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Vorwort

Das Zentrum fir Lehrerbildung der Universitat Kassel wirdigt ,,herausragende
wissenschaftliche Abschlussarbeiten von Studierenden der Lehramter mit dem
Martin-Wagenschein-Preis.“ (ZLB-Homepage)

Die Arbeit von Maria Henckel mit dem vielsagenden und vielversprechenden
Titel ,Schulische Grammatikvermittlung an Texten. Eine vergleichende Unter-
suchung von konzeptionell-didaktischen und literarischen Texten® ist tatsach-
lich eine herausragende Arbeit. Darin waren sich das ZLB, die Zweitgutachte-
rin Prof. Dr. Angela Schrott, und der Betreuer der Arbeit vollkommen einig. Sie
waren sich einig, weil der Gegenstand der Arbeit und die Analyseergebnisse
nicht nur von ,lokaler” Bedeutung sind, sondern fiir die schulische Grammatik-
vermittiung wegweisend sein kdnnen.

Das zentrale Erkenntnisinteresse der Arbeit der Preistragerin Maria Henckel
besteht darin, die grammatischen Profile von konzeptionell-didaktischen Tex-
ten, d.h. von Texten, die fir den schulischen Grammatikunterricht konzipiert
und dort zur Grammatikvermittlung eingesetzt werden, untereinander und mit
sog. literarischen Texten, d.h. mit Texten, die eben keine konzeptionell-didakti-
schen Texte sind, zu vergleichen und aus diesen multidimensionalen Verglei-
chen didaktisch relevante Schlliisse zu ziehen — Schliisse, die dazu beitragen
kénnen, ja missen, kiinftig bessere Sprachblicher zu schreiben und dadurch
einen besseren, da text- und lebensweltnahen, Grammatikunterricht in der
Schule zu erméglichen.

Das wohl Uberlegte Korpus der Arbeit besteht aus vier Texten, die jeweils ei-
nen eigenen Texttyp reprasentieren:

1. aus einem Sprachbuchtext, der einen aufierschulischen Vorlagentext
hat;

2. aus einem Sprachbuchtext ohne auferschulische Vorlage, d.h. aus ei-
nem Text, der rein konzeptionell-didaktisch entstanden ist,

3. aus der Textvorlage fiir den ersten Sprachbuchtext und

4. aus einem Ausschnitt aus einem Jugendroman.

Im Zentrum der mehrdimensionalen Vergleiche standen drei Vergleichsaspek-
te:

e das Verhéltnis grammatischer zu orthografischen Satzen und Nichtsat-
zen,

o das Verhaltnis einfacher zu komplexen grammatischen Satzen und

o die Satzanfédnge in grammatischen Satzen.



Ohne Vollstédndigkeit anstreben zu kénnen, sollen hier einige Analyseergeb-
nisse besonders hervorgehoben werden:

Wenn es fir einen Sprachbuchtext eine auflerschulische Textvorlage
gibt, wird der Sprachbuchtext konzeptionell-didaktisch kaum vereinfacht,
sodass der Sprachbuchtext viel ndher an der Textrealitat bleibt als ein
Sprachbuchtext ohne aulerschulische Vorlage.

Besonders auffallig beim Vergleich von Sprachbuchtexten mit und ohne
Vorlage ist, dass in dem Sprachbuchtext, der Uber eine nichtkonzeptio-
nell-didaktische Vorlage verfugt, Satzverbindungen vorkommen; im spe-
ziell fur die schulische Grammatikvermittlung konzipierten Text hingegen
nicht. Es erfolgt also eine sozusagen intuitive Komplexitatsreduktion
durch den Sprachbuchautor, der ohne aufierschulische Vorlage arbeitet.
Die Komplexitatsreduktion erstreckt sich aber nicht nur auf die Paralleli-
sierung von grammatischen und othografischen Satzgrenzen. Sie um-
fasst auch das Verhéltnis einfacher zu komplexen grammatischen Sé&t-
zen, d.h. die Anzahl von Nebensétzen, und auch die Satzanfénge in Sat-
zen: Das Subijekt als erstes Satzglied ist deutlich typischer fiir den spezi-
ell fir die schulische Grammatikvermittlung konzipierten Sprachbuchtext
als furr den, der eine auRerschulische Vorlage hat.

Die skizzierten Aspekte der Komplexitatsreduktion sind dabei nicht nur
ohne Not, sie filhren paradoxerweise auch dazu, dass der Sprachbuch-
text fur die Klassenstufe 5 — der Text mit aul3erschulischer Vorlage —
komplexer ist als der Sprachbuchtext fur die Klassenstufe 6 — der Text
ohne Vorlage.

Wiirde sich dieser Befund in Folgeuntersuchungen auf der Basis eines
breiteren Korpus bestétigen, wiirde er bedeuten, dass die grammatische
Struktur von Textvorlagen den Sprachbuchautor insgesamt stérker steu-
ert als die didaktisch wichtigere, ja notwendige Orientierung an der jewei-
ligen Klassenstufe, d.h. an dem Textkompetenzstand der jeweiligen
Schilerinnen und Schdler.

Man muss der Autorin und Preistragerin Recht geben, wenn sie schreibt, dass
,Das Ziel dieser Arbeit [...] nicht nur darin (besteht), das grammatische Profil
von Sprachbuchtexten zu analysieren, sondern es auch vor dem Hintergrund
didaktischer Zielsetzungen einzuschéatzen.“ Dieses Ziel wurde erreicht und
nicht nur das: Maria Henckel zeigt, dass ein geeignetes Grammatikkonzept
und ein didaktisch zwingendes Forschungsdesign zu Ergebnissen fiihren, die
langfristig einen wichtigen und gewichtigen Beitrag zu einer fachlich wie didak-
tisch sinnvollen schulischen Grammatikvermittlung leisten kénnen.

Kassel, im Méarz 2018 Prof. Dr. Vilmos Agel



1. Einleitung

Der derzeitige schulische Grammatikunterricht steht vielfach in der Kritik und
wird oft als defizitédr (Scherner 2011: 364) oder sogar als leidender Patient
(Hennig 2011: 132f.) beschrieben. Sowohl seitens der Fachwissenschaft als
auch seitens der Fachdidaktik wird auRerdem seit Jahren auf die Gefahr einer
Folgenlosigkeit schulischer Grammatikvermittlung aufmerksam gemacht (Mil-
ler 2005: 34ff.). Im Zentrum der Kritik stehen dabei die unterschiedlichen Arten
des Grammatikunterrichts, v.a. der traditionelle Grammatikunterricht und die
damit verbundene theoretische Modellierung einer Grammatik des Gegen-
wartsdeutschen (vgl. KMK-Liste 1982).

Lehrmittel” und die dort enthaltenen Texte werden nur selten umfassend ana-
lysiert und diskutiert. Vor dem Hintergrund des Angebot-Nutzungs-Modells von
Helmke (Helmke 2015: 69ff.) scheint es erstaunlich, dass sich bis dato relativ
wenig mit dem Textangebot und der Struktur der Texte, mit denen SchilerIn-
nen im Grammatikunterricht konfrontiert sind, auseinandergesetzt wurde
(Zybatow 2014: 87). Sprachblicher scheinen ,geradezu tabuisierte Themen
der Deutschdidaktik® (Ossner 2007: 161) zu sein.

Es sind allerdings eben die dort verwendeten Beispieltexte und die damit ver-
bundenen Aufgabenstellungen, die als unzureichend angesehen werden. So
kritisiert Boettcher beispielsweise, dass Texte in der schulischen Grammatik-
vermittlung nur zum ,Ausschlachten [von] Sprachmaterial [flr] Kategorisie-
rungstibungen zu Wortarten und Satzgliedern [dienen]* (Boettcher 2011: 92);
eine inhaltsbezogene und kontextgebundene Sprachbetrachtung scheint kaum
bis gar nicht stattzufinden. Das legt die Vermutung nahe, dass Grammatikun-
terricht vielmehr an statt mit Texten stattfindet. Und auch die Gestalt dieser
Beispieltexte ist umstritten:

Im Grammatikunterricht wird die Sprachrealitat oft unter Benutzung von
mehr oder weniger konstruierten Beispielen so weit simplifiziert, dass die

Fir die Bezeichnung Lehrmittel wurde sich unter Beruicksichtigung von Peyers Kritik am derzeiti-
gen Dialog zwischen Linguistik und Fachdidaktik bewusst entschieden. Fir Peyer stellt es ein
sprachliches Signal fur einen gleichberechtigten Dialog zwischen beiden wissenschaftlichen Dis-
ziplinen dar, ,nicht vom Schulbuch zu sprechen, sondern vom Lehrmittel, um bewusst zu machen,
dass es nicht um das eine Buch geht, lber das sich Lernende den Kopf zerbrechen, sondern um
ein Angebot von Texten aller Art, die ihre Funktion in Lernprozessen immer wieder neu entfalten®
(Peyer 2015: 335). Vor dem Hintergrund, dass dieser Aussage m.E. ein weiter Textbegriff zugrun-
de liegt, kann mit dieser Bezeichnung auch der Tatsache Rechnung getragen werden, dass digita-
le Bildungsmedien im Unterrichtsalltag an Bedeutung gewinnen (Ott 2015: 33). AufRerdem erlaubt
es der Begriff Lehrmittel, die Lehrwerke einzelner Verlage als Textsortennetze (vgl. Adamzik 2011)
mit funktionalen Relationen zu verstehen, weshalb er sich auch in Bezug auf neuere linguistische
Forschungstendenzen anbietet. Andere Bezeichnungen wie Sprachbuch resultieren in dieser Ar-
beit aus Zitiervorgdngen oder der notwendigen analytischen Einschrankung.



Versuche der Lernenden, das erworbene Wissen auf ,natirliche” Beispie-
le anzuwenden, sehr schnell scheitern. (Konopka 2011: 265)

Feilke spricht daher auch von einer Schulsprache, mit der ,die durch Schule
als Institution hervorgebrachte und veranderte und fiir schulische Zwecke ge-
brauchte Sprache” (Feilke 2012: 151, Hervorhebung im Original) gemeint ist.
Zu dieser Sprachform gehort seines Erachtens auch ein ,Musterarchiv ein-
schlagiger Unterrichtspraktiken und Textgenres sowie grammatischer und le-
xikalischer Gebrauchsformen® (ebd.).

Dieser Annahme nachgehend werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit
ausgewahlte Sprachbuchtexte analysiert und mit Texten der au3erschulischen
Textwelt verglichen, um eventuelle grammatische Gebrauchsmuster heraus-
zuarbeiten. Text- sowie grammatiktheoretische Basis der vorliegenden Arbeit
ist dabei die von Vilmos Agel entwickelte Grammatische Textanalyse, kurz:
GTA (Agel 2017), die im dritten Kapitel dieser Arbeit in den fiir die Analyse re-
levanten Aspekten beleuchtet wird (s. Kapitel 3). Das zentrale Erkenntnisinte-
resse der Arbeit besteht darin, sich der Fragestellung zu nahern, welches
grammatische Profil derartige konzeptionell-didaktische® Texte besitzen, die
fur den schulischen Grammatikunterricht konzipiert und dort zur Grammatik-
vermittlung eingesetzt werden.

Da ein Vergleich ohne spezifische Vergleichsaspekte aber nicht sinnvoll
durchgefiihrt werden kénnte, wurden mit Blick auf die zentrale Rolle der Satz-
lehre in schulischen Lehr-Lern-Kontexten folgende Vergleichsaspekte (VA)
ausgewahlt:®

(VA.1) Verhéltnis grammatischer/orthographischer Satz/Nichtsatz
(VA.2) Verhaltnis einfacher/komplexer grammatischer Satz
(VA.3) Vorfeldbesetzung im grammatischen Satz

(VA.1) Dem ersten Vergleichsaspekt liegt die Hypothese zugrunde, dass in
konzeptionell-didaktischen Texten Uberwiegende Kongruenz zwischen dem
grammatischen und dem orthographischen Status von S&tzen herrscht, wéh-
rend in literarischen, d.h. nicht-konzeptionell-didaktischen, Texten weit haufi-
ger Divergenzen auftauchen. Mit anderen Worten: In der schulischen Gram-
matikvermittlung handelt es sich bei der Mehrzahl der Phdnomene, die sich

2 Schulsprachliche Texte im Sinne Feilkes werden in dieser Arbeit in begrifflicher und terminologi-
scher Anlehnung an das Nahe-Distanz-Modell von Koch/Oesterreicher konzeptionell-didaktische
Texte genannt (vgl. Koch/Oesterreicher 1985). Eine ndhere Erlduterung dieser Begriffswahl wird in
Kapitel 4.2 erfolgen.

% Eine ausfiihrliche Begriindung der entsprechenden Hypothesen erfolgt in Kapitel 3.2.2.



aus grammatischer Perspektive als Satz klassifizieren lassen, auch aus ortho-
graphischer Perspektive um Satze.*

(VA.2) Der zweite Vergleichsaspekt begriindet sich in der These, dass auf-
grund der weitreichenden Simplifizierung der Beispieltexte (Konopka 2011:
265) auf nebensatzférmige Satzglieder/Satzgliedteile in konzeptionell-didakti-
schen Texten der Jahrgangsstufen 5 und 6 tendenziell eher verzichtet wird.
Hinsichtlich der Komplexitat werden also vermehrt einfache grammatische
Satze (5= Hauptsatze) statt komplexe grammatische Séatze (= Satzgeflige) er-
wartet.

(VA.3) Als letzter Vergleichsaspekt wurde die Vorfeldbesetzung der grammati-
schen Satze ausgewahlt. Aufgrund der Normorientierung des Grammatikunter-
richts wird erwartet, dass die Reihenfolge der Satzglieder in konzeptionell-
didaktischen Texten tendenziell eher der kanonischen Reihenfolge des Deut-
schen (Subjekt-Pradikat-Objekt) entspricht. In nicht-konzeptionell-didaktischen
Texten wird hingegen eine variantenreichere Vorfeldbesetzung erwartet.

In einem mehrdimensionalen Vergleich werden die Korpustexte nach einer
umfassenden grammatischen Analyse hinsichtlich dieser Aspekte miteinander
verglichen. Um das Wirkpotential der grammatischen Strukturen auch in Be-
zug auf die unterschiedlichen Produktions- und Rezeptionskontexte einschat-
zen zu kénnen, wird dabei nicht nur ein mehrdimensionaler, sondern auch ein
funktional-ausgerichteter Vergleich angestrebt, wobei unter Funktionalitdt die
kontextspezifische und zielorientierte sprachliche Beschaffenheit einzelner
Texte verstanden wird. Das Ziel dieser Arbeit besteht also nicht nur darin, das
grammatische Profil von Sprachbuchtexten zu analysieren, sondern es auch
vor dem Hintergrund didaktischer Zielsetzungen einzuschéatzen.

Zunachst muss dazu eine theoretische Einordnung der Fragestellung erfolgen,
die sowohl den historischen Aspekt der Negativ-Perspektive auf Grammatikun-
terricht als auch aktuelle Forschungsfragen bertcksichtigt (s. Kapitel 2). Im
Anschluss daran wird die Auswahl der text- und grammatiktheoretischen Per-
spektive der vorliegenden Arbeit begriindet und es werden die fiir die ange-
strebte Analyse relevanten grammatischen Begriffe eingefihrt (s. Kapitel 3).
Das Korpus- und Analysedesign sowie der Funktionalitatsbegriff werden in
Kapitel 4 detailliert vorgestellt, bevor die Ergebnisse des Vergleichs présentiert
(s. Kapitel 5) und abschliellend zusammengefasst und reflektiert werden kén-
nen (s. Kapitel 6). Aufgrund der Fragestellung bilden die Kapitel 4, 5 und 6 den
Schwerpunkt dieser Arbeit.

Zu den grammatiktheoretischen Grundlagen dieser Unterscheidung basierend auf den Merkmalen
+/- Hauptpradikat und +/- Satzschlusszeichen siehe Kapitel 3.2.2. .

Zur Unterscheidung einfacher/komplexer Satz im Sinne der GTA vgl. Kapitel 3.2.2 bzw. Agel 2017:
122ff.



2. Grammatik(vermittlung) in der Schule

Die Grammatikvermittlung in Sprachbichern gilt als ,in vielfacher Weise pre-
kar“ (Ossner 2007: 162) und das trotz der unzéhligen (Anderungs-)Vorschlage
seitens der Wissenschaft und der staatlichen Zulassungsbeschrankungen von
Lehrmitteln, die das Ziel verfolgen, die Qualitdt des Grammatikunterrichts zu
sichern bzw. zu verbessern. Diese Negativ-Perspektive, die in der aktuellen
Forschung dominiert, bezieht sich dabei nicht nur auf die Grammatikvermitt-
lung in Lehrmitteln, sondern auf den Grammatikunterricht im Allgemeinen. In
der Kritik stehen also sowohl die Konzepte und Methoden als auch die Inhalte
des Grammatikunterrichts.®

Es stellt sich die Frage, warum diese Negativ-Perspektive trotz der zahlreichen
Reformversuche Uberdauert. Ein Exkurs zur Geschichte der schulischen
Grammatikvermittlung soll Aufschluss Uber die Hintergriinde der Diskussion
geben.

2.1 Zur Geschichte

Die Grammatikschreibung und -vermittlung hat eine lange Tradition und geht
im Rahmen des européischen Kulturkreises auf die Sprachbetrachtung der
Griechen im vierten und dritten Jhd. v. Chr. zuriick (Glinz 2003: 423).” Im Rah-
men dieser Arbeit kann aber keine Darstellung der Entwicklungen Gber mehre-
re Jahrhunderte erfolgen, weshalb sich die folgenden Ausfiihrungen auf den
Zeitraum von der Mitte des 20. Jahrhunderts bis hin zur Jahrtausendwende
beschranken und als Uberblick zu verstehen sind.®

Mitte des 20. Jahrhunderts sind unter den zahlreichen gesellschaftspolitischen
Veranderungen der Nachkriegszeit auch einige wissenschaftliche sowie schul-
strukturelle Umbrliche zu verzeichnen, die bis heute wegweisende Auswirkun-
gen auf den Sprach- und Grammatikunterricht an hiesigen Schulen haben. In
den 1960er Jahren wurden so z.B. ,das Standardwerk Didaktik der deutschen
Sprache (1966) von Hermann Helmers® (Steinig/Huneke 2015: 62, Hervorhe-
bung im Original) veréffentlicht und die Grammatikdidaktik zuséatzlich durch die
Lehren von Glinz stark gepragt.® Dartiber hinaus kam es ab 1965 in der BRD

® Die zahlreichen diesbeziiglichen Publikationen kénnen hier nicht alle genannt werden. Da auf die

einzelnen Aspekte noch an anderer Stelle verwiesen wird, seien hier beispielhaft nur folgende Auf-
satze genannt: Gehrig 2014, Scherner 2011, Durscheid 2007 und Ossner 2007.

T Zuden Anfangen der Grammatik(didaktik) in der Antike vgl. Ossner 2014: 3-6.

Ausfuhrlichere Darstellungen dieses Zeitabschnitts finden sich u.a. bei Beisbart 2014, Ossner 2014

oder Dirscheid 1993. Eine Geschichtsschreibung aus sprachdidaktischer Perspektive, die bei den

septem artes liberales im lateinischen Mittelalter ansetzt, bietet Kapitel 2 in Steinig/Huneke 2015.

®  Siehe auch Glinz 2003: 429ff. und Ossner 2014: 16ff. Gegen die wissenschaftliche Vormachtstel-
lung methodischer Fragen setzte sich die Fachdidaktik Deutsch (mit Diskussionen zu Zielsetzun-
gen und der gesellschaftlichen Verortung des Deutschunterrichts) allerdings erst im letzten Drittel
des 20. Jahrhunderts durch (Beisbart 2014: 7). Mitte der 1960er Jahre etablierte sie sich jedoch als
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sowie in der DDR zu bildungspolitischen Strukturreformen'® und nach 1968 zu
einer damit einhergehenden ,Umstellung der Lehrpléne als bloRe Stoffplane
auf zielorientierte Curricula® (Beisbart 2014: 12).

Die Erwartungen an den Deutschunterricht anderten sich (s. Kapitel 2.2), wes-
halb neben neuen Leitbegriffen auch neue Ziele etabliert werden mussten.
Zum ersten Mal in der Geschichte genlgte es nicht, nur inhaltliche Auswech-
selungen vorzunehmen (vgl. Beisbart 2014: 35). Vor allem der links-
intellektuelle Zeitgeist, der Ende der 60er Jahre vorherrschte, sowie die damit
verbundenen 6ffentlichen Proteste ,gegen Eingriffe des Staats in demokrati-
sche Rechte [wirkten] auf die Schule, den Deutschunterricht und seine Inhalte
[zuriick]“ (Beisbart 2014: 34). Und so sollte nun auch der Sprachunterricht, im
Sinne einer Einsicht in sprachliche Strukturen und deren Wirkung,

einen Beitrag zur Demokratisierung der Gesellschaft leisten, entweder in-
dem er zur Herstellung von Chancengleichheit im Bildungsbereich beitrug
(kompensatorische Spracherziehung fur Benachteiligte) oder indem er
ideologiekritisch aufdeckte, wie Sprache zur Manipulation und zur Aus-
Ubung von Herrschaft [...] benutzt wurde. (Steinig/lHuneke 2015: 63,
Hervorhebung im Original)

Mithilfe einer Umstellung der Lehrpldne wollte man diesen gesellschaftlichen
Forderungen nachkommen (Beisbart 2014: 34ff.). Da es jedoch keine ,ausge-
baute wissenschaftlich verantwortliche Instanz® (Beisbart 2014: 36) gab,
wuchs die Bedeutung der Fachdidaktik Deutsch'’, wodurch sich auch Helmers
Leitbild eines mindigen, umfassend informierten Blrgers zum pragenden
Orientierungspunkt herausbildete (Steinig/Huneke 2015: 62). Im Zuge dieser
Entwicklung wurde zudem erstmals auch der Kompetenzbegriff in die Diskus-
sion Uber die Ziele des Deutschunterrichtes aufgenommen (Beisbart 2014: 35,
s. Kapitel 2.1).

Neben den fachdidaktischen Entwicklungen nahmen allerdings auch die fach-
wissenschaftlichen Veranderungen Einfluss auf die schulische Grammatik-
vermittlung. In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts wurde die strukturalis-
tische Ausrichtung der Linguistik von den Vorstellungen der Generativen
Grammatik abgel6st, welche dementsprechend Eingang in die neuen Bil-
dungsplane fanden (vgl. Dirscheid 1993: 16ff.). Aullerdem nahmen in den

wissenschaftliche Disziplin an deutschen Universitdten und anderen Einrichtungen der Lehrerbil-
dung (ebd.).

Beispielhaft sind an dieser Stelle die Griindung von Gesamtschulen in der BRD und die Einfihrung
der allgemeinbildenden zehnklassigen Polytechnischen Oberschule in der DDR zu nennen
(Beisbart 2014: 11f. und 34).

Vgl. dazu Beisbart 2014: 35ff. Zuvor hatten vorrangig Konzepte der Padagogik, Psychologie, (Alt-)
Philologien und Germanistik Einfluss auf den Deutschunterricht, obwohl es die Didaktik als Theorie
des Lehrens und Lernens schon seit dem 16. Jahrhundert gab (Beisbart 2014: 36).
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70er Jahren die Theorie des kommunikativen Handelns von Jirgen Habermas
sowie die Sprechakttheorie von Austin und Searle Einfluss auf den Sprachun-
terricht, was in der heutigen Forschungsliteratur unter den Bezeichnungen
pragmatische bzw. kommunikative Wende besprochen wird."?

