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Der Lernerfolg des Schiilers wurde im allgemeinen an
seiner Fihigkeit gemessen, grammatisch exakt zu schrei-
ben und zu sprechen. Dabei wurde die Grammatik mit
allen ihren Erscheinungen beinahe ausschlieBlich als
Formenlehre und rein formale Satzlehre angesehen. Be-
stimmte Funktionen vieler dieser Erscheinungen fielen
in der Didaktik dieses Deutschunterrichts dagegen kaum
ins Gewicht. So lernte der Schiiler das Verb als eine
von mehreren Wortarten kennen; es wurde schlicht in die
Reihe von Substantiv, Adjektiv, Adverb, Konjunktion etc.
eingegliedert. Auf seine besondere, den Satz steuernde
und jede Aussage regulierende Funktion wurde kaum oder
gar nicht eingegangen. Wenn in den in der Vergangenheit
gebriuchlichen Sprachblichern die Kapitel, die sich mit
dem Verb befaBten, dennoch umfangreicher als andere
Kapitel ausfielen, so lag dies allein an der Tatsache,
daB das Verb in seinem Formenbestand vielfdltiger als
jede andere Wortart ist. Von der Valenz (Wertigkeit)
des Verbs war aber ebensowenig die Rede wie von der
Hierarchie im Satz, die sich aus der regierenden Funk-
tion des Verbs als Kern des Satzes ergibt.

Ein weiteres, besonders augenfilliges Beispiel fiir die
formale Sichtweise der herktmmlichen Schulgrammatik und
damit des tradierten Deutschunterrichts liefert die un-
terrichtliche Behandlung des Relativsatzes. Die her-
kémmliche Formalgrammatik ordnete ihn in die Reihe der
sog. Nebensidtze ein, und dessen Kennzeichen waren seine
Abhingigkeit vom Hauptsatz, die Stellung der finiten
Verbform am Ende des Satzgebildes und die Abtrennung
vom Hauptsatz durch Kommas. Die attributive Funktion
des Relativsatzes wurde - wenn iiberhaupt - erst an
zweiter Stelle gesehen. Die Nebensitze wurden vorzugs-—
weise unter dem Gesichtspunkt der Zeichensetzung behan-
delt, nicht aber unter den unterschiedlichen Funktionen
im Bereich der Aussageabsichten und der Formulierungs-
moglichkeiten.

Der kommunikative Ansatz fiir den Deutschunterricht
fordert mehr als nur Kenntnisse von formalgrammatischen
Begriffen. Er verlangt vor allem auch die Fihigkeit,
konkrete Situationen sprachlich zu bewdltigen. Darunter



wird ein anderes und umfangreicheres Kdnnen verstanden
als nur Stimmigkeit im Sinne grammatischer Regeln. Bei
jeder Art von Kommunikation kommt es auf den Sprech-—
bzw. Schreiberfolg an, und der ist nicht schon mit der
syntaktischen Richtigkeit des Sprech- oder Schreibpro-
dukts gegeben, sondern erst mit dem Erreichen der Rede-
absicht. Eine Frage ist erst dann richtig gestellt,
wenn der Angesprochene sich (erstens) zur Antwort ver-
pflichtet fiihlt, wenn er (zweitens) die Frage inhalt-
lich richtig verstanden hat und zumeist auch deren
Zweck anzuerkennen in der Lage und bereit ist und wenn
er (drittens) sinnvoll antworten kann.

Ein Schiiler ist in jedem Fall erst dann mit kommunika-
tiven Befdhigungen ausgestattet, wenn er mit seinen
sprachlichen Handlungen bei seinen Partnern angemessene
Reaktionen erreicht. Nur hieran kann der Erfolg eines
sprachlichen Bemiihens gemessen werden.

Aktion, Reaktion und Gegenreaktionen entscheiden iiber
den Wert eines kommunikativen Ablaufs. Das meint die
Fdhigkeit von Kommunikatoren, unter konkreten Lebens-
bedingungen situationsgerechte und adressatenangepafte
Sprech- und Schreibstrategien zu entwickeln. Die F&r-
derung der kommunikativen Kompetenz des Schiilers ist
gleichzusetzen mit der Fdrderung seiner Sprachhand-
lungskompetenz.

Sprachhandlungskompetenz ist die Fidhigkeit, sich in
konkreten Situationen sprachlich behaupten zu kdénnen.
Das gilt auch fiir jene Situationen, die sich ohne rea-
len Kommunikationspartner im Bereich des Denkens oder
Nachdenkens vollziehen. Auch hier gilt es, sprachliche
Strategien zu entwickeln und anzuwenden, mit denen der
DenkprozeB im Sinne eines konkret darstellbaren Erfol-
ges abgeschlossen werden kann.

Es muB freilich vor einer allzu vereinfachten Auffas-
sung des Kommunikationsansatzes gewarnt werden. Wir
kommen in der Schule nicht ans Ziel, wenn wir aus-—
schlieBlich die Ebene des sprachlichen Verkehrs im
Blick haben. Kommunikatives Handeln ist komplexes



Handeln. Wenn es auch bestimmte im Regelfall wieder-
kehrende Schemata gibt, so sind kommunikative Vollziige
doch von mitunter gdnzlich verschiedenen und hiufig
wechselnden Leistungen des Denkens erfiillt. Das bedeu-
tet, daf Kommunikationsschulung das stete Zusammen-
wirken von Sprache und geistiger Leistung beriicksich-
tigen muB. Hier sei als erstes Beispiel auf die ge-
dankliche Erfassung der Welt hingewiesen. Es ist auch
heute noch der Sprachtheorie Leo Weisgerbers zu folgen,
der als eine der wesentlichen Leistungen der Sprache
deren Eigenschaft erkannt hat, die Welt mit ihren viel-
fdltigen Erscheinungen und Vorgingen zu erfassen und
zu geistigem Besitz zu machen. Weltkenntnis ist beim
Menschen nur dort vorhanden, wo sie in irgendeiner
Weise verbalisierbar ist. Anders ausgedriickt: Der
Mensch besitzt als Kenntnis und Wissen immer nur das,
was in ihm sprachlich "befestigt" ist.

Das gilt nicht nur fiir isoliert zu betrachtende Dinge
und Erscheinungen, sondern auch filir Zusammenhinge, die
u. U. veridnderbar sind und im kommunikativen Wechsel-
spiel nicht selten sogar der Veranderung bediirfen. Ge-
rade das Wissen um Zusammenhdnge und die Fihigkeit,
Zusammenhinge auch anders begreifen und denken zu kon-—
nen, sind ohne das Vermdgen, das Medium Sprache ge-
brauchen zu koénnen, nicht méglich.

Ein einfaches Beispiel hierfiir liefert der Umgang mit
Ober- und Unterbegriffen. Das Wort Personenwagen kann
unter die Oberbegriffe Geschédftsfahrzeug, Kraftfahr-
zeug etc. gestellt werden. Das Schwein kann unter den
Oberbegriffen Haustier, Schlachtvieh, Sdugetier, Paar-
hufer etc. eingeordnet werden. Mit der Wahl des einen
oder anderen Oberbegriffs wird das gemeinte Objekt in
einen jeweils anderen Zusammenhang gestellt.

2. Der mediale Charakter der Sprache

Wenn wir daran denken, daB alle Oberbegriffe auf Ab-
straktionsleistungen beruhen, deren Ergebnis im Grunde
nur in sprachlichen Ausformungen greifbar ist, so wird



die besondere Wichtigkeit der hier angesprochenen For-
derung fiir den Deutschunterricht miihelos erkennbar. Es
geht - im weitesten Sinne - um die Fdhigkeit, zu kata-
logisieren und zu rubrifizieren.

Beides sind nicht eigentlich sprachliche Vorginge; sie
sind aber ohne das Medium Sprache nicht vollziehbar,
und es muB, da sie wesentliche Mdglichkeiten zum Erfas-
sen und Begreifen unserer Welt schaffen, Aufgabe des
Sprachunterrichts sein, den Schiilern auch unter diesem
Gesichtspunkt notwendige Kompetenzen zu vermitteln.
Diese Kompetenzen sind mit der Information iiber Ober-
und Unterbegriffe allein nicht zu bewirken. Mit der In-
formation zugleich mu8 der Schiiler in den Anwendungs-
mbglichkeiten und ZweckmiBigkeiten des Gebrauchs in
konkreten Situationen geschult werden. Ohne eine solche
Schulung kann bestenfalls das Wissen erweitert, nicht
aber eine Kompetenz erreicht werden.

Es sei noch - ebenfalls nach Weisgerber - auf zwei wei-
tere Leistungen der Sprache verwiesen. Die eine ist die
des Urteilens, Einschdtzens und Bewertens, die andere
die des Abstrahierens und des Umgangs mit abstrakten
Begriffen.

Die Sprache hilt die Mdglichkeit der Interpretation
durch den Sprechenden bereit. Bisweilen ist sogar nicht
nur die Mdglichkeit gegeben, sondern der Zwang zur In-
terpretation nicht zu umgehen.

Als Beispiel sei hier das Wortfeld die Unwahrheit sagen
genannt. Selbst diese scheinbar neutrale Formulierung
ist nicht wertfrei. Sie ist irgendwo in der Wertungs-
reihe schwindeln, kohlen, ltigen, hinters Licht fiihren
usw., einzuordnen. Die Wahl des aus der Sicht des Spre-
chenden anzuwendenden Ausdrucks ist niemals durch ob-
jektive Bedingungen vorgegeben; sie ist vielmehr immer
von seiner Einschdtzung, von der Bewertung des gemein-
ten Ereignisses abhingig.

Damit wiren wir in den Bereich jener Erscheinungen vor-
gestoBen, die - wie bereits erwdhnt - ihr erfaRBbares



Dasein ausschlieBlich als sprachliche Formulierungen
besitzen. Tapferkeit, Kihnheit, Tollkihnheit, Leicht-
sinn, Mut, Ubermut, Frechheit, Verwegenheit usw. sind
Formulierungen, die von der Eigenschaft der Sprache
zeugen, Nichtgegenstidndliches als Wort gegenstidndlich
werden zu lassen. Abstrakta, wie die hier aufgezidhlten,
kdnnen ohne sprachliche Form weder gedacht noch defi~
niert werden. Sie widren ohne Sprache iiberhaupt nicht
vorhanden.

Gedankliche Erfassung der Welt, Bewertungen und Ab-
straktionen sind nicht einfach statische Vorgaben, mit
denen die Sprache ausgestattet ist, sondern stidndig
wiederholbare, ilibertragbare und variierbare Vollziige
beim Sprechen und Schreiben. Die Leistungen, die die
Sprache zu liefern imstande ist, werden andererseits
immer nur dann wirksam, wenn sie in der Sprachanwendung
vollzogen werden.

Die unter dem enggefaften Kommunikationsansatz stehen-
den Didaktiken des letzten Jahrzehnts haben sich in
ihren methodischen Konkretionen nahezu ausschlieBlich
auf Kommunikationsmuster und -modelle beschrdnkt. Es
ging um Sich entschuldigen, Auffordern, Auskinfte ge-
ben, Telefonieren, Etwas erfragen usw. Diese Muster und
Modelle wurden von mancherlei grammatischen und stili-
stischen Ubungsbereichen unterstiitzt, lieBen aber die
Férderung der Sprachhandlungskompetenz im weiteren Sin-
ne insgesamt unvollkommen.

Sie {libersahen die Sprache als Medium des gedanklichen
Erfassens und die Tatsache, daf Kommunikationsvorginge
auf die stindig aktivierbare Fihigkeit zum gedanklichen
Erfassen nicht verzichten kodnnen. Wir wir versiumen,
die der Sprache innewohnenden Leistungen dem sprachli-
chen Leistungsvermdgen des Schiilers einzugliedern, dort
bleiben wir im Ansatz stecken, weil wir dem Schiiler das
Medium Sprache nur zur Hilfte zuginglich und verwendbar
machen, Kommunikationsfdrderung kann nicht nur auf der
sprachlichen Verkehrsebene erfolgen und geiibt werden;
der Bereich des gedanklichen Erfassens gehdrt unbedingt
dazu. In einer Fiille von lebenspraktischen Situationen



ist er mit dem, was sich auf der Verkehrsebene als
Rede- und Gegenrede abspielt, unmittelbar verquickt.
Wo es sich z. B. um einen Vorgang des Erklirens han-
delt, muB derjenige, der sich etwas erkliren 148t,
neue, ihm bisher unbekannte Erscheinungen erkennen und
mit den dafiir verwendeten Vokabeln in sich befestigen,
Wenn er Riickfragen stellt, so muB er u. U, ihm noch un-
bekannte Erscheinungen zumindest provisorisch mit Um-—
schreibungen oder mit "Eigenformulierungen auf Wider-
ruf" benennen kdnnen. Der Bereich des gedanklichen Er-
fassens ist also unbedingt zu beriicksichtigen.

Die LIST SPRACHBUCHER folgen dieser Einsicht, und sie
begniigen sich nicht mit der Vorstellung von Mustern auf
der sprachlichen Verkehrsebene, sondern widmen soweit
wie mSglich dem Bereich des geistigen Erfassens den ihm
gebiihrenden Raum und Rahmen.

3. Curriculare Schwerpunkte und Lehrplan-
dkonomie

Der Deutschunterricht unterscheidet sich von den mei-
sten anderen Unterrichtsfichern dadurch, daf er sich
mit einer bei den Schiilern lingst vorhandenen Materie
zu befassen hat. Jeder Schiiler besitzt die Fdhigkeit,
zu sprechen und mit der Anwendung von Sprache etwas zu
bewirken. Er kann sprachlich agieren und reagieren. Er
ist lange vor dem ersten Tag seines Schiilerdaseins zur
Kommunikation bef#dhigt, und zwar unter durchaus ver-
schiedenen Bedingungen. Er kann auf der StraBe einem
ihm fremden Passanten ebenso eine Auskunft geben wie
einem Freund am Telefon, und er kann sich innerhalb
einer Gruppe ebenso sprachlich darstellen wie bei einem
reinen Zwiegesprich,

Das Kind hat die Muttersprache vor seinem Schulbesuch
erworben, und zwar nicht einfach als geistige Materie,
die als Wissen gespeichert wird, sondern immer in Ver-
bindung mit sprachlichem Handeln. Und dieser ProzeR
wird permanent auBerschulisch fortgesetzt. Die Leistung
der Schule besteht zunichst im wesentlichen darin, das



Kind aus dem Stadium des Analphabeten zu befreien. Das
geschieht in den ersten Grundschuljahren: das Kind
lernt lesen und schreiben.

Dabei lernt das Kind zum erstenmal, das Phdnomen Spra-
che anders zu erkennen, als dies fiir den vor- und
auBerschulischen Bereich zutrifft. Ein Beispiel soll
dies erhellen:

Das Kind erfihrt, daf es verschiedene Wortarten gibt.
Es lernt vor allem, die Substantive zu erkennen und von
allen anderen Wortarten zu unterscheiden. Dies ist
zwangsldufig durch den Schreiblehrgang bedingt; denn

im Deutschen werden Substantive nun einmal groRf ge-
schrieben. Wie sollte dies ohne Kenntnisse um diese und
andere Wortarten gehen! Der Schiiler muf auch die ein-
zelnen Satzarten erkennen und voneinander zu unter-
scheiden lernen, weil er sonst nicht das jeweils zu-
treffende SatzschluBzeichen setzen kann. Er muB ferner
die Zeichensetzung fiir die wdrtliche Rede beherrschen.
Ohne diese Fihigkeit bliebe seine Kompetenz, schreiben
zu konnen, eingeschridnkt. Diese Zeichensetzung kann er
aber nur lernen, wenn er mit dem Phdnomen der wortli-
chen Rede iiberhaupt bekannt gemacht worden ist, wenn

er also weiB, was eine wdrtliche Rede ist. Und was hier
iiber die wdrtliche Rede gesagt ist, gilt fiir die Zei-
chensetzung insgesamt. Wer Kommata nicht richtig an-
wenden kann, der ist auf einer frijheren Stufe des
Schreiblernprozesses stehengeblieben.

Im Grunde gehdrt der ganze Komplex der Zeichensetzung
mit hinein in den allgemeinen Schreiblehrgang, und wir
kénnen daraus erkennen, daB dieser keilneswegs, wie all-
gemein behauptet wird, innerhalb der Grundschule ab-
geschlossen wird. Er ist vielmehr iiber das vierte
Schuljahr hinaus im Sekundarbereich I fortzusetzen. Zur
Schreibkompetenz gehort die richtige Anwendung der Zei-
chensetzung. Diese wiederum erfordert Kenntnisse der
Grammatik. Wer schreibkompetent sein will, muB wissen,
was ein Haupt—, was ein Gliedsatz und was eine Apposi-
tion ist, und er muB auch die Infinitivkonstruktionen

mit "zu", "um zu" und "ohne zu" erkennen k&nnen.
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Aus dem bisher Gesagten ist zu ersehen, daf fiir die
curricularen Schwerpunkte des Deutschunterrichts vor-
nehmlich pragmatische Gesichtspunkte zu gelten haben.
In den genannten Beispielen ergab sich der pragmatische
Aspekt aus der Schreibkompetenz des Schiilers. Es miissen
natiirlich auch noch andere Bereiche genannt werden. Be-
stimmt aber ist die Kompetenz des Schreibenkdnnens ei-
ner der wesentlichen Gesichtspunkte der curricularen
Schwerpunktbildung.

Schreibenkdnnen erfordert auch ein umfangreiches Maf an
Formulierungskompetenz. Es besteht ein erheblicher Un-
terschied zwischen miindlicher und schriftlicher Text-—
produktion. Die Erfahrung - nicht nur im schulischen
Bereich! - zeigt, daB jede Art der schriftlichen For-
mulierung erheblich schwieriger ist als die der miind-
lichen. Die Ursache hierfiir muB wohl in der Tatsache
gesucht werden, daB miindliche Sprachanwendung tagtig-
lich in stdndig wechselnden Beziigen vom Schiiler gefor-
dert und geiibt wird und somit auch Unebenheiten ein-
bezieht.

Es muB Angelegenheit eines jeden Sprachunterrichts
sein, fiir einen Ausgleich der Ubungsanforderungen zwi-
schen miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch zu
sorgen. Wo es um Fdrderung der miindlichen Kommunika-—
tionsfihigkeit geht, kann sich die Schule auf Verfeine-
rung eines vorhandenen Vermdgens beschridnken, und sie
sollte dies auch aus Griinden der Lehrplandkonomie tun.
Bei der schriftlichen Kommunikationsfihigkeit gilt es,
dem Schiiler neue, bisher wenig oder gar nicht aus-
geprigte Kompetenzen zu vermitteln. Daneben miissen ge—-
eignete Ubungsveranstaltungen angeboten werden, weil
die allgemeinen realen Lebensbedingungen fiir den Schii-
ler nur wenig Anlisse bereithalten, die von ihmschrift-
liche Sprachanwendung fordern.

Es darf daneben nicht {ibersehen werden, daB alles
Schreiben einen h&heren Grad an BewuBtmachung erzeugt
als bloBRes Sprechen. Der Zwang, schriftlich formulieren
zu miissen, zwingt sehr viel mehr zu bewuBtem Formulie-
ren, als dies beim Sprechen der Fall ist, Schreiben
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duldet keine "verholperten'" oder "gestiimperten'" Sidtze;
Schreiben erfordert die Entwicklung klarer Gliederungs-
und Formulierungsstrategien. Das stidndig bewuBte
Sprachhandeln beim Schreiben wirkt sich gewiB auch for-
dernd Aauf das miindliche Sprachhandeln aus.

In den letzten drei Jahrzehnten hat es im Deutschunter-
richt der Schule eine bisweilen revolutiondr wirkende
Abkehr vom Schreiben zugunsten der miindlichen Kommuni-
kationsiibung gegeben. Dies geschah mit dem Argument,
daf in den realen Lebensbereichen des Menschen der An-
teil der schriftlichen Sprachanwendung nur einen sehr
geringen Bruchteil des gesamten Sprachhandelns aus-
mache. Hier nehmen die LIST SPRACHBUCHER eine deutliche
Korrektur vor, indem sie zu einer den Lern- und Ubungs-
anforderungen angepafBten Balance kommen. Das schrift-
liche Uben hat in allen Bereichen der LIST SPRACH-
BUCHER wieder den fiir die einzelnen Lernprozesse er=
forderlichen Stellenwert.

