch einen Beitrag dazu leisten, solche Erfahrun-
gen bewusst zu verarbeiten, auf diesem Wege also interkulturelles Lernen fordern.

Zusammenfassung

Grammatikunterricht vermittelt explizites Wissen ('Wissen, dass...") iber gram-
matische Regularitéten und fordert damit ihre Bewusstmachung. Fiir den Spra-
cherwerb ist er hilfreich, wenn er die Entstehung von implizitem Wissen ('Wis-
sen, wie ...", 'Kénnen') unterstiitzt und so als Lernhilfe fungiert. Dabei sind di
Lerngewohnheiten und -bediirfnisse unterschiedlicher Lernergruppen zu be-
rlicksichtigen.

Als fachliche Grundlage bietet sich die Dependenz-Verb-Grammatik an. Auf ih-
rer Grundlage sollte eine lernergerechte pddagogische Grammatik erarbeitet
werden, die an der Lernbarkeit, an der Kontrastivitit zur jeweiligen L1, an der
Frequenz der sprachlichen Phanomene, an der Darstellbarkeit, an der Erar-
beitbarkeit durch die Lernenden und an der kommunikative Einbettbarkeit ori-
entiert ist.

Die unterrichtlichen Zugriffe sollten die Sequenzierung von grammatischen
Lerneinheiten, die Férderung geeigneter Lernerstrategien und die Autonomi-
sierung des Lernens beriicksichtigen. Dies setzt zumeist voraus, dass Gramma-

tik funktional gesehen wird und in kommunikative Handlungsrahmen einge-
bettet wird.
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Lektiirehinweise

In Grundbegriffe und Grundgedanken zur Grammatik im Fremdsprachenunterricht
fithren Helbig (1991), (1992) und (1999) sowie Hoffmann (1999) knapp, prazise und
{ibersichtlich ein. Einen fast handbuchartigen Uberblick iiber den fachdidaktischen
Diskussionsstand zum fremdsprachigen Grammatikunterricht stellt der Sammel-
band von Gnutzmann/Konigs (1995) dar.

Die Grundgedanken der Dependenz-Verb-Grammatik erldutert Fischer (1990), ohne
einschligige Spezialkenntnisse schon vorauszusetzen. Rall/Engel/Rall (1985) entfal-
ten diesen grammatischen Ansatz und beziehen ihn auf den DaF-Unterricht. Eine
wissenschaftlichen Grammatik, die konsequent von der DVG ausgeht, ist Engel
(2004). Grundlegend ist auch Helbig/Buscha (2004). Uber die Satztopologie infor-
miert Altmann/Hofmann (22008). Wer eine Hilfe zur Orientierung in verschiedenen
wissenschaftlichen Grammatiken mit ihrer oft spezifischen und nicht einheitlich ge-
brauchten Begrifflichkeit sucht, findet in Hentschel/Weydt (2003) einen hilfreichen
Wegweiser. In Engel (1990) werden tiberblicksartig 14 neuere Grammatiken vorge-
stellt. Fine leicht lesbare Einfithrung in grammatische Fragen aus der rezeptiven
Perspektive (Verstehensgrammatik) ist Heringer 1987; Kritisches zur Gegeniiberstel-
lung von Verstehensgrammatik und Mitteilungsgrammatik bei Latzel (1991).

Merkmale einer pidagogischen Grammatik erdrtern Schmidt (1990), Schmidt
(1991) und Nickel (1993); Thurmair (1997) betont die Notwendigkeit einer angemes-
senen linguistischen Grundlage. Die Fernstudieneinheit von Funk/Konig (1991) ist
praktisch orientiert und zeigt verschiedene Wege auf, wie Lehrerinnen und Lehrer
Bausteine einer eigenen pédagogischen Grammatik fiir die Bedtirfnisse ihrer Lerner
erarbeiten kénnen. Krumm (1988) argumentiert in prignanter Form fiir die Einbe-
iehung des Grammatikunterrichts in kommunikativ-pragmatische Unterrichtszu-
sammenhinge, ebenso das Heft 9 Lebendiges Grammatiklernen der Zeitschrift
Fremdsprache Deutsch (1993), in dem auch entsprechende Unterrichtsmodelle zu
finden sind. Funk (1993) stellt eine Ubungstypologie zum autonomen Grammatik-
lernen vor. Hennig (2001) ist ein sehr praxisnaher Uberblick fiber verschiedene
Grammatiken fiir Deutsch als Fremdsprache.
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