Nicht Bildungswissen, sondern sprachliche und auf Interaktion bezogene
Qualifikationen, die in ihrer Gesamtheit die kommunikative Kompetenz in
Situationen ausmachen, wurden zum wichtigsten Ziel des Sprachunter-
richts. (Steinig/Huneke 2015: 63)™

Dieser Paradigmenwechsel hatte zur Folge, dass neue Lehrmittel konzipiert
wurden, weil diese fur die Tradierung von Inhalten ebenso wichtig sind wie fir
das Erproben neuer Ansétze (Glinz 203: 430). In den neuen Sprachbichern
wurden dementsprechend ,auf breiter Front neue Begriffe (oder auch nur neue
Benennungen) angeboten* (Glinz 2003: 431) — eine Entwicklung, die heute
auch als Linguistisierung des Sprachunterrichts bezeichnet wird (ebd.). Die
von Glinz entwickelten Proben (Verschiebeprobe, Ersatzprobe, Klangprobe)
wurden dabei ,nicht in dem MaRe aufgenommen und weiterentwickelt, wie
dies moglich gewesen ware“ (Ossner 2014: 18). Vielmehr kam es zu einer
,euphorischen wie oberflachlichen Ubernahme der [...] ,Generativen Gramma-
tik' oder der ,Valenzgrammatik“ (Ossner 2014: 19).

Da die Lehrmittelautorlnnen zunachst allerdings ohne staatliche Normierung
agieren konnten, existierte bald eine Vielzahl grammatischer Termini und Be-
schreibungsmodelle gleichzeitig, was nicht nur die Schuilerlnnen zusehends
verwirrte (Heller 1987: 109). Aus dieser zunehmenden Unubersichtlichkeit er-
wuchs der Wunsch nach einer tbergreifenden Vereinheitlichung, was im Laufe
der 70er und 80er Jahre zur Entstehung mehrerer Listen schulgrammatischer
Termini fuhrte.' Die wichtigste dieser Listen ist die KMK-Liste von 1982, die in
der Forschungsliteratur mehrfach kommentiert und mitunter auch stark kriti-
siert wurde. Eine ausfihrliche Diskussion der Inhalte dieser Liste findet sich
bei Miiller, der v.a. hervorhebt, dass eine Normierung der Benennung (= Ter-
mini im Glinz'schen Sinne'®) keine Normierung der Begriffe darstellt (Maller
2003), und damit das geringe Vereinheitlichungspotenzial der KMK-Liste ent-
larvt.

Mdaller verdeutlicht in diesem Zusammenhang auch, dass eine ,mit der Autori-
tat der KMK ausgestattete Terminiliste [...] — unabhangig davon, welche Ter-

2 vgl. dazu Beisbart 2014: 34, Diirscheid 1993. 21ff. oder Steinig/Huneke 2015: 63.

8 Auf die kritischen Anmerkungen Beisbarts zur fehlenden Umsetzung dieser Zielsetzungen kann an
dieser Stelle nicht eingegangen werden. Vgl. dazu Beisbart 2014: 38f.

Da nicht alle Listen im Rahmen dieser Arbeit besprochen werden kénnen vgl. dazu u.a. Heller
1987 und Oomen-Welke 1987 oder auch Glinz 1987.

Zur Unterscheidung zwischen Terminus, Begriff und Definition s. Glinz 1987.
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mini gewahlt werden — ein bestimmtes Grammatikmodell [transportiert]* (Mul-
ler 2003: 466), da ,der Gebrauch von Termini [...] die theoriebezogene Be-
stimmtheit der Gegenstande [verlangt]® (Glinz 1987: 17). Ossner spricht in die-
sem Rahmen von einem entscheidenden Irrtum, dem die KMK erliege, wenn
sie meine, ,eine solche Liste liee sich jenseits von linguistischen Theorien
aufstellen® (Ossner 2014: 20). Auch Ossner macht damit deutlich, dass die
Entscheidung fir eine gewisse Terminologie immer auch mit einer Entschei-
dung fir ein theoretisches Modell einhergeht. Das bedeutet, dass eine derarti-
ge Liste wie die der KMK von 1982 indirekt Entscheidungen Uber die begriffli-
che Ausrichtung des Grammatikunterrichtes offenbart. Im konkreten Fall die-
ser KMK-Liste Iasst sich so beispielsweise eine theoretische Modellierung im
Sinne des traditionellen Grammatikunterrichtes ableiten (vgl. KMK-Liste 1982).

Welche Terminologie in der aktuellen Forschungs- und Schullandschaft domi-
niert und welche Ziele mit diesen Inhalten verfolgt werden, wird in Kapitel 2.2
thematisiert. Vorab muss allerdings noch auf weitere zentrale bildungspoliti-
sche Entwicklungen des ausgewéhlten Zeitraums eingegangen werden, um
die derzeitigen Schwerpunkte vor dem Hintergrund ihres Entstehens nachvoll-
ziehen zu kénnen.

Der Paradigmenwechsel der 70er Jahre hatte nicht nur zur Folge, dass neue
Lehrmittel konzipiert wurden, die teilweise ganz unterschiedliche theoretische
und terminologische Ausrichtungen hatten, sondern auch, dass die Diskussion
um die Legitimation des Grammatikunterrichtes angeregt wurde (s. Kapitel
2.2.1). Vor dem Hintergrund der neuen Zielsetzungen des Sprachunterrichts
schien das Konzept des traditionellen Grammatikunterrichts, in dem eine ,de-
duktive Vermittlung eines terminologischen Apparats zur Beschreibung forma-
ler sprachlicher Eigenschaften [stattfindet und es] Gberwiegend um eine Zu-
ordnung von sprachlichen Strukturen/Einheiten zu Bezeichnungen [geht]"
(Bredel 2007: 227)", tiberholt:

Wenn man das, was man in gewissen Stunden des Deutschunterrichts
treibt, heute lieber Sprachbetrachtung nennt statt Grammatik, so spricht
sich darin vor allem das Bekenntnis zu einer neuen Methode und Zielset-
zung aus: in der Sprachlehrstunde soll man nicht Regeln lernen, sondern
Uber Gesprochenem sinnen, um den Formen der Sprache zu begegnen.
(Frey 1973: 84)

Seit den 70er Jahren herrscht daher eine rege Diskussion iber die beste Art
und Weise einer schulischen Grammatikvermittlung (Frey 1973). Die Frage
nach dem geeignetsten Konzept fir einen gewinnbringenden Grammatikunter-
richt scheint dabei bis heute nicht abschliefend geklart zu sein. Vielmehr be-

16 Vgl. dazu die Klassifizierung als Benennungsunterricht durch z.B. Hennig 2011 oder Klotz 2007.
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stehen mehrere Anséatze nebeneinander, die sich teilweise konzeptuell Gber-
lappen, aber auch komplementér oder sogar kontrar zueinander sein kén-
nen.'” Die sprachdidaktischen und -wissenschaftlichen Ausdifferenzierungen
der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts wirken also bis heute nach. Zu wel-
chen Ergebnissen die verschiedenen Entwicklungen in den letzten Jahren ge-
kommen sind, wird im Folgenden vorgestellt.

2.2 Zwei der groRen theoretischen Fragen: Wozu? Und Was?'®

Im Zuge des PISA-Schocks, der zu der Einfiihrung nationaler Bildungsstan-
dards im Jahr 2003 fiuhrte'®, bekam der Sprachunterrichtsdiskurs neuen Auf-
wind. Mit der Veréffentlichung der PISA-Ergebnisse verschob sich der Fokus
der Diskussion dabei immer mehr auf die grundlegenden Fragestellungen Wo-
zu Grammatikunterricht? und Was sind geeignete Inhalte? Im Folgenden wer-
den daher die zentralen Argumente der Legitimations- bzw. Zweckdebatte und
der Inhaltsdebatte zum Themenkomplex des Grammatikunterrichts kurz vor-
gestellt.

2.2.1 Grammatikunterricht: Wozu?

Ob und wenn ja, wozu man sich Uberhaupt mit der Grammatik des Deutschen
befassen sollte, ist eine althergebrachte Diskussion in der Fachliteratur, die
Konrad Gaiser 1950 mit der vielfach zitierten Frage Wie viel Grammatik
braucht der Mensch? Mitte des letzten Jahrhunderts zuspitzt (vgl. Gaiser
1973/1950). Eine einschlagige Antwort gibt er selbst allerdings nicht.? In Be-
zug auf die Titelfrage seines Aufsatzes aullert Gaiser nur, dass ,nahezu nichts
an grammatischen Kenntnissen wirklich lebensnotwendig sei“ (Gaiser 1973/
1950: 1) und dass derartige Kenntnisse ,so wenig zu den unvergénglichen
Schétzen der Bildung [gehérten] wie das Bescheidwissen um das Funktionie-
ren eines Sicherheitsschlosses” (ebd.).

Die einzelnen Konzepte kénnen im Rahmen dieser Arbeit nicht vorgestellt werden. Einen Uberblick
geben aber z.B. Ossner 2014, Wieland 2010 oder Bredel 2007: 226-243.

Genuin sprachdidaktische Fragestellungen kénnen in dieser Arbeit nicht besprochen werden. lhre
Thematisierung wére auch nicht zielfihrend fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit.
Daher bleibt u.a. die Fragen nach dem Wann von Grammatikunterricht (vgl. dazu u.a. Gaiser
1973/1950) ausgespart.

Die Bildungsstandards sind als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse in erster Linie dazu implemen-
tiert worden, ,die Qualitat schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse sowie
die Durchlassigkeit des Bildungssystems zu sichern® (Bildungsstandards 2003: 3). Sie formulieren
abschlussbezogene Regelstandards, d.h. aus ihnen geht weder hervor, wann oder wie noch an-
hand welcher Themen die Schulerinnen die dort aufgefiihrten Fahigkeiten in einem Kompetenzbe-
reich lernen sollen (vgl. Kapitel 2.2.1), sondern nur, welche Kompetenzen die Schiilerinnen bis
wann im Regelfall erworben haben sollten.

Der Fokus des Aufsatzes liegt viel eher auf der Fragestellung, wann schulische Grammatikvermitt-
lung sinnvoll ist, wobei Gaiser dafir pladiert, den Grammatikunterricht in der 7. oder 8. Klassenstu-
fe zu verorten (Gaiser 1973/1950: 15).

20
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Um zu einer konkreteren Antwort zu gelangen, widmet sich Helbig 1992 erneut
der von Gaiser aufgeworfenen Frage. Anders als dieser spezifiziert Helbig die
Begriffe ,Mensch“ und ,Grammatik, da jede mdgliche Antwort seines Erach-
tens davon abhangt, was jeweils unter Grammatik verstanden wird und wel-
cher Mensch gemeint ist (Helbig 1992: 150):

Das Wieviel an Grammatik, ihre notwendige Quantitéat, kann nicht gebun-
den werden an den Menschen an sich, an den Menschen in abstracto.
Von einer notwendigen Quantitdt der Grammatik kann immer nur die Re-
de sein bezogen auf den Menschen in bestimmten Situationen. (Helbig
1992: 152f.)

Im Falle einer méglichen Spezifizierung zu Wie viel Grammatik braucht der
Lehrer? kommt Helbig dann beispielsweise zu dem Schluss, dass das Maxi-
mum an Wissen auch das Optimum sei (Helbig 1992: 155) — eine Aussage,
die trotz der Konkretisierung des Kontextes wiederum auf einem sehr abstrak-
ten Niveau verbleibt.

Einer anderen mdglichen Konkretisierung der Frage widmet sich Eisenberg
Anfang der 2000er Jahre — er fragt: Wie viel Grammatik braucht die Schule?
(Eisenberg 2004). Bei Eisenberg steht der Aspekt der Quantitat des Fragepro-
nomens aber weniger im Vordergrund als noch bei Gaiser oder Helbig. Gleich
zu Beginn seines Aufsatzes verweist er auf die Korrelation zwischen Quantitat,
Konzept und Zielsetzung:

Die Frage nach der Menge von Grammatik ist nicht zu trennen von der
Frage, welche Art von Grammatik die Schule braucht. Und diese ist ihrer-
seits nur zu beantworten, wenn man weil3, wozu sie gebraucht wird. (Ei-
senberg 2004: 4)

Damit legt Eisenberg die zentralen Anknipfungspunkte zwischen Linguistik,
Sprachdidaktik und schulischer Grammatikvermittlung offen. Um eine Antwort
auf Gaisers Frage zu finden, miissen also zunéchst klare Leitziele des Gram-
matikunterrichts formuliert werden. Bemerkenswert ist, dass die Bildungsstan-
dards fUr den mittleren Schulabschluss nur den allgemeinen Beitrag des Fa-
ches Deutsch zur Bildung hervorheben, aber keine expliziten Lernziele fur die
Grammatikvermittiung formulieren (vgl. Bildungsstandards 2003)?', obwohl —
wie das obige Zitat deutlich macht — die Frage nach dem Sinn und Zweck von
Grammatikvermittlung weiteren Fragen zur Konzeption und Quantitat voraus-
geht. In den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife werden fir

' Im Gegenteil: Aus den Bildungsstandards von 2003 ist nicht einmal ersichtlich, ,wie mit dem Teil-

gebiet Grammatik innerhalb des Arbeitsbereichs Sprache und Sprachgebrauch untersuchen umge-
gangen werden soll* (Ossner 2012: 111, Hervorhebung im Original).
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den Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen allerdings
Lernziele erganzt:

Die Schilerinnen und Schiiler analysieren Sprache als System und als
historisch gewordenes Kommunikationsmedium und erweitern so ihr
Sprachwissen und ihre Sprachbewusstheit. Sie nutzen beides flir die
mindliche und schriftliche Kommunikation. (Bildungsstandards 2012: 20)

Im Vergleich mit den sieben von Eichler bereits 1980 zusammengetragenen
und diskutierten allgemeinen Lernzielen des Grammatikunterrichts (vgl. Eichler
1980: 28ff.) fallt auf, dass einige der bei Eichler aufgefiihrten Ziele in den Bil-
dungsstandards ausgespart bleiben.?? Die von der Forschungsgemeinschaft
geforderte Vermittlung von Wissen Uber die sprachlichen Formen im Zusam-
menhang mit deren Funktionen? ist allerdings implizit enthalten und wird an-
hand der Ausformulierung der einzelnen Regelstandards zum Kompetenzbe-
reich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen deutlich (vgl. Bildungsstan-
dards 2012: 21).

Diese funktionale Betrachtungsweise von Grammatikunterricht geht laut
Ossner aber zusehends mit einem sehr diffusen Stellenwert der Grammatik im
Deutschunterricht einher:

[Z]Jumindest wird die Grammatik nicht als Gegenstand sui generis, son-
dern nur zweckrational betrachtet. Die Beschéftigung mit ihr muss in ei-
nem andern [sic!] Feld einen erkennbaren Mehrwert abwerfen, der umso
einleuchtender ist, je unmittelbarer er eintritt. Solches ist aber bei der Be-
schaftigung mit Grammatik nicht schnell und unmittelbar zu erwarten.
(Ossner 2007: 162)

Klotz und Peyer betonen im Unterschied zu Ossner, dass es durchaus gram-
matisches Wissen gebe, dass sich unmittelbar verwenden lieRe, z.B. im Be-
reich der Wortfolge, wenn es darum ginge, Emphase auszudriicken (Klotz
2007:13) oder ganz grundlegend im Bereich des Schreibens und Uberarbei-
tens von Texten (Peyer 2010: 75). Klotz sieht das Problem eher darin, dass es
in den seltensten Fallen so sei, dass der Grammatikunterricht dieses Wissen
auch bereitstelle (Klotz 2007: 13).

Problematisch ist allerdings nicht nur die Frage nach der Art des Wissens, das
(nicht) bereitgestellt wird, sondern auch nach der Wirkmachtigkeit von Gram-
matikunterricht. So verdeutlicht Hacker, dass es bislang unklar sei, wie sich

2 50 umfasst die Formulierung der KMK z.B. weder das Transferlernziel der Anwendung des

Sprachwissens im Sinne von Textanalysen und -interpretationen noch den Aspekt der Selbstrefle-
xion (Eichler 1980: 28).
% Vgl. Wissen in Funktionen in Funke 2005: 307ff. oder Eisenberg 2004: 4.
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die Beschéaftigung mit aktivem grammatischen Wissen auf die Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Schiilerinnen auswirkt:

Die schulische Grammatikvermittlung wird entweder ,aus der Sache
selbst' oder ,vom Kind her’ oder ,mit den guten Wirkungen‘ begriindet.
Fragezeichen sind bei all diesen Begriindungen angebracht, nicht so
sehr, weil es ihnen an Plausibilitat fehlt, sondern weil es kaum Nachweise
dafiir gibt, dass es sich tatsdchlich so verhalt, wie behauptet wird. (Ha-
cker 2009: 313)

Ohne empirische Studien zur Wirkung von Grammatikunterricht kann dem-
nach nur von Wirkungszuschreibungen und nicht von einlésbaren Zielvorstel-
lungen gesprochen werden. Es kann namlich nicht mit Sicherheit konstatiert
werden, welche Ziele durch den Grammatikunterricht im Einzelnen tatsachlich
erreicht werden kénnen.

Abschlielend kann jedoch festgehalten werden, dass den in den nationalen
Bildungsstandards fixierten Leitzielen des Kompetenzbereiches Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen eine zentrale und konsensféhige Bedeutung zu-
kommt. Schulische Grammatikvermittiung soll demnach dazu beitragen, dass
Schilerinnen ihr Sprachwissen und ihre Sprachbewusstheit?* erweitern, wel-
che sie anschlie3end fiur die miindliche und schriftliche Kommunikation frucht-
bar machen kénnen (Bildungsstandards 2012: 20).

Nachdem damit der Frage nach dem Wozu des Grammatikunterrichts nach-
gegangen und die Rahmenausrichtung schulischer Grammatikvermittiung dar-
gestellt wurde, schlief3t sich nun folgende Frage an: Mit welchen Unterrichtsin-
halten kann diese Zielsetzung erreicht werden?

2.2.2 Grammatikunterricht: Was?

Wollte man einen Uberblick davon geben, welches die aktuellen Inhalte des
Grammatikunterrichts sind25, missten die Inhalte der Lehrpléne referiert wer-
den.?® Weil das aber nicht die Prozesse der Inhaltsentwicklung oder das Fra-
gemoment nach geeigneten Inhalten veranschaulichen, sondern lediglich die

2 Zur begriffichen Unterscheidung von Sprachthematisierung und Sprachbewusstheit s. Gornik

2010.

An dieser Stelle musste von einem simplifizierten Unterrichtsmodell ausgegangen werden, das den
Vorgaben der bildungspolitischen Dokumente entspricht, weil abweichende Inhalte eines tatsachli-
chen Unterrichtsgeschehens im Rahmen dieser Arbeit nicht berlicksichtigt werden kénnten (vgl.
Kapitel 4).

Obwohl im Zuge der Outputorientierung préaskriptiv ausgerichteten Lehrplanen die Vormachtstel-
lung entzogen wurde und nun die deskriptiv ausgerichteten Kerncurricula ausschlaggebend fir die
Unterrichtsgestaltung in einem spezifischen Bundesland sind, behalten die Lehrplane jeweils ihre
Giiltigkeit bis von den einzelnen Schulen Schulcurricula erarbeitet wurden (https://kultusminis-
terium.hessen.de/schule/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene (08.11.2016)). Vgl. dazu
auch die Antworten der Klettmitarbeiterin (s. Anhang, S. 101f.).

25

26
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durchschlagenden Ergebnisse des Forschungsdiskurses abbilden wirde, wer-
den im Folgenden zwei ausgewahlte sprachwissenschaftliche und sprachdi-
daktische Vorschldge vorgestellt, die in der aktuellen Forschungsliteratur dis-
kutiert, seitens der Bildungspolitik aber (noch) nicht anerkannt bzw. berick-
sichtigt werden?’:

(1) Etablierung einer neuen grammatischen Terminologie
(2) Betrachtung von grammatischen Zweifelsfallen

(1) Die Liste grammatischer Termini, die die Kultusministerkonferenz 1982
verfffentlichte, galt seitdem als ,verbindliche Grundlage insbesondere fir die
Zulassung von Schulbtichern® (Ossner 2012: 111). Seit der Implementierung
der Bildungsstandards fir den mittleren Schulabschluss (Bildungsstandards
2003) gibt es einen derartig festgeschriebenen Kanon aber de facto nicht mehr
(Dirscheid 2007: 52), da die Bildungsstandards weder auf die KMK-Liste von
1982 verweisen noch eine andere systematische Terminologie etablieren. Al-
lerdings ist diese KMK-Liste noch heute Grundlage fir die Zulassung von
Lehrmitteln, ,obwohl sie linguistisch langst tberholt und seit den 80er Jahren
bereits umstritten ist* (Hennig 2012a: 443). In der aktuellen Forschungslitera-
tur kommt man daher zu dem Schluss, dass die Bildungsstandards das Prob-
lem einer anerkannten und systematischen Terminologie ,mehr verunklarten,
als dass sie es hatten erhellen kénnen“ (Ossner 2012: 111).

Als Reaktion auf diese anhaltende unklare terminologische Situation des
Grammatikunterrichtes schlossen sich 2009 auf Initiative von Mathilde Hennig
mehrere namhafte Sprachwissenschaftlerinnen und Sprachdidaktikerlnnen
zusammen und griindeten den sog. GielBener Kreis. Das Ziel dieser Forscher-
Innengruppe war und ist es, ,auf der Grundlage des heute verfugbaren gram-
matischen Wissens das Problem einer schulisch relevanten Terminologie zu
diskutieren und einen [neuen, M.H.] Vorschlag zu unterbreiten* (Ossner 2012:
111).

Mittlerweile hat die Gruppe drei Terminologielisten? zu den Themenbereichen
~Wort“, [Einfacher Satz“ und ,Komplexer Satz" auf ihrer Homepage publiziert
(www.grammatischeterminologie.de) und zur Diskussion dieser Vorschlage
eingeladen.?® Seither haben einige Wissenschaftlerinnen diese Einladung
wahrgenommen und sowohl anerkennende Worte als auch kritische Anmer-

7 Beide Vorschlage wurden aufgrund ihrer Reprasentativitat fur die thematische Ausrichtung des

aktuellen Forschungsdiskurses ausgewahit.

Wenn an dieser Stelle von einer Liste gesprochen wird, muss dennoch hervorgehoben werden,
dass sich die Grammatische Terminologie in ihrem Aufbau und ihren Anséatzen deutlich von der
KMK-Liste von 1982 unterscheidet. Eine Gegenuberstellung beider Listen findet sich unter
www.grammatischterminologie.de. Erlduterungen zu den Zielen der Gruppe, dem wissenschaftli-
chen Ansatz und dem Aufbau der Listen finden sich bei Hennig 2012a und Ossner 2012.

% vgl. Hennig 2012a, Hennig 2012b, Ossner 2012.
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kungen formuliert.*® Nun bleibt abzuwarten, ob bzw. wann diese Vorschlage
von den bildungspolitisch Verantwortlichen akzeptiert werden. Fest steht, dass
dieses Anliegen einer systematischen Normierung der Inhalte des Grammatik-
unterrichts in Hinblick auf die wissenschaftshistorischen und didaktischen
Entwicklungen der letzten Jahrzehnte langst Uberfallig ist (s. Kapitel 2.1).