Eine bedeutende Ergidnzung finden dabei die LIST SPRACH-
BUCHER in den Arbeitsheften fiir den Schiiler, die unter
dem Titel LIST SCHULERTRAINING DEUTSCH das curriculare
Programm runden und zugleich schwerpunkthaft intensi-
vieren. Die hier eben angesprochene Balance zwischen
miindlichem und schriftlichem Sprachhandeln und miind-
lichem und schriftlichem Uben kann freilich nicht
allein Sache des Lehrwerks sein. Der Lehrer sollte
sich immer der Tatsache bewuBt sein, daB ein Lehrbuch
stets nur Hilfs— und Arbeitsmittel fiir den von ihm
konzipierten und organisierten Unterricht sein darf.
Uberall dort, wo es um den Bereich des Miindlichen geht,
wird der Lehrer ein Sprachbuch ohnehin sehr viel sel-
tener bendtigen als bei schriftlichen Ubungen und
Textproduktionen.

Wenn wir von Lehrplandkonomie sprechen, miissen wir uns
vergegenwdrtigen, daR gerade fiir den deutschen Sprach-
unterricht nach den Formen eines Spiralcurriculums ge-
dacht und geplant werden muB. Die einzelnen Sachberei-
che werden in aller Regel nicht nur einmal zum Gegen-—
stand des Betrachtens und Lernens gemacht, sie werden
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nicht nur einmal "durchgenommen'". So taucht der Rela-
tivsatz im SPRACHBUCH 5 auf. Wir werden ihm gewiB auch
in spiteren Binden begegnen, freilich - und das ist
wesentlich - unter anderen Aspekten. Im 5. Schuljahr
lernt der Schiiler vorzugsweise die attributive Funktion
des Relativsatzes kennen. Hier steht der Relativsatz

in unmittelbarer Nachbarschaft zur Apposition. Das Re-~
lativpronomen, die fiir den Relativsatz erforderliche
Zeichensetzung und die Gliedsatzeigenschaften bleiben
dabei im Hintergrund. Unter dem Aspekt von Gliedsatz-
eigenschaften wird sich der Schiiler mit dem Relativsatz
in einem spiteren Jahrgang befassen miissen, und ebenso
wird er mit dem Relativsatz erneut umgehen miissen, wenn
speziell die Zeichensetzung geiibt wird.

Spiralcurriculares Planen bedeutet eine Planung unter
wechselnden Gesichtspunkten, die sich aus den jeweils
anzusetzenden kognitiven Lernzielen ergeben. Die LIST
SPRACHBUCHER kommen der dringend notwendigen Lehrplan-
Skonomie dadurch entgegen, daB sie die jeweiligen lern-
zielrelevanten Aspekte beachten. Das bedeutet zugleich
Verwesentlichung und zielgerichtete Beschrinkung einer
jeden Unterrichtsphase.

4. Das situative Moment

Die Autoren der LIST SPRACHBUCHER sind bei der Konzep-
tion des Gesamtwerkes ebenso wie bei der methodischen
Ausformung der einzelnen Lernkomplexe von der Tatsache
ausgegangen, daB Sprechen/Schreiben und Hdren/Lesen
nicht im luftleeren Raum vor sich gehen, sondern in
einem kulturell und gesellschaftlich fixierten Rahmen.
Der Gebrauch von Sprache ist immer an situative Bedin-
gungen gebunden; jedes sprachliche Agieren und Reagie-
ren kann nur dann Wirkung haben, wenn es sich diesen
situativen Bedingungen anpaRt.

Kommunikation kann immer nur in realen Bezligen statt-
finden. Ebenso kann nichts gedacht werden, was nicht in
irgendeiner Form real markierbar wire. Der Begriff des
Realen muB hier freilich in der breitestmdglichen Aus-
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legung verstanden werden. Auch Konstruiertes und Fik=-
tives sind einzubeziehen; sie besitzen ihren Realitits-—
charakter in Gestalt von Simulationen.

Textrezeption und —-produktion kdnnen ohne situativen
Bezug weder niher betrachtet noch geiibt werden. Hier
geht es in jedem Fall um sprachliches Handeln, und das
kann, wie bereits gesagt, ohne das situative Moment
nicht existieren. Wie aber sieht es in den in der Schu-
le zu vermittelnden Bereichen der Sprachbetrachtung,
der Grammatik, der Rechtschreibung und der Reflexion
iiber Sprache aus?

Dazu sei eine Passage aus einem Richtlinientext des
Landes Nordrhein-Westfalen zitiert. Dort heiBt es:

"Die Behandlung grammatischer Probleme wird im kommuni-
kationsorientierten Deutschunterricht von der Frage be-
stimmt, inwieweit formal-grammatische Kenntnisse zur
besseren Einsicht in kommunikative Vorgédnge und zur
Bewdltigung von Sprachsituationen fiihren ... Grammati-
sche Elemente sind nur vom Sprachgebrauch her zu er-
arbeiten."

Khnliche Aussagen finden sich entsprechend aller gingi-
gen Lehrmeinungen in den Rahmenrichtlinien aller Bun-
deslinder. DemgemdB haben die Autoren der LIST SPRACH-
BUCHER iiberall, wo dies mdglich ist, das zu vermitteln-
de Sprachwissen in realbezogene Lebens- und Umwelt-
situationen eingebettet. Das ist bereits deutlich in
den Inhaltsverzeichnissen der einzelnen Jahrgangsbinde
zu erkennen. Diese haben fiir jedes Kapitel Doppeliiber—
schriften; die eine bezieht sich auf den fachspezifi-
schen Lehrinhalt, so etwa auf das Subjekt, auf Objekte
oder adverbiale Bestimmungen, die andere auf Real-
beziige, die der Interessenlage der Schiiler entsprechen,
und unter dieser Rubrik findet man Uiberschriften wie
"Brieffreundschaften", "Rundgang durch eine Burg",
"Diebstahl im Kaufhaus", "Von allerlei Materialien"

und '"Mr. Sapperloo, ein seltsamer Kauz'".

Mit dieser situativen Einbettung ist keineswegs nur ein
die Schiiler ansprechendes und daher motivierendes me-
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thodisches Vehikel konstruiert. Es werden vielmehr aus
der Situation heraus die Funktionen sprachlicher Ele-
mente abgeleitet und verdeutlicht. In Sprachhandlungen
wird das erkannt, was dem Sprachhandeln dient, und
durch die BewuBtmachung der Funktiomen von Sprach-
elementen wird der Schiiler in den Stand gesetzt, diese
Sprachelemente nunmehr in einem bewuBten Sprachhandeln
zu verwenden.

Kein Prinzip ist jedoch so unausldschbar, als daB es
nicht durch sich selbst zu Tode geritten werden konnte.
Der Lehrer kann nicht darauf verzichten, seinen Schii~-
lern ein - freilich begrenztes - Zeichen- und Regel-
inventar zu vermitteln, und dabei geht es vordergriindig
nicht um Funktionen, sondern um formal erfaBte Struktu-
ren. So sind z. B. alle Pronomen formelhaft struktu-
riert, und was sich hier formal niedergeschlagen hat,
muf in seiner Regularitidt gelehrt und gelernt werden.

Bleiben wir bei den Pronomen, weil bei ihnen das Pro-
blem exemplarisch erhellt werden kann:

Im LIST SPRACHBUCH 6 heiBt es auf Seite 117: "Ein Pro-
nomen ist ein Ersatzwort filir ein Substantiv." Mit die-
ser Feststellung wird der Schiiler {iber die Funktion des
Pronomens informiert. Es heift dann aber weiter, daB
sich ein Pronomen genauso wie ein Substantiv beugen
(deklinieren) lasse, und damit sind rein formale Struk-
turen angesprochen. Der Lehrer kommt an dieser Stelle
nicht umhin, auf die Formenbildungen verschiedener Pro-
nomen einzugehen. Es wdre gewiB ein iiberspanntes und
vor allem vom augenblicklich relevanten Lernziel ablen-
kendes Mandver, wollte man an dieser Stelle umweltbezo-
gene Situationen bemiihen. Formales muB halt auch for-
melhaft vorgestellt und geiibt werden.

Gehen wir einen Schritt weiter, so kommen wir zum Ge-
brauch des Personalpronomens in der Anrede, und damit
zu Formen wie "Sie"” und "Thnen". Die Anrede ist wieder
Redefunktion; auf situative Bedingungen kann nicht ver-
zichtet werden.
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Bei all diesen Betrachtungen zum Formal-Strukturellen
und zum Funktionalen darf eine bestimmte lernpsycho-
logische Komponente nicht iibersehen werden. Diese ist
in der Tatsache zu finden, daB es Schiilern bisweilen
SpaB macht, nach Formeln zu arbeiten, also formal zu
iiben. Diese Tatsache sollte man im Unterricht nutzen.
Es gilt dabei allerdings, fiir eine gesunde Balance zu
sorgen, Die allgemeine Lernbereitschaft des Schiilers
im Bereich des formalen Lernens kann sehr leicht {iber-
zogen werden. Es versteht sich von selbst, daB dies-
beziigliche Grenzen, die dem Lehrer allein durch bloRfe
Beobachtung des Lernverhaltens seiner Schiiler offen-
kundig werden, nicht {iberschritten werden diirfen.

5. Differenzierung

Der Aspekt der Differenzierung ist nur sehr begrenzt
mit fachdidaktischen Mitteln darstellbar. Es handelt
sich hier um eine Forderung, die allgemein und {iberall
an Schule und Unterricht gestellt wird, und die Begriin-
dung fiir die Notwendigkeit dieser Forderung ist auch
nicht in der Didaktik des einen oder anderen Lehrfachs
gewachsen und zu finden, sondern in dem allgemein an
die Schule zu stellenden Anspruch nach hdchstmdglicher
individueller Fdrderung des Schiilers. Individualisie-
rung und Differenzierung stehen in unaufldsbarer Kor-
relation zueinander. Differenzierung hat immer den
Zweck, Unterricht so zu gestalten, daB er den indivi-
duellen Voraussetzungen des Schiilers mindestens nahe
kommt. Anders ausgedriickt: Unterricht in der Schule er-
fiillt den an ihn gestellten Auftrag nur dann, wenn er
jeden Schiiler der betroffenen Lerngruppe anspricht und
erreicht.

Die Notwendigkeit von Differenzierung im Unterricht
wird von niemandem mehr bestritten. Unterschiede in den
Auffassungen liegen in den Differenzierungspraktiken
und in den pddagogischen Grundhaltungen, von denen bei
den Uberlegungen zu geeigneten DifferenzierungsmaBnah-
men ausgegangen wird.
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Zumeist meint man mit Differenzierung die Fdrderung der
sogenannten "schwdcheren Schiiler", ohne dabei den Be-
griff des "schwidcheren Schiilers" genauer zu definieren
und ohne exakt den Ursachen nachzugehen, die einen
Schiiler zum "schwidcheren Schiiler" haben werden lassen.
Der "schwdchere Schiiler" ist ganz einfach der, bei dem
nicht der Lernerfolg erkennbar ist, den der Lehrer im
Schnitt einer Klasse oder Lerngruppe erwartet. Was die-
ser Schiiler bei Lernkontrollen und im i{iblichen Unter-
richtsgeschehen an Leistungsbeweisen erbringt, ist ge-
ringer oder fehlerhafter, als es der durchschnittliche
Leistungsnachweis der Klasse ausweist. Insofern unter-
scheidet sich der "schwichere Schiiler" vom durch-
schnittlichen oder guten Schiiler. Die Unterscheidung
und damit die Klassifizierung geschieht nach dem Grad
erbrachter Leistungen; sie steht immer im Zusammenhang
mit der Zensur, mit der eine Leistung vom Lehrer be-
legt wird.

Wo Differenzierung als Mittel zur Behebung von Lei-
stungsdefiziten angewendet wird, sind vorweisbare MiB-
erfolge des Schiilers Voraussetzung fiir die Einrichtung
von FordermaBnahmen. Der Lehrer richtet fiir jene Schii-
ler seiner Klasse eine FdrdermaBnahme ein, bei denen
bei der letzten Lernkontrolle zu einem bestimmten Be-
reich oder unter einem bestimmten Lernziel eine hohe
Fehlerquote festzustellen gewesen ist. Gemeinhin wird
der Lehrer dabei davon ausgehen, daBf er hiermit einen
Beitrag zur Individualisierung des Lernprozesses lei—
stet. Ob die bloBe Einrichtung einer nachhelfenden For-
dermaBnahme aber tatsichlich schon eine Individualisie-
rung des Unterrichts bedeutet, muB mindestens bis zur
Beantwortung der Frage nach der inhaltlichen und for-
malen Ausgestaltung der FdrdermaBnahme bezweifelt wer-
den. Intensives Wiederholen eines Lernkomplexes mag
zwar eine begrenzte Leistungssteigerung bewirken, Da-
mit ist aber nicht gesagt, daB es sich bei dem durchaus
anzuerkennenden Bemilhen des Lehrers um einen h8heren
Grad der Anpassung an die bei den betroffenen Schiilern
vorhandenen Lernvoraussetzungen gehandelt hat. Wo aber
eine derartige Anpassung nicht stattfindet, dort darf
man von einer Individualisierung des Unterrichts noch
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nicht sprechen, und dort bleibt der Differenzierungs-
effekt in aller Regel gering. "Nachhelfende" F8rdermaB-
nahmen sind gewiB besser als der Ausfall jeglicher For-
derung. Ob sie aber geeignet sind, das Unterrichts-
und Arbeitsklima innerhalb einer Klasse zu verbessern,
und ob das SelbstbewuBtsein der betroffenen Schiiler da-
durch glinstig beeinfluBft wird, bleibt fraglich. Es gibt
bei Schiilern eine Grenze, jenseits derer Fordermafnah-
men als ldstig und degradierend empfunden werden. Wenn
dies eintritt, ist jede Motivation genommen, und man
kann von den so eingerichteten FdrdermaBnahmen keinen
Erfolg erwarten.

Wenn der unterrichtende Lehrer bei bestimmten Schiilern
Lerndefizite feststellt, so fiihlt er sich zumeist auch
in der Lage, die Ursachen fiir das Versagen der betrof-
fenen Schiiler zu nennen. Dies vermag er mit steigender
Sicherheit in all den Fdllen zu tun, in denen sich das
Leistungsversagen wiederholt oder gar zur Regel wird.

Als Ursachen fiir Leistungsdefizite werden hiufig man-
gelnde Begabung, eingeschrdnkte Intelligenz, mangeln-
der Lernwille, Mangel an Arbeitsstetigkeit, Konzentra-—
tionsschwiche oder Benachteiligungen im sozialen Um-—
feld des Schiilers genannt. Dabei griindet der Lehrer
seine Feststellungen in der Regel nicht nur auf die
Ergebnisse durchgefiihrter Lernkontrollen. Er beruft
sich vielmehr auch auf seine Beobachtungen beziiglich
des Lern-, Arbeits— und Sozialverhaltens des einzel-
nen Schiilers. Diese Beobachtungen sind in gewiB nicht
allzu geringem Grade dazu angetan, den Lehreraussagen
eine gewisse objektive Giiltigkeit zu bescheinigen.

Dennoch bleibt hier einiges fragwiirdig und daher un-
sicher, worauf wir noch niher eingehen werden.

Die zweite Position zur Differenzierung hat keineswegs
nur den sogenannten '"schwicheren Schiiler" im Blick,
sondern jeden Schiiler und dabei gerade auch jenen, bei
dem ein hoher Lernerfolg zu erwarten ist, dem also ent-
sprechend hohe und umfangreiche Lernanforderungen zu-
gemutet werden kdnnen. Mit Differenzierung soll also
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mehr als nur die Beseitigung von Defiziten erreicht
werden.

Die Verfassungstexte fast aller deutscher Bundeslinder
geben entsprechende Anweisungen. Im Artikel 27 der
Landesverfassung von Bremen heiBt es: "Jeder hat nach
MaBgabe seiner Begabung das gleiche Recht auf Bildung."
In der Verfassung Baden-Wiirttembergs ist in Artikel 11
zu lesen: "Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf
Herkunft oder wirtschaftliche Lage das Recht auf eine
seiner Begabung entsprechenden Erziehung und Ausbil-
dung." Der Artikel 128 der Verfassung des Freistaates
Bayern beginnt: '"Jeder Bewohner Bayerns hat Anspruch
darauf, eine seinen erkennbaren Fihigkeiten und seiner
inneren Berufung entsprechende Ausbildung zu erhalten."

Grundsatzerlasse und Rahmenrichtlinien nehmen fast im-
mer diese Anweisungen der Verfassungen auf und ilibertra-
gen sie in unmittelbar wirksame Zielbeschreibungen fiir
den Unterricht. So wird in einem Grundsatzerlaf des
Landes Niedersachsen vom Juni 1977 den Orientierungs-
stufen ''die optimale Fdrderung des einzelnen Schiilers"
aufgegeben, und unter der Uberschrift "Zur Organisation
von Lernprozessen' heiBt es einleitend: "Insbesondere
sind verschiedene Wege des Lernens anzubieten, um dem
unterschiedlichen Lernverhalten der Schiiler Rechnung zu
tragen und Uber~ wie Unterforderung weitgehend zu ver-
meiden."

Nach diesen Aussagen kann kein Zweifel mehr bestehen,
daB Differenzierung jedem Schiiler zugute kommen muB,
nicht nur dem vermeitlich schwicheren. Differenzierung
muB demnach in breit angelegten Formen der Unterrichts-—
strategie geplant werden, sie muf Teil der Unterrichts-
strategie sein. Gelegentliche Zusatz- oder Randangebote
zum iiblichen "Einheitsunterricht" kénnen sich einer ge-
forderten Individualisierung des Unterrichts nur in
sehr geringem MaB n#hern.

Die bei allen Individualisierungsbemiihungen primdr be-
anspruchten Kriterien zum Differenzieren diirften Bega-
bung und Leistung sein. Dagegen ist nichts einzuwenden.,



Im Gegenteil: Unterricht ist immer auf Lernergebnisse
ausgerichtet, und Lernerfolge sind immer an Leistungs-
beweise gebunden; Lernziele meinen immer bestimmte
Qualifikationen des Schiilers, und ihr Erreichen ist

an Zuwachs, Erweiterung oder Verfeinerung von mit dem
LernprozeR erstrebten Kompetenzen zu messen. An jeden
Lernprozef sind bestimmte Leistungserwartungen zu
kniipfen, und wer dies unter dem pddagogischen Argument
der Vermeidung von Leistungsdruck ignoriert, ignoriert
das Wesen von Schule und Unterricht {iberhaupt. Die Be~-
griffe Leistungsdruck und Leistungserwartung sind sorg-
sam auseinanderzuhalten., Legitim ist der zweite Be-
griff, Mit ihm ist der Auftrag an den Lehrer verbun-
den, den Schiiler zu jeweils ndher zu beschreibenden
Leistungen zu befdhigen. Wo ein LernprozeB diese Be-
fihigung nur unvollkommen vermittelt, wo aber die als
Lernziel beschriebene Qualifikation am Ende vom Schii~
ler dennoch abverlangt wird, wird das, was die Schule
verlangt, vom Schiiler gemeinhin mit Leistungsdruck
gleichgesetzt werden. Eine durch Differenzierung be-
wirkte Individualisierung der Lernprozesse kann — so-
weit die DifferenzierungsmaBnahmen geeignet sind -
Leistungsdruck vermeiden, ohne daB die beabsichtigten
Lernergebnisse nach H6he und Umfang reduziert werden
miissen. Das bedeutet freilich nicht, daB durch Diffe—
renzierung jeder Schiiler jedes Lernziel zu erreichen
vermag. Es kann aber wohl damit gerechnet werden, daB
mehr Schiiler als sonst die gesetzten Lernziele errei-
chen und daB bei vielen Schiilern die Abstédnde zu den
Lernzielen geringer ausfallen werden.

Wir kénnen es nicht dabei bewenden lassen, daB sich
ein Lehrer, wie weiter oben erwdhnt, bei Leistungs-
versagen einzelner Schiiler auf Begabungsmangel dieser
Schiiler beruft oder hinausredet; denn wenn es auch
durchaus berechtigt ist, von unterschiedlichen Begabun-
gen zu sprechen, so ist es doch ohne den Einsatz ge-
eigneter individualisierender MaBnahmen unzulissig,
jedes Leistungsversagen mit Mangel an Begabung zu be-
griinden.

Hans Schiefele schreibt dazu: "Begabung kann man mit
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Recht vermuten, wenn Entsprechendes geleistet wird. Ob
aber jemand, der solche Leistungen nicht vorweisen
kann, unbegabt ist, bleibt v8llig unsicher. Das Urteil
widre erst berechtigt, wenn ihm alle Mdglichkeiten der
Férderung zuteil geworden sind, ..." (Schule von heu-
te — Schule fiir morgen? - Miinchen 1969, S. 25). An an-
derer Stelle heiBt es: "Ein Kind als unbegabt zu be-~
urteilen, ist unzulidssig, weil unbekannt ist, welche
Ursachen fiir die Lernverzdgerung oder den Leistungs-—
stillstand verantwortlich sind ... Es hidngt von den
Lernanreizen ab, ob sich Begabungen in Leistungen um-
setzen oder nicht" (a.a.0., S. 18).