(2) Als gegenlaufig anmutende Tendenz lasst sich neben diesem Interesse an
einer terminologischen Standardisierung eine stérkere Reflexion der im
Grammatikunterricht vorherrschenden Normen und Standards beobachten.
Allerdings scharft eine Reflexion von Zweifelsféllen letztlich nur das Bewusst-
sein fir das Regelhafte (Képcke/Noack 2011: 6) und entspricht damit der her-
ausgearbeiteten Zielsetzung schulischer Grammatikvermittiung (vgl. Kapitel
2.1). Es ist also nicht verwunderlich, dass ,eine auf Prototypen und Zweifels-
falle rekurrierende Herangehensweise zunehmend in den Blickpunkt der Di-
daktiker geraten ist“ (ebd.).

Wenn Sprachbewusstheit ein Ziel von Grammatikunterricht ist (vgl. Bildungs-
standards 2003), dann muss mit Schilerinnen konsequenterweise auch der
Konstruktcharakter von Grammatiken thematisiert, die Kanonisierung hinter-
fragt und Uber die Relativitat sprachlicher Normen reflektiert werden. Denn nur
ein Problemorientierter Grammatikunterricht (Képcke/Noack 2011) offenbart
das zwischen den Zuschreibungen grammatisch, akzeptabel und ungramma-
tisch bestehende Kontinuum (Képcke 2011: 290) und wird der Zielsetzung ei-
ner bewussten Reflexion tber Sprache gerecht. Miller merkt dazu an:

Ein Deutschunterricht, der die Zielorientierung sprachlicher Normen of-
fenlegt und ihre prinzipielle Flexibilitat zugesteht, tragt zu einem gestei-
gerten Normbewusstsein bei und regt im klassischen Sinne zur Reflexion
Uber Sprache an. (Miller 2009: 82)

Auf die Bedeutung von Zweifelsfallen fiir das Herausbilden eines Problembe-
wusstseins macht auch Dirscheid aufmerksam. Sie betont: ,[N]Jur wer zweifelt,
denkt Gberhaupt tber Alternativen nach, sucht nach einer anderen, besseren
Losung“ (Dlrscheid 2011: 161). Ein Erkenntnisfortschritt im aufklarerischen
Sinne sei daher ohne Zweifeln gar nicht méglich (ebd.).

AuRerdem kdnnte im Zusammenhang mit einer umfassenden Normreflexion
auch die Orientierung des Grammatikunterrichts am geschriebenen Standard
der deutschen Gegenwartssprache diskutiert werden (vgl. Képcke 2011: 287).
Diese Reflexion der Ausgangsperspektive ist fir Schilerlnnen in besonderem
Male wichtig, denn die Einsicht in die Bedeutung der Kontextbedingungen
wiirde u.a. offenbaren, dass sich dichotomische richtig-falsch-Bewertungen bei
gleichlautenden Konstruktionen je nach medialer Varietét unterscheiden kén-

%0 vgl. Bremerch-Vos 2012, Funke 2012 und Haueis 2012.
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nen Dirscheid 2012: 105). Eine derartige Verschiebung weg von einem ,ho-
mogenen System, in dem sich das in allen Fallen Richtige immer finden lassen
muss, hin zu einem System von Varietaten* (Konopka 2011: 283) unterstitzt
auch Konopka.

Es bleibt abzuwarten, wie sich das im aktuellen Forschungsdiskurs dominie-
rende Pladoyer fur die Aufnahme grammatischer Zweifelsfélle in die schuli-
sche Grammatikvermittlung auf die bildungspolitischen Instanzen und Lehrmit-
telautorlnnen auswirken wird. Fest steht, dass derzeit nur vereinzelt eine de-
skriptive Perspektive eingenommen wird und dass grammatische Strukturen in
Texten im Grammatikunterricht Gberwiegend aus einer normativen Perspektive
heraus thematisiert werden. Welche Texte dies im Einzelnen sind und welches
Textverstandnis der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, soll im folgenden Ka-
pitel erlautert werden.

Als Zwischenfazit dieses Einblicks in die Kontroversen beziglich der Leitziele
und der Inhalte des schulischen Grammatikunterrichts I&sst sich an dieser
Stelle festhalten, dass ein Grofteil der aktuellen Diskussionen ihren Ursprung
in den Entwicklungen der letzten Jahrzehnte hat (s. Kapitel 2.1). Die sich zu-
sehends verfestigende Negativ-Perspektive auf schulische Grammatikvermitt-
lung scheint dabei v.a. aus der anhaltenden terminologischen und begrifflichen
Uneinheitlichkeit und den eher abstrakt anmutenden, empirisch momentan
nicht nachvollziehbaren Zielsetzungen zu resultieren.

3. Grammatik und Text

Wenn wir schreiben, entwerfen wir Texte in der Regel ,monologisch®.
Denn Schreiben ist traditionell nichtinteraktiv, d.h. es findet kein Schrei-
berwechsel statt. [...] Das Interesse der Grammatiker richtet sich traditio-
nell in erster Linie auf monologische Produkte des Schreibens. (Agel
2017: 3)

Da sich das Interesse der Grammatikerlnnen traditionell hauptséchlich auf
medial schriftliche Sprachprodukte konzentriert und den nichtinteraktiven Be-
reich der Kommunikation in den Fokus riickt®!, wird zunachst grundlegend da-
von ausgegangen, dass sich auch die schulische Grammatikvermittiung eher
auf die Analyse von Schreibprodukten konzentriert als auf die Untersuchung
grammatischer Strukturen von/in Gesprachen.

3 Naturlich dienen auch schriftlich fixierte Texterzeugnisse in den meisten Fallen der Kommunikati-

on, die wiederum in einer logischen Verbindung zur Interaktion steht. Allerdings sind sowohl Pro-
duktions- als auch Rezeptionsprozess dieser Texte prototypischerweise monologisch und dement-
sprechend tendenziell nichtinteraktiv (vgl. das obige Zitat). AuRerdem sind sie im Gegensatz zu
Gesprachen eher Bestandteile zerdehnter Kommunikationssituationen, was bedeutet, dass ein ge-
ringerer Grad an Interaktion vorliegt.
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Aus dieser Annahme heraus resultieren sowohl Konsequenzen fir die Ein-
grenzung und Modellierung des Untersuchungsgegenstandes selbst als auch
fir die Zusammenstellung des Korpus. In den folgenden Unterkapiteln wird
daher zunéchst erldutert, was im Rahmen dieser Arbeit unter einem Text ver-
standen wird (s. Kapitel 3.1). Im Anschluss daran werden die Grundlagen der
Grammatischen Textanalyse sowie die theoretische Basis der Satz-(Glied-)
Analyse®? (s. Kapitel 3.2) erlautert.

3.1 Untersuchungsgegenstand Text

Wenn es das Ziel dieser Arbeit ist, die grammatischen Profile von konzeptio-
nell-didaktischen, zur Grammatikvermittlung eingesetzten Texten mit denen
nicht-konzeptionell-didaktischer (in dieser Arbeit: literarische®) Texte zu ver-
gleichen, muss auch auf die Diskussion um den Textbegriff ndher eingegan-
gen werden. Denn: ,Wer den Ausdruck Text reflektiert verwenden will, sollte
zu erkennen geben, was darunter im jeweiligen Kontext zu verstehen ist.”
(Adamzik 2016: 97, Hervorhebung im Original) Daher soll nun zunachst ein
verkiirzter Uberblick zu méglichen Eingrenzungen des Phéanomens Text gege-
ben werden, bevor anschlieRend daraus eine fir diese Arbeit geltende Defini-
tion abgeleitet wird.

Der Terminus Text ist wesentlich fiir all diejenigen wissenschaftlichen Diszipli-
nen, deren Forschung sich auf den Gegenstandsbereich der Sprache bezieht,
da mit Coseriu drei Ebenen des Sprachlichen unterschieden werden kénnen:
die universelle Ebene, die historische Ebene und die Ebene der Texte
(Coseriu 2007: 10). Unter Texten versteht Coseriu ,Redeakte bzw. Gefiige von
Redeakten, die von einem bestimmten Sprecher in einer bestimmten Situation
realisiert werden, was natirlich in miindlicher oder schriftlicher Form gesche-
hen kann“ (ebd.). Einen solch klar definierten Textbegriff sucht man in der For-
schungsliteratur der modernen Textlinguistik jedoch vergebens.

Vor allem das Entstehen moderner Kommunikationsformen, die sich mit der
Entwicklung der Neuen Medien herausgebildet haben (z.B. Internetforen,

% Der Terminus ,Satz-(Glied)-Analyse“ wird verwendet, wenn auf das Modell der GTA und damit auf

die Analyseperspektive der vorliegenden Arbeit rekurriert wird. Dabei stehen auch Satzglieder im
weiteren Sinne (Kommentarglieder) und Satz-Glieder (Kohasionsglieder) im Analysefokus. Im Ge-
gensatz dazu bezeichnet ,Satzgliedanalyse® immer die traditionelle Form einer Analyse von Satz-
gliedern (im engeren Sinne: Pradikat, Komplemente und Supplemente), die im Rahmen schuli-
scher Grammatikvermittlung stattfindet. Siehe Kapitel 3.2.

Das Merkmal literarisch ist dabei nicht an das Kriterium der Fiktionalitat gekoppelt, sondern wird in
dieser Arbeit vielmehr gleichgesetzt mit dem Terminus nicht-konzeptionell-didaktisch. Die Proble-
me, die sich aufgrund dieser Modellierung ergeben, sind erst im Laufe des Entstehungsprozesses
dieser Arbeit aufféllig geworden. Leider kann der Titel dieser Arbeit nicht verédndert werden, wo-
durch auf die Bezeichnung literarisch nicht verzichtet werden kann. Unter anderen Rahmenbedin-
gungen wirde ausschlief3lich mit den Kategorien +/- konzeptionell-didaktisch gearbeitet werden.

3 Vgl. dazu v.a. Brinker et al. 2014, Kapitel 2 und Adamzik 2016, Kapitel 2 und 3.
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Smartphone-Chatformate, etc.), scheint die Erarbeitung einer allgemeinguilti-
gen Textdefinition zu erschweren. Gerade in den letzten 25 Jahren sind mehr
und mehr AuRerungsformate Teil des sprachlichen Alltags geworden, die nicht
nur immer weniger Gemeinsamkeiten mit einem prototypischen Text aufwei-
sen, sondern teilweise sogar Eigenschaften, die im Widerspruch zu den Merk-
malen des Prototyps stehen.®® Widerspriiche werden m.E. vor allem durch die
internen und externen Abgrenzungsschwierigkeiten des Ph&nomenbereichs
deutlich, die sich in Fragstellungen wie Wo beginnt bzw. endet ein Text? Was
stellt lediglich eine Textsequenz dar und ab wann gilt etwas als zusammen-
héngend-eigensténdig? Spielen semantische, syntaktische oder pragmatische
Aspekte bei dieser Frage eine (ibergeordnete Rolle? und In welchem Verhélt-
nis stehen Text und Bild zueinander? auBern.* Aufgrund dieser Schwierigkei-
ten scheint eine genaue Erfassung des Phanomenbereichs in einer allgemein-
gultigen Definition problematisch.

In der aktuellen linguistischen Forschung spielt diese Problematik aber im bes-
ten Falle nur noch eine untergeordnete Rolle und stellt kein zentrales For-
schungsinteresse (mehr) dar. Vielmehr verweist man in der Forschungslitera-
tur auf den Umstand, dass die Gegenstandsbestimmung nicht nur von den
verschiedenen Eigenschaften der Objekte selbst, sondern ,vor allem auch von
den jeweiligen Untersuchungszielen der Wissenschaftler” (Brinker et al. 2014:
13) abhangt. Daher entwickelt sich zusehends der Konsens, dass ,es nicht
mdglich und sinnvoll ist, notwendige und hinreichende Merkmale fir die Zuge-
horigkeit zur Kategorie Text zusammenzustellen (Adamzik 2016: 41). Es
scheint in Folge dieser Einstellung Ublich geworden zu sein, mit ,ausdricklich
nur kontextuell gultigen Definitionen“ (Adamzik 2016: 45) zu arbeiten. Auch fur
diese Arbeit muss und soll daher eine Art Arbeitsdefinition festgelegt werden,
um die Forschungsperspektive und auch den Geltungsbereich der nachfol-
genden Analyse klar abzustecken. Dabei werden im Rahmen dieser Arbeit nur
die Gegenstandsbeschreibungen aufgegriffen, die sich in der fur das vorlie-
gende Forschungsinteresse, -vorhaben und fir die spezifische Forschungs-
perspektive grundlegenden Literatur finden lassen, also in den einschlagigen
bildungspolitischen Schriften fiir das Fach Deutsch im Land Hessen®” und in
der Grammatischen Textanalyse von Agel (vgl. Kapitel 3.2).
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0 Zur Prototypentheorie in Bezug auf Texte siehe Adamzik 2016: 42f.

Zur Problematik der Intertextualitdt und Textvernetzung siehe u.a. Adamzik 2016: 323-327 und
Adamzik 2011. Zu den neueren Entwicklungen von Text(en)/Hypertext(en) und Text/Bild vgl.
Brinker et al. 2014: 80—85 und Eroms 2000.

Diese landerspezifische Einschrdnkung muss an dieser Stelle vorgenommen werden, da aufgrund
des deutschen Bildungsféderalismus und aufgrund der Rahmenbedingungen dieser Arbeit keine
umfassende Recherche auf nationaler Ebene erfolgen konnte. Die Auswahl des Landes Hessen
wird in Kapitel 4.1 begriindet.
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In den Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss im Fach Deutsch
wird zwar fortwadhrend von Texten gesprochen, allerdings findet sich in diesem
Dokument keine Definition des Begriffs (vgl. Bildungsstandards 2003). Noch
liegt auch keine Liste von Seiten des Giel3ener Kreises vor, aus der eine Be-
griffsdefinition zu entnehmen ware. Lediglich im Kerncurriculum des Landes
Hessen lasst sich in den Inhaltsfeldern zum Thema Sprachformen und -struk-
turen folgende Definition ausmachen:

Texte sind pragmatisch sinnvolle Folgen von Satzen mit einem gemein-
samen Thema und einer geordneten Informationsstruktur. Satze kénnen
innerhalb eines Textes durch Mittel der Satz- und Textverflechtung in Be-
ziehung gesetzt werden. Das Ergebnis sind lineare oder nichtlineare Tex-
te mit unterschiedlichen Textfunktionen. Diesen Textfunktionen kann in li-
terarischen Texten eine besondere Auspragung zukommen. (Kern-
curriculum Hessen 2011: 25, 34, 43)

In diesem Definitionsansatz kommen v.a. pragmatisch-semantische (= prag-
matisch sinnvoll, einheitliches Thema, geordnete Informationsstruktur, Text-
funktion) und weitestgehend formale Aspekte (= Folge von Satzen, linear oder
nichtlinear38) aus einer ,von unten nach oben‘ gerichteten Perspektive zum
Tragen.

Dieser Definition lasst sich die Perspektive der Grammatischen Textanalyse
auf Texte gegeniberstellen, die in erster Linie auf ,monologische Produkte
des Schreibens* (Agel 2017: 3) ausgerichtet ist und Texte dementsprechend
wie folgt beschreibt:

Im orthographischen Sinne bestehen Texte ausschlief3lich aus Satzen
(= Ganzsatze). Aus der Sicht einer grammatischen Textanalyse, in der
der grammatische Satz im Zentrum steht, bestehen hingehen Texte nicht
nur aus Satzen, ja es gibt sogar Texte/Textstellen, die mehr andere Ein-
heiten enthalten als Séatze. (Agel 2017: 13)

Demnach stellen Texte keine Folgen von Satzen dar, die durch Mittel der Ver-
flechtung in Beziehung zueinander gesetzt werden (vgl. Definition Kerncurricu-
lum Hessen). Vielmehr bestehen Texte im Sinne der Grammatischen Textana-
lyse nicht nur aus grammatischen Séatzen, sondern auch aus anderen Text-
gliedern — den Nichtsatzen und Kohasionsgliedern (Agel 2017: 13ff.). Diese
Erkenntnis resultiert aus der ,von oben nach unten‘-Perspektive des Analyse-
ansatzes und ist grundlegend fir die vorliegende Arbeit. Bevor jedoch auf die

% Vgl. dazu auch die einschlagigen Fachausdriicke kontinuierlich und diskontinuierlich, die Einzug in

die Grundlagenliteratur gefunden haben (z.B. Busch/Stenschke 2008: 228f.) und mafgeblich fur in-
ternationale Vergleichsstudien im Bildungsbereich sind (vgl. http://www.pisa.tum.de/kompetenzbe-
reiche/lesekompetenz/).
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Besonderheiten dieses linguistischen Ansatzes eingegangen wird, soll zu-
nachst abschlieftend festgehalten werden, was, orientiert an der Modellierung
der GTA, im Rahmen dieser Arbeit als (prototypischer) Text verstanden wird:

Texte sind schriftlich fixierte, sprachliche Gebilde, die aus
drei Typen von Textgliedern (Satzen, Nichtsédtzen, Koha-
sionsgliedern) bestehen kénnen.

3.2 Die Grammatische Textanalyse

Die Grammatische Textanalyse ist ein linguistischer Ansatz, der von Vilmos
Agel entwickelt wurde und ,einen bestimmten theoretischen Rahmen fiir die
grammatische Analyse von Texten“ (Agel 2017: 10) darstellt. Zentral fiir diese
Modellierung ist dabei u.a. die bereits erwdhnte ,von oben nach unten‘-
Perspektive:

Die Grammatische Textanalyse ist eine Art deszendente, ,von oben nach
unten’ gerichtete, Syntax des Deutschen: eine Syntax vom Text Uber den
Satz zum Wort. (Agel 2017: XIII)

Damit steht dieser Ansatz diametral zur schulgrammatischen Betrachtungs-
weise von sprachlichen Phanomenen (Agel 2017: 32). In schulgrammatischer
Tradition werden die Begriffe und Kategorien beginnend bei Wértern und
Wortarten Uber Wortgruppen und das Attribut bis hin zu Satzen und Satzglie-
dern r;lgodelliert, die Textebene bleibt bislang ausgespart (vgl. KMK-Liste
1982).

Als Grund dafur wird u.a. angenommen, dass Sétze ,relativ autonome gram-
matische Formen sind“ (Agel 2017: 24). Das heilt, dass sie in prototypischen
Fallen auch isoliert verstanden und analysiert werden kénnen, wodurch der
Eindruck entsteht, ,dass Grammatik an der Satzgrenze endet oder dass der
Textbezug fakultativ und nur pragmatisch interessant ist“ (ebd.). Unter (relativ)
autonom kodierenden Satzen werden hierbei aber explizit und ausschlief3lich
grammatische Satze verstanden (s. Kapitel 3.2.2).

Andererseits flhre eine formalgrammatische Untersuchungsperspektive dazu,
dass funktionale Interdependenzen vernachldssigt wirden (Agel 2017: 24),
woraus ebenfalls resultiere, dass eine Makro- bzw. Textebene bisher nicht an-
genommen und/oder modelliert wurde. In einer funktional ausgerichteten
Grammatik, die von nicht-simplifizierten Satzen in ihren jeweiligen (grammati-
schen) Kontexten ausgeht, muss aber auch eine solche Ebene etabliert wer-
den.

* |m Rahmen der Erarbeitung einer neuen grammatischen Terminologie fur die Schule arbeitet der

GieRener Kreis aber derzeit an einer Liste zum Bereich der Textebene. Vgl. www.gramma-
tischeterminologie.de.
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Agel begriindet die Einfiihrung der Textebene in diesem Zusammenhang auch
mit der Ldsung eines begriffslogischen Problems, das mit der Auffassung,
Grammatik ende an der Satzgrenze, einhergeht:

Wenn man [...] der Ansicht ist, dass Texte (auch) aus Satzen bestehen,
dann muss man der Ansicht sein, dass dieser Textbaustein eine text-
grammatische Form ist. Die formale Beschreibung von Sétzen stellt also
funktional die Beschreibung eines Textgliedes dar, so wie die formale
Beschreibung eines Satzgliedes funktional eben die Beschreibung eines
Satzgliedes darstellt. Die begriffslogische Bezugsebene eines Satzes, der
ein Textglied ist, ist der Text, so wie die begriffslogische Bezugsebene
eines Satzgliedes der Satz und eines Wortgruppengliedes die Wortgrup-
pe ist. (ebd., Hervorhebung im Original)

Weiterhin macht Agel deutlich, dass die ,von unten nach oben‘-Perspektive der
aktuellen Schulgrammatiken, die sich auf den Satz als hierarchiehdchste syn-
taktische Einheit konzentrieren, in zwei Aporien mindet (vgl. Agel 2017: 33f.):

(1)Alle Sprachzeichen kénnen einer (Sub-)Wortart zugeordnet werden,
aber nicht alle Sprachzeichen(gruppen), die in Satzen vorkommen, kén-
nen einem Satzglied oder Satzgliedteil zugeordnet werden.

(2)Wenn alle Sprachzeichen zunachst einer Wortart zugeordnet werden,
ohne die Besonderheit von festen Wortverbindungen (Ausdrucksarten)
zu berlcksichtigen, ist die Herstellung eines Zusammenhangs zwischen
formaler (Wortartenebene) und funktionaler Betrachtung (Satzgliedebe-
ne) unmaoglich.

Die forschungstheoretische Wende der Grammatischen Textanalyse erklart
sich demnach aus dem Anspruch der Restlosigkeit einer funktionalen Satz-
(Glied-)analyse (ebd.), die mit schulgrammatischen Begriffen eben nicht még-
lich ist. Um das grammatische Profil von Texten restlos erfassen zu kénnen,
wird daher mit der Forschungsperspektive und den Begriffen der GTA gearbei-
tet.
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3.2.1 Grundlagen des Mehr-Ebenen-Modells*

Die Grammatische Textanalyse basiert auf der Grundidee, ,dass sich die Ar-
chitektur der Grammatik in Analogie zu einer einfachen logischen Formel®
(Agel 2017: 18) beschreiben Iasst:

F(A) = W.

Diese Formel besagt, dass die Anwendung einer bestimmten Funktion (=
F) auf ein bestimmtes Argument (= A) einen bestimmten Wert (= W
ergibt. [...]

Wenn man ein bestimmtes Argument unter einem bestimmten Gesichts-
punkt betrachtet, wenn man es in einen bestimmten Zusammenhang
stellt [...], betrachtet man das Argument in einer bestimmten Funktion.
Das Ergebnis sind Werte, d.h. funktionale Einordnungen von Argumen-
ten. (Agel 2017: 18f., Hervorhebung im Original)

Argumente kénnen dabei ,beliebige Entitaten“ (Agel 2017: 18) sein. Im Ge-
gensatz zu Werten, die nur relativ zu den Funktionen interpretierbar sind,
muissen Argumente aber unabhdngig von den jeweiligen Funktionen
betrachtbar sein (Agel 2017: 19). Um das zu illustrieren, gibt Agel einige Bei-
spiele (ebd.):

Einwohnerzahl (Kassel) = 195.000
Anzahl der Képfe (Drache) = 7
Name (Mensch X) = Peter Miiller

Wichtig ist, dass die Funktion-Argument-Wert-Formel auch rekursiv anwend-
bar ist: F (A= W,) = W, (ebd.). Das heil3t, dass ein erster Wert, der sich aus
der ersten Anwendung der Funktion-Argument-Wert-Formel ergibt (= W4) in
einem anderen Zusammenhang, einer zweiten Anwendung dieser Formel, als
Argument eingesetzt werden kann (A= W) (ebd.). Auch dies lasst sich an ei-
nem Beispiel verdeutlichen (vgl. ebd.):

F(A)=W,

Name (Mensch X) = Peter Miiller

F (A= W4) =W,

studieren (Peter Muller) = Student Peter Muller

40" An dieser Stelle kann keine umfassende Darstellung des Theoriekonzeptes der GTA erfolgen.