Dietrich Dumke bestidtigt diese Aussage mit der Fest-
stellung: "Jedes Lernergebnis der Schiiler ist auch vom
Lehrerverhalten abhingig. Es ist entscheidend, daB der
Lehrer eine den Schiilern und dem Unterrichtsgegenstand
angemessene Methode widhlt, um die Lernmotivation zu
wecken und zu erhalten und das Lernziel erreichbar zu
machen" (Schiilerleistung und Zensur - Hannover 1973,
S. 24). In dieser Aussage sei besonders auf die Schii-
lerangemessenheit hingewiesen. Diese kann nicht durch
Einheitlichkeit des Lernprozesses gegeben werden, weil
bei den Schiilern unterschiedliche Voraussetzungen vor-
handen sind. Schiileranpassung in der Methode kommt we-
gen unterschiedlicher Voraussetzungen ohne Differenzie-
rung nicht aus.

Wir nehmen im allgemeinen an, daB unser Unterricht fiir
alle jene Schiiler, die zu brauchbaren oder gar guten
Ergebnissen gelangt sind, angemessen geplant und ver-
laufen ist. Aber auch hier ist ein Fragezeichen zu set-
zen. Liegt u. U. nicht eine Unterforderung vor? Hitte
man diese Schiiler durch andere Lernanreize und beson-
dere methodische Verfahren nicht noch zu umfassenderen
Ergebnissen fiihren konnen?

Es muB gefragt werden, ob wir bei jedem Schiiler, der
die Erwartungen des Lehrers zufriedenstellt, dessen
Lernpotential iiberhaupt ausgeschdpft haben. Die Grenzen
der Lernfdhigkeit eines Schiilers bleiben so lange un-
bekannt, wie wir nicht bis zu ihnen vorgestoBen sind
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und den Schiiler nicht - freilich mit fiir ihn geeigne-
ter Forderung - entsprechend gefordert haben.

Nachdem wir bisher das Grundsdtzliche von Differenzie-
rung und Individualisierung erldutert haben, muB nun
auf die Differenzierungspraktiken eingegangen werden.
Derartige Praktiken lassen sich nur aufgrund bestimm-
ter bei den Schiilern vorhandener Voraussetzungen kon-
struieren und installieren, und wenn von Voraussetzun-
gen, also von individuellen Dispositionen, zu sprechen
ist, kommen sofort wieder Begriffe wie Begabung und
Leistung, Arbeitswille und Konzentrationsvermdgen,
Milieubedingungen und letztlich auch gesundheitliche
Konstitution ins Spiel. Begabung und Leistung nehmen,
wie schon friiher erwdhnt, bei den meisten iiblichen Dif-
ferenzierungsverfahren eine Vorrangstellung ein. Zu-—
gleich ergeben sich, wenn man exakt und fiir unser Vor-
haben gezielt arbeiten will, erhebliche Schwierigkei-
ten, die leider hiufig iibersehen werden.

"Der heilige Augustinus hat einmal gesagt, jedermann
wisse, was Zeit sei, solange er nicht danach gefragt
werde. Ahnlich mag es mit dem Begriff Begabung sein"
(Hans Schiefele, a.a.0., S. 18). Es ist hier nicht der
Ort, sich in die schon seit Jahrzehnten andauernde Dis-
kussion iiber den Ursprung von Begabung einzuschalten.
Es ist fiir die hier anzustellenden Betrachtungen auch
unwesentlich, der Frage nachzugehen, ob Begabungen denn
nun ererbte oder durch Erziehung bedingte Potentiale
sind. Fiir uns ist nur die lange gefestigte Erkenntnis
von Bedeutung, daf Begabung - was man auch darunter
verstehen mag - nicht der einzige Faktor ist, der Ler-
nen ermdglicht oder begilinstigt.

Heinrich Roth nennt in seiner Arbeit "Begabung als
Problem der Forschung" (in "Begabung und Begabtenftr-
derung", Hannover 1968, S. 28 ff.) eine ganze Reihe
das Lernen f6rdernde bzw. hemmende Variablen, zu-
denen "sicher die Lernmotivation, die Inhalte, die
Sprache, die Lehrmethoden und das antizipierte Lern-
ziel" gehdren. Er spricht auch "von der werbenden
Kraft des Lehrers" und von dessen durch Schulung er-
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worbener Fahigkeit, eine Sache sinnvoll "zu elementa-
risieren und in Aufgaben zu zerlegen'". Als eine Art Zu-
sammenfassung der Aussagen Roths kann der Satz gelten:
"Wir wissen heute, daf das Fortschreiten des Lern-
prozesses entscheidend abhidngig ist vom Entstehen und
Inganghalten einer den LernprozeR mitspeisenden Lern-
motivation."

Das, was den Menschen zum Lernen befdhigt, ist also
keineswegs nur seine Begabung, es ist vielmehr ein kom-
plexes Potential, das wir am besten mit Lernfdhigkeit
bezeichnen. Das Phinomen der Lernfihigkeit erh#dlt seine
Bedeutung dadurch, daB es niemals von der Unterrichts-
praxis isoliert betrachtet und untersucht werden kann.
Das geht aus einer Bemerkung Flechsigs hervor, der auf
"die Abhdngigkeit der Lernfihigkeit ... von bestimmten
Komponenten des Unterrichtssystems (Lehrplan, Lehrer-
verhalten, Lehrverfahren, Lehrmittel sowie Unterrichts-
und Schulorganisation)' hinweist (in Heinrich Roth,
Hrsg., Begabung und Lernen, Stuttgart 1974, S. 500).

Die Lernfdhigkeit, als summarisches Potential verstan-
den, ist ein ganzes Biindel von Faktoren und Komponenten
bzw. von einzelnen speziellen Fidhigkeiten. Sie wird be-
stimmt von Lernwillen, Lernbereitschaft, Interessen,
Ausdauer, Belastbarkeit, Bestdndigkeit, Konzentrations-
fiahigkeit, Temperament, Ehrgeiz, psychischer Motorik,
Trainingsfdhigkeit, Merkfdhigkeit, Imitationsgabe, Kon-
taktfdhigkeit und Kontaktbereitschaft, Spieltrieb,
Spielbereitschaft, Fremd- und Eigenmotivation, Grund-
und Augenblicksmotivation und vielem mehr. Es ist kaum
méglich, die Reihe vollstindig darzustellen. Soziale
Beziige zu Mitschiilern und Lehrern spielen ebenso eine
Rolle wie psychische und somatische Augenblicksdisposi-
tionen. Der Volksmund hat dies lidngst erkannt, wie u.a.
das Sprichwort "voller Bauch studiert nicht gern'" be-
weist. Nicht iibersehen werden diirfen die bisweilen er-
heblich wirksamen sozialmentalen Einstellungen der
Schiiler., Diese Einstellungen, durch Erziehung, Erfah-
rung und mancherlei kulturelle Einfliisse lebens-
geschichtlich herangebildet, sind fiir die Lernfihigkeit
des Schiilers mitbestimmend, und zwar bisweilen in einem
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solchen Grade, daB sie zu Kennzeichen der Lernfdhigkeit
werden.

Wesentlich ist die Tatsache, daB der weite Bezirk der
Lernfdhigkeit von Faktoren aus verschiedenen geistigen
Bereichen und neben konstanten von einer Reihe be-
einfluBbarer und veridnderbarer Faktoren ausgefiillt
wird. Das erhdht einerseits die Schwierigkeit, die
Lernfihigkeit des einzelnen Schiilers in einem verbalen
Konzentrat exakt zu fassen, andererseits wird durch
das Erkennen der Lernfihigkeit die Breite der M&glich-
keiten, Lernerfolge zu erzielen, in erheblichem MaBe
vergrdBert. Und darin liegen Chancen und Notwendigkei-
ten zur Konstruktion und zum Einsatz von Differenzie-
rungspraktiken.

Der Leser wird wahrscheinlich erstaunt sein, wenn
einstweilen noch gar nicht von Gruppierungen innerhalb
der Klasse die Rede ist, sondern wenn er zunidchst mit
dem Begriff der Motivationsdifferenzierung konfrontiert
wird. Sie hat tatsichlich mit der Einteilung der Klasse
in Gruppen wenig zu tun, und sie meint auch nicht nach
verschiedenen Anspruchshdhen abgestufte Lernzumutungen.
Die Motivationsdifferenzierung ist vielmehr als linear
durch den Unterricht verlaufendes Prinzip zu verstehen.
Sie stellt sich im Sprachunterricht z. B. durch den
Wechsel von Situationsbeziigen dar, in denen die einzel-
nen fachspezifischen Lerngegenstinde dargestellt und
aus denen sie vom Schiiler zu eliminieren sind. Schlief-
lich sind diese Lebens—- und Umweltsituationen auch die
Bereiche, in denen die Ubungen zum Lerngegenstand ver-—
laufen.

Mit diesem Wechsel der situativen Beziige werden bei den
Schiilern unterschiedliche Eigenerfahrungen angesprochen
und fiir das Lernen aktiviert. Es geht primdr noch nicht
um Kognitionen, wohl aber darum, Aufmerksamkeit zu er—
zeugen. Durch den Wechsel situativer Beziige wird der
einzelne Schiiler von Mal zu Mal unterschiedlich an-
gesprochen. Bald wird ein vorhandenes Interesse getrof-—
fen, bald ein Interesse geweckt, bald wird ein Reiz an
Neugier ausgel&st und bald ein bestimmtes Erlebnis oder
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eine bestimmte Erfahrung mobilisiert. Das ist gleich-
zusetzen mit permanenter Erneuerung seiner Motivation.

Andererseits werden durch den Wechsel der situativen
Beziige, die fiir den Sprachunterricht nicht nur ein Ve-
hikel, sondern sprachliche Handlungsbereiche bedeuten,
jetzt die einen und ein anderes Mal die anderen Schiiler
mehr angesprochen.

Die LIST SPRACHBUCHER verfiigen {iber eine weitgehend
durchgingig konzipierte Motivationsdifferenzierung im
Sinne wechselnder Situationsbeziige. Bei der einen Un-—
terrichtseinheit geht es um eine Katastrophe bei einem
Autorennen, bei einer anderen um die Einrichtung eines
Schiilerclubs in einer Schule, bei einer dritten um
Brieffreundschaften, bei einer vierten um einen Dieb-
stahl im Kaufhaus. Wir erleben hier einen seltsamen
amerikanischen Kauz und dort die Anita-Sisters, ein
singendes Startrio, wie es in der Welt junger Leute
h3dufig anzutreffen ist. An einer Stelle geht es ums Ta-
schengeld, an einer anderen um die Zierfischhaltung und
einen Verein von Aquarienfreunden, an einer dritten dar-
um, wie eine Stadt sich kinderfreundlich zeigen kann,
und an einer vierten um einen aufdringlichen und
"raffinierten'" Vertreter.

Es kann sein, daf manche Situationsbeziige bestimmte Be-
wuBtseinslagen von Schiilern sogar ernsthaft ansprechen
oder erzeugen und mindestens zu illusiondren Identifi-
zierungen filihren. In dem Kapitel "Katastrophe beim
Grand Prix der Formel-1-Wagen”, in dem es fachspezi-
fisch um die Nachricht als Kurzform des Informierens
geht (Band 5, S. 16 ff.), erhidlt der Schiiler Einblick
in die Berufe eines Reporters, eines Redakteurs, eines
Nachrichtensprechers und eines Kommentators. Er schaut
hinter die Kulissen der Fernsehnachrichten und in eine
Nachrichtenagentur. Ist es nicht denkbar, daB hier
Identifizierungen mit den handelnden Personen (Repor-
ter, Redakteurin usw.) eintreten oder daB von der Hek-
tik der Vorgidnge in einer nach der Uhr arbeitenden Re-
daktion so etwas wie Faszination ausgeht? Es ist vor-
stellbar, daB dadurch - und sei es auch nur filir kurze
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Zeit - Vorstellungen und Wiinsche beziiglich des eigenen
zukiinftigen Berufs oder des entsprechenden Metiers her-
vorgerufen werden. Damit gewinnt fiktive Situations-
darstellung an Ernsthaftigkeit fiir den Schiiler.

Auch an anderes ist zu denken, n#mlich an bei Schiilern
vorhandene '"Faibles". Da gibt es z. B. SpaB an Alt-
modischem, an nostalgischen Texten (vgl. Band 6, S. 4,
10, 11 und 16) oder an auBergewShnlichen Formulierungen
(vgl. Band 5, S. 11, 12 und 13), an Kalauereien (vgl.
Band 6, S. 24) oder an humorvollen Satzverdrehungen
(vgl. LIST SCHULERTRAINING DEUTSCH 5, S. 5 f.).

Auf Humor als Mittel des Motivierens sei in diesem Zu-
sammenhang besonders hingewiesen. Wenn es iiberhaupt
Humor im Unterricht gibt, so geht dieser zumeist vom
Lehrer aus. Sollte sich nicht auch ein Lehrbuch gele-
gentlich auf den Humor als Stimulanz fiir Aufmerksamkeit
und Anregung besinnen? Im LIST SPRACHBUCH 5 gibt es auf
Seite 108 einen "Wérterflohmarkt" und, unter dem fach-
spezifischen Aspekt der wortlichen Rede,fiinf "Fabeln
von Elefant und Maus" (S. 131 ff.), die in ihren Inhal-
ten und in ihrer sprachlichen Formulierung reinsten Ulk
darstellen, Es darf angenommen werden, daB dieser vom
Lehrwerk her wirkende Humor auch auf das Lehrerverhal-
ten inspirierenden EinfluB hat. Auch dies ist von den
Autoren durchaus beabsichtigt. Wechselnde Motivations-
impulse sind ohne ein variierendes Lehrerverhalten
kaum denkbar, und die Autoren der LIST SPRACHBUCHER
haben es als eine ihrer Aufgaben angesehen, den Va-
riationsmdglichkeiten im Lehrerverhalten Hilfen und
Stiitzen zu geben. Anders ausgedriickt: Sie wollen auch
auf den Lehrer motivierend einwirken.

Bei einem ersten, zunichst noch oberflidchlichen Durch-
blittern der LIST SPRACHBUCHER wird der Benutzer si-
cherlich feststellen, daR diese Lehrwerke kurzweilig
gehalten sind. Ebenso diirfte es mit den Schiilerarbeits—
heften, dem SCHULERTRAINING DEUTSCH, sein. Kurzweil und
Motivation aber konnen einander gleichgesetzt werden.
Die These kann auch umgekehrt werden: Langeweile und
Monotonie motiviert niemals und niemanden.
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Bei der Motivationsdifferenzierung miissen auch die ver-
schiedenen und bei Schiilern unterschiedlich ausgeprig-
ten Titigkeitsbereitschaften angesprochen und fiir die
Lernprozesse genutzt werden. Damit kommen wir in den
Bereich der Aufgabenstellungen. Wenn wir dem Schiiler
nach Form und Inhalt stets gleichartige Aufgabenstel-
lungen zumuten, dann ist damit die Gefahr aufkommenden
Desinteresses und von Ermiidung gegeben., Gerade bei der
Stellung von Aufgaben sind wechselnde Impulse und An-
reize von betrdchtlicher Bedeutung fiir das Lern~ und
Arbeitsverhalten der Schiiler. Das differenzierende Mo-
ment bezieht sich wiederum ebenso auf die Dispositionen
des einzelnen Schiilers wie auf die unterschiedlich aus-
geprigten Empfinglichkeiten fiir Lernanreize der Schiiler
einer ganzen Klasse.

Natiirlich gibt es fiir die Variationsmdglichkeiten bei
den Aufgabenstellungen der jeweiligen Unterrichtsein=-
heiten bestimmte Grenzen. Diese ergeben sich aus der
Sache, die den Lerngegenstand ausmachen. Sie sind, je
nach Inhalt der einzelnen Unterrichtseinheit, bald en-
ger und bald weiter gezogen. In jedem Fall fordert ein
motivationsdifferenzierender Unterricht die Aussch¥p-
fung aller denkbaren Mdglichkeiten,

Aufgaben kdnnen unter den Aspekt des "Suchens und Fin-
dens" gestellt werden. Sie kdnnen auch zu imitierenden
Nachvollziigen auffordern. Es kann sich um Zu~- oder Ein-
ordnungen handeln; es kann aber auch immer wieder durch
Textproduktionen Kreativitdt gefordert und gefdrdert
werden. Manche Aufgabenstellungen bedienen sich des
Prinzips, aus analog angelegten Reihungen Schliisse zie-
hen zu lassen, andere sind durch Erdrterungen im Klas—
senverband oder in der Kleingruppe auf Erkenntnisgewinn
ausgerichtet., Bei der einen Sorte von Aufgabenstellun-
gen wird die Lust des Schiilers an formaler Tdtigkeit
angesprochen, bei einer anderen die am Diskutieren.
Bald geht es zielgerichtet um Kognitionen, bald um das
Einiiben oder die Festigung bestimmter Fertigkeiten.
SchlieBlich sei noch erwdhnt, daB gelegentlich auch
Ritsel als angemessene Aufgabenstellungen verwendet
werden konnen.
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Wo immer es nur mdglich ist, sind in den LIST SPRACH-
BUCHERN und im LIST SCHULERTRAINING DEUTSCH in jedem
Abschnitt und in jedem Kapitel Aufgaben unterschied-
licher Art und unter verschiedenen Intentionen zusam-
mengestellt. In den Sprachbiichern stehen sie nur rela-
tiv selten in sequenzieller Abhingigkeit voneinander.
Sie sind vielmehr Angebote an den Lehrer zu differen-
zierender Lehrtdtigkeit. Der Lehrer kann auswihlen,
und er kann, wenn er es filir sinnvoll h#lt, fiir ver-
schiedene Schiiler oder Schiilergruppen verschiedene Auf-
gaben zur Bearbeitung und L3sung stellen.

Natiirlich ist die Unterschiedlichkeit der Aufgabenstel-
lungen auch unter dem Gesichtspunkt fachspezifischer
Schwierigkeitsgrade konzipiert. Aber dieser Aspekt ist
bewuBt vermengt auch mit den anderen, ndmlich mit dem
der Motivationsdifferenzierung. Es mag die Behauptung
erlaubt sein, daB jede nach fachspezifischen Schwierig-
keiten angelegte Differenzierung weit vor dem Ziel
steckenbleibt, wenn sie nicht stdndig von einer der
Motivation dienenden Differenzierung begleitet wird.

Der Kern eines jeden Unterrichts ist selbstverstidnd-
lich erst dann angesprochen, wenn wir uns unmittelbar
um den Zugewinn an Kenntnissen, Erkenntnissen und Fi-
higkeiten bemiihen. Bei der Frage der Motivation und bei
der, durch differenzierende Mafnahmen immer wieder neue
und insgesamt mehr Motivation zu erzeugen, kann der
Lehrer vom allgemeinen Wissen um die Disposition von
Schiilern einer Altersstufe ausgehen. Wenn es dann aber
um das eigentlich Fachspezifische geht, wenn wir es
dort z, B, unmittelbar mit dem Bereich des Kognitiven
zu tun bekommen, dann ist es unerlidfliche Vorausset-
zung, daB der Lehrer seine Schiiler im einzelnen kennt,
daB er um die individuellen Ausprigungen der Lernfdhig-
keit seiner Schiiler weiB. Er muB deren "Profile" er-
kannt haben.

Wie aber, so ist zu fragen, kann der Lehrer seiner dia-
gnostischen Aufgabe gerecht werden?

Der Antwort auf diese Frage ist zweckmdBigerweise jene
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voranzustellen, was denn der Lehrer konkret an den von
ihm zu unterrichtenden Schiilern erkennen sollte.

Es ist dem Lehrer gewiB nicht m&glich, jeden Winkel der
individuellen Lernfdhigkeit eines Schiilers auszuleuch-
ten. Dazu fehlt ihm zum einen das Instrumentarium, zum
anderen hat er selbst bei relativ kleinen Klassen gar
nicht die Zeit dazu. Der Lehrer ist gut beraten, wenn
er sich in einigen Bereichen der Lernfdhigkeiten seiner
Schiiler Klarheit zu verschaffen sucht, und das diirfte
ohne weiteres zu leisten sein.

Eine unter dem Kriterium der Lernfidhigkeit stehende
Differenzierung muB nach Bereichen suchen, in denen
sich verschiedene Komponenten und Faktoren biindeln und
die sich auch - wir kommen somit zum unterrichts-prag-
matischen Ansatz - methodisch-curricular ausfiillen las-
sen. Es sind vor allem drei Bereiche zu nennen:

- die kognitive Dimension des Lernenktnnens
- die Trainingsfdhigkeit
~ die Imitationsfihigkeit

Die Beriicksichtigung dieser drei Bereiche kann den Leh-
rer bereits in den Stand setzen, fiir die Schiiler seiner
Klasse von Fall zu Fall geeignete Gruppierungen vorzu-
nehmen und den einzelnen Gruppen bzw. den einzelnen
Schiilern der verschiedenen Gruppen angepaBte Arbeits-—
auftrdge zu erteilen. Wesentlich ist dabei natiirlich,
daB dem Lehrer fiir diese Arbeitsauftrige brauchbare Ma-
terialien zur Verfiigung stehen. Das sollte vorzugsweise
durch in der Schule verwendete Lehrwerke erfolgen.

Die LIST SPRACHBUCHER erfiillen diese Forderung. Das Er-
méglichen von differenzierendem Unterricht ist Teil
ihrer Konzeption. Eine umfassende Erginzung wird mit
den Schiilerarbeitsheften, dem SCHULERTRAINING DEUTSCH,
geliefert. Dies sei an zwei Beispielen dargestellt:

1. Im LIST SPRACHBUCH 5 geht es in dem auf Seite 87 be-
ginnenden Kapitel um das Subjekt im Satz und um mdg-
liche Objekte, also um Satzglieder. Als situativer
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Bezug ist ein Kaufhausdiebstahl gewi#hlt.

Der kognitive Lernvollzug ist mit den Fragestellun-
gen "wer?", "was?" und "wem?" angelegt. Er fiihrt
konsequent auf das kognitive Lernziel: der Schiiler
soll Subjekt und Objekte im Satz erkennen und jeder-
zeit benennen kdnnen. Fiir jene Schiiler, die dieses
Lernziel nicht allein durch Darstellung, Erldute-
rung, Erklirung und Beschreibung erfassen konnen,
ist auf S. 89 f. ein Abschnitt untergebracht, bei
dem Schiiler durch einen Trainingsvollzug die mit
dem Lernziel beabsichtigten Kenntnisse erwerben kén-—
nen. Diese Ubung findet eine Erginzung durch unter-
schiedlich angelegte Ubungsreihen im LIST SCHULER-
TRAINING DEUTSCH 5 auf S. 39 ff.

Es kann sein, daB einige Schiiler iiberhaupt Schwie-
rigkeiten im Erkennen von Satzgliedern haben, ohne
daB etwa schon die Benennung der Satzglieder von
ihnen gefordert wird. Fiir diese Schiiler bietet das
LIST SCHULERTRAINING DEUTSCH 5 auf S. 31 ff. wieder-
um unterschiedliche Ubungsreihen an. Dabei werden
zwei allgemein iibliche und bekannte Methoden an-
gewandt: die Fragemethode und die Umstellprobe.

Der Lehrer mag aus diesen Angeboten erkennen, daf
fiir das genannte Lernziel neben der kognitiven Di-
mension des Lernenk&nnens auch die Trainigsdimension
nachhaltig beriicksichtigt wird. Fiir die Schiiler, die
aufgrund ihrer kognitiven Befdhigung schneller ans
Ziel gekommen sind, h3lt. .das SPRACHBUCH 5 auf S. 20
(2. Aufgabe) ein Angebot zu einer Art Transferlei-
stung bereit.

Ein breiter Raum im Deutschunterricht des gesamten
Sekundarbereichs I muB der Ausbildung der Formulie-
rungskompetenz der Schiiler gewidmet werden, insbe-
sondere der Ausbildung von Fihigkeiten, sach~ und
adressatengerecht schriftlich formulieren zu kdn-
nen.

In dem im LIST SPRACHBUCH 5 auf S. 16 beginnenden
Kapitel lernt der Schiiler, Nachrichten zu formu-
lieren. Nach einer Einfiilhrung soll der Schiiler aus
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vorgegebenen Stichwdrtern, wie sie sich etwa ein Re-
porter notiert, Nachrichten formulieren. Dies soll
entsprechend einer auf S. 19 in einem Merkkasten an-
gegebenen Regel fiir das Schreiben von Nachrichten
erfolgen. Damit wird der Schiiler mit einer vornehm-
lich kognitiven Aufgabe betraut. Ergidnzende Ubungen
hierzu bietet das LIST SCHULERTRAINING DEUTSCH 5 auf
S. 13 f.

Nun 138t sich die Ausbildung der Formulierungskompe-
tenz des Schiilers aber auch vorziiglich durch Imita-
tionslernen erreichen. Diese Tatsache wird in dem
genannten Kapitel (S. 23 f.) des Sprachbuches metho-
disch genutzt. Dort sind einige Sportnachrichten,
wie sie in Tageszeitungen zu finden sind, exempla-
risch vorgegeben. Der Schiiler erhdlt die Aufgabe,
solche Sportnachrichten nachzuahmen. Er wird dabei
die erwdhnte regelhafte Anweisung zum Formulieren
von Nachrichten kaum oder gar nicht brauchen; das
bloRe Imitieren der textlichen Vorgaben 148t ihn die
gestellten Formulierungsaufgaben bewdltigen.

Nun aber zu der Frage, wie der Lehrer die individuellen
Ausprigungen der jeweiligen Lernfdhigkeit seiner Schii-
ler erkennen kann. Das am wenigsten geeignete Mittel
diirften die Ergebnisse und Zensuren der iiblichen Lern-
kontrollen (Tests und Klassenarbeiten) sein. Sie stel-
len doch nur einseitig die erbrachte Leistung fest, ge-
ben aber keinerlei Auskunft iiber das Zustandekommen der
Leistung oder iiber die Griinde des Versagens. AuBerdem
belegen Zensuren den Schiiler - ob wir das wollen oder
nicht - doch immer noch mit einem die Pers&nlichkeit
treffenden Werturteil, das in seiner Folge stiitzende
DifferenzierungsmafBnahmen von vornherein disqualifi-
ziert,

Der Lehrer wird die Lernqualititen seiner Schiiler am
ehesten und sichersten durch permanentes Beobachten
des Lern- und Arbeitsverhaltens seiner Schiiler erken-
nen. Freilich miissen diese Beobachtungen auch an sol-
che des Lernerfolgs gebunden sein. Damit sind aber
nicht die in ihrer Anzahl zumeist durch ErlaB vor-
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vorgeschriebenen Tests oder Klassenarbeiten gemeint,
sondern die gerade im Deutschunterricht alltdglichen
Ubungen innerhalb der Lernprozesse. Was ich zum Uben
aufgebe, kann immer zugleich Kontrolle sein; denn es
gibt ja kein Uben im Vakuum ohne vorherige Erklidrung
und Erl&iuterung.

Auch dafiir ist es wichtig, daB das eingefiihrte Lehr-
werk die Arbeit des Lehrers didaktisch-substantiell
und methodisch unterstiitzt, Das ist in den LIST SPRACH-
BUCHERN und im LIST SCHULERTRAINING gegeben. Hier gibt
es eine Fiille von Aufgaben, wohlgemerkt: unterschied-
lichen Aufgaben. Die Unterschiede liegen nur gelegent-—
lich in einer nach graduellem Leistungsanspruch voll-
zogenen Abstufung, sie stellen vielmehr zumeist modale
Unterschiede dar. Das macht sie zu Angeboten fiir den
Lehrer, seinen Unterricht im Wege der Binnendifferen-
zierung unter dem Kriterium individueller Lernfghig-
keit zu planen und zu gestalten. Die stidndige Beobach-
tung dessen, was der Schiiler leistet, und der Wege,
auf denen der Schiiler zu Erfolgen kommt, ermdglicht
dem Lehrer individuell wirksame Zuordnungen methodi-
scher Konstruktionen.

Insgesamt diirfen wir auch beim Deutschunterricht durch-
aus von einer Leistungsdifferenzierung sprechen. Dabei
muB freilich Leistung als ProzeR und nicht nur als Pro-
dukt gesehen werden. Entscheidend ist nicht, wa s

der Schiiler leistet, sondern w i e er eine Leistung
zustande bringt. Hierzu sei abschliefend Christa Meins
zitiert: Die einzelnen Gruppen, die bei MaBnahmen der
inneren Differenzierung zu bilden sind, "unterscheiden
sich weniger in den zu erarbeitenden Inhalten als in
der Art und Weise, wie der LernprozeB gestaltet wird.
Gleiche Ziele werden auf unterschiedlichen Wegen, die
den Lernfihigkeiten der Schiilergruppen angepafBt werden,
erreicht" (Wilhelm H. PeterBen, Orientierungsstufe,
Ravensburg 1975, S. 36).
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GRAMMATIK UND GRAMMATIKUNTERRICHT IN DER
5. UND 6. JAHRGANGSSTUFE

1. Vorbemerkungen

Der erste Teil dieses Lehrerhandbuchs hat die didakti-
schen Grundlagen eines sinnvollen Sprachunterrichts
dargestellt, In diesem Zusammenhang ist auch der Gram-—
matikunterricht im engeren Sinn zu sehen. Die LIST
SPRACHBUCHER bringen Grammatik unter zwei Aspekten zur
Sprache: Einmal werden sprachliche Elemente als '"Sprach-
mittel" gesehen, d. h. als Mittel zum Ausdruck bestimm-
ter Intentionen. Das ermdglicht, daB Bereiche zusammen
gesehen werden, die systematische Darstellungen der
deutschen Grammatik nicht von vornherein zusammenstel-
len. So werden z. B. Attribute in ihren verschiedenen
Ausformungen und Komposita als Mittel dargestellt,
Sachverhalte genauer zu charakterisieren, Wortfelder
konnen dazu dienen, die umgebenden Gegenstidnde bzw. die
damit verbundenen Vorgidnge und/oder Zustidnde sprachlich
genauer, angemessener zu erfassen.

Grammatik und Semantik sind also im Sprachunterricht
nicht zu trennen. Mit einer solchen Art der Sprach-
betrachtung gehen zugleich weitere Ziele einher: Der
Schiiler erhdlt Einsichten in den Bau der Sprache. Die
verschiedenen Mdglichkeiten der Attribution, um bei
diesem Beispiel zu bleiben, weisen nicht nur auf ver-
schiedene Mittel zur Charakterisierung, sondern - um~
gekehrt - indem der Schiiler verschiedene sprachliche
Mbglichkeiten unter einem Oberbegriff zusammenfassen
lernt, wird er angehalten, zu abstrahieren und zu klas-
sifizieren. Dem gleichen Ziel dient auch das Zusammen-—
stellen von Ober- und Unterbegriffen in Wort- und Sach-
feldern, das zudem in die klassische Form der Defini-
tion, das Anfiihren des ndchsten Gattungsbegriffes
(genus proxinum) und des besonderen unterscheidenden
Merkmals (differentia specifica) einfiihrt.
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Doch nicht alle grammatischen Phinomene kodnnen unter
solch einem funktionalen Gesichtspunkt behandelt wer-
den. Dies schiene weder moglich noch wiinschenswert.
Man darf nicht dem hdufig geHduBerten Vorurteil unter-—
liegen, daB Grammatik nur noch unter pragmatischer
"Oberhoheit" ihren Platz in der Schule habe; vieles
diirfte dann nicht mehr im Unterricht behandelt werden,
weil es kommunikativ nicht auswertbar sei. Ein Ver-
gleich m8ge hier weiterhelfen: Jeder Schiiler diirfte

in der Lage sein, das Licht in einem Zimmer anzuschal-
ten. Trotzdem wird niemand auf die Idee kommen, einen
Physikunterricht ohne Behandlung der Elektrizitdt zu
fordern. Solche Kenntnisse werden durchweg als Weg zum
besseren Verstindnis der uns umgebenden Phinomene an-
gesehen. Wenn auch die Ansicht, daB eine bessere Kennt-
nis von der Struktur der Sprache auch die Verwendungs-—
mdglichkeiten verbessere, nicht unumstritten ist, so
diirfen doch grammatische Einsichten gefordert werden,
weil sie zumindest helfen konnen, ein fir alle Sprach-
teilhaber so wichtiges Medium besser zu verstehen.
Nicht bestritten ist die Tatsache, daf zum erfolg-
reichen Kommunizieren auch ein "Wissensspeicher'" ge-
hort, dies besonders in einer immer komplexer werden—
den Umwelt. Schlieflich darf der Gesichtspunkt, daR
auch das Aufsuchen und Ermitteln von grammatischen
Strukturen hinter konkreten AuBerungen die Abstrak-
tionsfidhigkeit in hohem MaBe f&rdern, nicht auBer acht
gelassen werden.

Aus all diesen Griinden ist es notwendig, Grammatik unter
einem weiteren Aspekt einzufiihren, und zwar "bloR" als
Sprachelemente. Es handelt sich um die Beschreibung
des deutschen Sprachbaus, des Funktionierens des Medi-
ums Sprache. Als (Grammatik-)Theorie, wie gleich noch
einmal dargelegt werden soll, empfiehlt sich auch hier
ein funktionaler Ansatz, der von Anfang an den Weg zu
sprachlichen Funktionen erdffnet. Im Bereich der Satz-
konstitution ist es, wie im vorausgehenden Abschnitt
angedeutet, die Valenzgrammatik, die - besonders auch
durch die Vereinigung von grammatischen und semanti-
schen Elementen - dieser Forderung gerecht wird. Sie
ermbglicht z. B. eine addquate Erfassung der Satz-
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glieder. Die zentrale Rolle des Verbs als des struktu-
rellen Kerns eines Satzes wird aber auch dadurch offen-
bar, daB in einer Ersatzprobe ein Verb gegen ein ande-
res - semantisch mdglichst nahestehendes - ausgetauscht
wird. Hiufig miissen dann auch andere Satzglieder um-
organisiert werden. Demgegeniiber kann sehr leicht klar-
gemacht werden, daB valenzunabhingige Glieder nicht von
grammatischen, sondern meist von kommunikativen Notwen-
digkeiten bestimmt sind. Von hier also ist es aufs neue
mdglich, von formalsyntaktischen Problemen ausgehend,
auf Pragmatik zu sprechen zu kommen.

Dieser Typ von Grammatik kann auch wesentliche Dienste
bei der Analyse von Texten aller Art leisten. Durch ih-
re kontextuell festgelegten Funktionen tragen sprach-
liche Elemente wichtige Informationen zum Aufbau gr&Re-
rer Inhalte bei. Wenngleich derartige Fragen systema-
tisch wohl erst in h8heren Schulstufen angegangen wer-
den, muB durch ein angemessenes Grammatikverstindnis
sehr frith der Grund dafiir gelegt werden. SchlieBlich
hat der Sprachunterricht auch eine "Emanzipation'" zum
Ziel, und zwar in dem Sinn, daf jeder Sprecher und HG-
rer von einem naiven Sprachrealismus freikommt und zu
einem Verstindnis von Sprache und Sprachverwendung ge-
langt, das ihn befdhigt, souverdn die zur Verfiligung
stehenden sprachlichen Mittel zu handhaben.

Als Ziel eines solchen Sprachunterrichts 148t sich, im
AnschluB an Hans Glinz, zusammenfassen:

- Verstehen konnen, was andere sagen oder schreiben,

- selne eigenen Gedanken, Gefiihle, Erlebnisse ... miind-
lich und schriftlich mitteilen ko&nnen,

- {iber Sprache und Sprechen reflektieren kénnen, ein
BewuBtsein fiir die Sprache, fiir ihren Bestand an For-
men und Strukturen sowie {iber das Funktionieren von
Sprache entwickeln,

Abweichend von dem, was sonst in Lehrerhandbiichern iib-
lich ist, werden im weiteren hier nicht einzelne Kapi-
tel der Sprachbiicher mit ihren Lernzielen vorgestellt,
sondern ein "Grundkurs Grammatik" soll geboten werden,
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dies insbesondere aufgrund der Tatsache, daB zwar die
Grammatikforschung der letzten Jahre und Jahrzehnte
eine Fiille von neuen Erkenntnissen zutage gefdrdert
hat, die Grammatikforscher es indes versdumt haben,
eine auch dem Nicht-Fachmann (leicht) verstindliche
Einfithrung zu bieten, bzw. daR die groBen Handbiicher
zur deutschen Grammatik den schon erwdhnten Laien durch
ihre Materialfiille eher verwirren als aufkldren. iiber
unsere Vorstellungen von der unterrichtlichen Umsetzung
oder Auswertung kdnnen die LIST SPRACHBUCHER selbst
sprechen.

2. Grundkurs Grammatik

Im folgenden geht es nicht um eine ausfiihrliche argu-
mentative Darstellung wissenschaftlicher Grammatik,
sondern - einem "Grundkurs" in einem Lehrerhandbuch
entsprechend - um eine m8glichst leicht verstidndliche,
"plane" Einfiihrung in die Grammatik, wie sie die heu-
tige Forschung bzw. ein Teil davon sieht. Es entfallen
daher alle Auseinandersetzungen mit wissenschaftlicher
Literatur oder mit anderen theoretischen Richtungen so-
wie iiberhaupt jeder "wissenschaftliche Apparat". Dies
sei einer anderen Darstellung vorbehalten, die - hof-
fentlich nicht in allzu ferner Zukunft - im Verlag
Quelle & Meyer, Heidelberg, erscheinen soll. Zudem wird
nicht Vollstdndigkeit angestrebt, sondern lediglich die
Bereiche, die in den LIST SPRACHBUCHERN 5 und 6 zur
Sprache kommen, werden in ihren systematischen Zusam-—
menhdngen vorgestellt. Rudimentire Kenntnisse der
"Schulgrammatik" werden vorausgesetzt; soweit es ir-
gendwie geht, wird die Terminologie dieser Schulgram—
matik {ibernommen. Diese reicht in wesentlichen Teilen
aus; auBerdem dient dies der Kommunikationsmdglichkeit
mit Fremdsprachenlehrern. Die Beispiele sind, soweit
wie mbglich und sinnvoll, den beiden Sprachbiichern ent-
nommen. In diesen Fdllen bezeichnen die rdmischen Zif-
fern hinter den Belegen den Band, die arabischen die
Seiten.
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Zuvor etwas ausfiihrlicher zum gewihlten Grammatik-
modell: Es miiRte, so will man meinen, von vornherein
einleuchten, daB die meisten hochformalisierten, weit-
gehend logisierten Grammatiktheorien, die zum Teil in
der akademischen Linguistik en vogue sind, fiir die
Schule nicht geeignet sind. Dies aus mehreren Griinden:
Zum einen bewegen sich diese Theorien in groBer -
manchmal m&chte man sagen: groBter - Ferne zu "natiir-
lichen" Sprachen. Und es besteht, dies 148t sich auch
durch gelehrteste Argumentation nicht aus der Welt
schaffen, ein grundlegender Unterschied zwischen Spra-
che und Logik. Zum anderen beschrinken sich derartige
theoretische Ansdtze hauptsdchlich auf formale Aspekte
der Sprache. Die Erfahrungen mit Schulbiichern, die auf
solchen Modellen basieren oder basierten (ich denke
hier auch an die sog. "Generative Transformations-
grammatik"), bestidtigen diese Ansicht. Auf der anderen
Seite darf man nicht in diese Art von Def#itismus ver-
fallen, der jede Art von "moderner'" Grammatik ablehnt,
dies insbesondere in der (irrigen) Meinung, daB die
jlingste Grammatikforschung nichts anderes geleistet
hitte, als lingst bekannte Phinomene umzuterminologi-
sieren.

Daraus ergibt sich zweierlei:

(1) Es ist ein grammatiktheoretischer Ansatz zu wihlen,
der immer auch den Weg zu den Funktionen sprachli-
cher Phinomene 6ffnet.