Stattdessen sollen nur die fur die ausgewahlten Vergleichsaspekte (vgl. Einleitung) relevanten
Theoriebausteine des Konzeptes der GTA exemplarisch vorgestellt werden. Auf weitere, z.T. auch
grundlegende Theorieelemente (wie z.B. das Konzept von Statik/Dynamik) kann im Rahmen dieser
Abschlussarbeit also nicht naher eingegangen werden.
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Auf der Grundlage dieser ,von oben nach unten‘-ausgerichteten Erarbeitung
der Werte einzelner Formen ergeben sich drei syntaktische Bezugsebenen:
die Makro-, die Meso- und die Mikroebene, wobei die Makroebene die hier-
archiehéchste und die Mikroebene die hierarchieniedrigste ist (Agel 2017). Die
Anwendung der Funktion-Argument-Wert-Formel auf diese Ebenen fiihrt zu
folgender Ubersicht:

Ebene Analyseeinheit grammatischer Wert
Makroebene Text Textglied
Mesoebene Satz Satzglied
Mikroebene Wortgruppe Wortgruppenglied

(Ubersicht unverandert entnommen aus Agel 2017: 26)

Diese Ebenen sind wiederum durch die Rekursivitdt der Funktion-Argument-
Wert-Formel untrennbar miteinander verwoben, da grammatische Werte zu
neuen Argumenten recycelt werden kénnen:

Rekursivitdt zwischen funktionalgrammatischen Ebenen nenne ich Re-
cycling. Durch grammatisches Recycling, das gewiss einen Okonomiefak-
tor darstellt, entsteht semantische Transparenz zwischen verschiedenen
funktionalgrammatischen Ebenen. (Agel 2017: 35, Hervorhebung im Ori-
ginal)

Zur Spezifizierung der Einbettung spricht Agel an dieser Stelle von Primar-
und Sekundarwerten (ebd.). Diese Refunktionalisierung grammatischer Werte
ist allerdings aufgrund des Primats der Textebene nur unidirektional, d.h. von
einer hierarchiehdheren zu einer hierarchieniedrigeren Ebene, mdglich:

Die Begriffe ,Primarwert’ und ,Sekundarwert’ spiegeln den Primat der
Textebene bzw. die grundsatzliche Ausrichtung der grammatischen Hie-
rarchie von oben nach unten wider. [...] Makroglieder (Satz, Nichtsatz),
Textsequenzen/Texte und Mesoglieder kénnen rekursiv, d.h. als Sekun-
darformen, [nur; M.H.] auf niedrigeren funktionalen Ebenen (als Satzglie-
der oder Attribut), refunktionalisiert werden. (Agel 2017: 28)

Daraus ergibt sich eine Besonderheit, auf die vor dem Hintergrund der ange-
strebten Analyse ndher eingegangen werden muss. Warum gerade der
Phanomenbereich der Satze und Satz-Glieder in dieser Arbeit fokussiert wird,
ergibt sich aus der Bedeutung der Satzgliedanalyse im Rahmen schulischer
Grammatikvermittlung und aus den verschiedenen Aussagen der Forschungs-
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literatur zu den grammatischen Besonderheiten von Lehrmitteln, genauer
Sprachbuchtexten, auf Satzebene.*'

3.2.2 Satz-(Glied-)Analyse

Bevor auf die Details einer Satz-(Glied-)Analyse eingegangen werden kann,
missen aufgrund der ,von oben nach unten‘-Perspektive zundchst die Begriffe
der Textebene sowie die der Analyse zugrundeliegenden Satzbegriffe und
Klassifikationsperspektiven erlautert werden. Anschlielend wird der Begriff
Satz-Glied funktional einzuordnen sein. Zum Abschluss des Kapitels wird dar-
gestellt, welche Satz-Glieder im Sinne der GTA in der angestrebten Analyse
auftreten kdnnen.

Auf der Makroebene, der die Analyseeinheit des Textes zugrunde liegt, identi-
fiziert Agel drei sog. Textglieder (vgl. Kapitel 3.2.1): (grammatische) Sétze,
(grammatische) Nichtsétze und Kohasionsglieder (Agel 2017: 66). Der Unter-
schied zwischen Satzen und Nichtsatzen besteht darin, dass Satze sowohl
Uber ein klammerbildendes Hauptpradikat als auch Stellungsfelder verfiigen
(Agel 2017: 79). Da Nichtsatze kein Hauptpradikat enthalten, besitzen sie
.keine Felderstruktur und entwerfen per definitionem kein pradikatsinduziertes
Szenario* (Agel 2017: 27). Agel benennt ihre Funktion daher in forschungsty-
pischer Negativanalogie zu Satzen als ,Kodierung der fehlenden relativen
grammatischen Autonomie dieser Formen im Text“ (ebd., Hervorhebung im
Original). Formen, die eine textkohasive Funktion erfiillen, d.h. Satze mit Sat-
zen, Nichtsdtze mit Nichtsadtzen bzw. Satze mit Nichtsatze verbinden, be-
zeichnet Agel als Kohésionsglieder (vgl. Agel 2017: 79). Diese Textglieder ver-
fugen ebenfalls tber keine eigene Klammerstruktur, sondern sind in die topo-
logische Struktur des jeweiligen Satzes integriert (s. Rekursivitat, Kapitel 3.2.1)
oder besetzen die Zwischenstelle (Agel 2017: 82).

Auf der Mesoebene handelt es sich bei der Analyseeinheit um den grammati-
schen Satz, wahrend die zu bestimmenden Werte Satzglieder sind (Agel 2017:
26). Der grammatische Satzbegriff wurde von Agel in Abgrenzung zum ortho-
graphischen Satzbegriff etabliert. In seiner Definition nimmt er eine genuin
grammatische Perspektive auf das Phanomen ein und schreibt den Satz-
schlusszeichen keine konstitutive Bedeutung zu:

Der (grammatische) Satz ist ein autonom kodierendes Textglied mit ei-
nem Hauptpradikat und einem von diesem entworfenen Szenario. Er ver-
fugt Uber eine topologische Grundstruktur mit Satzklammer und Stel-

“! Die ausfiihrliche Begriindung dieser Fokussierung kann allerdings erst in Kapitel 4.1 erfolgen. Aus
pragmatischen Griinden wird der theoretische Hintergrund aber schon an dieser Stelle vorgestellt.
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lungsfeldern. Der Satz lasst sich topologisch durch Satzrandglieder im
weiteren Sinne verlangern. (Agel 2017: 122)

Analog zum Verhaltnis zwischen orthographischen und grammatischen Satzen
wird in dieser Arbeit in Ergdnzung zur Theorie der GTA zwischen orthographi-
schen und grammatischen Nichtsatzen unterschieden:

Satz Nichtsatz
Grammatische Per- + Hauptpréadikat - Hauptpradikat
spektive: Textglieder | + Textautokod* - Textautokod
(Agel 2017)
Orthographische Per- + Satzschlusszeichen - Satzschlusszeichen
spektive: Texteinheiten

Orthographische Satze sind dabei Texteinheiten®*® mit Satzschlusszeichen,
orthographische Nichtsatze sind Texteinheiten ohne Satzschlusszeichen (z.B.
Text- und Kapitelliberschriften oder Bildunterschriften). Als Satzschlusszei-
chen gelten dabei per definitionem Punkt, Fragezeichen und Ausrufezeichen
(Duden 2016: 1062f.).

Grundlage einer Satz-(Glied-)Analyse kann folglich nur der grammatische Satz
sein, obwohl das Verhaltnis von Grammatik und Orthographie im Rahmen ei-
ner Textanalyse gewinnbringend scheint (vgl. VA.1, Einleitung):

Eine grammatische Textanalyse basiert notwendigerweise auf der Analy-
se von grammatischen Satzen. Dies ist die Grundvoraussetzung dafur,
die Untersuchung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede von orthogra-
phischen und grammatischen Satzgrenzen als eine mdgliche Quelle fiir
Textinterpretationen zu nutzen. (Agel 2017: 13)

Neben der orthographischen Perspektive werden in der GTA drei grammati-
sche Perspektiven vorgestellt, auf Basis derer das Satzkonzept prazisiert wird:
Komplexitat, Distribution und der Status des Hauptpradikats (vgl. Agel 2017:
151). Aufgrund der eingangs vorgestellten Vergleichsaspekte (s. Einleitung)
und der Rahmenbedingungen dieser Arbeit werden in der Analyse allerdings
nur die ersten beiden beriicksichtigt.*

2 Hinter dem Merkmal +Textautokod verbirgt sich die Funktion aller Formen grammatischer Stze,

die relative Autonomie dieser Formen im Text zu kodieren (Agel 2017: 27).

Mit dem Terminus Texteinheiten méchte ich den Gegensatz zwischen grammatischen Gliedern
des Textes (Textglieder nach GTA) und orthographischen Einheiten deutlich machen.

Eine Berlcksichtigung der dritten Perspektive ginge einher mit einer umfassenden Darstellung des
Valenzkonzeptes der GTA sowie einer detaillierten Analyse der im Korpus vorkommenden Haupt-
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Beide Klassifikationskriterien, Komplexitat und Distribution, beeinflussen (z.T:
implizit) die grammatische Analyse der Korpustexte und spielen deshalb in
Bezug auf alle Vergleichsaspekte eine wichtige Rolle (vgl. Einleitung):

(VA.1) Verhéltnis grammatischer/orthographischer Satz/Nichtsatz
(VA.2) Verhaltnis einfacher/komplexer grammatischer Satz
(VA.3) Vorfeldbesetzung im grammatischen Satz

Das Kriterium der Komplexitdt kommt dabei mit unterschiedlicher Nuancierung
zum Tragen. Wahrend es sich in Bezug auf VA.1 implizit um eine formale Be-
urteilung der Komplexitat der orthographischen Satze hinsichtlich ihrer gram-
matischen Fille handelt, erfolgt im Rahmen von VA.2 und VA.3 eine funktiona-
le Beurteilung der Komplexitdt der Korpusbelege. Mit funktional ist hier eine
Einschatzung der Komplexitat mit Bezug auf grammatische Werte gemeint
(vgl. Agel 2017: 123).

Da ein Text vor dem theoretischen Hintergrund dieser Arbeit genauso viele
Séatze enthalt wie Hauptpradikate (Agel 2017: 11) duRert sich die formale Be-
urteilung der Komplexitat in der detaillierten Analyse der orthographischen
Satze (VA.1). Demnach sind manche orthographischen Satze komplexer als
andere, da sie mehrere Hauptpradikate und damit mehrere grammatische
Satze enthalten kdnnen. Man spricht von einer Satzverbindung:

Eine Satzverbindung ist [...] ein orthographischer Satz, der aus der Ver-
knlUpfung von (grammatischen) Satzen besteht [...]. Je nachdem, ob die-
se Verbindung (e) nur aus einfachen, (k) nur aus komplexen oder (g) aus
einfachen wie komplexen Satzen besteht, kénnen wir drei Unterklassen
von Satzverbindungen unterscheiden: einfach, komplexe und gemischte
Satzverbindungen. (Agel 2017: 129, Hervorhebungen im Original)

Die funktionale Beurteilung der Komplexitat bezieht sich hingegen zum einen
auf die Qualitét eines grammatischen Satzes (VA.2) und zum anderen auf den
Satzgliedwert, mit dem das Vorfeld eines grammatischen Satzes besetzt wird
(VA.3). Als komplexe Satze gelten Ph&dnomene, die traditionell als Satzgefuge
bezeichnet werden, d.h. grammatische Sétze, die zusatzlich zum Hauptpradi-
kat Gber mindestens ein Nebenpradikat verfigen (Agel 2017: 122).*° Eine

pradikate, was im Rahmen dieser Arbeit nicht méglich ist. Auch wenn die Annahme besteht, dass
in schulsprachlichen Texten tendenziell eher statische statt dynamische Pradikate auftauchen,
kann dieser These an dieser Stelle nicht nachgegangen werden. Zum Konzept von Statik und Dy-
namik s. Agel 2017.

Mit dem Terminus Hauptprédikat bezeichnet Agel diejenigen Pradikate, die in Hauptsatzen auftre-
ten und qua ihrer Valenz spezifische Satzglieder zur Komplementierung des grammatischen Sat-
zes fordern. Die Nebenprédikate sind hingegen die untergeordneten Pradikate in Nebenséatzen, de-
ren Valenz nicht konstitutiv fir die Ausgestaltung der grammatischen Satze mit spezifischen Satz-
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komplexe Vorfeldbesetzung ergibt sich, wenn ein anderes Satzglied als das
Subjekt, das im Deutschen als prototypisches Vorfeldelement angenommen
wird (s. Einleitung), realisiert wird.

Die Perspektive der Distribution zeigt sich in der Analyse v.a. darin, dass ggf.
einige Satzglieder rekonstruiert werden mussen, da mit der GTA zwischen
realen und virtuellen Satzen unterschieden wird. Es gilt:

Ein Glied, das sich auf mehr als einen koordinierten Satz bezieht, kann
realiter nur in einem der Satze vorkommen. In den anderen Bezugssat-
zen ist es virtuell vorhanden. (Agel 2017: 131, Hervorhebung im Original)

In herkémmlichen Satz(glied)theorien werden diese Félle als Koordinationsel-
lipsen modelliert und damit als vermeintlich unvollstdndig markiert. Mit dem
Konzept der Virtualitat ist es moglich, derartige Strukturen ohne Negativper-
spektive ,als ganz normale Satze zu rekonstruieren® (Agel 2017: 131).

Weiterhin wird in der aktuellen Forschungsliteratur mehrheitlich die Ansicht
vertreten, dass alle Glieder in Satzen Satzglieder sein missten und dass Sat-
ze der hierarchiehéchste Untersuchungsgegenstand der Syntax seien.*® Auf-
grund der beschriebenen Probleme (s. Kapitel 3.2.1). kénnen aber nicht rest-
los allen in Satzen vorkommenden Sprachzeichen auch Funktionen auf Satz-
ebene und damit Satzgliedwerte zugeordnet werden. Die Annahme der Re-
kursivitat der Funktion-Argument-Wert-Formel innerhalb der Theorie der GTA
kann dieses Problem aber durch eine Schlussfolgerung, die zwar mit den kon-
ventionellen Ansichten bricht, sich aber logisch aus dieser Annahme ergibt,
I6sen:

Nicht alle Glieder, die sich in Satzen*’ befinden, sind Satzglieder. In Sat-
zen kénnen Satzglieder, die funktional der Mesoebene angehdéren, aber
auch Kohéasionsglieder, die funktional der Makroebene angehéren, vor-
kommen. In Satzen, die selber Textglieder sind, gibt es somit mitunter
auch andere Textglieder (Kohasionsglieder). (Agel 2017: 39)

Daraus folgt, dass im Rahmen dieser Arbeit keine Satzgliedanalyse im traditi-
onellen Sinne, sondern eine Satz-(Glied-)Analyse erfolgen muss. Nur unter
Berlicksichtigung dieser theoretischen Grundlagen der Grammatischen Text-
analyse kann das Kriterium der Restlosigkeit der angestrebten funktionalen
Analyse erfiillt werden. AuRerdem miissen fiir eine Satz-(Glied-)Analyse in

gliedwerten ist, sondern nur Auswirkungen auf die Elemente der Nebensatze hat (Agel 2017:
122ff.).

Wobei dieser Modellierung z.T. kein expliziter (vgl. KMK-Liste 1982) oder bis zu drei sich ergén-
zende Satzbegriffe (vgl. Duden 2016: 775-777) zugrunde liegen kénnen.

In der Grammatischen Textanalyse wird unter dem Terminus Satz immer der grammatische Satz
verstanden. Folglich bezieht sich das gesamte Zitat auf grammatische Satze.
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einem ersten Schritt die Textglieder (Satze, Nichtsédtze, Kohasionsglieder)
identifiziert und bestimmt werden. Erst anschliefend kénnen die Glieder in-
nerhalb der grammatischen Sé&tze analysiert werden. In der schulgrammati-
schen Satzgliedanalyse ist diese sukzessive Vorgehensweise nicht vorgese-
hen.

Auch in Bezug auf die zugrundeliegenden Begriffe und verwendeten Termini,
die nur z.T. deckungsgleich mit den in den bildungspolitischen Schriften oder
Lehrwerksgrammatiken einschlagigen sind, unterscheidet sich diese Arbeit
von schulgrammatischen Traditionen.*® Diese Tatsache resultiert zwangslaufig
aus der ,von oben nach unten‘’-Perspektive und der theoretischen Modellie-
rung der GTA, die das Fundament dieser Arbeit bilden. Besonders deutlich
werden diese Unterschiede in Bezug auf die oben erlauterte Erwartung, dass
neben den sog. Satzgliedern im weiteren Sinne (Pradikat, Komplemente,
Supplemente, Kommentarglieder) auch Satz-Glieder in Form integrierter Ma-
kroglieder (z.B. Kohasionsglieder) auf Satzebene vorkommen. Aus diesen Dif-
ferenzen ergeben sich allerdings weitere Analyseunterschiede, die im Rahmen
dieser Arbeit nicht alle ausfuhrlich begrindet werden kénnen. In Anbetracht
der theoretischen Herausstellungsmerkmale der GTA hinsichtlich der Modellie-
rung der Satzglieder im weiteren Sinne sollen an dieser Stelle allerdings zwei
der Elemente des zugrundeliegenden Satzgliedinventars kurz naher vorge-
stellt werden: das Prédikat und das Kommentarglied.

Das Pradikat ,als der archimedische Punkt unter den Satzgliedern* (Agel
2017: 255) entwirft qua seiner Valenz ein Szenario, d.h. einen ,einzelsprachli-
chen Sachverhalt, auf den alle anderen Satzglieder Bezug nehmen* (ebd.). Es
ist damit nicht nur das zentrale Element der Mesoebene (= Satzebene), son-
dern zugleich der Ausgangspunkt des ganzen Mehr-Ebenen-Modells, da nur
auf Basis der Identifizierung von Hauptpradikaten die drei Textglieder vonei-
nander abgegrenzt werden kénnen.*® Als verbaler Valenztrager stellt das Pra-
dikat damit eine Art Axiom der GTA dar, da der theoretische Grundsatz ver-
folgt wird, dass sich alle Komplemente vom Prédikat aus bestimmen lassen
kénnen missen (Agel 2017: 257ff.). Aus dieser Préamisse ergibt sich beispiels-
weise die Etablierung des im Forschungsdiskurs haufig als Prédikativ oder
auch Gleichsetzungsnominativ bezeichneten Satzgliedes als Teil des Pradi-

“8 An dieser Stelle sei beispielhaft auf die Termini der KMK-Liste von 1982 verwiesen, weil es die

Schulgrammatik als genuines, in sich koharentes und nach auf3en von verschiedenen Kontextfak-
toren (z.B. Bundesland, Schulform, Verlag) unabhangiges Grammatikmodell nicht gibt. Die KMK-
Liste von 1982 wird daher als prototypisches terminologisches Inventar fur den Grammatikunter-
richt verstanden (s. Kapitel 2.2.2). Im Gegensatz dazu beruht die folgende Satz-Glied-Analyse auf
dem begrifflichen Inventar der GTA. Zur umfassenden begrifflichen Spezifizierung und Herleitung
des Theoriekonzeptes s. Agel 2017.

Der Grund dafur liegt in der Theorie der GTA: Nichtsatze werden ex negativo in Abgrenzung zu
grammatischen Satzen modelliert und Kohasionsglieder sind per definitionem Textglieder, die die
anderen Textglieder miteinander verkntipfen (Agel 2017).
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kats.®® Eine Ubersicht der angenommenen Pradikatsklassen kann in dieser
Arbeit zwar nicht erfolgen®!, aber die Bedeutung des Pradikates fur den ge-
samten Ansatz sollte durch diese kurze Einflihrung deutlich geworden sein.

Neben diesem valenzbasierten Pradikatsbegriff ist auch das Kommentarglied
kein Element des klassischen Satzgliedinventars.®® Vielmehr wird es im Rah-
men der GTA als Satzglied im weiteren Sinne bestimmt, dessen Funktion in
der Szenariokommentierung aus einer szenarioexternen Perspektive liegt
(Agel 2017: 43). Damit bekommen v.a. die auf Wortartebene als Satzadverbi-
en klassifizierten Einheiten wie Uberraschenderweise oder leider nun auch ei-
nen Wert auf Satzebene zugeschrieben (Duden 2016: 794). Auch die in der
schulischen Satzgliedlehre bisher nicht auf Satzebene klassifizierbare Negati-
onspartikel nicht zahlt zu den Kommentargliedern, wodurch auch in dieser
Hinsicht dem Kriterium der Restlosigkeit entsprochen wird.>

Aufbauend auf diesen Darstellungen soll nun im Folgenden das Versprechen
einer qualitativen Analyse eingelést werden. Daflir werden zunachst das Kor-
pus und die Korpuskompilierung vorgestellt (s. Kapitel 4.1), bevor im An-
schluss das Analysevorgehen begriindet wird (s. Kapitel 4.2). In Kapitel 4.3
wird dann die Methode des mehrdimensionalen Vergleichs erlautert, bevor in
Kapitel 5 die Ergebnisse dieses Vergleichs dargestellt und eingeordnet wer-
den.

4. Schulische Grammatikvermittlung — Eine qualitative Un-
tersuchung

In der nachfolgenden Analyse wird die bereits beschriebene Negativ-
Perspektive auf schulische Grammatikvermittlung untersucht (s. Kapitel 1).%*
Dabei werden allerdings nicht die in den ausgewdahlten Lehrmitteln etablierten
grammatischen Begriffe auf ihre Tauglichkeit zur Beschreibung sprachlicher

%0 zur ausfihrlichen Herleitung und Begriindung dieser theoretischen Entscheidung sowie zur Bedeu-

tung dieser fiir das Konzept von Statik und Dynamik s. Agel 2017: 145ff. und Agel 2017: 358ff. so-
wie Agel 2017: 614ff.
1 Siehe dazu Agel 2017: 262ff.
%2 Obwohl es sich in der neueren grammatikdidaktischen Forschung bereits etabliert hat, wie die Liste
,Einfacher Satz" der Grammatischen Terminologie zeigt. Vgl. www.grammatischeterminologie.de.
Allerdings ergeben sich aus dieser Klassifikation Schwierigkeiten in Bezug auf das Kriterium der
Vorfeldféhigkeit eines Satzgliedes — das Kommentarglied nicht ist das einzige Satzglied, das in
unmarkierten Kontexten nicht das Vorfeld eines grammatischen Satz besetzen kann.
Vgl. dazu u.a. die Metapher des Patienten in Bezug auf das Satzglied in der Schulgrammatik von
Mathilde Hennig (Hennig 2011: 132f.) oder die Aussagen Maximilian Scherners zur ,defizitédren Si-
tuation des Sprachunterrichts in der Sek. Il bzw. des Deutschunterrichts im Allgemeinen (Scherner
2011: 363f.) sowie die Einschatzung der schulischen Grammatikvermittlung in Lehrmitteln als ,in
vielfacher Weise prekar” (Ossner 2007: 162).
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Phanomene uberpriift®, sondern die (grammatischen) Profile einzelner Texte
in den Blick genommen. Um (vermeintliche) Simplifizierungen aufdecken
und/oder den (mdoglichen) Mehrwert konstruierter Beispiele (Konopka 2011:
265) nachvollziehen zu k&nnen, wird ein mehrdimensionaler, funktional-
ausgerichteter Vergleich der unterschiedlichen Korpustexte angestrebt.