(2) Da die Sprache nicht nur etwas Eindimensionales,
sondern ein hdchst komplexes, vielschichtiges Ge-
bilde ist, kann auch der theoretische Ansatz nicht
bloB eindimensional sein, sondern muB sich stets
offen zeigen, muB imstande sein, verschiedenartige
Fragen zu beantworten, genauso wie auch die Sprache
immer aufs neue verschiedenartigen und jeweils
neuen Lebenssituationen gerecht werden muf., Mit an-
deren Worten: Jeder theoretische Ansatz kann nur
Bausteine zu einer Gesamtbeschreibung der deutschen
Sprache liefern.
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Bei alldem ist zu beachten, daB "Grammatik" - im Gegen-
satz zu Eindriicken, die der herkdémmliche Grammatik-
unterricht hat entstehen lassen - nicht ein System von
Normen ist, die, zumindest um des Schulerfolgs willen,
eingehalten werden miissen. Hier war hiufig schon die
Instanz, die diese Normen gesetzt hat, fragwiirdig, weil
unbekannt. Zudem stehen zahlreiche Regeln dieser Schul-
grammatik in Widerspruch zur Sprachrealitidt. Vgl. etwa
als Extrembeispiele: "In wenn-Sitzen darf der Konjunk-
tiv nicht mit wiirde umschrieben werden (wenn ist wiirde-
los)." - Wohl aus Griinden der Tradition findet sich
auch noch in der 3. Auflage der - bei Sprachpflegern
hdufig als zu liberal verschrienen - Duden—-Grammatik
(1973) wegen unter den Pridpositionen mit Genitiv, wenn-
gleich, in Abweichung von den fritheren Auflagen, Aus-
nahmen in groBerem Umfange ''zugelassen'" werden; und
dies, obwohl der t#dgliche Sprachgebrauch sowie eine
Reihe bedeutender zeitgendssischer Autoren wegen durch-
weg mit dem Dativ verwenden. Ein "Satz" besteht, um
vollstidndig zu sein, aus zwei "Satzgliedern'", aus
"Subjekt" und "Pradikat" (vgl. dazu auch S. 21). Ohne
hier auf die komplexe Frage eingehen zu k&nnen, welche
Institution im sprachlichen Bereich Normen setzen darf,
sei hier festgehalten, daB derartiges hSchstens peri-
pher in eine Grammatik gehdrt, in eine Grammatik, wie
sie von der neueren sprachwissenschaftlichen Forschung
aufgefaBt wird.

2.1 Grundbegriffe

Bevor wir uns der Bestimmung von "Grammatik" zuwenden,
ist es notwendig, einige Grundbegriffe vorweg zu kli-
ren, Wenn wir von Sprache sprechen, dann kénnen wir
verschiedene Bedeutungen dieses Wortes feststellen. Fiir
den Sprachwissenschaftler ergibt sich daraus die Not-
wendigkeit, die einzelnen Bedeutungen terminologisch zu
fixieren, um mdglichst konomisch und eindeutig zu ar-
beiten. Als praktikabel erweist sich die franzdsische
Terminologie des ''Begriinders" der modernen Sprachwis-—
senschaft, des Genfer Linguisten Ferdinand de Saussure
(1857 = 1913):
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(1) "Sprache" als Sprachfdhigkeit ("langage"), z. B.
in den AuBerungen: Der Mensch unterscheidet sich
vom Tier durch die Sprache. Jemand hat die Sprache
verloren/wiedergefunden.

(2) "Sprache" als Einzelsprache ('"langue"): die deut-
sche, englische, franzdsische Sprache, mehrere
Sprachen beherrschen, etwas in eine andere Sprache
libersetzen.

(3) "Sprache'" als Sprechtdtigkeit, Sprechen
("parole"): Er zdgert mit der Sprache, bringt die
Sprache auf etwas, rilickt nicht mit der Sprache her-
aus. Etwas kommt zur Sprache.

Wenn wir von der deutschen Grammatik oder der Grammatik
des Deutschen sprechen, wird klar, daB es nicht um die
"langage', sondern um die "langue" geht. Die '"langue"
wird faBbar in der "parole'". Die '"parole" ist die je-
weilige Realisierung von Mdglichkeiten, die in der
"langue" vorgesehen sind; sie kann in extremis indivi-
duell, partiell sein. Trotzdem ist es notwendig, sich
an bestimmte Normen zu halten - einerseits, um verstan-
den zu werden, andererseits, um sich (vor anderen) als
Mitglied einer Sprachgemeinschaft (in unserem Fall: der
deutschen) zu identifizieren. Daraus ist zu folgern,
daB die "Sprache" ("langue") eine Konvention mit be-
stimmten Normen innerhalb einer Sprachgemeinschaft ist,
Die Sprachwissenschaft schlieBt nun aus dem (sprachli-
chen) Verhalten eines Individuums bzw. einer Reihe von
Individuen (also aus der "parole") auf dahinterstehende
Muster, auf die i{iberindividuelle Konvention (auf die
"langue'").

Vereinfacht ausgedriickt, besteht die "langue'" aus zwei
Gruppen von Elementen: aus einem Zeicheninventar und
aus Regeln zur Kombination dieser Zeichen zu "Sitzen"
und "Texten".

Wir konnen nun hauptsichlich zwei Verwendungsweisen des
Terminus "Grammatik" festhalten:
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(1) das Gesamt der Kombinationsmdglichkeiten, der Kom-
binationsregeln in einer Sprache - also der "Bau"
einer Sprache;

(2) die Beschreibung dieses Baus bzw. die Lehre davon.

Wir werden in erster Linie die Bedeutung (2) verwenden.
Zugleich wird deutlich, daB "Grammatik' nicht (nur) ein
Produkt von Grammatikern ist, sondern eine objektive
Realitdt - im Sinn von Bedeutung (1). Dementsprechend
dient auch der Grammatikunterricht dem besseren Ver-
stindnis eines Teiles der uns umgebenden Welt, eines
sehr wichtigen Teiles sogar; ist es doch Aufgabe der
Sprache, BewuBRtseinsinhalte auszudriicken und, wo ndtig
oder erwiinscht, mitzuteilen. Und gerade dazu braucht
man ein konventionalisiertes Medium, damit iiberhaupt
die Mittelbarkeit ermdglicht wird. Grammatikunterricht
wird - so gesehen - ein wesentlicher Teil der Sprach-
reflexion, zu der ja jeder Sprachunterricht hinfiihren
soll.

Bevor wir zur Grammatik (im engeren Sinne) kommen,
soll, ausgehend von einem Text, dargestellt werden,
welcher Art das objektive soziale Gebilde "langue" ist
und welche Einheiten zu beobachten sind. Textgrundlage
ist eine Fabel aus dem LIST SPRACHBUCH 5, S. 134:

Nach ihren vier gemeinsamen Wanderungen
saBen der Elefant und die Maus bel einer
Flasche Wein gemiitlich beisammen. Da
sagte die Maus: "Lieber Elefant, ich
méchte mit dir bis nach Moskau wandern."
"Oh ja", antwortete der Elefant, '"das
wdre schén." "Noch lieber wiirde ich mit
dir bis nach Indien wandern'", fuhr die
Maus schwdrmerisch fort. Darauf antwor-
10 tete der Elefant ebenso verziickt: "Das
11 wdre noch schéner."” "Am liebsten", so

12 trdumte die Maus, "ginge ich mit dir bis
13 nach Singapore."” "Das wdre am allerschén-
14 sten”, meinte der Elefant. "Aber das

15 geht wohl nicht", sagte die rilicksichts-
16 volle Maus, "der Weg ist viel zu weit

WO U W R
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17 fiir dich. Du machst unterwegs bestimmt
18 schlapp."

Ein kompetenter Sprecher des Deutschen wird diese Fa-
bel sofort als einen "Text" erkennen, der aus vieler-
lei Elementen zusammengesetzt ist. Was in der Schrift
in der Regel durch satzabschlieBende Interpunktion
(Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen) gekennzeichnet
ist, kann in der Miindlichkeit durch bestimmte Intona-
tionsmuster als relativ selbstindige Redeeinheit, als
Satz erkannt werden. So findet sich "terminale" Into-
nation (d. h., der Stimmton senkt sich) z. B, bei bei-
sammen (3), wandern (5), fort (9), schlapp (18). Dem—-
gegeniiber bleibt der Stimmton bei liebsten (11), aller-
schénsten (14) oben ("progrediente" Intonation), was
dem HBrer signalisieren soll, daB die Einheit "Satz"
noch nicht abgeschlossen ist, sondern daBf er es héch-
stens mit einem Teilsatz oder einem Teil eines Teil-
satzes zu tun hat.

Weitere Einheiten dieses Textes sind mit bestimmten
Analysetechniken, Testverfahren zu ermitteln, die uns
in der Folge, explizit oder implizit, stets begleiten
werden und die bei der grammatischen Analyse im Unter-
richt eine wichtige Rolle spielen sollten; es handelt
sich um Tests, die an AuBerungen ein Phinomen #ndern
und an denen dann iiberpriift werden kann, ob das Ergeb-
nis inhaltlich von der Ausgangsinderung abweicht oder
iiberhaupt noch grammatisch ist.

(1) WeglaBprobe:

Ein Element einer AuBerung wird weggelassen. So ist
z. B. die Prdpositionalgruppe nach ihren vier ge-
meinsamen Wanderungen prinzipiell weglaBbar, Aller-
dings muB sich dann die Wortfolge dndern, etwa: Der
Elefant und die Maus saBen ... Bleibt das Verb in
Spitzenposition, dann haben wir einen anderen Satz-
typ vor uns: SaBen der Elefant und die Maus ...?
(Entscheidungsfrage).

Andererseits sind andere Elemente nicht weglaBbar:
Die Substantivgruppe der Elefant und die Maus, das
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(2)

42

Verbum saBen oder auch das Adverb beisammen kdnnen
"unter normalen Umstdnden", d. h. nicht ohne we-
sentliche inhaltliche Anderungen (sitzen allein
unterscheidet sich von beisammensitzen), nicht weg-
gelassen werden. Beobachtungen aufgrund derartiger
Tests ermdglichen es, einige wichtige Regularititen
zu erkennen:

- Es gibt Elemente (''Satzglieder"), die weggelassen
werden konnen, und solche, die obligatorisch sind
(vgl. 21 f£f.).

- Es gibt bestimmte festgesetzte Wortfolgetypen,
die fiir die Satzbedeutung (z. B. die Unterschei-
dung "Aussagesatz' - "Fragesatz/Entscheidungs-
frage'" von grundlegender Bedeutung sind. Im Aus-
sagesatz z. B. muB das (finite) Verb, d. h. die
Personalform des Verbs, in zweiter Position ste-
hen (vgl. 42 f.).

Falls wir von der Substantivgruppe der Elefant und
die Maus ein Substantiv sowie die Konjunktion und
weglassen, muB sich auch die Form des Verbs #dndern:
Der Elefant / Die Maus saf. Wir gelangen so zu der
Regel, daB das "Subjekt" und das finite Verb in
Person und Numerus iibereinstimmen ("kongruieren")
miissen.

Umstell-/Verschiebeprobe:

Ein Element aus einer AuBerung wird verschoben. Der
erste Satz unseres Textes kdnnte - ohne Beriicksich-
tigung des Kontextes - lauten: Der Elefant und die
Maus saBen nach ihren ... oder Bei einer Flasche
Wein saBen der Elefant und die Maus ... oder Gemiit-
lich saBen der Elefant und die Maus ... usw. Nicht
mdglich hingegen ist es, das Verb zu verschieben:

* Nach ihren vier gemeinsamen Wanderungen der Ele-
fant und die Maus saBen ... (das Zeichen * signa-
lisiert, daB die AuBerung als ungrammatisch zu
gelten hat) oder auch * SaBen nach ihren ...,

weil sich hier die Satzbedeutung grundlegend in-



dert. Des weiteren ist es nicht m&glieh, bestimmte
(komplexe) Elemente zu "zerreiBen": * Der Elefant
saBen und die Maus ... oder * Nach ihren vier ge-
meinsamen saBen Wanderungen ... Wir stoBen auch
hier auf die schon oben erwdhnten Wortfolgeregeln
sowie auf die Tatsache, daB bestimmte Elemente re-
lativ frei verschiebbar sind, andere wieder nicht
oder daB bestimmte komplexe Elemente nur zusammen
verschoben werden konnen.

(3) Ersatzprobe:

Ein Element wird durch ein anderes ersetzt. Auch
hier kann sich erweisen, daB bestimmte Komplexe
zusammengehdren: nach ihren vier gemeinsamen Wan-
derungen - danach, der Elefant und die Maus - sie.
Komplexe Wortgruppen und pronominales Element (Per-
sonalpronomen sie und Pronominaladverb danach) sind
syntaktisch dquivalent. Wenn andere Elemente als
das Subjekt in Form einer Wortgruppe realisiert
werden, berithrt das die Kongruenz mit dem finiten
Verb nicht; bei einer Flasche Wein kann also er-—
setzt werden durch die komplexere Gruppe bei einer
Flasche Wein und einer Flasche Schnaps, ohne daB
dies im Bereich des Verbs irgendwelche Folgen
hitte.

Bereits mit Hilfe der soeben durchgefiihrten Operationen
haben wir eine Reihe von Einheiten ermittelt, die klei-
ner sind als der Satz, die - hierarchisch formuliert -
unterhalb der Satzebene liegen. Verschiebe- und Ersatz-
probe haben Syntagmen (Singular: Syntagma) ergeben,
zusammengehdrende Wérter, Wortgruppen, die ihrerseits
innerhalb eines Satzes relativ stabil sind; sie k&nnen
nicht auseinandergenommen, sondern nur insgesamt ver-—
schoben werden und sind als Ganzes anaphorisierbar
("anaphorisieren'": Durchfiihren der Ersatzprobe mit ei-
nem pronominalen Element, Wiederaufnahme innerhalb ei-
nes Textes durch pronominale Elemente: Und wieder ein-
mal zogen der Elefant und die Maus unter sengender
Sonne durch die Wiiste, ... Als sie schon eine be-
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trdchtliche Strecke hinter sich gebracht hatten, ... /
Band 5,.Seite 131).

Schon ein kurzer Blick auf einen geschriebenen Text
verweist auf eine grundlegende Einheit, auf das Wort,
das grafisch in der Regel (von einigen Sonderfillen ab-
gesehen) durch einen Zwischenraum davor und danach ab-
gesetzt erscheint. Aus unserem Text lassen sich leicht
die hdufig wiederkehrenden Wortformen Elefant und Maus
herausisolieren. Daneben zeigt sich, daB zahlreiche
Worter aus mehreren Bestandteilen bestehen. Neben der
Form schén (7) steht schén-er (11), neben lieb-er (7)
findet sich lieb-ster (11), neben wander-n (5) begeg-
nen wir Wander-ungen (1), dessen letzter Bestandteil
sich weiter analysieren lieBe (ung-en). Wir haben es
hier mit Elementen zu tun, die alle eine Art von '"'Be-
deutung" haben: schén etwa hat die Bedeutung "Wohl-
gefallen hervorrufend"; wander- "eine Strecke Weges
(meist durch die Natur) zu FuB zuriicklegen"; -er hin-
gegen in schén-er, lieb-er weist auf einen Vergleich
(Komparativ) hin; -n in wander-n bedeutet die gramma-
tische Kategorie des Infinitivs, widhrend -ung als Mit-
tel der Substantivierung die allgemeine Bedeutung "die
Tatsache, daB ... (jemand wandert)" hat. Wir sprechen
in all diesen Fdllen von Morphemen, also von analy-
sierbaren Elementen, die Bedeutung haben, von den
kleinsten bedeutungstragenden Einheiten in der Sprache
iiberhaupt., Worter sind demnach in der parole, in kon-
kreten AuBerungen sehr hiufig Morphemkombinationen. Je
nach ihrer Funktion, besonders in Morphemkombinationen,
konnen wir drei Klassen von Morphemen unterscheiden:

(1) Grund-/Basismorpheme:

Morpheme, die den Kern, die Basis fiir Morphem-
kombinationen,bilden k&nnen: /schén/, /wander/,
/Haus/.. Grundmorpheme sind, wenn sie isoliert vor-
kommen, nicht eindeutig. /Maus/ z. B. kann Nomina-
tiv, Akkusativ, Dativ oder Genitiv sein; Eindeutig-
keit wird erst in Kombination mit anderen Morphemen
(Flexionsendung, Artikel) erzielt. Andererseits
sind die Basismorpheme zumeist die Trdger der be-
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(2)

(3)

grifflichen, der lexikalischen Bedeutung (vgl. auch
S. 46), die dann im jeweiligen Kombinationszusam-
menhang aktualisiert wird. Der oben kurz paraphra-
sierte begriffliche Kern von /schén/ kann im Adjek-
tiv schén, in dessen Komparativ schdén-er oder
Superlativ schén-ste, im Substantiv Schén-heit oder
im Verb ver-schén-en bzw. in der Komparativbildung
ver-schéner-n auftauchen.

Zur Notation: Zwischen Schrigstrichen werden immer
Einheiten der langue, nicht solche der parole no-
tiert, z. B. Morpheme oder Phoneme (siehe unten u.
S. 14). Das Suffix ~em bei den linguistischen Ter-
mini deutet an, daB es sich jeweils um Einheiten
der langue handelt.

Wortbildungs-/Formationsmorpheme/Affixe:

Als gebundene Morpheme treten sie nur in Kombina-
tion mit Grundmorphemen auf und dienen der Bildung
neuer Worter. Aufgrund ihrer Position trennt man
sie in Suffixe (Wander-UNG, schwirmer-ISCH) und
Pridfixe (ZER-rinnen, ENT-kommen). Welteres zur
Wortbildung s. S. 44 f.

Relationsmorpheme:

Sie signalisieren Beziehungen, Relationen im Satz;
es handelt sich um Flexionsendungen und Artikel-
formen, die wichtig beim Aufbau von Satzbedeutungen
sind. In dem Satz Schiiler wollen wihrend ihrer Fe-
rien alten Menschen helfen (Bd.5,5.89) sind es die Ka-
sus Nominativ (Schiiler) und Dativ (alten Menschen),
die deutlich machen, wer wem hilft.

SchlieRlich ist es m8glich, auch noch Morpheme weiter
zu analysieren. Dazu wollen wir die Wdrter vier (1),
dir (5), ferner Tier, wir, Bier, Pier, hier, Gier in
Lautschrift wiedergeben: [fi:r], [di:r], [ti:r], [vi:r],
[bi:r], [pi:r], [bi:r], [gi:r]. Wir sehen, daB diese
Worter sich jeweils durch ein Element, einen Laut von-
einander unterscheiden. Die Lautfolge [i:r] ist stets
gleich, nur die anlautenden Konsonanten ermdglichen es,
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die einzelnen Zeichen auseinanderzuhalten. Dies zeigt
sich auch bei artikulatorisch nahe verwandten Konso-—
nanten, vgl. [di:r] gegen [ti:r], [fi:r] gegen [vi:r],
[bi:r] gegen [pi:r]. /d/ und /t/, /f/ und /v/ (ge-
schrieben w), /b/ und /p/ fungieren also im Deutschen
als Laute, die zeichenunterscheidend wirken. Solche
Laute nennt man Phoneme. Nicht alle Sprachen haben

das gleiche Phoneminventar, und nicht alle Laute, die
in einer Sprache vorkommen, sind Phoneme. So sind im
Deutschen /1/ und /r/ zweli Phoneme (vgl. den Gegensatz
zot [lo:t] - rot [ro:t]), nicht aber in ostasiatischen
Sprachen, die diese Opposition nicht kennen. Im Unter-
schied zu anderen Sprachen sind Zungenspitzen-r [r] und
Zipfchen-r [R] im Deutschen nicht zwei Phoneme. Ob rot
als [ro:t] oder [Ro:t] ausgesprochen wird, macht keinen
Unterschied. Festzuhalten ist noch, daB die Phoneme
selbst keinerlei Bedeutung tragen.

Andererseits dienen die Phoneme, wie wir gesehen haben,
zum Aufbau sprachlicher Zeichen. Von Zeichen spricht
man in der Linguistik, wenn man eine Einheit zweier
Komponenten meint:

Ausdruck

Inhalt

Die Ausdrucksseite eines sprachlichen Zeichens ist des-
sen Form, die Phonemsequenz, aus der es besteht; die
Inhaltsseite die Vorstellung, das Bezeichnete (in der
Terminologie de Saussures sprechen wir auch von signi-
fiant = das Bezeichnende = Ausdruck und signifié = das
Bezeichnete = Inhalt). Ausdruck und Inhalt sind zwei
Seiten eines einzigen Phinomens und nicht voneinander
zu trennen; ein Ausdruck ist — im Sprachlichen - ohne
Inhalt nicht denkbar und umgekehrt. Da schon die ein-
zelnen Phoneme keinen Inhalt haben (somit auch keine
Zeichen sind), gibt es auch keine notwendige Zuordnung
zwischen bestimmten Phonemkombinationen und bestimmten
Inhalten. Der Phonemsequenz /t/ + /i:/ + /r/ kommt
nicht notwendigerweise der Inhalt "bestimmte Art von
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Lebewesen" zu, wie z. B. das Englische zeigt, wo dieser
Inhalt mit dem Ausdruck animal verbunden ist. Insofern
ist der Zusammenhang von Inhalts-~ und Ausdrucksseite
willkirlich, wenngleich er, um eine intersubjektive
Verstdndigung zu gewihrleisten, konventionalisiert sein
muB (das Abweichen von dieser Norm beschreibt sehr
schon und eindrucksvoll der Schweizer Autor Peter
Bichsel in seiner Erzidhlung Ein Tisch ist ein Tisch aus
den Kindergeschichten).