Dabei wird in Abgrenzung zum diskurstypischen Duktus zunachst eine de-
skriptive Perspektive auf die Korpustexte eingenommen. Denn obwohl die
derzeit zur Grammatikvermittiung eingesetzten Texte nicht den Anforderungen
der Linguistik und/oder Sprachdidaktik zu gentigen scheinen (s. Kapitel 1 und
2), sind sie Teil der Sprachrealitdt von Schilerlnnen. So pladiert u.a. auch
Feilke dafiir, ,schulsprachliche Normierungspraxen sowohl historisch als auch
gegenwartsbezogen unter dem Aspekt ihrer impliziten didaktischen Rationali-
tat zu verstehen und zu untersuchen® (Feilke 2012:163). Dieser Forderung soll
mit dem Funktionalitdtsansatz nachgekommen werden (s. Kapitel 4.2). Dem-
entsprechend wird angenommen, dass die Art und Weise des Grammatikun-
terrichts, und damit vor allem die grammatische Beschaffenheit der dort einge-
setzten Texte, motiviert ist. Auf die pro- und contra-Argumente fur eine mogli-
che Simplifizierung der sprachlichen Phanomene in (schulischen) Lehr-Lern-
Kontexten wird daher weiter unten noch einzugehen sein (s. Kapitel 5.6). Zu-
nachst muss aber in einer detaillierten Analyse untersucht werden, inwieweit
diese Einschatzungen berechtigt sind.

Dabei bezieht sich die nachfolgende Analyse ausschliel3lich auf die Gramma-
tikvermittlung in der Sekundarstufe |, genauer die in den Klassenstufen 5 und
6 des gymnasialen Schulzweiges. Warum gerade die dort stattfindende Ver-
mittlung welcher grammatischen Inhalte fiir diese Arbeit interessant ist und
welche weiteren Vorentscheidungen getroffen wurden, soll in den folgenden
Erklarungen zum Design der qualitativen Analyse begriindet werden.

4.1 Das Korpus

Die Zusammenstellung des Untersuchungskorpus muss gut tberlegt und
begriindet sein. Allzu oft findet man (auch in der Schulbuchforschung)
bloRe Festlegungen von Korpora und methodischen Vorgehensweisen,
ohne diese Auswahl — die ohne Frage notwendig ist — adédquat zu be-
grinden. (Kiesendahl 2014: 29)

% Ein solches Anliegen wire im Rahmen einer wissenschaftlichen Hausarbeit vermessen. Zur sehr
komplexen Begriff-Terminologie-Debatte vgl. v.a. Wimmer 1987, Glinz 1987, Czeczatka 1987,
Emons 1987, Heller 1987, Oomen-Welke 1987, Miller 2003, Bredel 2007: 244—249, Dirscheid
2007: 49-53 und Boettcher 2011: 96f.
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Dieser Forderung Kiesendahls nach einer adaquaten Begriindung der Korpus-
zusammenstellung soll in dieser Arbeit nachgekommen werden. Dabei werden
auch die von ihr mit Rickgriff auf Steinke vorgestellten Giitekriterien qualitati-
ver Forschung berticksichtigt (Kiesendahl 2014).%

Kohérenz

Relevanz

Reflektierte Subjektivitét

Empirische Verankerung

Indikation des Forschungsprozesses
Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
Limitation

NSO AWD A

Allerdings kann auf die Gutekriterien (1), (2) und (3) nicht im Einzelnen sinnvoll
eingegangen werden. Vielmehr kénnen diese Parameter als fir die gesamte
Arbeit grundlegende Zielsetzungen verstanden werden. Es bleibt auRerdem zu
verdeutlichen, dass es nicht das Ziel dieser Arbeit ist, Uber die Analyse der
Sprachdaten eine wissenschaftliche Theorie zu erarbeiten, sondern viel eher
einen kleinen Beitrag zu einem groRen Forschungsdesiderat zu leisten. Eine
Emprirische Verankerung der Aussagen kann daher nur in einem verkirzten
Sinne Kiesendahls in Kapitel 5.6 erfolgen. Zuné&chst aber zu den methodi-
schen Voruberlegungen und damit zur Indikation des Forschungsprozesses
(Kiesendahl 2014: 22).

Die erste Vorentscheidung einer jeden Untersuchung betrifft stets die Ausrich-
tung der Untersuchung selbst. Da es das Interesse dieser Arbeit ist, der Nega-
tiv-Perspektive auf schulische Grammatikvermittiung analytisch nachzugehen,
muss vorwiegend qualitativ gearbeitet werden, um sich diesem Forschungs-
desiderat schrittweise ndhern zu kénnen. Es ist somit kein Ziel dieser Arbeit,
verallgemeinernde Aussagen Uber die Charakteristika schulischer Grammatik-
vermittiung zu treffen.®” Im Zentrum des Interesses steht dagegen eine erste
punktuelle Bearbeitung der spezifischen Fragestellung (s. Einleitung), um sich
einem entsprechenden Erkenntnisgewinn mit plausiblen Kriterien zu néhern.

Da bei qualitativer Forschung die theoretischen Schlussfolgerungen aus den
natiirlichen Sprachdaten abgeleitet werden, ist ,die Zusammensetzung des
Korpus Dreh- und Angelpunkt des gesamten Forschungsprozesses und ver-
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o Die Reihenfolge der Gutekriterien stellt keine Gewichtung dar (Kiesendahl 2014).

Naturlich kann eine solche Zielsetzung generell keinesfalls im Rahmen einer wissenschaftlichen
Abschlussarbeit verfolgt werden — nicht nur aufgrund der Rahmenbedingungen einer solchen Ar-
beit, sondern auch wegen der bisher nur sehr wenigen Studien zur Rezeption und Wirkung von
Lehrmitteln und der im Allgemeinen sehr ,vielfaltigen schulischen Landschaft* (Peyer 2015: 320).
Die Ergebnisse des qualitativen Vorgehens kénnen und mussen daher nicht reprasentativ, wohl
aber plausibel sein (Kiesendahl 2014: 20).
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dient damit besondere Aufmerksamkeit* (Kiesendahl 2014: 29).°® [llndem das
methodische Vorgehen, und dazu gehért auch — oder besser gerade — die
Korpuskompilierung, Schritt fur Schritt transparent dargestellt wird“ (Kiesen-
dahl 2014: 21), soll im Folgenden der Anspruch auf Intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit des Forschungsprozesses (Kiesendahl 2014: 21) erfiillt werden.

Im Fall dieser Arbeit bietet es sich an, mit einem sogenannten konkreten Kor-
pus im Sinne Pfalzgrafs zu arbeiten, da sich keines der (mir bekannten) bisher
verdffentlichen Korpora fir die Bearbeitung der hier eréffneten Fragestellung
eignet. Unter konkreten Korpora versteht Pfalzgraf Folgendes:

Konkrete Korpora werden von den untersuchenden Personen selbst zu-
sammengestellt. [...] Es liegt daher in der Natur der konkreten Korpora,
dass sie nicht unabh&ngig von der Fragestellung existieren, sondern dass
sie das Ergebnis bereits erfolgter interpretatorischer Handlungen durch
die Forschenden sind. Das selbst zusammengestellte Korpus ist das
Untersuchungsobjekt; es existiert nicht unabhéngig von der Fragestellung
der Untersuchung. (Pfalzgraf 2015: 43)

Die hier von Pfalzgraf thematisierten Korpusdimensionen der Texte/Textmen-
ge und der zugrundeliegenden interpretatorischen Handlungen kénnen und
missen in Bezug auf die vorliegende Arbeit also nun offengelegt und begriin-
det werden. Ausgangspunkt der Uberlegungen stellt dabei die Fragestellung
dieser Arbeit dar: Welches grammatische Profil besitzen Texte, die fiir den
schulischen Grammatikunterricht konzipiert und dort zur Grammatikvermittlung
eingesetzt werden?

Aus einem Forschungsinteresse an den grammatischen Profilen von fiir die
schulische Grammatikvermittlung konzipierten und eingesetzten Texten erge-
ben sich fir die Korpuskompilierung zwei grundlegende Anschlussfragen:
(1) Welche kontextuellen Einschrankungen werden in Bezug auf die schuli-
sche Grammatikvermittlung getroffen? und (2) Was wird unter einem zum
Zweck der Grammatikvermittiung® eingesetzten Text verstanden? Begriindete
Antworten auf diese Fragen werden im Folgenden vorgestellt. Damit wird auch

% Auch wenn Kiesendahls AuRerung sich auf die Entwicklung einer Theorie bezieht, was nicht Ziel

dieser Arbeit ist, so trifft ihnre Aussage dennoch in verkirztem Sinne auf die Einordnung der Analy-
seergebnisse zu (s. Kapitel 5.6). Die Korpusbildung ist namlich generell ein ,wesentliches methodi-
sches Instrument, um brauchbare Daten auswerten zu kénnen® (Kiesendahl 2014: 18) und somit
von zentraler Bedeutung fir die Schlusse, die aus einer Analyse im Einzelnen gezogen werden
kénnen.

Natlrlich muss an dieser Stelle die vermeintlich eindimensionale Zweckgebundenheit der einge-
setzten Texte vor dem Hintergrund einer mehrheitlichen Kompetenzférderung reflektiert werden.
Die Eindimensionalitét resultiert aber daraus, dass bei prototypischen Unterrichtskonzepten immer
die Forderung einer spezifischen Kompetenz im Vordergrund steht.
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direkt auf die Limitation der in Kapitel 5.6 zusammengefassten Analyseergeb-
nisse verwiesen.

(1) Welche kontextuellen Einschrankungen werden in Bezug auf die
schulische Grammatikvermittlung vorgenommen?

Schulische Grammatikvermittiung kann sehr verschiedener Ausprégung sein
(s. Kapitel 2). Dabei spielt im Rahmen der Korpuskompilierung weniger die
methodische Umsetzung als vielmehr die Frage nach dem schulischen Kon-
text eine Rolle. Aufgrund der Rahmenbedingungen dieser qualitativen Arbeit
missen an dieser Stelle notwendige Entscheidungen in Bezug auf den Begriff
schulisch getroffen werden. Das betrifft im Wesentlichen die Kontextbedingun-
gen Bundesland, Schulform, Klassenstufe und thematische Ausrichtung.®

Da diese Arbeit an einer nordhessischen Universitat verfasst wurde, liegt es
nahe, eine Eingrenzung auf das Bundesland Hessen vorzunehmen. Auler-
dem wird Hessen zumeist mit einer ,eher schlechten Schulbildung® (Kiesen-
dahl 2014: 25) assoziiert. Es erscheint also besonders sinnvoll, die in der For-
schung eingenommene Negativ-Perspektive gerade an hessischen Lehrmit-
teln zu Gberprifen.

Weiterhin kann das deutsche Schulsystem immer noch als dreigliedriges Sys-
tem mit den weiterfihrenden Bildungswegen Hauptschule, Realschule und
Gymnasium verstanden werden®', ,wenngleich sich die Trennung in Haupt-
und Realschule faktisch zunehmend auflést® (Kiesendahl 2014: 25) und im
Zuge der UN-Behindertenrechtskonvention® ein Trend hin zu integrativen Ge-
samtschulen erkennbar ist. Da davon ausgegangen wird, dass sich die Bear-
beitungstiefe der einzelnen grammatischen Lerninhalte aufgrund der zeitlichen
Rahmenbedingungen der unterschiedlichen Schulformen (9, 10 oder 12-13
Schuljahre) unterscheidet, muss eine Entscheidung fiir Lehrmittel einer spezi-
fischen Schulform getroffen werden. Im Sinne einer prototypischen Modellie-
rung eines Forschungsfeldes, in dem die Mdglichkeit besteht, sich ausfihrlich

% Die Hochschule als Lehr-Lernort wird dabei nicht berlcksichtigt, obwohl dhnliche Untersuchungen

im Rahmen dieses Kontextes auch wissenschaftlich relevant waren. Zur Situation des Grammatik-
unterrichtes an Hochschulen s. u.a. Eisenberg 2014 und Kapitel 4 in Eisenberg 2004 sowie
Durscheid 2014 und 2007.

Ein Argument fur diese mehrgliedrige Wahrnehmung des derzeitigen Schulsystems sind u.a. die
Kerncurricula, die Lehrplane fiir das Fach Deutsch und die Lehrmittel, bei denen eine explizite Un-
terscheidung zwischen den verschiedenen Bildungswegen vorgenommen wird. Vgl. dazu u.a. die
Unterteilung auf der Internetseite des Hessischen Kultusministeriums (https:/kultusministerium.
hessen.de/schule/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene (08.11.2016)) oder die Katego-
risierung ihrer Lehrmittel nach Bildungswegen auf der Homepage des Klettverlags (https://www.
klett.de/schuelerinnen_und_schueler?lw_type=ekv&zielgruppe_id=2&from=prelndex (08.11.2016)).
Das Ubereinkommen tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen ist ein Beschluss zur
Gleichberechtigung aller Menschen, der 2008 in Kraft getreten ist und seitdem den bildungspoliti-
schen und mitunter moralischen Diskurs tber Inklusion maBgeblich beeinflusst hat. Die UN-Behin-
dertenrechtskonvention beinhaltet v.a. die Bekraftigung allgemeiner Menschenrechte auch fir be-
hinderte Menschen (https://www.behindertenrechtskonvention.info (09.11.2016)).
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mit grammatischen Inhalten zu befassen, wird das hessische Gymnasium mit
einer weiterfihrenden Schullaufbahn von 8 Jahren (G8) als maRgebliche
Schulform ausgewahlt.

In Bezug auf die Forschungsfrage sind aulRerdem nur diejenigen Klassenstu-
fen interessant, in denen Grammatikvermittiung Gberhaupt als Unterrichtsge-
genstand vorgesehen ist. Die Berlicksichtigung aller Klassenstufen ware also
sowohl aus forschungspraktischen Griinden als auch vor dem Hintergrund der
Fragestellung dieser Arbeit nicht sinnvoll. Zur begrindeten Auswahl der Klas-
senstufe missen allerdings die bildungspolitischen Schriften herangezogen
werden, wobei den Lehrplanen fir das Fach Deutsch eine bedeutende Rolle
zukommt (s. Kapitel 2.2.2).

Bei der Sichtung der einschldgigen bildungspolitischen Publikationen wird
deutlich, dass der Grammatikvermittlung in der Sekundarstufe | eine héhere
Bedeutung zukommt als in der Sekundarstufe Il (vgl. Lehrplan Deutsch Sek. |
und Lehrplan Deutsch Sek. Il). Im entsprechenden Lehrplan des Landes Hes-
sen fur das Fach Deutsch der Sekundarstufe | (G8) befinden sich unter dem
Stichwort Reflexion (iber Sprache sowohl in den Klassenstufen 5 und 6, als
auch in den Klassenstufen 7 und 8 Auflistungen grammatischer Lerninhalte
(Lehrplan Deutsch Sek. 1).%

Primar stehen dabei die Bereiche Wortarten und Satzglieder im Mittelpunkt
des Interesses (vgl. ebd.). Dieser Eindruck wird auch in der Fachliteratur be-
statigt, in der Satzglieder beispielsweise als ,das Markenzeichnen der Schul-
grammatik® (Hennig 2011: 128) ausgemacht werden. In der Fachliteratur heif3t
es weiterhin, dass der ,Grammatikunterricht in die unteren Klassen der Se-
kundarstufe | verbannt wurde“ (ebd.), worunter gerade die Satzgliedanalyse,
die ihren Ort in der 5. Klasse habe, ganz besonders leide. So kritisiert Hennig,
dass der schulische Satzgliedbegriff im Wesentlichen auf dem Kriterium der
Verschiebbarkeit basiere (Hennig 2011: 137), was unweigerlich dazu fihre,
dass Satzgliedanalysen sinnfrei werden (ebd.), weil es sich scheinbar ,eher
um begriffsentleerte Etikettierungen handelt als um das Bewusstmachen von
Funktionen® (Hennig 2011: 138). In der Klassenstufe 6 werden dann laut Hen-
nig nur noch vereinzelt Vertiefungen vorgenommen. Danach ,findet die Satz-
gliedanalyse im schulischen Deutschunterricht kaum noch statt“ (ebd.). Da be-
sonders die schulgrammatische Satzgliedanalyse also vermehrt das For-
schungsinteresse auf sich zieht, soll der Fokus dieser Arbeit auch auf Texten

% Die im Anschlussprofil von der Jahrgangsstufe 9G zur gymnasialen Oberstufe beschriebenen Vo-

raussetzungen im Bereich Grammatik werden an dieser Stelle vernachlassigt, da sie nur oberflach-
lich formuliert sind und keine genaue Auskunft Uber die grammatischen Phdnomene geben, die
beherrscht werden sollten. Dort heil’t es lediglich, dass die Schilerlnnen ,grammatisches Ge-
brauchswissen - gestiitzt auf die lateinische Fachterminologie - zur Analyse von Texten, zum Er-
werb eigener Kompetenz und zur Korrektur der eigenen Sprachproduktion kennen und sicher an-
wenden [kénnen]* (Lehrplan Deutsch Sek. I: 48).
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liegen, die zur Vermittlung von Satzgliedern und Satzgliedanalysen eingesetzt
werden.

Damit waren also die den Begriff schulisch betreffenden interpretatorischen
Handlungen offengelegt. Festzuhalten ist, dass der Fokus dieser Arbeit auf
Texten liegen soll, die fir die Klassenstufen 5 und 6 (Sekundarstufe 1) eines
hessischen Gymnasiums (G8) zur Vermittlung von Satzgliedern konzipiert
wurden und dort eingesetzt werden. Nun muss noch genauer geklart werden,
aus welchen Griinden nur bestimmte Texte ausgewéhlter Lehrmittel fir die an-
gestrebte Analyse relevant erscheinen und ins Korpus aufgenommen wurden.

(2) Was wird unter einem zum Zweck der Grammatikvermittlung einge-
setzten Text verstanden?

Unter einem zum genannten Zweck eingesetzten Text wird in dieser Arbeit ein
Text verstanden, der sich in einem in Hessen zugelassenen Lehrmittel befin-
det und folglich zur Vermittlung grammatischer Inhalte in dem eben beschrie-
benen schulischen Kontext (Gymnasium (G8), Sek. I, Klasse 5 oder 6) ver-
wendet wird.%

Als prototypisches Lehrmittel®® des deutschsprachigen Grammatikunterrichts
wird in dieser Arbeit das Sprachbuch angesehen. Es lasst sich auch als Leit-
medium des Unterrichts®® beschreiben und ist mitunter ,weit mehr als bloRes
Ubungsmaterial (Bréuer 2015: 304):

Gerade das Sprachbuch® liefert dementsprechend eine umfassende
Darstellung der in der Schule zu erlernenden grammatischen Inhalte.

% Ich gehe fir diese Arbeit vereinfachend davon aus, dass die in den zugelassenen Lehrmitteln be-

findlichen Texte im Grammatikunterricht auch tatsachlich eingesetzt werden. Eine empirische
Uberpriifung dieser These ist im Rahmen dieser Arbeit nicht méglich.

Wie bereits an mehreren Stellen dieser Arbeit deutlich geworden ist, kann aufgrund der Rahmen-
bedingungen und aufgrund theoretischer Schwierigkeiten und Forschungsdesiderata nur fruchtbar
mit prototypischen Vorstellungen gewisser Entitdten gearbeitet werden. Das betrifft v.a. die Pha-
nomene Grammatikunterricht (vgl. Kapitel 2.2.1), Text (vgl. Kapitel 3.1) und schlussendlich auch
die Lehrmittel.

Ich beziehe mich mit der Verwendung dieses Terminus auf die Ergebnisse einer Umfrage von
Brauer an einem bayerischen Gymnasium. Diese Umfrage ergab, dass 80 % der Lehrerinnen die-
ses Lehrmittel regelmaRig im Grammatikunterricht verwenden (Brauer 2015: 303). Vgl. auch Muller
2005.

Mit dem Terminus Sprachbuch bezieht sich Brauer im konkreten Fall auf eine Art Lehrmittel, das
sowohl den Sprach- als auch den Literaturunterricht abdeckt bzw. abdecken kann. Dies entspricht
auch der Verwendung des Terminus Sprachbuch in dieser Arbeit. Das muss an dieser Stelle so
deutlich gesagt werden, da es auch andere Sprachbuicher gibt, die fir eine einseitige Anwendung
im Unterricht konzipiert wurden (vgl. Sprachwelt Deutsch in der Untersuchung von Peyer (Peyer
2015: 321-323)). Einschrénkend muss auch festgehalten werden, dass Unterricht sowie Lernpro-
zesse zwar vom Medium Buch unterstiitzt, begleitet und ggf. auch geleitet werden (kénnen), dass
es gleichzeitig jedoch nur ein Element im Unterrichtsgeschehen darstellt (Peyer 2015: 319), das im
Konkreten weitaus komplexer ist als in dieser Arbeit berlicksichtigt werden kann. Vgl. dazu auch
Hoppe 2010: 151 und 168f.
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Wenn ein Bild davon gewonnen werden soll, welche grammatischen
Phanomene auf welche Weise im Unterricht betrachtet werden, ist eine
Analyse der Grammatikvermittlung in Schulblchern also lohnenswert.
(ebd.)

In der Forschungsliteratur findet sich in diesem Zusammenhang auch der
Terminus unterrichtsleitend (vgl. Miller 2005). Damit ist gemeint, dass sich
,<die im Unterricht initiierten Lernprozesse strikt nach den Vorgaben des
Sprachbuchs ausrichten” (Miller 2005: 16). Sowohl die Entscheidung tber die
zu vermittelnden Inhalte als auch die methodischen Entscheidungen werden
also in dieser Art der Verwendung des Sprachbuchs durch das Medium selbst
getroffen (ebd.). Gerade im Bereich des schulischen Grammatikunterrichts,
der als nicht besonders kreativ gilt (Ossner 2007: 161) werden Sprachbicher
daher scheinbar ,iberproportional haufig eingesetzt* (ebd.).

Um sich der Fragestellung dieser Arbeit anzundhern, erscheint es also sinn-
voll, die Texte fir das Korpus aus dem Lehrmittel Sprachbuch zu entnehmen.
Auch wenn die verwendeten Methoden und auch die zugrundeliegende
Grammatiktheorie nicht Gegenstand der Fragestellung dieser Arbeit sind (vgl.
S. 34, Anm. 55), so ist es doch das Ziel, grammatische Phdnomene der im
Sprachbuch verwendeten Texte zu analysieren. Es werden also explizit keine
Texte aus den Arbeitsheften flr Schilerinnen oder Begleitheften fir Lehrper-
sonen berucksichtigt, da das Lehrmittel Sprachbuch als prototypisches Aus-
gangs- bzw. als Leitmedium verstanden wird.%®

Obwohl mit dieser Prazisierung eine fir die Analyse zwingend notwendige
Einschrédnkung gemacht wird, wird in der vorliegenden Arbeit dennoch der
Forderung nachgekommen, Lehrmittel als Bestandteile von Textsortennetzen
zu betrachten (vgl. Adamzik 2011: 383) und sie als ,Angebot von Texten aller
Art“ (Peyer 2015: 335) zu verstehen. Das heil3t konkret, dass generell versucht
wird, deren Entstehungs- und Wirkungskontext (Ott 2015: 34) zu reflektieren
und mitunter auch explizit in die Darstellungen und Schlussfolgerungen einzu-
beziehen.®® Dass aber eine konkrete Abgrenzung des Untersuchungsgegen-
standes vorgenommen werden muss, ergibt sich aus den analytisch-prakti-
schen Ansprichen dieser Arbeit.

Arbeits- und andere Begleithefte werden im Vergleich mit dem spezifischen Sprachbuch hingegen

eher als fakultative bzw. ergédnzende Lehrmittel eingestuft. Es wird folglich davon ausgegangen,
dass diese daher im Unterricht seltener verwendet werden.

Um dieser Forderung gerecht zu werden, wird die Funktionalitdt der Korpustexte in der Analyse
beriicksichtigt (s. Kapitel 4.2). AuBerdem wurde ein schriftliches Interview mit einer Mitarbeiterin
der Redaktion Deutsch des Klettverlags gefuihrt, um auch diese Perspektive einzubeziehen. Die
Aussagen der Mitarbeiterin werden v.a. im Kapitel zur Einordnung der Analyseergebnisse dieser
Arbeit relevant (s. Kapitel 5.6).
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Weiterhin muss eine Eingrenzung der zu berlicksichtigenden Sprachblcher
erfolgen. Daflr wurde der aktuelle Schulbiicherkatalog des Landes Hessen
gesichtet (Schulbiicherkatalog 2016), um eine Ubersicht Uber die zugelasse-
nen Lehrmittel zu erhalten. Die dort gelisteten Sprachbicher fir die Klassen-
stufen 5 und 6 des gymnasialen Bildungsweges (G8) wurden dann nach zwei
Kriterien sortiert. Dabei ging es um die Fragen, (A) ob die Sprachbticher Teil
einer Lehrmittelreihe der Klassenstufen 5 bis 9 sind, (B) ob es Auflagen der
Sprachbicher fir die Klassenstufen 5 und 6 gibt, die zwischen 2011 und 2014
veroéffentlicht wurden.

(A) Ob die Sprachbicher Teil einer Lehrmittelreihe sind, ist insofern interes-
sant, als dass dies fir Schulen ein wichtiges Kriterium bei der Auswahl der
Materialien darstellt. Hinter dieser Aussage verbirgt sich die These, dass
durchschnittlich eher Lehrmittel in Schulen verwendet werden, die als Reihe
vorliegen, da das die Arbeit fir Lehrpersonen und Schilerinnen erleichtert
(terminologische/begriffliche Einheitlichkeit, sinnvolle Progression’®, bekanntes
Design/Aufbau). Dass die Reihe dabei fiir die Klassenstufen 5 bis 9 vorliegt, ist
wiederum relevant, weil diese Klassenstufen die Sekundarstufe | in einem
gymnasialen Bildungszweig (Modell G8) bilden.

(B) Auch von Interesse fir die Analyse ist die Frage nach dem Zulassungsjahr
der jeweils aktuellsten Ausgaben der Sprachbiicher. Dabei ist es der Anspruch
dieser Arbeit, méglichst aktuelle Lehrmittel zu untersuchen, die aber dennoch
bereits Eingang in die hessischen Gymnasien gefunden haben kénnten. Daher
wird der relevante Zeitraum auf die Jahre 2011 bis 2014 begrenzt.

™ Siehe dazu u.a. das auf Wygotski zuriickgehende Konzept der Entwicklungsproximativitét (vgl.

Feilke 2012: 164f.).
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KRITERIEN | +/- TEIL EINER +/- ZULASSUNGS-
LEHRBUCHREIHE | JAHR (2011-2014)

SPRACHBUCH (KL. 5-9)

KOMBI-BUCH DEUTSCH + +(2013)

D.U. — DEUTSCHUNTER- - - (2015)

RICHT

DEUTSCHBUCH + +(2011/2012)

SPRACH- & LESEBUCH

DEUTSCHZEIT - - (2015)

DEUTSCH.KOMPETENT + +(2013)

DEUTSCH.PUNKT + - (2004)

DEUTSCH.WERK + - (2004)

BLICKFELD DEUTSCH + - (2005)

SPRACH- & LESEBUCH

P.A.UL.D. + +(2013)

KLAR|TEXT - - (2015)

Tabelle 1: Sprachblicher und Kriterien (vgl. Schulblcherkatalog 2016)

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, erfiillen vier der aufgelisteten Sprachblcher
die geforderten Kriterien (Kombi-Deutsch Buch, Deutschbuch Sprach- & Lese-
buch, deutsch.kompetent und P.A.U.L. D.). Es muss also eine dritte Entschei-
dungsdimension eingefuhrt werden. Unter Bericksichtigung der Zielsetzung
dieser Arbeit, im Grammatikunterricht eingesetzte Lehrmittel zu analysieren,
soll daher das am meisten verwendete Sprachbuch ausgewahlt werden. Da es
keine verldsslichen Zahlen zu den jeweiligen Auflagenstérken gibt, kann nicht
eindeutig ermittelt werden, welchem Sprachbuch effektiv die gréte Bedeu-
tung zukommt. Ich méchte daher das Sprachbuch des Verlags mit der breites-
ten Zulassungsquote auswahlen. Derzeit ist das der Klettverlag, dessen Lehr-
mittel in zehn Bundeslandern zugelassen sind (Kiesendahl 2014: 24). Dem-
entsprechend bezieht sich die folgende Untersuchung auf die Sprachblcher
deutsch.kompetent fiir die Klassenstufen 5 und 6 (vgl. Tabelle 1, grau hinter-
legt). Im Folgenden muss nun noch erldutert werden, welche Texte nach einer
Sichtung beider Lehrmittel Einzug in das Korpus gefunden haben.

Mit der Préazisierung des Lehrmittelbegriffs auf das Medium Sprachbuch ist
zwingend die Einschrankung der Analysearbeit auf einen prototypischen Text-
begriff verbunden (s. Kapitel 3.1). Diese Arbeit konzentriert sich also explizit
auf den ,klassischen Schrifttext als Untersuchungsgegenstand® (Ott 2015: 33).
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Obwohl Christine Ott fordert, dass auch nicht-lineare Texte bei Forschungsfra-
gen berucksichtigt werden, weil digitale Bildungsmedien im Unterrichtsalltag
an Bedeutung zunehmen (Ott 2015: 33f.), muss diese Forderung aufgrund der
Rahmenbedingungen und theoretischen Vorentscheidungen dieser Arbeit ver-
nachlassigt werden. Grundlage der nachfolgenden Analyse kdnnen nur Texte
sein, die dem prototypischen Textbegriff in Kapitel 3.1. entsprechen.

Bei der Auswahl der Texte spielt neben den textspezifischen Charakteristika
allerdings erneut der theoretische Hintergrund dieser Arbeit und damit auch
der funktionale Zusammenhang der Texte eine Rolle, d.h. die Frage, an wel-
chen Texten/Textpassagen laut Sprachbuch Uberhaupt eine umfassende
Satzgliedanalyse vorgesehen ist.

Da beide Sprachbiicher des Klettverlages den Bereich des Grammatikunter-
richtes durch thematische Bl6cke relativ strikt von anderen Themenbereichen
abgrenzen (s. Kapitel 5.6)"", werden bei der Korpuszusammenstellung nur die-
jenigen Texte berlcksichtigt, die sich in den einschldgigen Kapiteln zum The-
ma Satzglieder befinden. Das heiflt, dass nur die Texte aus den Kapiteln
~Wolkenkratzer und Pyramiden. Satzglieder untersuchen und verwenden”
(deutsch.kompetent 5) und ,Versunkene Welten. Satzglieder untersuchen und
Satzzeichen setzen® (deutsch.kompetent 6) néher betrachtet werden.

AuRerdem muss die jeweilige Aufgabenstellung bertcksichtigt werden, um
den konkreten funktionalen Zusammenhang der Texte verstehen zu kénnen
(vgl. Maller 2005). Nur so kann der Fokus dieser Arbeit auf zur Grammatik-
vermittlung eingesetzten Texten gewahrleistet werden.”? In den Blick geraten
dabei nur diejenigen Aufgabenstellungen, bei denen explizit grammatische
Inhalte im Fokus stehen und die Schiilerinnen dazu aufgefordert werden, an
konkreten Textbeispielen zu arbeiten.”

In Folge dieser theoretischen VorlUberlegungen ergibt sich eine Textauswahl,
die mit unterschiedlichen Aufgabentypen vorkommt, die sich in Bezug auf die

m Vgl. z.B. Kapitel wie ,Abenteuer — damals und heute. Erzahlende Texte untersuchen® (deutsch.

kompetent 5) oder ,Bauchgefiihle. Gedichte untersuchen® (deutsch.kompetent 6), die in ihrer the-
matischen Ausrichtung scheinbar véllig losgelést von grammatisch-orientierten Kapiteln wie ,Se-
geln im Meer der Woérter. Wortarten unterscheiden” (deutsch.kompetent 5) oder ,Rund um den
Globus. Regeln und Verfahren der Rechtschreibung anwenden* (deutsch.kompetent 6) angelegt
sind, obwohl eine Verbindung der Schwerpunkte gewinnbringend ware (vgl. Kapitel 5.6 und Kapitel
6).

Aufgrund der auch an dieser Stelle analytisch notwenigen Idealisierung des Unterrichtsgeschehens
wird vereinfachend davon ausgegangen, dass die Lehrpersonen den Angeboten der Lehrmittel fol-
gen und die inhaltlichen Schwerpunkte entlang der offerierten Texte bearbeiten.

Es werden demnach nur Formale Aufgaben (Miller 2005) naher betrachtet, die einen expliziten
Textbezug aufweisen. Aufgaben wie ,Welches ist das hochste Gebaude, das ihr mit eigenen Au-
gen gesehen habt? Beschreibt eure Eindriicke.” (deutsch.kompetent 5: 184) oder ,Lest den Text
und besprecht, worin die Faszination der Unterwasserarchdologie besteht. (deutsch.kompetent 6:
186) werden in der nachfolgenden Klassifikation nicht beriicksichtigt.
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Quantitat zweier Aspekte kategorisieren lassen — die Quantitat der Textmenge
und die Quantitat der Satzgliedtypen. In einigen vergleichsweise langeren, ko-
harenten Texten soll laut Aufgabenstellung nur ein Satzgliedtyp analysiert
werden (Aufgabentyp ), in anderen, sehr kurzen Textausschnitten sollen meh-
rere Satzgliedtypen analysiert werden (Aufgabentyp Il) (s. Anhang S. 89).

Um ausschlieBBlich Texte in das Korpus aufzunehmen, an denen eine umfas-
sende Satzgliedanalyse vorgesehen ist und die den Anforderungen des vorge-
legten Textbegriffes genligen (s. Kapitel 3.1), musste auf die Texte in der ,Das
konnt ihr jetzt“-Rubrik der angesprochenen Kapitel zuriickgegriffen werden
(vgl. ,Die Teufelsglocke®, In: deutsch.kompetent 5: 193, s. Anhang, S. 91 und
,oer erste Archaologe der Welt?, In: deutsch.kompetent 6: 200, s. Anhang,
S. 93). Es handelt sich dabei um Texte, an denen das Gelernte angewandt
und Uberpriift werden soll, woraus ein anderer Aufgabentypus resultiert (Auf-
gabentyp lll). Der Aufgabentyp Il ist im Gegensatz zu den Aufgabentypen |
und Il dadurch gekennzeichnet, dass eine Vielzahl grammatischer Satzglied-
typen in einem koharenten und abgeschlossenen Text in den Blick genommen
wird (s. Anhang, S. 90).

Aus der Entscheidung fiir die beiden Texte, zu denen die oben angefiihrten
Aufgaben gestellt werden, ergibt sich ein methodischer Vorteil: Da im Rahmen
der ,Das konnt ihr jetzt“-Rubrik mehr als ein grammatisches Phdnomen im
Zentrum der Aufmerksamkeit steht, kann davon ausgegangen werden, dass
die Texte in Bezug auf mehrere grammatische Phanomene von den Autorin-
nen in Hinblick auf ihre angestrebte Funktion im Grammatikunterricht fur ge-
eignet befunden wurden.

Dieser Vorteil muss jedoch relativiert werden und kann aus didaktischer Per-
spektive sogar als problematisch angesehen werden, wenn man bertcksich-
tigt, dass die Satzgliedanalyse an diesen Texten nur als Benennvorgang sei-
tens der Schilerlnnen durchgefiihrt werden muss (s. S. 13, Anm. 16), da die
Segmentierung in einzelne Satzglieder’ bereits durch die Sprachbuchautorin-
nen erfolgte. Denn in beiden Fallen befinden sich unter den Aufgabenstellun-
gen bereits vorgefertigte Tabellen mit den jeweiligen Satzgliedern, zu denen
die unterstrichenen Textsequenzen seitens der Schiilerinnen nur noch num-
merisch zugeordnet werden miissen (s. Anhang, S. 90).”

™ Diese Aussage bezieht sich nur auf diejenigen Glieder, die schulgrammatisch bestimmt werden

kénnen und Gegenstand der Grammatikkapitel der Sprachbiicher sind. Mit anderen Worten: Die
Analyse dieser Texte entspricht immer noch keiner vollstdndigen Satz-(Glied-)Analyse, da nur ein-
zelne Bestandteile der Satze unterstrichen sind (s. Anhang, S. 91; 93).

Laut Muller resultieren derartige Zuordnungsaufgaben, in denen einem Element einer Definitions-
menge genau ein Funktionswert zukommt, aus der Ubertragung von mathematischen Denkmus-
tern auf den Bereich grammatischer Phdnomene (Miller 2005: 66f.). Aus der Darstellung gramma-
tischer Inhalte in typisch mathematischen Mustern ergibt sich seines Erachtens ,offenbar eine Ver-
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Da die Aufgabenformate selbst allerdings keine direkten Elemente des gram-
matischen Textprofils sind, sondern lediglich indirekt Einfluss auf die gramma-
tischen Profile nehmen, kénnen didaktisch-methodische Auswirkungen, wie
die Segmentierung und Nummerierung einzelner Satzglieder, in der Analyse
selbst vernachlassigt werden. Allerdings wird in Kapitel 5.6, im Rahmen der
Einordnung der Analyseergebnisse, auf den didaktischen Kontext der
Korpustexte und damit auf den im Korpus belegten Aufgabentyp Il einzuge-
hen sein (s. Kapitel 5.6).

Um die Ergebnisse hinsichtlich der grammatischen Profile am Ende dieser Ar-
beit aber Uberhaupt einordnen zu kénnen, bedarf es einer Vergleichsfolie. Zu
diesem Zweck wurden die Textquellenverzeichnisse beider Sprachbicher auf
Vorlagen dieser konzeptionell-didaktischen Texte Uberprift. Fir den Text ,Die
Teufelsglocke” (deutsch.kompetent 5) wurde daraufhin ein Verweis auf die of-
fizielle Webseite des Kélner Doms gefunden. Der Text wurde demnach einem
dort verfiigbaren Text (s. Anhang, S. 92) nachempfunden. Ein Vergleich der
grammatischen Profile beider Texte erweist sich folglich als besonders geeig-
net, um die Analyseergebnisse in Bezug auf die Textbeschaffenheit des zur
Grammatikvermittlung eingesetzten Textes einzuordnen.

Ein derartiger Verweis auf eine Textvorlage fand sich fir den zweiten ausge-
wahlten Sprachbuchtext ,Der erste Archaologe der Welt* (deutsch.kompetent
6) nicht. Im Gegenteil: Da im einschlagigen Verzeichnis kein Hinweis auf Quel-
len oder Vorlagen des Textes zu finden ist, muss davon ausgegangen werden,
dass der Text von den Autorlnnen des Verlages frei und zum Zweck der
Grammatikvermittlung konzipiert wurde. Eine mdégliche Vergleichsfolie fir die-
sen Text kénnten daher sowohl der Sprachbuchtext ,Die Teufelsglocke®
(deutsch.kompetent 5) als auch dessen Vorlage sein.

Um das Korpus jedoch noch etwas anzureichern, soll in der folgenden Analyse
auch ein Romanauszug als Vergleichsfolie dienen. Die Entscheidung fiel dabei
auf einen Roman einer Autorin, auf die im Bereich Lesen und Umgang mit
Texten des Lehrplans Deutsch (G8) mehrfach verwiesen wird: Christine
Nostlinger (Lehrplan Deutsch Sek. I|: 17; 24; 30; 37).

Ein Roman von Néstlinger ist deshalb fir die Analyse interessant, weil sie mit
Kirsten Boie zu den einzigen zwei Autorlnnen z&hlt, die in den Jahrgangsstu-
fen 5-9 viermal empfohlen werden, wobei die Texte von Nostlinger fur die
Klassenstufen 5-8 durchgédngig als Anregung genannt werden (vgl. Lehrplan
Deutsch Sek. I). Fur die Analyse ausgewahlt wurde schlieBlich einer ihrer letz-
ten Romane, fiir den sie erst 2014 den Osterreichischen Kinder- und Jugend-
buchpreis bekam: ,Als mein Vater die Mutter der Anna Lachs heiraten wollte*

einfachung, denn die Inhalte werden starker formalisiert und algorithmisiert dargeboten® (Muller
2005: 304).
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(2013). Es wird vermutet, dass dieser Text von einem breiten Publikum rezi-
piert wurde und dass einige Kinder und Jugendliche deshalb (auch) in auler-
schulischen Kontexten in Berthrung mit diesem Roman kamen.

Indem neben den zwei in Sprachbichern vorkommenden Texten nun auch
zwei Texte der aulerschulischen Textwelt bericksichtigt werden, kann die
Bedeutung der Funktionalitat fir die grammatische Textbeschaffenheit im Ein-
zelnen herausgearbeitet werden (s. Kapitel 4.2). Damit ist die Offenlegung der
Vorlberlegungen und -entscheidungen im Rahmen der Korpuskompilierung
an dieser Stelle abgeschlossen. Zu den verschiedenen Vergleichsaspekten
und -dimensionen werden dann in Kapitel 4.3 noch Erlduterungen zu geben
sein. Festzuhalten ist, dass das Korpus dieser qualitativen Untersuchung aus
folgenden Texten besteht:

(1) Sprachbuchtext | (mit Vorlage): ,Die Teufelsglocke” (s. Anhang, S. 91)
(2) Vorlage fiir Sprachbuchtext I: ,Die Teufelsglocke® (s. Anhang, S. 92)

(3) Sprachbuchtext Il (ohne Vorlage): ,Der erste Archaologe der Welt*
(s. Anhang, S. 93)

(4) Ausschnitt aus dem Jugendroman von Christine Nostlinger: ,Als mein
Vater die Mutter der Anna Lachs heiraten wollte“ (s. Anhang, S. 93)

Die sehr geringe Textmenge ergibt sich dabei aus der qualitativen Ausrichtung
und den Rahmenbedingungen dieser Arbeit. Im Folgenden wird nun die Ana-
lysemethode begriindet vorgestellt.

4.2 Die Analyse

Mit der Wahl einer Analysemdglichkeit ist die Wahl eines Gesichtspunk-
tes der Analyse verbunden, d.h., ich entscheide mich damit, worauf es
mir bei der Analyse ankommt. (Hennig 2011: 137)"®

Wie bereits in Kapitel 4.1 deutlich wurde, liegt der Fokus dieser Arbeit auf Tex-
ten, die zur Vermittlung von Satzgliedern und Satzgliedanalysen eingesetzt
werden, da die schulgrammatische Wissens- und Kompetenzvermittiung im
Bereich der Satzgliedanalyse vermehrt ins Zentrum des Forschungsinteresses
geraten ist (s. Kapitel 4.1).”” Der Aussage von Hennig folgend soll nun trans-

& Vgl. auch den Begriff des Denkstils, den Muller in Anlehnung an Fleck in seiner Arbeit verwendet:

,vom [kollektiven und kognitiven, M.H.] Standort des Subjekts hénge es ab, welche Darstellungs-
mittel und somit welche Modellierungen des jeweiligen Gegenstandes als glltig angesehen wer-
den* (Mdller 2005: 7).

Der Diskussionsbedarf reicht dabei weit zurlick (vgl. z.B. Heller 1987) und scheint dennoch bis in
die aktuelle wissenschaftliche Forschung anzuhalten (vgl. Grammatische Terminologie, Hennig
2011, Granzow-Emden 2011, Boettcher 2011 und das Kapitel 2.3 in Peyer 2011 oder Wieland/
Melzer 2010). Siehe Kapitel 2.

7
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parent gemacht werden, worauf es bei der nachfolgenden Analyse ankommt,
da sich aus einer derartigen Schwerpunktsetzung auch Folgen fiir die Analyse
als solche ergeben. AuRerdem kénnen so wiederum das Potential, aber auch
die Grenzen der hier vorgestellten Untersuchung offengelegt werden.

Im Zentrum der nachfolgenden Analyse steht dabei der Untersuchungsaspekt
der Funktionalitat, womit der im Zusammenhang mit Sprachbuchtexten negativ
konnotierten Bezeichnung Konstruiertheit’® ein Terminus gegeniibergestellt
werden soll, der die sprachliche Gestaltung von Texten nicht als potentiell
markierte Abweichung fasst, sondern als kontextuell-bedingte, funktional-
ausgerichtete Beschaffenheit. Denn es wird angenommen, dass neben dem
innersprachlichen Form-Funktions-Verhaltnis (vgl. Agel 2017, Kapitel 3.2) eine
Mittel-Zweck-Relation zwischen den jeweiligen grammatischen Textprofilen
und den auBersprachlichen Kontexten, in denen diese vorkommen, existiert
(Adamzik 2016: 173ff.).

Unter Funktionalitdt wird daher in dieser Arbeit die zielorientierte sprachliche
Beschaffenheit einzelner Texte vor dem Hintergrund ihrer Produktions- und
Rezeptionskontexte verstanden. Im Gegensatz zu Textfunktionsbegriffen aus
der Textlinguistik” sollen mit dem Funktionalitatsbegriff allerdings nur die kon-
zeptionellen Zielsetzungen und somit das Wirkpotential von Texten in den
Blick genommen werden. Die tatsachlichen Ertrage (Adamzik 2016: 192ff.)
kénnen nicht erfasst werden.

Die Funktionalitdt der Texte wird dabei wie folgt bestimmt: Zunachst wird die
Textwelt in dieser Arbeit auf die im Korpus reprasentierten Vertreter reduziert.
Danach wird aus dieser reduzierten Vorstellung der funktionale Kontext der
Texte mittels des Kriteriums der (primaren) Produktionsbedingungen (+/- fiir
die Schule®) bestimmt. (Primar) fur die Schule konzipierten Texten wird dann
das Merkmal + konzeptionell-didaktisch zugeschrieben, da Sprache und Text
im Unterricht ,institutionell und didaktisch zurechtgemacht* (Feilke 2012: 166)
vorkommen:

Die unterrichtete Sprache ist nicht Sprache an sich, sondern Sprache fir
den Unterricht: Sie erscheint in einer fir den Unterricht aufbereiteten Ge-
gensténdlichkeit, die didaktische Intentionen und Hypothesen zur Lern-
barkeit verkérpert. (Feilke 2012: 166, Hervorhebung im Original)

™ Als konstruierte Texte werden in der Fachliteratur schulische Beispieltexte bezeichnet, deren
grammatischen Profile von primar auRerschulischen Texten abweichen. Vgl. z.B. Konopka 2011.

IS Vgl. dazu u.a. Kapitel 4 in Brinker et al. 2014 oder Kapitel 5 in Adamzik 2016.