Die sprachlichen Zeichen - es handelt sich, wie wir ge-
sehen haben, um Morpheme und Morphemkombinationen -
wiederum werden kombiniert zu Elementen hdherer Ord-
nung; sie tragen bei zum Aufbau von Syntagmen und S#t-—
zen, Sitze schlieflich werden nicht isoliert ge#dufBert,
sondern stehen in einem grdBeren Ganzen, in einem
Text, und bekommen so ihren "Sinn'". Die Bedeutung des
Satzes Es ist jetzt drei Uhr ist aufgrund der kombi-
nierten Zeichen auch isoliert zu beschreiben, es han-
delt sich um die Angabe der Uhrzeit. In seinem Kontext
und in seiner Konsituation bekommt der Satz seinen je-
weiligen besonderen Sinn: Auf dem Bahnhof geduBert,
kann er die Antwort sein auf die Frage Wie spdt ist es
jetzt?, kann er eine Mahnung zur Eile oder das Gegen-
teil davon, eine Beruhigung, sein. Der Text ist also
die sprachliche Einheit, die in einer bestimmten
sprachlichen Situation als eine Einheit gilt., Von Ex-
tremfillen wie "Einworttexten' abgesehen (Feuer!
Hilfe!), stellt die langue bestimmte Mittel, die Sdtze
zu Texten verkniipfen, zur Verfiigung.

Dazu einige Hinweise anhand unserer Fabel. Bereits der
zwelte Satz enthilt zuriickweisende Elemente: Das erste
Wort da bereits faBt die im Vorgingersatz geschilderte
Situation zusammen und stellt das im zweiten Satz ver-
balisierte Geschehen in diesen Rahmen. Das Substantiv
die Maus nimmt ein Substantiv des ersten Satzes wieder
auf und schafft somit einen weiteren Zusammenhang. In
der Folge sind es zusdtzlich die Verben, die textver-
kniipfend wirken. antwortete (6), fuhr fort (8 f.) und

wiederum antwortete sind Zeichen, die nicht im ersten

Satz eines Textes stehen kénnten, sondern - aufgrund
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ihrer Bedeutung - auf zuvor GeduBertes Bezug nehmen.

Wir kénnen nunmehr nach all diesen Erdrterungen die
Sprache (im Sinn von langue) als ein "System" ansehen,
als ein geordnetes Ganzes, dessen Elemente in Relation
zueinander und zum Ganzen stehen. Es handelt sich aber
nicht um ein geschlossenes System, sondern um ein offe-
nes, das jederzeit Neuerungen und Verdnderungen offen-
steht. Dies ist auch notwendig, weil sich ja die Spra-
che stets neuen Situationen und Bediirfnissen anpassen
muB, damit durch den Gang der Geschichte hindurch Spre-
chen als Grundlage menschlicher Existenz, als conditio
humana, m6glich bleibt.

Wir haben somit in einem extrem knappen Abrif einige
Wege der Sprachbeschreibung kennengelernt. Sie lassen
sich tabellarisch zusammenfassen:

Sprachliche "zustdndige"

Einheit sprachwissenschaftliche
Disziplin

Phonem Phonologie

Morphem Morphologie

Syntagma

Satz Syntax

Text Textlinguistik

Zur Grammatik im engeren Sinn geh&ren Morphologie und
Syntax. Doch weisen zahlreiche Phdnomene, vor allem die
Pronomina (dariiber siehe auch Bd. 6, S. 114 £f.) tiberden
engen Satzverband hinaus. Der "Satz" hat eben die Auf-
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gabe, am Aufbau von Texten mitzuwirken. Ausgespart ge~
blieben ist der wichtige Bereich der Bedeutungsfor-
schung ("Semantik") im weitesten Sinn, wir werden
auch darauf zuriickzukommen haben (vgl. vor allem45ff.).
Es darf nicht vergessen werden, daR einerseits Aus-
drucks- und Inhaltsseite nicht voneinander zu trennen
sind, daB andererseits aber Sprache auch in erster Li-
nie dem Transport von Inhalten dient.

2.2 Grammatische Kategorien: Die Wortarten

Wir haben im vorausgegangenen Abschnitt mehrmals von
"Substantiv", "Adjektiv", "Verb" oder "Adverb" gespro-
chen, ohne diese Termini nidher definiert oder im Zu-
sammenhang der 'Wortarten/Wortklassen'" bestimmt zu ha=-
ben., Der Verwendung dieser Termini liegt die Einsicht
zugrunde, daB sich die meisten Worter bestimmten for-
malen und/oder funktionalen Klassen, die wir als '"Wort-
arten/Wortklassen" bezeichnen, zuordnen lassen. Schon
bei oberflichlicher Betrachtung f&llt ein grundlegender
Unterschied zwischen einzelnen Wortern auf: Ein groBer
Teil ist in seiner Form verdnderbar ("flektierbar'),
ein anderer nicht. Je nach Art der Flexionsendungen
konnen wir weitere (Sub-)Klassen unterschieden: Die
"Substantive" (Nomen), "Adjektive" und "Pronomina" sind
deklinierbar, d. h,, ihnen kommen die Kategorien Genus,
Numerus und Kasus zu. Demgegeniiber sind die "Verben"
konjugierbar, kategoriale Merkmale sind Person und
Numerus, Tempus, Modus und Diathese (wie Aktiv oder
Passiv). Adjektiv und Pronomen unterscheiden sich vom
Substantiv dadurch, daB sie nicht mit einem festen
Genus versehen sind, sondern sich, je nach kontextuel-
len Erfordernissen, einem substantivischen Genus an-
passen kdnnen (falls sie, dies gilt besonders fiir das
Adjektiv, iiberhaupt zu flektieren sind). Im Gegensatz
zum Pronomen ist das Adjektiv graduierbar, es hat Kom-—
parationsformen (Positiv, Komparativ, Superlativ).

Es liegt im Wesen der Sprache als eines offenen Sy-

stems, daB die Gesamtheit charakteristischer Merkmale
stets nur fiir den Kernbereich der definierten Klasse
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gilt. Es gibt Randzonen, die sich - h#ufig genug -
iiberhaupt einer exakten Klassifizierung entziehen oder
auf die einzelne Kriterien nicht zutreffen. So gibt es
Adjektive, die aufgrund ihrer Bedeutung nicht kompa-
rierbar sind, etwa schriftlich, miindlich, sterblich,
rund, dreieckig, tot, nackt, stumm, taub, halb, alle
Zahladjektive, diesseitig, gestrig. Daneben gibt es
Substantive, die nur im Singular (z. B. Materialbe-
zeichnungen wie Gold, Silber, Holz, Milch, einmalige
Phinomene wie Tierwelt oder Eigennamen) und andere,
die nur im Plural (Eltern, Ferien, Masern) vorkommen.
Auch kann nicht jedes Verb in jeder Personalform auf-
treten; von regnen z. B. gibt es nur die 3. Person
Singular mit dem (scheinbaren) Pronomen es (es regnet).

Schwieriger noch ist es, die nicht flektierbaren Wor-
ter, die "Partikeln", zu klassifizieren, da ja die
Nicht-Flektierbarkeit nicht formal differenziert wer-
den kann, Hier miissen syntaktische Kriterien weiter-
helfen; mit anderen Worten: der syntaktische "Ge-
brauchswert", die mdglichen Funktionen im Satz sind
das Gliederungskriterium. Es handelt sich also nicht
mehr um Wortarten im strengen Sinne, sondern eher um
Funktionsklassen. Die Darstellung hier dient der sy-
stematischen Vollstindigkeit, manches wird im Unter-—
richt in der 5. und 6. Schulstufe noch keinen Platz
haben.

Eine Hauptgruppe unter den Partikeln sind die "Adver-
bien'"; sie kdnnen Satzgliedwert haben und sind im Satz
frei verschiebbar: Mein Onkel reist gern in den Siiden
(Band 6, Seite 106) =~ Gern reist mein Onkel in den
Siiden - In den Siiden reist mein Onkel gern. Die
"Modal-" und "Negationspartikeln'" sind demgegeniiber
nicht frei verschiebbar: Er kommt doch heute, aber
nicht #*Doch kommt er heute; Er kommt heute nicht, aber
nicht *Nicht kommt er heute.

Die Modalpartikeln, die besonders h#ufig in gesprochener
Sprache vorkommen, dienen meistens der emotionalen oder
expressiven Charakterisierung eines Sachverhalts durch
einen Sprecher: Er kommt doch heute: anerkennende oder
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Zustimmung fordernde Hervorhebung; Er wird schon kom-
men: zuversichtliche Annahme; Kommt er denn?: Zweifel.
Die meisten Modalpartikeln sind von gleichlautenden
Wortern mit anderer Bedeutung, von "homonymen' Parti-
keln, auseinanderzuhalten.

Der Rest sind Fiigewdrter wie "Priposition" (mit Kasus-
rektion), "Konjunktion" (beiordnendes, koordinierendes
Bindewort) und "Subjunktion" (unterordnendes, subordi-
nierendes Bindewort) und die kleine Klasse der "Grad-
partikeln", die der Hervorhebung oder Abschwichung die-
nen. (von daher die Bezeichnung) und sich hiufig auf Ad-
jektive, aber auch auf Verben beziehen kdnnen (wobei
sich dann die Frage stellt, ob es sich um Grad- oder
Modalpartikeln handelt): ein sehr/iiberaus/kaum/nicht
schénes Buch, Das Buch ist sehr/tliberaus/kaum/nicht
schén, Das freut mich sehr/lberaus/kaum/nicht; nur vor
Adjektiven: Sie ist weit schéner als er. Man sieht,
auch hier ist der Ubergang zu anderen Klassen, vor al-
lem zu den Modalpartikeln, flieBend. Gerade in diesem
Bereich kann ein Wort mehreren Funktionsklassen angehd-—
ren. Zudem gibt es einige wenige Adverbien, die auch
graduierbar sind: oft - Sfter - am 6ftesten sowie eini-
ge unter Mithilfe anderer Wortformen (mit Suppletiv-
stdmmen): gern - lieber - am liebsten, bald - eher -

am ehesten, sehr - mehr - am meisten.

Mit all diesen Einschrinkungen aber 138t sich ein Kern-
bestand ausmachen, der in einer einfachen Merkmals-
matrix zusammenzufassen ist (siehe ndchste Seite).

"Wortarten" sind, das muB festgehalten werden, gramma-
tische Kategorien, keine syntaktischen Funktionen. Wenn
wir oben (S. 17) von "formalen und/oder funktionalen
Klassen'" gesprochen haben, dann ist damit gemeint, daB
einzelne Wortarten immer nur bestimmte Funktionen ein-
nehmen konnen, nicht aber, daB sie diese stets, d. h.
auch auBerhalb eines Satzes, innehaben. Ein Verb kann
nie Subjekt sein, eine Gradpartikel nie Adverbialangabe.
Wir stoBen hiermit auf eine wichtige Unterscheidung.
Beide Termini, "Kategorie" und "Funktion'", bezeichnen
Gruppen/Mengen von Elementen, die bei der Beschreibung
einer Sprache zu unterscheiden sind. Eine "Kategorie"
nun ist eine Menge von Elementen, die unabhingig von ande-
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ren, ohne Bezug auf andere existieren. Es gibt, wie wir gese-
hen haben, aufgrund bestimmter Formkriterien die Kategorie
"Substantiv' (Nomen); es gibt ebenso die Kategorie Numerus

oder Kasus. "Funktion'" dagegen sind relationale Begrif-
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fe, sie bezeichnen Beziehungen von Elementen unterein-
ander. Dazu gehdren z. B, Satzgliedbezeichnungen: Ein
"Subjekt" existiert nicht fiir sich, sondern nur in ei-
nem Satz; es gibt also nur das "Subjekt von'", #dhnlich
nur das "Priddikat von", das "Objekt von'". Die "Katego-
rien" sind also, bildlich gesprochen, die Bestandteile
des Systems Sprache, die "Funktionen'" zielen auf das
Zusammenwirken der Bestandteile in diesem System. Dem-—
entsprechend kénnen Elemente der kategorialen Klasse
"Substantiv" (Nomen) verschiedene Funktionen innehaben,
sie kénnen u. a. "Subjekt" oder "Objekt" in einem Satz
sein, an der Zugehdrigkeit der Klasse "Substantiv'" &n-
dert sich nichts. So ist auch schén in den S&tzen Die
Frau ist schén und Die Frau singt schén nie ein Adverb,
sondern stets ein Adjektiv, wenn auch in verschiedenen
syntaktischen Funktionen (einmal als Prddikativergin-
zung, siehe S. 27 f., das zweitemal als Adverbialanga-
be, siehe S. 32 f.). Der Unterschied, wie er in anderen
Sprachen besteht (vgl. englisch She is beautiful gegen
She sings beautifully), besteht im Deutschen nicht, so
daB wir hier eben keine kategoriale Unterscheidung
treffen konnen.

2.3 Grundlegung einer Syntax: Verbale Valenz

Immer noch begegnet uns die alte Formulierung der
"Schulgrammatik', daf ein Satz mit Subjekt und Priddikat
vollstidndig sei. Ein einfaches Beispiel kann zeigen,
daB dem nicht so ist: Die Zugbriicke iiberspannte friiher
eine Schlucht (Band 5, Seite 80). Mit Hilfe der WeglaB-
probe konnen wir jetzt fragen, welches Element weglaf-
bar ist. Wir kommen zu folgenden Mdglichkeiten:

(1) Die Zugbriicke iiberspannte eine Schlucht.

(2) *Friiher iiberspannte eine Schlucht.

(3) *pie Zugbriicke iiberspannte friiher.

(4) *Die zugbriicke iliberspannte.

usw.
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Wir sehen: Nur ein Ergebnis der verschiedenen M&glich-
keiten ist grammatisch, alle anderen sind ungramma-
tisch. Des weiteren konnen wir Ersatzproben machen:

Wir ersetzen das Verb durch ein anderes, z. B. Die Zug-
briicke fiihrte iiber eine Schlucht. Ergebnis: Mit dem
neuen Verb muB sich auch eine Substantivgruppe dndern,
aus einer Akkusativ— wird eine Pripositionalgruppe. An-
dererseits aber ist die Pridpositionalgruppe notwendig,
der Satz *Die Zugbriicke fithrte 1st ungrammatisch. Oder:
Die Zugbriicke knarrte. Hier geniigt das Subjekt allein,
ein weiteres Satzglied ist nicht notwendig.

Diese Andeutungen konnen klarmachen, daR das Verb eine
wichtige Rolle fiir die Konstitution eines Satzes inne-
hat, es determiniert Anzahl und - wie wir noch sehen
werden - Art der notwendigen Satzglieder. Die Bedeutung
des Verbs iiberspannen erfordert goradezu zwei "Ergin-
zungen", wihrend knarren nur ein Satzglied notwendig
macht. Jedes Verb hat eine "Valenz", die Fihigkeit,
aufgrund seiner Bedeutung Leerstellen um sich zu erdff-
nen, die durch bestimmte '"Mitspieler", "Aktanten" be-
setzt werden miissen. Das Verb organisiert somit als
strukturelles Zentrum, als "verbaler Kern" (= Priddikat)
aufgrund seiner Valenz den (Minimal-)Satz. Doch -~ das
haben wir beim ersten Beispiel gesehen - kénnen weitere
Satzglieder zum Satz hinzutreten; dies hdngt dann von
der jeweiligen Sprecherintention bzw., noch allemeiner
formuliert, von den jeweiligen kommunikativen Notwen-—
digkeiten ab.

Wir konnen somit, je nach Abhdngigkeit von der Valenz
des Verbs, zwei Klassen von Satzgliedern unterschei-
den:

(1) valenzabhingige Satzglieder = "Ergidnzungen'",

(2) valenzunabhingige Satzglieder = "Angaben'".

Es zeigt sich zudem, daB die Satzbestimmung der "Schul-
grammatik' - die Ausgangspunkt unserer Uberlegungen

war — nicht (mehr) zu halten ist. Wir versuchen eine
neue, die allem Weiteren zugrunde liegt:
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Der "Satz" ist eine sprachliche Einheit, die min-
destens aus einem Verb als strukturellem Zentrum

mit einer bestimmten, vom Verb determinierten Menge
von Ergidnzungen besteht. '

Zur Ermittlung von "Angaben" oder "Erginzungen" reicht
die WeglaBprobe nicht aus. Denn es gibt auch weglaBbare
Ergdnzungen: Monika arbeitet an einem Buch. - Monika
arbeitet. Christian raucht Zigaretten. - Christian
raucht. "Notwendiges Satzglied" heift demnach nicht,
daB es stets gesetzt werden muB, sondern daB es im syn-
taktischen Programm des verbalen Kerns vorgesehen ist,
auch wenn es aus Griinden des Kontexts oder der Konsi-
tuation einmal nicht gesetzt wird. Hier ist eine Er-
satzprobe weit glinstiger. Eine Angabe ist durch einen
eigenen Satz, eine eigene Pridikation, ersetzbar: Die
Zugbriicke Uberspannte friiher eine Schlucht - Die Zug-
briicke iliberspannte eine Schlucht. Das tat sie / Das ge-
schah friiher. Aber nicht: *Die Zugbriicke iiberspannte
frither. Das tat sie / Das geschah eine Schlucht. Anga-
ben sind also kondensierte Sitze bzw. Pridikationen
iiber Sdtze, wenngleich sie sich #duBerlich in der linea-
ren Zeichenkette der Rede von den Ergidnzungen hdufig
nicht unterscheiden.,

- Mit Hilfe dieses Priadikationstests, einer Art Ersatz-

probe, mit Hilfe der Valenzanalyse kann man scheinbar

gleiche, d. h. gleichlautende Satzglieder differenzie-

ren; man vgl. folgende Gegeniiberstellungen:

(1a) wir gedenken dieser Tage.

(1b) Wir kommen dieser Tage zu euch.

(2a) pie Stadt gibt dem Wissenschaftler das Insti-
tut.

(2b) pie Stadt baut dem Wissenschaftler das Insti-
tut.
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(3a) Die Uhr schlédgt die dritte Stunde.

(3b) Er schlidft die dritte Stunde.

(4a) Er wohnte in Berlin.

(4b) Er starb in Berlin.

(5a) Er arbeitet an seinem Buch.

(5b) Er arbeitet an seinem Schreibtisch.

(6a) Die vorstellung dauert lange.

(6b) Es regnet lange.

(7a) Das Mddchen ist schén.

(7b) Das Méiddchen singt schén.

Zu (1):

Zu (2):
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gedenken regiert ein Genitivobjekt, nicht
aber kommen. Die Genitivgruppe gibt ledig-—
lich den temporalen Umstand des Satzgesche-
hens an, ist also eine (temporale) Umstands—/
Adverbialangabe. Vgl., auch: Wir kommen zu
euch. Das tun wir / Das geschieht dieser Ta-
ge. Nicht aber: *Wir gedenken. Das tun wir
dieser Tage.

In (2a) ist die Dativgruppe ein Dativobjekt;
in (2b) hingegen handelt es sich um einen
sog. ''dativus commodi" bzw. "Dativ des In-
teresses'", was wiederum im Pridikationstest
offenkundig wird. Die Stadt baut ein Haus.
Das tut sie / Das geschieht flir den Wissen-
schaftler / im Interesse des Wissenschaft-
lers. Derartiges ist bei geben nicht mdglich.
Bei einem negativ empfundenen Satzinhalt
spricht man auch vom "dativus incommodi'':
Der Schliissel fdllt mir ins Wasser. Hier ist
beim Prddikationstest die Pridposition fiir aus



Zu

Zu

Zu

Zu

(3):

(4):

(5):

(6):

(7):

semantischen Grinden oft nicht mbglich, son-
dern nur ... gegen das Interesse von ...

In (3a) handelt es sich um ein Akkusativ-
objekt, in (3b) wiederum um eine temporale
Umstandsangabe.

Die Prdpositionalgruppe in Berlin repridsen-
tiert in (4a) eine Umstands-/Adverbialergin-
zung, in (4b) eine lokale Adverbialangabe.

In (5a) ist die Prdpositionalgruppe ein Pri-
positionalobjekt, in (5b) eine (lokale) Um-
standsangabe.

In beiden Beispielen haben wir es mit adjek-
tivischen Satzgliedern zu tun. Im ersten Fall
ist das Adjektiv lange eine (temporale) Um-—
standsergdnzung, im zweiten Fall eine Um-
standsangabe.

Das Adjektiv schén (vgl. dazu auch S. 19 £.)
ist in (7a) eine Pridikativerginzung, in
(7b) eine (modale) Umstandsangabe.

Doch nicht nur die Zahl der Ergidnzungen wird vom verba-
len Kern bestimmt. Wir konnen lberhaupt von zwei Aspek-
ten der Verbvalenz sprechen, von einem ausdrucksseiti-
gen (formal-syntaktischen) und einem inhaltsseitigen
(semantischen) Aspekt.

A. Ausdrucksseitiger Aspekt

- Quantitativer Umfang der Verbvalenz

Die Verben erdffnen, wie oben (Seite 21 f.) schon
gezeigt, verschieden viele Leerstellen um sich, wo-
bei die Skala von null bis vier reicht. Die Anzahl
der Leerstellen ist, wie ausgefiihrt (s. Seite 22),
von der Bedeutung des Verbs motiviert. Wir kdnnen
also in Analogie zur Chemie von verschiedenen
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"Wertigkeiten" des Verbs sprechen:

Nullwertig:

Es regnet. Es schneit. Es klopft. Es weihnachtet.
Das Pronomen es ist in all diesen und &hnlichen
Fdllen nur scheinbar Subjekt. Es kann durch kein
Substantiv ersetzt werden (vgl. Es schreit = Das
Kind schreit), vertritt also seinerseits kein Sub-
stantiv, ist somit kein "Pro-Nomen'" (= Stellvertre-
ter eines Substantivs) im vollen Wortsinn, sondern
eher eine Partikel, die keine Leerstelle des verba-
len Kerns ausfiillt, die vielmehr als Teil des Verbs
anzusehen ist. Da es sich also nicht um eine Leer-
stelle handelt, k&nnen wir von nullwertigen Verben
sprechen,

Einwertig:

Das Kind schldft. Die Apfel reifen. Es gibt ein
List-Sprachbuch. Dieses es ist gleich zu beurteilen
wie das oben behandelte.

Zweiwertig:

Das Mddchen kiiBft den Knaben. Er sitzt im Lehrerzim-
mer. Die Angelegenheit bedarf keiner Erkldrung. Das
Haus ist blau. Das Wetter wird schén. Er hat ein
Buch. Die Verben sein, werden, haben sind nicht in
jedem Fall als Hilfsverben anzusehen, sondern nur
dann, wenn sie helfen, das Konjugationsparadigma der
Verben zu erginzen (z. B. Perfekt, Futur, Passiv).
In den hier aufgefiihrten Beispielen sind sein, wer-
den, haben Vollverben wie die anderen Verben auch.

Dreiwertig:

Der Lehrer gibt den Schiilern die Hefte. Er nennt
Christian einen Faulpelz.

Vierwertig:

Der Ritter wirft ihr den Handschuh ins Gesicht. Sie
legt ihm ihre Hand auf die Schulter. Er schiittet ihr
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den Kaffee ilber den Rock. Alle diese Fdlle sind
nicht unproblematisch und nicht unumstritten. Bei
den Dativen handelt es sich nicht um Dativobjekte,
die von der Valenz des Verbs regiert sind. Sobald
wir ein Substantiv durch ein anderes ersetzen, fillt
der Dativ weg: Der Ritter wirft den Handschuh in die
Menge. Sie legt ihre Hand auf den Tisch. Er schiittet
den Kaffee iiber den Tisch. Der Dativ hidngt also vom
Substantiv ab, das in solchen Fillen meistens einen
Korperteil oder ein Kleidungsstiick bezeichnet, und
ist in eine Possessivbestimmung iiberfiihrbar: in ihr
Gesicht, auf seine Schulter, liber ihren Rock. Sofern
die Substantive, auf die sich dieser "possessive
Dativ" ("Pertinenzdativ / dativus sympatheticus')
bezieht, diese semantische Bedingung nicht erfiillen,
ist solch ein Dativ nicht mdglich: *Der Hund springt
dem Zaun durch die Liicke. *Die Sonne scheint dem
Haus aufs Dach. Wir konnen also nur mit Vorbehalten
von vierwertigen Verben sprechen. Da andererseits

in den obrigen Fillen der possessive Dativ auch
nicht weglaBbar ist, kann man auch den Dativ als
ausdrucksseitige Ergidnzung ansehen, der aber in-
haltsseitig einer Possessivbestimmung, einer Art
Attribut, entspricht.

- qualitativ: Das Problem der Satzglieder

Der verbale Kern determiniert, wie wir gesehen ha-
ben, nicht nur die Zahl, sondern auch die Art der
Ergdnzungen. Wir kdnnen folgende Erginzungstypen
systematisch unterscheiden, wobei wir formale Klas-
sifizierungskriterien heranziehen:

Subjekt: immer im Nominativ:

Schiiler wollen widhrend ihrer Ferien alten Menschen
helfen. (Band 5, Seite 89)

Akkusativobjekt:

Vor der Badeanstalt haben zwel in der Stadt bekannte Row-
dies etliche Fahrradreifen zerstochen (Bd.5,S.89).
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Dativobjekt:

Schiiler wollen wahrend ihrer Ferien alten Men-
schen helfen. (Band 5, Seite 89)

Genitivobjekt:

Wir gedenken dieser Tage.

Pripositionalobjekt:

Er arbeitet an seinem Buch.

Umstands-/Adverbialergidnzung:

Monika wohnt in Wilrzburg.

Sowohl Pripositionalobjekt als auch Adverbialergin-—
zung koénnen durch eine Pridpositionalgruppe reali-
siert werden. Trotzdem ist eine Unterscheidung mdg-
lich.

Beim Prdpositionalobjekt ist die Pridposition be-
deutungsentleert, nicht mehr Bedeutungstridger. In
dem Satz Er arbeitet an seinem Buch ist an keine lo-
kale Prdposition (mehr) wie in Das Haus steht an ei-
nem Bach. DemgemiB ist die Priposition beim Pridpo-
sitionalobjekt vom Verb gefordert, nicht austausch-
bar wie bei der Adverbialerginzung: Das Haus steht
an/hinter/neben/iliber/unter/vor ... einem Bach.

Pridikativergidnzung:

Sie kann substantivisch (Das Haus ist ein Palast)
oder adjektivisch (Das Haus ist schén) realisiert
werden. Es handelt sich dabei stets um die zweite
Ergdnzung im Rahmen einer ist-Prddikation. Neben
sein gibt es eine Reihe von weiteren Verben, die
eine ist-Priddikation darstellen, z. B. werden,
bleiben, scheinen (Das Haus wird/bleibt/scheint
schén/ein Palast). Daneben sind auch Priddikative
mit Pripositionen mdglich: Sie gilt als schén. Die
Tasche ist aus Leder. Der Schnee zerschmilzt zu-
Wasser. In all diesen Fdllen bezieht sich das Pri-
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dikativum (semantisch) auf das Subjekt ("Subjekts-—
priadikativum"). Bei einer Reihe von Verben ist ein
"Objektspridikativum' mdglich: Der Lehrer nennt den
Schiiler einen Faulpelz. Die Studenten finden das
Essen in der Mensa schlecht [/ halten es fir )
schlecht. Die Deutschen machen Silvia zu ihrer
Kénigin. Das Prddikativum bezieht sich hier auf
das Objekt, wir kdnnen in diesen Fidllen von einer
kondensierten ist-Prddikation sprechen (Der Schiiler
ist ein Faulpelz. Das Essen ist schlecht. Silvia
ist/wird ihre Kénigin).

Infinitiverginzung:

Sie findet sich in der Gegenwartssprache nur bei
zwel Verben: lassen und heiflen, welche in dieser
Funktion auch schon veraltet wirken (Ich lasse/heiBe
dich kommen).

Gliedsatzergidnzung:

Bei einigen verba dicendi oder sentiendi kann der
Inhalt des Sagens oder des Meinens nur in Form ei-
ner untersatzmidfigen Struktur, meist eines Glied-
satzes (vgl. S. 39 ff.), wiedergegeben werden: Der
Arzt denkt, daB alles gut geht (denken in der Bedeu-
tung von "meinen, annehmen'). Er antwortet, daB er
kommt. In all diesen Fidllen ist ein Akkusativobjekt
in Form eines Substantivs nicht mdglich, h&chstens
das Pronomen das (Er meint das), das dann aber auf
eine untersatzfdrmige Erginzung und nicht auf ein
Substantiv verweist.

Hinweis: Von einer Infinitiv- und einer Gliedsatzer-
ginzung sollte man nur sprechen, wenn dies die ein-
zig mdglichen Ergdnzungen sind. Wenn neben der In-
finitiv- oder Gliedsatzkonstruktion auch eine andere
Struktur steht (Ich bitte dich zu kommen « Ich bitte
dich um dein Kommen / um ein Buch. Er sagt, daB er
kommt « Er sagt ein Wort / einen Satz), dann handelt
es sich hier um sekundire, abgeleitete Strukturen,
denen Grundstrukturen vorausgehen (bei unseren Bei-
spielen: Pripositional- und Akkusativobjekte).
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Inhaltsseitiger Aspekt der Verbvalenz

Nicht jedes Substantiv kann mit jedem Verb kombi-
niert werden. Ein Satz wie Die Zugbriicke schldft
ist nicht akzeptabel. In der Bedeutung und somit in
der Valenz des Verbs schlafen ist die Bedingung ent-
halten, daB es sich nur mit einem Subjekt aus der
Klasse "Lebewesen'" verbinden kann (Die Frau / Der
Vogel schlédft). Genauso wie iberspannen ein Akkusa-
tivobjekt fordert und ein Dativobjekt ausschlieBt,
genauso fordern alle anderen Verben bestimmte Kon-
textpartner mit bestimmten Inhaltsmerkmalen und
schlieBen dabei andere Kontextpartner mit bestimm-—
ten Inhaltsmerkmalen aus ("semantische Valenz').
Mit der Wahl eines Verbs als des verbalen Kerns
trifft somit ein Sprecher auch eine Auswahl aus den
semantischen Klassen von Substantiven, die als Er-
gidnzung in Frage kommen.

Wenn solche Selektionsbeschrdnkungen nicht eingehal-
ten werden, dann finden wir hdufig die Stilfigur der
"Metapher'" vor., bellen z. B. erfordert in der Regel
ein Subjekt aus der Klasse der "Hunde'" oder "Fiich-
se", wiehern eines aus der Klasse der "Pferde". In
dem Satz Der Lehrer bellt/wiehert ist diese Regel
nicht eingehalten. Die Verben haben nicht mehr ihre
urspriingliche, sondern eine '"iibertragene'" Bedeutung,
etwa "ein Gerdusch, das dem eines Hundes oder Pfer-
des #hnelt, von sich geben".

Wichtig sind syntaktische und semantische Valenz
auch zur Unterscheidung lautgleicher, aber bedeu-
tungsverschiedener ("homonymer") Verben:

(1) Die Mutter kocht die Suppe.

(2) Die Suppe kocht.

In (1) ist kochen zweiwertig (es kann auch einwer-
tig verwendet werden: Die Mutter kocht, dann liegt

der Blick des Sprechers mehr auf der TAtigkeit als
auf deren Resultat); das Subjekt ist der Klasse



"menschliche Wesen", das Objekt der Klasse '"Speisen"
entnommen. kochen hat hier die Bedeutung "etwas ef-
fertig machen". In (2) ist der verbale Kern einwer-
tig, das Subjekt entstammt der Klasse "Speisen". ko-
chen bedeutet jetzt '"sich im Zustand des Siedens be-
finden". Von daher ist wiederum eine Metapher mdg-
lich: Die Mutter kocht ("ist wiitend").

Die jeweilige Bedeutung der homonymen Verben bedingt
ihre unterschiedliche Valenz, so daB umgekehrt die
jeweils an Zahl und/oder Semantik unterschiedlichen
Kontextpartner in der parole auf die verschiedenen
Verbbedeutungen verweisen,

Halten wir abschlieBend fest:

Die verbale Valenz ist ein Phinomen, das den Satz
als Einheit iiberhaupt erst schafft, Aufgrund der
Valenz des verbalen Kerns ist es z. B. dem Horer
mdglich, den Satz innerhalb einer ldngeren linearen
Zeichenkette als eine relativ geschlossene Einheit
zu erkennen. Zugleich zeigt sich, daB auch in der
Syntax Ausdrucksseite und Inhaltsseite eine wichtige
Rolle spielen. Wir kénnen demnach den Satz als ein
sprachliches Zeichen h8herer Ordnung ansehen. Zudem
erweist sich die hdufig vorgenommene Trennung von
(formaler) Syntax und Semantik als nicht der Spra-
che adiquat. Dies verwundert auch bei n#herem Hin~-
sehen nicht, weil es eben Aufgabe der Sprache ist,
BewuBtseinsinhalte auszudriicken,

2.4 Zu den Angaben

Im Gegensatz zu den Ergidnzungen lassen sich die Angaben
nicht nach rein formalen Kriterien klassifizieren.
Schon die wenigen Beispiele oben haben gezeigt, daB ei-
ne temporale Adverbialangabe ganz verschieden reali-
siert werden kann, z. B.:
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- als Substantivgruppe im Akkusativ: Es regnet drei
Stunden;

- als Pridpositionalgruppe: Es regnet lber einen
ldngeren Zeitraum hinweg;

- adjektivisch: Es regnet lange;

- mit einem Adverb: Es regnet heute.

Als Sitze, Priddikationen iiber Sdtze, knnen Angaben,
vor allem im Rahmen einer Ersatzprobe, des Priddika-
tionstests, in eigene Sitze iibergefiihrt werden. Und

das syntaktisch-semantische Verhdltnis zwischen diesen
beiden Sdtzen erlaubt dann auch eine Klassifizierung,
die iiber die Leistungen der einzelnen Angabetypen Auf-
schluB gibt. Die einzelnen Ergidnzungstypen haben, mit
Ausnahme der Adverbialerginzung, keinerlei (unmittel-
baren) semantischen Wert. Ein hiufig zitiertes Bei-
spiel mag dies belegen: Christian hilft ihm - Christian
unterstiitzt ihn. Das Dativ- und das Akkusativobjekt
signalisieren keinerlei semantische Unterschiede im
Verhdltnis zwischen verbalem Kern und den Objekten. Sie
sind lediglich von der formalen Valenz der jeweiligen
Verben bestimmt. Anders hingegen bei den Angaben:

(1) Der Kellner bringt die Suppe schnell herein.

(2) Der Kellner bringt die Suppe freundlich herein.
(3) Der Kellner bringt die Suppe heiB herein.

(4) Der Kellner bringt die Suppe sicherlich herein.

Zu (1):

Folgender Pridikationstest ist m&glich: Der Kellner
bringt die Suppe herein. Er tut das / Das geschieht
schnell. Die Angabe wird in eine Priddikation mit einem
méglichst inhaltsarmen Verb (meist tun und geschehen)
transformiert, das Adjektiv wird formgleich wiederholt,
dies auch bei anderer formaler Realisierung der Angabe:
Er konnte im zweiten Halbjahr seine Leistungen durch
stdrkere Unterrichtsbeteiligung deutlich verbessern.
(Band 5, Seite 95) - Er konnte seine Leistungen ...
verbessern. Das tat er / Das geschah durch stdrkere
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Unterrichtsbeteiligung. Und: Er konnte seine Leistun-
gen ... verbessern. Das tat er / Das geschah im zweiten
Halbjahr. In all diesen Fillen handelt es sich ~ auch
dieser Terminus ist schon gefallen - um Umstands-/
Adverbialangaben. Sie "informieren dariiber, unter
welchen Umstdnden etwas geschieht, geschehen ist, ge-
schehen wird, etwas ablduft, abgelaufen ist, ablaufen
wird usw. Sie geben als Satzglieder Auskunft iiber
Raum, Zeit, Begriindungen und Begleitumstdnde, Art und
Weise" (Band 5, Seite 96). Dementsprechend kénnen wir
auch semantische Subklassen von Umstandsangaben an-—
fiihren: lokale, temporale, kausale und modale Adver-
bialangaben.

Zu (2) und (3):

Der Priddikationstest muB in diesen beiden Fillen mit
einer ist-Prddikation durchgefiihrt werden: Der Kellner
bringt die Suppe freundlich herein. - Der Kellner
bringt die Suppe herein. Er ist freundlich. (Wir wollen
hier davon absehen, daB u. U. auch eine tut- oder ge-
schieht-Pridikation mdglich wédre.) Der Kellner bringt
die Suppe heiB herein. - Der Kellner bringt die Suppe
herein. Sie ist heiB. Die Angaben hier sind, das zeigen
die Ersatzproben deutlich, kondensierte ist-Priddikatio-
nen, freie, vom verbalen Kern unabhingige Prddikative,
die sich nur auf ein Wort oder ein Syntagma, nicht aber
wie die Adverbialangaben auf den ganzen Satz beziehen.
Wir kénnen sie Priddikativangaben nennen, wobei sie,
den Pridikativerginzungen vergleichbar, als Subjekts—
(Beispiel 2) wie als Objektspriddikative (Beispiel 3)
fungieren konnen,

Zu (4):

Angaben vom Typ (4) sind als kondensierte Einschidtzungs-
sdtze anzusehen: Der Kellner bringt die Suppe sicherlich
herein. - Es ist sicher / Es ist als sicher anzunehmen,
daB der Kellner die Suppe hereinbringt. Der Sprecher
gibt seine (h3dufig subjektive) Einschitzung zum Sach-
verhalt, der im Satz ausgedriickt wird, wieder: Monika
kommt hoffentlich/wahrscheinlich/nicht. = Ich hoffe /

Es ist wahrscheinlich / Es ist (nach meiner Einschdt-—
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zung) nicht der Fall, daB Monika kommt. Auch hier k&n-
nen Prdpositionalgruppen auftreten: Nach meiner Meinung
macht Christian das Falsche. + Ich meine / bin der Mei-
nung, daB Christian das Falsche macht. Es werden hier
also keine Umstinde angegeben, unter denen etwas ist
oder geschieht, sondern Stellungnahmen des Sprechers
zum Geltungsgrad eines Sachverhalts; er kann als ver-
mutet, erhofft oder auch als nicht existent dargestellt
werden. Solche Stellungnahmen iiber die Geltung, iber
die Realitidt oder Realisierung eines Vorgangs oder Zu-
stands nennen wir "Modalitit", so daB wir von Modali-
titsangaben sprechen kdnnen.

2.5 Zusammenfassung:
Die (primdren) Satzglieder

Wir konnen somit drei Gruppen von primidren Satzgliedern
festhalten:

1. Verbaler Kern ("Pridikat")
2. Ergidnzungen

3. Angaben

Ergdnzungen und Angaben unterscheiden sich voneinander
durch ihre Abhidngigkeit bzw. Nicht-Abhingigkeit von
der verbalen Valenz. In der linearen Kette sind sie
hdufig nicht zu unterscheiden, sie verhalten sich vor
allem morphologisch und positionell gleich; sowohl Er-
gdnzungen als auch Angaben sind relativ frei verschieb-
bar und konnen im Aussagesatz vor dem finiten Verb in
Spitzenposition stehen. Demgegeniiber nimmt der verbale
Kern (das Pr#dikat) eine Sonderstellung ein: Er ist
nicht verschiebbar, und er ist auch nicht durch ein
pronominales Element anaphorisierbar, er kann nicht in
einen Gliedsatz (siehe S. 39 f.) transformiert werden.
Das alles weist aufs neue auf seine wichtige Funktion
bei der Satzkonstitution hin.
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2.6 Ausbau der Satzglieder

Bis jetzt war nur von relativ einfach strukturierten
Satzgliedern die Rede. Doch in der parole begegnen uns
hdufig komplexere Strukturen. Vgl. folgende Beispiele:

(1) Uber den Schulsport hinaus hat man aber auch an
Gymnastikgruppen und Sportvereine gedacht.
(Band 6, Seite 112)

Das Pridpositionalobjekt wird hier durch zwei Substan-
tive, die durch die Konjunktion und miteinander ver-
bunden sind, realisiert. Es handelt sich trotzdem nur
um ein Satzglied, wie die Verschiebeprobe beweisen
kdnnte: An Gymnastikgruppen und Sportvereine hat man ...
gedacht (die Partikeln lassen wir auBer Betracht; sie
kdnnten aber unsere Argumentation nicht ver#ndern).

Die beiden Substantive sind syntaktisch gleichwertig,
man konnte ihre Reihenfolge ohne syntaktische Konse-
quenzen verdndern: An Sportvereine und Gymnastikgruppen
hat ...

(2) Zur Einweihungsfeier sind Vertreter der Offentlich-
keit, der Gemeinde, der Parteien, der Elternschaft
und auch der Schule erschienen.