8 Auch dieses Kriterium entspricht einer starken Vereinfachung der Bedingungen und kann glei-
chermafien nicht erfassen, dass nicht priméar fur die Schule konzipierte Texte auch Thema bzw.
Untersuchungsgegenstand des Grammatikunterrichts sein kdnnen. Anders herum kann jedoch
nicht davon ausgegangen werden, dass fur die Schule konzipierte Texte auch in auBerschulischen
Kontexten vorkommen, weshalb das Kriterium dennoch aussagekraftig ist.
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Der Terminus konzeptionell-didaktisch wurde dabei in begrifflicher und termi-
nologischer Anlehnung an das Nahe-Distanz-Modell von Koch/Oesterreicher
ausgewahlt (vgl. Koch/Oesterreicher 1985).8" Diese Analogie begriindet sich
vor dem Hintergrund der Funktionalitdtsperspektive in der Annahme dieser
Verkérperung eines Musterarchivs grammatischer Formen in schulsprachli-
chen Texten der Grammatikvermittlung. Dabei erméglicht es die ldee der
Konzeptionalitat, Texte, die fir den Grammatikunterricht konzipiert wurden und
dort eingesetzt werden, von denjenigen Texten zu unterscheiden, die nicht
explizit fur diese Lehr-Lern-Situation produziert wurden, aber dennoch dort
eingesetzt werden kénnen. Im Gegensatz dazu wird nicht (priméar) fir die
Schule produzierten Texten das komplementdre Merkmal -konzeptionell-di-
daktisch zugeschrieben.

Die Korpustexte lassen sich demnach wie folgt kategorisieren:

KORPUSTEXT PRODUKTIONS- FUNKTIONALI-
BEDINGUNGEN TATSMERKMAL
SPRACHBUCHTEXT I + flr die Schule + konzeptionell-
(MIT VORLAGE) didaktisch
VORLAGE FUR - fur die Schule - konzeptionell-
SPRACHBUCHTEXT I didaktisch
SPRACHBUCHTEXT I + fur die Schule + konzeptionell-
(OHNE VORLAGE) didaktisch
AUSSCHNITT AUS El- - fir die Schule - konzeptionell-
NEM JUGENDROMAN didaktisch

Tabelle 2: Kategorisierung der Korpustexte

Fir die Analysemethode ergeben sich aus dieser Analyseperspektive folgende
Schlussfolgerungen: Da es das Ziel dieser Arbeit ist, das grammatische Profil
der Korpustexte mdglichst detailliert und funktional-ausgerichtet zu analysie-
ren, kann nicht aus der ,von unten nach oben“-Perspektive aktueller Schul-
grammatiken analysiert werden. Dort bleibt nicht nur die Textebene unberick-
sichtigt, sondern es kommt auch zu ,grammatische[n] Verlusten* (Agel 2017:
205). Daher basiert das im Folgenden kurz vorgestellte Analysevorgehen
ganzlich auf der Theorie der GTA, die in Kapitel 3.2 bereits vorgestellt wurde.

Von zentraler Bedeutung sind dabei die grammatischen Phdnomene gramma-
tischer Satz und Satz-Glieder (s. Kapitel 3.2.2). Denn v.a. in Bezug auf die
Satzebene wird den in der Schule eingesetzten Texten vorgeworfen, dass sie

8 Auf die Probleme, die mit dieser Theorie verbunden sind, kann dabei im Rahmen dieser Arbeit
nicht eingegangen werden. Vgl. dazu u.a. Feilke/Hennig 2016.
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die dort vorkommenden grammatischen Phanomene mehrheitlich simplifizie-
ren wirden (s. Kapitel 1):

Die einzelnen Satzglieder werden vorrangig isoliert betrachtet, sodass
Abgrenzungsprobleme nicht ins Blickfeld geraten. Die Beispielsatze
schaffen die fiir diese Verfahrensweise erforderliche konstruierte Eindeu-
tigkeit. (Hennig 2011: 131)

Diese Aussage zur vorrangigen Isolation von Satzgliedern ist mit Blick auf die
weiter oben angefiihrten Aufgabentypen nachvollziehbar (s. Kapitel 4.1). Ob-
wohl eine genaue Auszéhlung zum quantitativen Verhéltnis von Aufgabentyp I,
Il und Il nicht vorliegt, lasst sich eine Tendenz zur isolierten und formal-
ausgerichteten Analyse grammatischer Phanomene bestatigen.®> Ob und wie
stark der Aspekt der Funktionalitat tatsdchlich zum Tragen kommt, kann nur
mithilfe einer detaillierten Analyse vor mehreren Vergleichsfolien geklart wer-
den (s. Kapitel 4.3). Es bietet sich also an, die Korpustexte speziell auf der
Ebene der Satz-Glieder (Mesoebene) zu untersuchen, um der wiederkehren-
den Einschéatzung schulischer Beispieltexte als ,konsturiert’ nachzugehen.

Dabei ist die Analyse auf den oben aufgefihrten, schriftbasierten und eher
klassischen Textbegriff ausgerichtet (s. Kapitel 3.1), an dem konkret eine um-
fassende Satz-(Glied-)Analyse vorgesehen ist, d.h. dass Bilder, die zur Visua-
lisierung von Inhalten oder Sachverhalten dienen und nicht auf semantischer
Ebene in den Text eingreifen, nicht in der Analyse berticksichtigt werden.®®
Genau aus diesem Grunde werden auch Aufgabenstellungen nicht in der
grammatischen Textanalyse berilicksichtigt — sie bestimmen zwar die Perspek-
tive auf die Texte, verandern aber nicht das grammatische Profil der Texte.

Dieser Begrindung folgend kénnte man allerdings auch weitere, eher kontex-
tualisierend-wirkende Textpassagen, wie z.B. Bildunterschriften oder rahmen-
de Textsequenzen, vernachlassigen. Mit Blick auf die Korpustexte wird aber
deutlich, dass die Grenzen zwischen Haupt- und Nebentext® flieBend sind. Da
im Rahmen dieser Arbeit keine Kriterien zur eindeutigen Abgrenzung model-
liert werden kénnen, werden nur die klar als Aufgabenstellungen zu identifizie-
renden Sequenzen sowie die bildlichen Darstellungen in der Analyse ausge-

82

o Zu formalen Aufgabentypen in Sprachbuchtexten vgl. v.a. Miller 2005: 151-167.

Es wére allerdings falsch zu behaupten, dass solche Bilder gar keinen Einfluss auf den Text bzw.
den Rezipienten nehmen wiirden. Laut Eroms sind derartige Bilder ,eingebunden in die Texte und
kénnen daher nicht autonom rezipiert werden“ (Eroms 2000: 46). Sie sichern die thematische Kon-
stanz (ebd.) und unterstiitzen die referentielle Funktion (Eroms 2000: 44): ,Sie erfiullen die Refe-
renz der Imago*“ (ebd.), denn sie zeigen das Thema des Textes (ebd.) — zu dieser Art von Bildern
kénnen auch die Bilder in den Korpustexten gezahlt werden (s. Anhang, S. 91-93).

Dieses Begriffspaar wurde aus der Literaturwissenschaft entlehnt, wo mit dieser Unterscheidung
oft in Bezug auf Dramentexte gearbeitet wird. Vordergriindige und hintergriindige Textsequenzen
kénnen damit auch im Rahmen dieser Arbeit m.E. gut unterschieden werden.
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spart. Die weiteren Elemente des Nebentextes werden zunéchst beriicksich-
tigt. Ob, und wenn ja, inwieweit das zu einem Erkenntnisgewinn beitragen
kann, wird die folgende Analyse offenbaren.

Das konkrete Analysevorgehen ist auch im Aufbau der Legende abgebildet, in
der zunéchst die Makroglieder mit ihrer jeweiligen Kennzeichnung aufgefihrt
sind:

MAKROGLIEDER im Text
Grammatischer Satz: nicht unterstrichene Einheit mit Hauptpradikat

Nichtsatz: lickenhaft unterstrichen

Kohasionsglied: lickenlos unterstrichen

Erst im Anschluss daran werden die Mesoglieder in den grammatischen Sat-
zen bestimmt. Die im zweiten Schritt relevanten Mesoglieder werden wie folgt
gekennzeichnet:

MESOGLIEDER in grammatischen Satzen
Hauptpradikat: fett
Komplement: (iefergestelite Klammern)

Supplement; (hehergestellte Klammem). \/erh 51tnisadverbiale |

Kommentarglied:

grau hinterlegt)

AuRerdem kann es aufgrund der theoretischen Modellierung der GTA sein,
dass einige Glieder zur vollstdndigen Analyse rekonstruiert werden missen
(vgl. Kapitel 3.2.2). Um diese Rekonstruktionen in der Analyse abzubilden,
werden die jeweils rekonstruierten Glieder in eckigen Klammern dargestellt.

Die detailliert analysierten Texte sowie die unkommentierten Texte selbst fin-
den sich im Anhang dieser Arbeit, im Fall von Analyseschwierigkeiten werden
die Belegstellen in den FuRRnoten diskutiert und die endgultigen Entscheidun-
gen begrindet (s. Anhang, S. 94ff.). Die sich aus diesen Kennzeichnungen
ergebende Legende (vgl. der sog. Kodierleitfaden, Kiesendahl 2014: 21) ist die
Grundlage jeder Analyse und wird den einzelnen Textanalysen aus pragmati-
schen Griinden vorangestellt (ebd.). Aulierdem werden die Texte in den Ana-
lysen der Ubersichtlichkeit halber nach orthographischen Einheiten (s. Kapitel
3.2) sortiert und nummeriert. Einigen Belegnummerierungen werden zusétzlich
kleine Buchstaben beigefiigt, welche die Analyse in einfache, komplexe und
gemischte grammatischen Sé&tze veranschaulichen (z.B. Beleg [3€], s. An-
hang, S. 94). Sofern die orthographisch sortierten Belege aus mehreren einfa-
chen oder mehreren komplexen grammatischen Satzen bestehen, wird das in
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der zusatzlichen Beschriftung durch einen Bindestrich deutlich gemacht (z.B.
Beleg [7e-€], s. Anhang, S. 94). Dieser Bindestrich symbolisiert dann sozusa-
gen das Kohasionsglied, da es sich bei diesen Belegen um Satzverbindungen
handelt.

Dem Kriterium des Einmaleins der Satzgliedlehre entsprechend (Agel 2017:
493) werden die Satz-Glieder aulerdem so detailliert bestimmt, dass nicht der
Anschein entsteht, es gabe funktionelle Doppelungen innerhalb eines gram-
matischen Satzes. Dieses Prinzip fuhrt mitunter dazu, dass einige Temporal-
adverbiale hinsichtlich ihrer Semantik als punktuelles oder frequenzielles
Temporaladverbial ndher bestimmt werden (z.B. Beleg [8], s. Anhang, S. 95).
Zusatzlich werden auch Prapositionalobjekte nach dem Vorbild der GTA spezi-
fiziert (vgl. Agel 2017: 283), um alle Objekte mit der gleichen theoretischen
Tiefe zu analysieren (z.B. Beleg [11], s. Anhang, S. 97).

Durch die doppelte — sowohl orthographische als auch grammatische — Per-
spektive auf die sprachlichen Phanomene kénnen in Hinblick auf die Ver-
gleichsaspekte klare Thesen zu einer mdglichen Korrelation zwischen gram-
matischem und orthographischem Status von S&tzen und Nichts&tzen formu-
liert und Uberprift werden (s. Kapitel 4.3). Dabei werden alle Ergebnisse aus
der grammatischen Perspektive heraus generiert und orthographische Korrela-
tionen nur ausgehend von grammatischen Phdnomenen betrachtet.

Generell gilt fur die Analyse, dass die Korpustexte aufgrund des qualitativen
Anspruchs dieser Arbeit in Bezug auf ihre grammatischen Werte auf
Mesoebene auch Uber die ausgewdahlten Vergleichsaspekte hinaus analysiert
werden. Auf diese Weise kdnnen abschlieRend auch die Vergleichsaspekte
selbst reflektiert werden (s. Kapitel 5.6) und die Thesen und Untersuchungs-
schwerpunkte moglicher zukinftiger Arbeiten in dieser Hinsicht spezifiziert und
ggf. angepasst werden. Im folgenden Kapitel werden nun die Vergleichsaspek-
te des angestrebten mehrdimensionalen Vergleichs (vgl. Einleitung) ausfiihr-
lich begrindet, bevor in Kapitel 5 die Ergebnisse des Vergleichs prasentiert
werden.

4.3 Ein mehrdimensionaler Vergleich

In diesem Kapitel wird nun vorgestellt, wie aus den dargestellten Analysen Er-
gebnisse hinsichtlich der Fragestellung gewonnen werden kénnen und aus
welchen Voruberlegungen die angewandte Vergleichsmethode resultiert. Dazu
soll zunachst die Entscheidung fir einen mehrdimensionalen Vergleich be-
grindet werden. Anschlielend werden die spezifischen Vergleichsaspekte
begriindet und die einzelnen Vergleichsdimensionen prasentiert.
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Hinter der Idee eines mehrdimensionalen Vergleiches verbirgt sich die An-
nahme, dass der Grad der Funktionalitat (s. Kapitel 4.2) in Bezug auf Lehrmit-
teltexte nur mithilfe eines mehrperspektivischen Zugangs eingeschatzt und
Uberprift werden kann. Nur so kdnnen Erkenntnisse aus den sprachlichen Be-
legen gewonnen werden, die nicht auf blof3en intuitiven Einschatzungen beru-
hen, sondern auf den Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Belege selbst.
Die Schlussfolgerungen, die vor dem Hintergrund der Fragestellung gezogen
werden, sind dabei m.E. umso valider je mehr Vergleichskomponenten be-
ricksichtigt werden, da Zufallsbefunde in einem derart kleinen Korpus nur
Uber Quervergleiche relativiert werden kdnnen.

Deshalb umfasst das Korpus neben zwei konzeptionell-didaktischen auch zwei
nicht-konzeptionell-didaktische Texte, die alle miteinander verglichen werden
sollen. Daraus ergeben sich folglich sechs mégliche Vergleichsdimensionen —
die sechste Vergleichsdimension wird in dieser Arbeit aber auer Acht gelas-
sen, weil die Ergebnisse irrelevant fur das Erkenntnisinteresse wéren:

1. Sprachbuchtext | mit Vorlage fir Sprachbuchtext |
2. Sprachbuchtext | mit Sprachbuchtext Il

3. Sprachbuchtext | mit Jugendromanausschnitt

4. Sprachbuchtext Il mit Vorlage fiir Sprachbuchtext |

5. Sprachbuchtext || mit Jugendromanausschnitt
6 \orl fES hbuchtext Lmitd I hai

Zunéchst soll das Verhaltnis von grammatischem und orthographischem Sta-
tus in Satzen und Nichtsatzen bestimmt werden (VA.1). Dieser Vergleichsas-
pekt wurde ausgewabhlt, weil er zentral fir die Satzgliedbestimmung ist. Wird
nicht explizit zwischen diesen beiden Perspektiven auf Textglieder unterschie-
den, sondern beispielsweise nur mit einem orthographischen Satzbegriff gear-
beitet (wie z.B. in aktuellen Schulgrammatiken®), muss man folglich davon
ausgehen, ,dass es auch Satze ohne Satzglieder gibt“ (Agel 2017: 11). Diese
Konsequenz scheinen aktuelle Schulgrammatiken aber nicht zu ziehen; viel
eher scheinen sie prototypische Satzformen als Analysebeispiele fir den

& Erst mit der neu erarbeiteten Grammatischen Terminologie wird diese Unterscheidung zwischen

einem syntaktischen und einem orthographischen Satzbegriff eingefiihrt (Grammatische Termino-
logie). Ausgehend von der KMK-Liste von 1982 kénnte man sogar zu dem Schluss kommen, dass
der Satzbegriff gar nicht definiert, sondern einfach vorausgesetzt wird (vgl. KMK-Liste 1982). Ein
Blick in die Lerninseln Grammatik der ausgewahlten Sprachbiicher bestatigt diese Vermutung —
dort wird lediglich zwischen Aussage-, Frage- und Aufforderungsséatzen unterschieden und/oder er-
lautert, wie die einzelnen Satzglieder zu bestimmen sind (deutsch.kompetent 5: 277f. und
deutsch.kompetent 6: 276f.). Da zwischen grammatischer und orthographischer Perspektive nicht
unterschieden wird, liegt die Vermutung nahe, dass orthographischer und grammatischer Satz in
der Schulgrammatik zusammenfallen.
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Grammatikunterricht auszuwéahlen. Unter prototypischen Beispielen werden
dabei Belege verstanden, in denen grammatische Satze immer auch ortho-
graphische Satze oder aber zumindest Teile von orthographischen Satzen®
sind. (Grammatische) Nichtsatze, die orthographische Satze sind, werden da-
her in den konzeptionell-didaktischen Korpustexten nicht erwartet. Sie waren
nicht funktional, weil in der schulischen Grammatikvermittiung das Erlernen
der Satzgliedbestimmung zentral ist und diese Strukturen den in den beste-
henden Schulgrammatiken vorherrschenden Begriffen widersprechen wirden.

In nicht-konzeptionell-didaktischen Texten kénnten derartige Strukturen, in de-
nen der grammatische und der orthographische Status eines (Nicht-)Satzes
nicht Ubereinstimmen, jedoch funktional sein. Da Interpunktion den Rezepti-
onsprozess steuert, unterliegt die Verwendung von Satzzeichen in solchen
Texten primér anderen als grammatischen Kriterien — so kénnten Autorinnen
beispielsweise mithilfe der Zeichensetzung ,die Textverstandlichkeit syntak-
tisch absichern* (Agel 2015: 160), Z&suren setzen, gewisse Inhalte hervorhe-
ben oder sogar ,Textsinn (mit)konstruieren® (ebd.). Aufgrund der Analyse des
Leittextes der GTA kommt Agel so zu folgendem Schluss:

[Es, M.H.] fallt vor allem auf, dass nur in 13 von 54 Fallen die orthogra-
phische und die grammatische Satzgrenze zusammenfallen. Dies ist ein
starkes Argument sowohl fiir den grammatischen Satzbegriff als auch fir
die Untersuchung des Zusammenspiels von orthographischen und
grammatischen S&tzen in textlinguistischen bzw. generell in textwissen-
schaftlichen Arbeiten. (Agel 2017: 67)

Der erste Vergleichsaspekt soll dieser Beobachtung nachgehen, wobei in
nicht-konzeptionell-didaktischen Texten generell eher Differenzen zwischen
dem grammatischen und dem orthographischen Status eines (Nicht-)Satzes
erwartet werden.

Des Weiteren soll das Verhéltnis von einfachen und komplexen grammati-
schen Séatzen im Rahmen des mehrdimensionalen Vergleichs in den Blick ge-
nommen werden (VA.2). Dieser Vergleichsaspekt wurde ausgewahlt, weil die
Vermutung besteht, dass Satzgliedanalysen sich in der Sekundarstufe | auf
weniger komplexe und eindeutig bestimmbare Satzglieder beziehen. Dabei
haben komplexe Satze natlrlich funktional gesehen nicht prinzipiell mehr
Satzglieder als einfache:

Ihre Komplexitét ergibt sich vor allem aus der internen Komplexitat ein-
zelner Satzglieder, wenn diese die Form von Nebensatzen oder Infinitiv-

% Teile von orthographischen Satzen kénnen grammatische Satze im Rahmen von Satzverbindun-
gen sein (s. Kapitel 3.2).
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konstruktionen haben, deren Satzglieder wiederum die Form von Neben-
satzen oder Infinitivkonstruktionen haben (Matroschka-Prinzip). (Agel
2017:130)

Die Hypothese ist aber, dass auf nebensatzférmige Satzglieder in konzeptio-
nell-didaktischen Texten, die zur Grammatikvermittiung in den Jahrgangsstu-
fen 5 und 6 eingesetzt werden, tendenziell eher verzichtet wird. Es wird erwar-
tet, dass zur Einfihrung des grammatischen Gegenstandes der Satzgliedana-
lyse zunachst formal weniger komplexe Satzglieder analysiert werden, um die
kognitiven Kapazitdten der Schilerlnnen nicht zu Uberfordern und einen Lern-
prozess so Uberhaupt zu erméglichen. Aufderdem wird vermutet, dass die syn-
taktischen Strukturen der beiden konzeptionell-didaktischen Texte sich unter-
einander dahingehend unterscheiden, dass Sprachbuchtext | Giber mehr kom-
plexe Satze verfligt als Sprachbuchtext I, da Sprachbuchtext Il rein konzepti-
onell-didaktisch ist und keine auf3erschulische Vorlage besitzt.

In Texten, deren Funktionalitat nicht-konzeptionell-didaktischer Natur ist, wird
hingegen ein ausgewogenes bis Uberproportional komplex-ausgerichtetes
Verhaltnis von Satztypen erwartet, je nachdem welchen &asthetischen An-
spruch und welche inhaltliche Zielsetzung der Text im Einzelnen verfolgt.

Zuletzt wird die Vorfeldbesetzung der Korpustexte verglichen (VA.3). Der theo-
retische Hintergrund dieser Entscheidung lasst sich dabei mit Verweis auf ei-
nen Aufsatz von Tatjana Zybatow begriinden (Zybatow 2014). Dort untersucht
sie das Vorfeld und seine Besetzung in Lehrbuchtexten und kommt zu dem
Schluss, dass in Bezug auf die Vorfeldbesetzung eine ,stérkere Varianzarmut
in den Deutschbilichern der Sekundarstufe I (Zybatow 2014: 102) vorliegt als
bei den Lehrmitteln der Sachfécher. In dieser Arbeit wird daher die These ver-
treten, dass die Satzglieder in den konzeptionell-didaktischen Korpustexten
der unmarkierten, kanonischen Reihenfolge des Deutschen entsprechen:

[F]ur das Deutsche gilt Subjekt — Pradikat — Objekt als kanonische Rei-
henfolge, was bedeutet, dass das Subjekt im Vorfeld [...] lokalisiert ist
und durch das Pradikat von dem im Mittelfeld befindlichen Objekt bzw.
(bei ditransitiven Verben) den Objekten getrennt wird. (Zybatow 2014: 89)

Im Kontext schulischer Grammatikvermittlung erscheint die Arbeit mit prototy-
pischen Belegen zur Heranflihrung an den Gegenstand plausibel. Bevor Schi-
lerinnen demnach tber mitunter markierte Abweichungen reflektieren kénnen,
muss ein Bewusstsein fiir sprachliche Regelfalle und damit eine Vergleichsba-
sis geschaffen werden (s. Kapitel 2.2.2).

In literarischen Texten stehen vermehrt andere Zielsetzungen im Vordergrund,
weshalb keine spezifische Reihenfolge erwartet wird. Eher scheint eine prinzi-
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piell stéarkere Varianz plausibel, was durch die Hervorhebung einzelner Inhalte
oder den &sthetischen Anspruch im Allgemeinen motiviert sein kann.

Die Ergebnisse des mehrdimensionalen Vergleichs werden im Folgenden ta-
bellarisch abgebildet und punktuell kommentiert. Danach erfolgen eine Zu-
sammenfassung der Ergebnisse (s. Kapitel 5.6) und eine Einordnung dieser in
den forschungstheoretischen Hintergrund dieser Arbeit (s. Kapitel 6).