(Band 6, Seite 112)

Das Subjekt dieses Satzes ist ebenfalls ausgebaut, doch
nach einem v6llig anderen Prinzip. Wir haben nicht mehr
zwei (oder mehr) syntaktisch gleichrangige Elemente vor
uns, sondern ein Element (Vertreter) ordnet sich ein
anderes oder mehrere andere (der Offentlichkeit ...
Schule) unter. Die Reihenfolge kann hier nicht mehr oh-
ne syntaktische Konsequenzen geidndert werden: die
Offentlichkeit der Vertreter wire ein vdllig neues Ge-
bilde mit einem v5llig neuen Inhalt.

Wir haben somit zwei Arten des Ausbaus von Satzgliedern
vor uns:

(1) Nebenordnung ("Koordination'", "Parataxe"):
Mehrere syntaktisch gleichwertige Stiicke werden zu
einem oder mehreren gleichwertigen Satzgliedern
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verbunden (hdufig Aufzdhlung, Gegeniiberstellung).

(2) Unterordnung ("Subordination'", "Hypotaxe"): Ein
Gliedkern bindet syntaktisch untergeordnete Be~-
stimmungen an sich.,

Ahnlich auch bei anderen Satzgliedern:

Verbaler Kern: Ich kam, sah und siegte (Ausfaltung des
"Satzkerns'": "Kerngruppe').

Angaben: Gestern, heute und morgen, hier und dort fin-
det man dasselbe.

Subordinativer Ausbau eines Satzglieds fiihrt zu attri-
butiven Strukturen: Zu einem substantivischen Kern
tritt ein syntaktisch untergeordneter charakterisie-
render Zusatz, ein Attribut (vgl. die stilistischen
Funktionen der einzelnen Attributtypen in Band 5, Seite
111 ££.). Folgende Grundformen attributiver Strukturen
sind m6glich:

Vorfeld Kern Nachfeld

ein / das Mddchen | dort

(unbestimmter / (nachgestelltes Ad-

bestimmter Artikel) verb als Attribut)

dieses / jenes Mddchen | fein

(Demonstrativpronomen (nachgestelltes Ad-
jektiv, formelhaft,
unflektiert)

sein / ihr Mddchen | nett und gut situiert

(Possessivpronomen) (nachgestellte, daher
unflektierte, lose
angefiigte Gruppe
"charakterisierender
Beiwdrter")

welches Mddchen | dieser Altersstufe

(Interrogativpronomen) (Genitivattribut)
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Vorfeld Kern Nachfeld

(ein) freundliches Mddchen | in diesem Haus

(adj. Attribut, im (Pripositionalattri-
Vorfeld flektiert) but)

das Midchen | ein nettes Ding

(Apposition, muf im
Kasus mit dem Kern
kongruieren, ist in

| eine ist-Pridikation
iberfiihrbar: das Mad-
chen ist ein nettes
Ding)

Wilhelms (freundliches ) MAdchen | das wir letzte Woche
kennengelernt haben
(Attributsatz, also
Teilsatz, kein Glied-
satz, nicht von einem
Obersatz abhingig,
sondern von einem
Trédgerelement bzw,
einer "Ansatzstelle',
zu den "Gliedsitzen
siehe Seite 39)

Ob der Artikel - gleich welcher - als Attribut zu wer—
ten ist oder nicht, ist strittig. Vieles spricht da-
fiir, den Artikel als einen Teil des Substantivs anzu=-
sehen, ohne den sich eine substantivische Bedeutung im
Satz nicht aktualisieren kann. Denn auch wenn der Arti-
kel fehlt (so im Plural, wenn im Singular der un-
bestimmte Artikel stehen miiBte, und bei nicht-numerus-
fdhigen Substantiven, vgl. Seite 17), hat dieses Feh-
len, der "Null-Artikel", seine spezielle semantische
Funktion. Das gleiche gilt fiir andere "Artikelwdrter"
wie Interrogativ-, Demonstrativ— oder Possessivpronomi-
na, die mit der Artikelfunktion noch weitere Funktionen
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(Frage, besonderer Hinweis, Ausdruck der Zugehdrigkeit)
verbinden.

Von Bedeutung ist ferner, daB Attribute keine (primi-
ren) Satzglieder im engeren Sinne sind. Sie sind nicht
von der Valenz des verbalen Kerns determiniert noch dem
Satz als Angaben zugefiigt. Sie sind vielmehr von Satz-
gliedern abhingig, sind Teile davon, so daR man sie
auch "Satzgliedteile" oder "sekundire Satzglieder"
nennt.

Neben den Verben k&nnen auch Substantive (und Adjekti-
ve) Valenz haben, Valenztridger sein. Doch das sollte
hier zum besseren Verstidndnis auBer Betracht bleiben.

Sehr hidufig begegnet uns eine andere Form des Ausbaus
eines Satzgliedes: Er muB ermitteln, wer der Dieb ist
(Band 5, Seite 88). ermitteln ist ein zwelwertiges
Verb, verlangt ein Subjekt und ein Akkusativobjekt:

Er ermittelt den Aufenthalt seines Freundes. Im obigen
Fall nun ist das Akkusativobjekt durch einen "Unter-
satz" ersetzt; anders ausgedriickt: das Akkusativobjekt
ist verbalisiert, in eine untergeordnete satzfdrmige
Struktur iibergefiihrt. Dadurch kommt ein weiterer ver-
baler Kern dazu, der seinerseits Erginzungen fordert,
zum anderen konnen dann noch weitere Angaben dazutre-
ten. Die Verschiebeprobe erweist, daB es sich bei dem
Untersatz um ein Satzglied handelt: Wer der Dieb ist,
muB er ermitteln. Der Untersatz bleibt einheitlich,
kann nicht zerrissen werden, die Personalform des Verbs
bleibt an zweiter Stelle im Hauptsatz. Das Ergebnis
einer solchen Verbalisierung ist ein "Satzgefiige",
eine Kombination von einem syntaktisch iibergeordneten
("Obersatz") mit einem untergeordneten Satz ("Unter-
satz").

Man spricht auch hiufig von einer "Satzreihe' und
meint damit die Kombination zweier oder mehrerer syn-—
taktisch gleichrangiger Sdtze: Unsere finanzielle Lage
ist nicht gerade rosig zu nennen, trotzdem haben wir
dieses Bauvorhaben durchgefiihrt (Band 6, Seite 112).
Wir kdnnen an diesem Beispiel schon sehen, daB "Satz-
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reihe" kein syntaktischer Terminus ist. Es handelt sich
hier einfach um zwei aufeinanderfolgende selbstdndige
Sitze (vgl. die Satzdefinition Seite 23); daB sie nur
durch ein Komma getrennt sind, hat ebenfalls nichts mit
der Syntax zu tun (die Interpunktion ist kein grammati-—
sches Problem, sondern eins der graphischen Konvention;
zudem kdnnte in unserem Beispiel auch ein Punkt ste-
hen). Ob ein Sprecher zwei Sachverhalte parataktisch
oder hypotaktisch verbalisiert, ist ein Problem der
Stilistik, nicht der Syntax.

In unserem Fall konnte man auch sagen: Obwohl unsere
finanzielle Lage nicht gerade rosig zu nennen ist, ha-
ben wir dieses Bauvorhaben durchgefiihrt. Hier nun wer-
den zwei Sachverhalte (die schlechte finanzielle Lage
und die Durchfiihrung des Baus) sprachlich zusammen-
gesehen, in einen Sachverhalt - so mOchte man sagen -
zusammengefiihrt., Von der Mdglichkeit, komplexe Sach-
verhalte durch Satzgefilige auszudriicken, wird hdufig
Gebrauch gemacht, weil ein Syntagma allein oft nicht
imstande ist, den notwendigen Informationsgehalt voll
zu fassen. Es gibt hier nur wenige stilistisch beding-
te Ausnahmefille, die unsere Beobachtung nur stiitzen:
Sie verzieh ihm sogar ... seine etwas befremdenden Ge-
wohnheiten wie das Sichaufderbrustkratzenuntermhemd
(B. Brecht).

Unser vorhergehendes Beispiel kdnnte auch noch etwas
anders lauten: Trotz unserer schlechten finanziellen
Lage haben wir ... Wir sehen hier wiederum, daB Unter-
sdtze in den meisten Fidllen im Obersatz syntaktische
Funktionen innehaben. Je nach dieser syntaktischen
Funktion k®nnen wir die Untersitze klassifizieren:

(1) Gliedsdtze: Es handelt sich hier um die Verba-
lisierung von primidren Satzgliedern, von Ergin-
zungen und Angaben (Weiteres s. nichste Seite).

(2) Attributsitze: siehe Seite 36 f.

71




(3) Weiterfiilhrende Relativsdtze: Er behauptet,
daB er Weltmeister in der Grammatik sei, was un-
wahr ist. Der durch was eingeleitete Relativsatz
hat keinerlei syntaktische Funktion im Obersatz
(d. i. der daB-Satz), sondern ist eine hypotak-
tisch strukturierte Fortsetzung (deswegen auch
die Bezeichnung "weiterfiihrend"). Dies kommt
auch bei einer Ersatzprobe (der Untersatz wird
durch einen selbstdndigen Satz ersetzt) zutage:
Er behauptet, daB er Weltmeister ... sei. Das
ist unwahr.

In unserem Zusammenhang sind die "Glieds#dtze" wvon
besonderer Bedeutung. Je nach Analysezweck kénnen sie
verschieden klassifiziert werden, und zwar nach ihrer
syntaktischen Funktion (Erginzungs—, Angabesitze) und
nach ihrer semantischen Funktion:

Syntaktische Funktion

Ergdnzungssitze

- Subjektsatz Wer andern eine Grube grdbt,
fdllt selbst hinein.

- Objektsitze Er akzeptiert, was er gerne

hért. (Akk.)

Er sagt, daB er sich nicht wohl
fiihlt. (Akk.)

Wem ich helfen kann, helfe ich
auch. (Dat.)

Ich danke, wem ich will. (Dat.)
Er entsann sich, daB er das
schon einmal gehdrt hatte.
(Gen.)

Er achtet (darauf), daB seine
Worte verstanden werden. (Prip.)
Ich bitte dich zu kommen. (Prip.)
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-~ Umstandsergin-

Wo du bist, will auch ich blei-

zungssitze ben.
Ich werde gehen, wohin auch du
gehst.
- Pridikativsitze Er ist, was man einen Rabenvater
nennt.
Ich bleibe, wer ich war.
Angabesitze Wenn / Sooft / Obwohl der Knabe

seine Liebe spiirt, kiliBt er das
M&dchen.

Semantische Funktion

(Gedankenverhidltnis)

AnschluB einer
Untersatzaussage
als Ortsangabe des
Obersatzgeschehens

Lokalsidtze: wo, woher, wohin

AnschluB einer
Untersatzaussage
als Zeitangabe des
Obersatzgeschehens

Temporalsidtze: als, wie, solange,
widhrend, sooft, wenn, nachdem,
seitdem, sobald, sowie, bis,
bevor, ehe

AnschluB einer
Untersatzaussage
als Angabe von
Grund und Ursache
des Obersatz-
geschehens

Konzessivsitze (unzureichender
Grund): obgleich, obschon, ob-
wohl, wenn auch, ...
Konditionalsdtze (méglicher
Grund): wenn, falls, sofern, im
Falle daB, vorausgesetzt daB,
Kausalsidtze (wirklicher Grund):
da, weil, zumal (da), um so mehr
als
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AnschluBl einer
Untersatzaussage
als Angabe des
Zweckes des
Obersatzgeschehens

Finals3itze: damit, auf daB, um +
Infinitivgruppe

AnschluB einer
Untersatzaussage
als Angabe der
Folge des
Obersatzgeschehens

Konsekutivsidtze: so daB, weshalb,
weswegen

Konsekutivsidtze (mit nicht ein-
getretener Folge): ohne daB, als
daB

AnschluB einer
Untersatzaussage
als Bestimmung der
Art und Weise des
Obersatzgeschehens

Vergleichssitze: wie
Kontrastsitze: widhrend, wohin-~
gegen,
Gradsidtze: so ... daB

Modalsitze (charakterisieren
Mittel und Begleitumstdnde des
Obersatzgeschehens): indem, wobei,
dadurch daB

Untersidtze als
Bestimmung des
Gegenstandes der
Aussage oder der
Frage

Inhaltssitze: daB, ob

2.7 Verbstellung und Satztypus

Die wichtige Rolle des Verbs im Satz manifestiert sich
auch in der Tatsache, daB seine Position ein Signal fiir
den verwendeten Satztyp ist. Das finite Verb kann nur
in drei verschiedenen Stellungen im Satz vorkommen:
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a) Zweitstellung ("Kernform" des Satzes)

Meist aussagende Hauptsidtze (Aussagesitze): Der
Knabe kiliBt das Middchen.

Ferner Ergidnzungsfragen: Wer kiiBt das Midchen?
Heischsdtze im Konjunktiv I, 3. Pers. Sing.: Man /
Er kiisse das Middchen.

Aber auch uneingeleitete Gliedsidtze: Man erzdhlt,
der Knabe kiisse stets das Middchen. Meist nach verba
dicendi oder sentiendi; umformbar in einen daB-Satz.

b) Spitzenstellung ("Stirnform")

Partnerbezogene Hauptsidtze (Partnersitze), und zwar
Entscheidungsfragen ( KiBt der Knabe das Mddchen?)
und Aufforderungssitze ( Kiisse das Middchen!).
Daneben auch beteuernde Aussagesdtze: Beim Umgang
mit Wasserstoffgas ist Vorsicht geboten, entstehen
doch leicht explosive Gemische. Ist das ein Wetter!
Uneingeleitete wenn-Sdtze (d. h. Gliedsitze, die in
wenn-Sitze umformbar sind): Ist er krank, (so /
dann) miissen wir die Sitzung verschieben. Ist er
auch krank, (so) miissen wir die Sitzung doch abhal-
ten.

Uneingeleitete abhingige Wahlfragen: Er weiB nicht,
ist er nun krank oder gesund (umformbar in einen
ob-Satz).

c) Endstellung (Spannform'")
Eingeleitete Untersitze.
Im wesentlichen zeigt sich, daB die Verbstellung auch

den Satztyp kennzeichnet (die Ausnahmen sind nicht
hiufig):

Typ a: Aussagesatz
Typ b: Partnersatz
Typ c: Untersatz

Das Verb signalisiert also drei wichtige kommunikati-
ve Grundtypen: Aussage, Frage und Aufforderung.
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2.8 Zur Wortbildung

In keiner sprachlichen AuBerung begegnen uns nur ein-
fache Morpheme, sondern stets Morphemkombinationen;
diese dienen einmal zur genaueren Kennzeichnung der
Rolle eines Wortes im Satz (Relationsmorpheme), zum
anderen zur Bildung neuer Worter (Wortbildungsmorpheme,
vgl. zum Ganzen S.12 f,).In jeder Sprechsituation steht
ein Sprecher vor der Notwendigkeit, vorhandene Wort-
bildungen zu verwenden oder gar neue Wirter aus vor-—
gefundenem Material, aus den Morphenen einer Sprache,
zu bilden. Dies kann verschiedene Griinde haben: Man
will ein neues Phinomen benennen (man denke nur an die
zahlreichen neuen Worter, die im Gefolge neuer Tech-
niken usw. auftauchen), man will ein altes Phinomen
neu, schoner klingend etwa benennen (Trauerhilfe statt
Beerdigungsinstitut), oder man will einfach ein linge-
res Syntagma durch eine knappere, Skonomische Wort-
bildung ersetzen (FuBballtrainer anstelle von Person,
die einen FuBballverein trainiert). Je nach Morphem—
kombinationen kodnnen verschiedene Wortbildungsgrund-
typen unterschieden werden:

(1) Komposition / Zusammensetzung:

Grundmorphem + Grundmorphem oder Wort + Wort:
Haus-Frau, Haut-Arzt, Krankheit-s-Erreger (das s
zwischen den beiden Teilen ist keine Flexions-
endung, sondern nur ein "Fugenelement", es dient
der Kennzeichnung der "Kompositionsfuge'", der
Stelle zwischen den Kompositionsteilen).

(2) Ableitung / Suffixbildung:

Grundmorphem + Suffix: Kédmpf-er, Stddt-chen, Feig-
ling, Steiger-ung, holz-ig, spitz-ig, bldu-lich,
welk-en, grin-en, krdnk-el-n, haus-ier-en.

(3) Prafixbildung:

Prdfix + Grundmorphem: be-steigen, ent-sagen, miB-
verstehen, iliber-gehen, aus-gehen.
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Von diesen Grundtypen sind Bildungen auseinanderzuhal-
ten, die formal Komposita oder Ableitungen gleichen,
aber keine sind:

- Finfmarkstiick gleicht einem Kompositum aus Fiinfmark
und Stiick, doch existiert das (scheinbare) Wort
Finfmark nicht, Diese Wortbildung ist aus einem Syn-
tagma (finf Mark + Stilick) hervorgegangen, es handelt
sich somit um eine '"Zusammenriickung".

- dreistéckig gleicht einer Ableitung Dreistock + ig.
Auch hier ist festzustellen, daB es das Grundwort
Dreistock nicht gibt, sondern daBf wiederum ein Syn-
tagma (drei Stécke + ig) Ausgangspunkt dieser "Zu-
sammenbildung" ist.

2.9 Zum Wortfeld

Der Systemcharakter der Sprache kommt im lexikalischen
Bereich besonders gut zum Ausdruck. Der Wortschatz,

das "Lexikon" einer Sprache, ist nidmlich nicht eine
bloBe Menge von Wdrtern, sondern ein wohlstrukturiertes
System. Ein einfaches Beispiel kann dies belegen: Es
gibt im Deutschen eine Reihe von Bezeichnungen fiir
"Pferd": Pferd, Stute, Hengst, Rappe, Schimmel, RoR,
Klepper, Gaul ... Diese Worter stehen in besonderen Be-
ziehungen zueinander. Pferd ist das allgemeine Wort,
alle anderen unterscheiden sich durch Zusatzmerkmale:

Stute Pferd + weibliches Geschlecht
Hengst Pferd + midnnliches Geschlecht
Rappe Pferd + schwarze Farbe
Schimmel Pferd + weiBe Farbe

RoB Pferd + edel

Klepper Pferd + minderwertig

Gaul
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Die Bezeichnungen fiir "Pferd" bilden ein "Wortfeld":
Ein Ausschnitt aus der Realitit wird durch Worter ge-
gliedert und interpretiert. Die Gliederung eines Wort-
feldes ist ein einzelsprachliches und nicht ein uni-
verselles Phdnomen. Jede Sprache hat ihre eigenen Wort-
feldstrukturen aufgrund der jeweils eigenen Erfahrungen
und kommunikativen Bediirfnissen der einzelnen Sprach-
gemeinschaften. Davon zeugt auch die Tatsache, daB sich
Wortfelder im Laufe der Sprachgeschichte dndern kénnen
und dndern sowie daB - wie schon gesagt — jede Sprache
iiber andere Worter und Wortfelder verfiigt. Das Engli-
sche kennt kein eigenes Wort fiir Schimmel und keines
fiir Rappe. Zur Bezeichnung dieser Phinomene muB der
Englinder auf attributive Syntagmen wie white horse
oder black horse zuriickgreifen.

"Feld" (in '"Wortfeld") ist als Metapher aus dem Bereich
der Naturwissenschaften anzusehen. Es ist vergleichbar
einem Kraftfeld, einem Magnetfeld etwa, in dem jede
einzelne Position die andere bedingt und zugleich von
ihr abhingt. Der Wortschatz ist in solche Felder ge-
gliedert. Die Elemente solcher Felder nennen wir

" Lexeme", die zu den anderen Lexemen eines Feldes
durch inhaltsunterscheidende Merkmale in Opposition
stehen, Die Inhaltsseiten sprachlicher Zeichen, der
Lexeme, treten in Feldern in Beziehung zu den Inhalts-
seiten der anderen, umgebenden Lexeme., Diese Beziehung
der Inhaltsseiten zueinander macht wesentlich die

" Bedeutung" sprachlicher Zeichen aus. Die "Bedeutung"
ist also mindestens ebenso stark innersprachlich moti-
viert wie von den auBersprachlichen Sachverhalten
bestimmt. Ein scheinbar so objektives Phinomen wie die
Farben sind in den einzelnen Sprachen oft ganz ver-
schieden gegliedert (womit wiederum das Einzelsprach-
liche von Wortfeldern bewiesen wire). Ein Teil von
Farbadjektiven zweier Sprachen soll dies belegen:
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Deutsch Kymrisch
gwyrdd
griin
blau glas
grau
1lwyd

braun
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