5. Ergebnisse des mehrdimensionalen Vergleichs

Da im Rahmen des Vergleiches mehr Interdependenzen virulent geworden
sind, als sich tabellarisch darstellen oder statistisch beschreiben lieRen, wer-
den die einzelnen Vergleichslibersichten im Folgenden kommentiert und so
auch ggf. von den Vergleichsaspekten abweichende Auffalligkeiten benannt.
AuRerdem soll jeweils ein Riickbezug auf die in Kapitel 4.3 beschriebenen Er-
wartungen und Hypothesen erfolgen. Die Darstellung der Ergebnisse orientiert
sich dabei grundlegend an einer Gesamtibersicht, in der alle Korpustexte in
Bezug auf ihre Merkmale hinsichtlich der Vergleichsaspekte aufgefuhrt sind
(s. Anhang, S. 101). Dabei herrschen folgende Darstellungskonventionen: die
drei Vergleichsaspekte werden mit VA.1-VA.3 abgekiirzt (s. Kapitel 4.3), kon-
zeptionell-didaktische Korpustexte sind grau hinterlegt; in runden Klammern
wird die Anzahl der grammatischen Satze in Satzverbindungen benannt, in
eckigen Klammern die Anzahl rekonstruierter Glieder.

5.1 Sprachbuchtext | mit Vorlage fiir Sprachbuchtext |

Der Sprachbuchtext | und die Vorlage dieses Sprachbuchtextes sind die bei-
den Texte des Korpus, die sprachlich wie auch inhaltlich in der engsten Bezie-
hung zueinander stehen. Aus diesem Grund erweist sich eine detaillierte Un-
tersuchung dieses Vergleichspaars als besonders sinnvoll, um grammatische
Unterschiede zwischen konzeptionell-didaktischen und nicht-konzeptionell-
didaktischen Texten gezielt herauszuarbeiten. Bevor allerdings spezifische
Auffalligkeiten besprochen werden, sollen Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten in Bezug auf die Vergleichsaspekte benannt werden.
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Sprachbuchtext | Vorlage fiir Sprachbuchtext |
(mit Vorlage)

VA1 Grammatik : Orthographie Grammatik : Orthographie
Satz=17:13 Satz=17:13
Nichtsatz= 3 : 3 Nichtsatz=1: 1

VA.2 einfach : komplex einfach : komplex
14 (6) : 3 (2) 14 (6) : 3 (2)

VA.3 + Subjekt: 6 [1] + Subjekt: 6 [1]
- Subjekt: 11; davon Adverbiale: | - Subjekt: 11; davon Adverbiale:
9, Objekte: 2 9, Objekte: 2

Tabelle 3: Vergleich Sprachbuchtext | mit Vorlage fir Sprachbuchtext |

(VA.1) Das Verhaltnis vom grammatischen und orthographischen Status der
Satze und Nichtsatze ist in beiden Korpustexten identisch. Der einzige Unter-
schied ist, dass in dem Sprachbuchtext | zwei Einheiten ergéanzt wurden:

[11 COOL [...]die_Schilerzeitung — Klassenausfliige |...] COOL
[16] Kaiserglocke im Dom zu KéIn, Xylographie aus: Uber Land und Meer

Obwohl sich die grammatische und semantische Struktur des Gesamttextes
durch diese Erganzungen etwas komplexer gestaltet, darf das Hinzufligen die-
ser Einheiten vor dem Hintergrund der Fragestellung dieser Arbeit dennoch
nicht Gberbewertet werden, da an beiden Textsequenzen keine Satzgliedana-
lyse vorgesehen ist (s. Anhang, S. 90; 92).

Viel wichtiger ist die Erkenntnis, dass grammatischer und orthographischer
Status in dem konzeptionell-didaktischen Text in einer engen Beziehung zuei-
nander stehen, denn bei diesen beiden Einheiten, der rahmenden Uberschrift
[1] und der Bildunterschrift [16], handelt es sich aus grammatischer und ortho-
graphischer Perspektive um Nichtsatze.®” Insgesamt wird auch deutlich, dass
zwar aufgrund von Satzverbindungen mehr grammatische als orthographische
Satze vorkommen, dass aber eben nur diese Mdglichkeit eines unausgegli-
chenen Verhéltnisses vorliegt. Grammatische Sétze ohne Satzschlusszeichen
kommen genauso wenig vor wie grammatische Nichtsatze mit Satzschlusszei-
chen — diese Aussage gilt bei diesem Vergleichspaar allerdings sowohl fur den
konzeptionell-didaktischen als auch fir den Vorlagentext.

Festzuhalten bleibt erst einmal, dass sich die Hypothese, dass Grammatik und
Orthographie in Texten der schulischen Grammatikvermittlung korrelieren, in

8 Die Frage, ob es sich jeweils um einen oder mehrere Nichtsatze handelt, kann dabei m.E. nicht
abschlieBend geklart werden und wird daher nicht weiter diskutiert.
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diesem Vergleich bestétigt hat (s. Kapitel 4.3). Die Vermutung, dass in literari-
schen Texten der orthographische Satzstatus hingegen nicht vom grammati-
schen Status, sondern von semantischen oder mitunter auch &sthetischen Kri-
terien abhangt, kann als z.T. bestédtigt angesehen werden. Da der Onlinetext
inhaltlich einer historischen Anekdote entspricht, aber in seinem spezifischen
funktionalen Kontext der Informationsvermittiung dient, wird angenommen,
dass die Korrelation zwischen grammatischem und orthographischem Satzsta-
tus aus dem Interesse an einem stilistisch unauffélligen, gut versténdlichen
Informationstext resultiert.

(VA.2) Die These, dass auf nebensatzférmige Satzglieder in der schulischen
Betrachtung von Satzgliedern tendenziell eher verzichtet wird, wird durch die-
sen Vergleich weder bestatigt noch widerlegt, da beide Korpustexte in Bezug
auf das Verhéltnis von einfachen und komplexen Satze genau dasselbe
grammatische Profil aufweisen. Das Verhaltnis von einfachen und komplexen
Sétzen lasst sich auf Grundlage dieses Vergleichspaares demnach nicht als
funktionales Unterscheidungskriterium zwischen konzeptionell-didaktischen
und literarischen Texten anfiihren. Inwieweit das grammatische Profil des Vor-
lagentextes bereits eine Ursache fur dessen Auswahl als Vorlage flr einen
konzeptionell-didaktischen Text gewesen ist, darauf wird in Kapitel 5.6 naher
einzugehen sein.

(VA.3) In Bezug auf den dritten Vergleichsaspekt Iasst sich als erste Beobach-
tung festhalten, dass sich die Vorfeldbesetzung in Hinblick auf die grammati-
schen Werte der einzelnen Worte und Wortgruppen nicht unterscheidet. Er-
staunlicherweise bestétigt sich die These, dass das Subjekt Uberwiegend das
Vorfeld besetzt, bei der Betrachtung beider Texte nicht. Mehrheitlich wird das
Vorfeld in beiden Texten von Adverbialen besetzt (ca. 53 %), in 5 von 8 Fallen
handelt es sich dabei wiederum um ein Temporaladverbial. Subjekte erreichen
in einer quantitativen Auswertung nur Platz zwei und besetzen in 35 % der Be-
lege das Vorfeld, Objekte besetzen in ungeféhr 12 % der Félle das Vorfeld.
Die groben Textstrukturen sind dabei so &hnlich, dass sich die These einer
starkeren Varianz in nicht-konzeptionell-didaktischen Texten nicht bestatigt.
Auf einer oberflachlichen Betrachtungsebene lasst sich demnach auch bei
diesem Vergleichsaspekt kein Unterschied zwischen dem konzeptionell-
didaktischen und dem Vorlagentext ausmachen.

Eine detailliertere Betrachtung offenbart jedoch ein paar andere, die Satzstruk-
tur betreffende Unterschiede, die an dieser Stelle genannt und kommentiert
sein sollen: Wenn das Subjekt nicht das Vorfeld besetzt (ca. 65 %), folgt es in
fast allen Fallen direkt auf die linke Satzklammer. Die einzige Abweichung die-
ser Korrelation findet sich im Sprachbuchtext I:
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Vorlage flir Sprachbuchtext I:
[4] lieB s.o-der aufgebrachte Meisterjey) (akkusativ-Si€objekt)

Sprachbuchtext I:
[7] lieR (Akkusativ—Sieobjekt) (3ub_der aufgebrachte MeiSterJ‘ekt)

Eine plausible Begriindung fur diese syntaktische Umstrukturierung durch die
Sprachbuchautorinnen ist m.E. die syntaktische Ndhe des Pronomens ,sie*
zum Bezugsnomen ,die Glocke®. Da der Satzgliedwert von ,sie“ von den
Schiilerlnnen zu bestimmen ist, kdnnte diese Nahe den semantischen Gehalt
des Pronomens eindeutiger machen, woraus resultieren kénnte, dass die
Schilerlnnen ,sie” nicht als Subjekt, sondern treffenderweise als Akkusativob-
jekt bestimmen. Ein anderer Vorteil dieser Variante ist mir nicht ersichtlich.

Weiterhin fallt auf, dass die spezifischen Vorfeldstrukturen des Vorlagentextes
genau an den Stellen verandert wurden, an denen eine Zuordnung eines
Satzgliedwertes seitens der Schilerlnnen vorgesehen ist (s. Anhang, S. 91).
Im Korpus finden sich zwei Belege, bei denen jeweils Prépositionalphrasen
des Vorlagentextes zu Adjektiven im Sprachbuchtext | umgeformt wurden:

Vorlage fur Sprachbuchtext I:
3]  M9hMit groRem Eifer"®™@) ging (sup.€rjexy ans Werk [...]

[71  "***Vor Wut kochend®"*™®) zerschlug s..-der Meistereq (akkusativ-
diese Glocke gpiexy " eigenhandig®® ™ [...].

Sprachbuchtext I:
6]  M%Eifrig?®e™) ging (sup.€rje) ans Werk [...].

[10] FeeswWiitend™ %™ zerschlug (su.der Meisterio) (akusaiv-diese Glocke

objekt) (Modal- elgen|,.]a|,.u.j|gadverb|al [ ]

Meines Erachtens wurden diese Umformungen vorgenommen, um das bereits
beschriebene Problem der zweiten Aporie, die sich aus der ,von unten nach
oben‘-Perspektive der Schulgrammatiken ergibt (s. Kapitel 3.2), zu umgehen:
Durch das Ersetzen der Prapositionalphrasen durch Adjektive wird ein Zu-
sammenhang zwischen formaler (Wortartenebene) und funktionaler Betrach-
tung (Satzgliedebene) hergestellt.®® Dieser Zusammenhang ist jedoch aus

% Dieser Zusammenhang ist vor allem Uber die Semantik herzustellen. In der Lerninsel Grammatik

des Sprachbuchs deutsch.kompetent 6 wird dieser Zusammenhang wie folgt explizit gemacht
(Hervorhebung im Original): ,Sie [= Adjektive, M.H.] driicken als Attribut, Adverbialbestimmung
oder Préadikativ aus, wie etwas ist.“ (deutsch.kompetent 6: 272, Hervorhebung im Original). Eine
etwaige Begriindung, die Satzglieder seien dadurch fiir die Schilerlnnen in Abgrenzung zu ande-
ren Satzgliedern eindeutiger zu bestimmen, ist mit Blick auf die Grammatiklektionen des konkreten
Sprachbuches und den einschlégigen Lehrplan weniger plausibel, da in dieser Klassenstufe bei-
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Sicht der GTA problematisch, da ,wiitend in Beleg [10] als Freies Pradikativ
analysiert werden musste (vgl. Agel 2017: 550ff.), im konkreten Sprachbuch
soll ,witend“ von den Schilerinnen allerdings genauso wie ,eifrig* als Adver-
bialbestimmung kategorisiert werden (s. Anhang, S. 90).

Interessant ist nun, ob sich die vorgestellten Ergebnisse und Tendenzen im
Rahmen der anderen Vergleiche bestatigen. Bevor allerdings die Ergebnisse
der weiteren Vergleiche abgebildet und kommentiert werden, soll noch auf
zwei weitere Unterschiede zwischen dem Sprachbuchtext | und dessen Vorla-
ge eingegangen werden.®

Der erste Unterschied bezieht sich auf das Verbalgenus:

Vorlage fir Sprachbuchtext I: .
[5] (Modal-Behethadverblal) wurde (Sub-das Werkjekt) (Temporal-e r.nel“ltad-verbml) an-
gegangen.

Sprachbuchtext I: _
(8] (MOdal'Behethadverb'al) ging (sup-€ljekt) (Akkusativ-das Werkpieky nun
erneut®®e®@) apn.

(Temporal-

Wahrend der Beleg [5] im Vorlagentext im Patienspassiv®® steht, ist Beleg [8]
des Sprachbuchtextes | ein Aktivsatz. Eine Erklarung fir die Umformung die-
ser Struktur ist m.E. die Tatsache, dass die Einfihrung des Genus Verbi erst
in der Jahrgangsstufe 7 vorgesehen ist (Lehrplan Deutsch Sek I: 32).°

Eine weitere Veranderung betrifft die folgende Textstelle:

Vorlage flir Sprachbuchtext |-

[11] (Temrorahgeitdem®®e™@)  dient (g.p.die  Ungliicksglockeje nur noch
(Prapositional-ZUr Warnung vor schweren Unwettern oder
Feuersbriinsten gpjext).-

Sprachbuchtext I:

[14] (Temporal-g o it4ama2dverbial) |3 tet (Sub-MaNjekty (Akkusativ-die Ungliicksglocke op.
jekty DUr_noch (rina.zur Warnung vor schweren Unwettern oder Feuers-
brunStenadverbiaI)-

spielsweise keine Bestimmung von Prédpositionalobjekten vorgesehen ist (vgl. deutsch.kompetent
5; Lehrplan Deutsch Sek 1).

Insgesamt lieBen sich durchaus noch mehr Verdnderungen ausmachen (vgl. z.B. die Reduktion
eines Satzgliedes in der Vorlage fir Sprachbuchtext I, Texteinheit [9], s. Anhang, S. 95). Aufgrund
der Fragestellung dieser Arbeit soll allerdings nur auf diejenigen Veranderungen eingegangen
werden, die Auswirkungen auf die im Lehrbuchtext angelegte Satzgliedanalyse haben.
Patienspassiv= Akkusativpassiv

Im Korpustext der sechsten Klassenstufe tauchen aber dennoch sog. prépositionale Objekte auf,
die von den Schilerinnen auch zugeordnet werden sollen (vgl. Sprachbuchtext Il, s. Anhang,
S. 90).

89

90
91
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Durch die Veranderung des Pradikats 6ffnen sich neue Leerstellen, die mit
anderen Satzgliedwerten geflllt werden missen. Das Prapositionalobjekt in
Beleg [11] hat in Beleg [14] den Wert Finaladverbial. Da allerdings die Satz-
gliedwerte von ,ldutet” und ,die Ungliicksglocke® aus Beleg [14] von den Schi-
lerinnen bestimmt werden sollen, kann m.E. aus genuin syntaktischer Per-
spektive kein Mehrwert aus der Umformung abgeleitet werden. ,[D]ie Un-
glicksglocke®, als unbelebter Gegenstand, wird durch diese Verédnderung
zwar zum Akkusativobjekt, aber die Idee, der Subjektwert wirde in schul-
grammatischen Kontexten eher belebten Entitdten zukommen, ist vor dem
Hintergrund der Korpusbelege wenig plausibel (s. Anhang S. 91f.). Eine mogli-
che andere Erklarung wére der Aspekt der Versténdlichkeit der Satzaussage.
Schiilerlnnen der 5. Klasse kdnnte sich der Inhalt des Satzes dank dieser Um-
formung vielleicht leichter erschlie®en. Eine adaquatere Begriindung kann rein
anhand der vorliegenden Strukturen m.E. nicht gegeben werden.

5.2 Sprachbuchtext | mit Sprachbuchtext Il

Die zweite Vergleichsdimension zwischen Sprachbuchtext | und Sprachbuch-
text Il ist ebenfalls vor dem Hintergrund der Fragestellung dieser Arbeit sehr
interessant, weil sich der Sprachbuchtext ohne Vorlage (Sprachbuchtext Il)
m.E. auf einem Kontinuum zwischen auf3erschulischer und genuin schulischer
Textwelt am auersten Pol der schulischen Textwelt einordnen lieRe, wahrend
man den Sprachbuchtext | etwas weiter in Richtung auf3erschulischer Textwelt
verorten konnte (s. Kapitel 5.6).%2 Inwieweit sich die grammatischen Profile
beider Korpustexte in Hinblick auf die etablierten Vergleichsaspekte unter-
scheiden oder dhneln, stellt die folgende Tabelle dar:

Sprachbuchtext | Sprachbuchtext I
(mit Vorlage) (ohne Vorlage)
VA1 Grammatik : Orthographie Grammatik : Orthographie
Satz=17: 13 Satz= 14 : 14
Nichtsatz= 3 : 3 Nichtsatz= 1 : 1
VA.2 einfach : komplex einfach : komplex
14 (6) : 3 (2) 13 (0) : 1 (0)
VA.3 + Subjekt: 6 [1] + Subjekt: 6 [0]
- Subjekt: 11; davon Adverbiale: | - Subjekt: 8; davon Adverbiale:
9, Objekte: 2 6, Objekte: 2

Tabelle 4: Vergleich Sprachbuchtext | mit Sprachbuchtext Il

92 Zu dieser Einschatzung komme ich, da Texte, denen eine nicht-konzeptionell-didaktische Vorlage

zugrunde liegt, m.E. eher auch von typisch auBerschulischen Sprachstrukturen durchzogen sind.
Das heil3t, dass dort beispielsweise tendenziell eher kein 1:1-Verhaltnis von orthographischem und
grammatischem Status einzelner Strukturen zu erwarten ist.
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(VA.1) In Bezug auf den ersten Vergleichsaspekt wird deutlich, dass wiederum
beide Texte der oben formulierten Annahme entsprechen: grammatische Sat-
ze oder Satzverbindungen sind immer auch orthographische Satze, grammati-
sche Nichtsatze sind immer auch orthographische Nichtsatze. Besonders auf-
féllig bei diesem Vergleichspaar ist auch, dass im Sprachbuchtext |, der Uber
eine nicht-konzeptionell-didaktische Vorlage verfigt, Satzverbindungen vor-
kommen; im speziell fir die schulische Grammatikvermittiung konzipierten
Text hingegen nicht. Damit ist die Struktur des Sprachbuchtextes | m.E. syn-
taktisch komplexer als die des Sprachbuchtextes Il, obwohl dieser (Sprach-
buchtext I) fiir die Klassenstufe 5 und Sprachbuchtext Il fir die Klassenstufe 6
konzipiert ist. Diese Auffélligkeit kbnnte die Annahme bestatigen, dass kon-
zeptionell-didaktische Texte mit aul3erschulischem Vorlagentext graduelle Ab-
weichungen von prototypischen schulischen Sprachstrukturen aufweisen
(s. Kontinuum, Kapitel 5.6).

(VA.2) Auch mit Blick auf den zweiten Vergleichsaspekt verstarkt sich die An-
nahme, dass der Sprachbuchtext mit nicht-konzeptionell-didaktischer Vorlage
(Sprachbuchtext 1) mehr komplexe bzw. generell formal komplexere Strukturen
aufweist. So finden sich in diesem Text drei komplexe Satze, davon zwei in G-
Satzverbindungen (vgl. Beleg [11] und [13], s. Anhang, S. 94f.). Im Sprach-
buchtext Il ist der Beleg 13 im Gegensatz dazu der einzige einfache Satz.

Sprachbuchtext | (mit Vorlage):

[8] ®¥Da die Glocke einen betrachtlichen Riss aufwies®®™?)  lieR
(Akkusativ-Si€objeky (sub-der aufgebrachte Meister;q, PUntvelies Temporak
Sofortadverblal) (frequenzielles Temporal-wiederadverblal) zerschlagen.

Sprachbuchtext Il (ohne Vorlage):

[13]  (Temporal- 1868 advemialy P€GANN (syp-€ljekty (Prapositional-mit+DAT-Mit umMfangrei-
chen Grabungengpekt (oka-an der Stelle, an der er die Stadt Troja

vermutete aqverbial)-

Misst man Komplexitat nur an der Nebensatzférmigkeit der Satzglieder, kann
also ein Unterschied zwischen den beiden Korpustexten herausgearbeitet
werden. Der Grad der Komplexitat lieRe sich allerdings auch anhand anderer
Aspekte bestimmen (s. Kapitel 3.2.2). Wenn man Komplexitat beispielsweise
formal an der Anzahl der Wortformen eines zu bestimmenden Satzgliedes
misst, kommt man zu dem Ergebnis, dass Sprachbuchtext || komplexer ist als
Sprachbuchtext I: Durchschnittlich bestehen die zu bestimmenden Satzglieder
im Sprachbuchtext | aus 1,4 Wortformen, im Sprachbuchtext Il sind es im
Schnitt 2,4 Wortformen. Die aus dieser Perspektive komplexesten Satzglieder
in Sprachbuchtext | bestehen aus drei Wortformen, das komplexeste Satzglied
in Sprachbuchtext Il besteht hingegen aus sieben Wortformen:
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Sprachbuchtext | (mit Vorlage):
Die zweite Glocke (13) besal (14) jedoch an derselben Stelle (15) einen
Riss.

Sprachbuchtext Il (ohne Vorlage):
Schon als Kind (5) las er begeistert (6) die interessanten Geschichten von
den groRen Helden Agamemnon oder Achill (7).

Dementsprechend scheint der Sprachbuchtext Il, dem kein Vorlagentext zu-
grunde liegt, zwar verhaltnismaRig tber weniger komplexe Séatze im Sinne der
GTA zu verfligen, die zu bestimmenden Satzglieder weisen jedoch eine héhe-
re Komplexitdt im Sinne des oben ausgefiihrten Verstéandnisses auf. Diese
Tatsache kénnte an dieser Stelle auf das hohere Lernjahr zurtickzufiihren
sein, fur das der Sprachbuchtext Il konzipiert ist.

Wenn man die jeweils freien®® komplexen Satze aus den beiden Korpustexten
miteinander vergleicht, fallt auRerdem auf, dass nebensatzférmige Satzglieder
(Beleg [8]) bzw. Attribute (Beleg [13]) in zur Grammatikvermittlung eingesetz-
ten Texten durchaus vorkommen. Es lasst sich aber festhalten, dass eine
Wertbestimmung nebensatzférmiger Satzglieder in beiden Sprachbuchtexten
nicht vorgesehen ist (s. Anhang, S. 91; 93). Und wiederum ist nicht klar, ob es
sich bei diesem Kriterium um ein Unterscheidungsmerkmal von konzeptionell-
didaktischen und literarischen Texten handeln kann, da in diesem Fall zwei
konzeptionell-didaktische Texte miteinander verglichen werden (s. Kapitel 5.1).

(VA.3) In Bezug auf den dritten Vergleichsaspekt Iasst sich erneut feststellen,
dass Uberwiegend Adverbiale das Vorfeld besetzen: Im Sprachbuchtext | be-
setzen sie in 53 % das Vorfeld, im Sprachbuchtext Il sind es knapp 43 %. Das
Subjekt spielt in der Vorfeldposition wider Erwarten in beiden Texten eine un-
tergeordnete Rolle: im Sprachbuchtext | befindet sich in 11 von 17 grammati-
schen Satzen kein Subjekt im Vorfeld (ca. 65 %), im Sprachbuchtext Il in 8 von
14 Belegen (ca. 57 %). In diesem Vergleich bestétigt sich zudem ebenfalls die
Beobachtung, dass das Subjekt, wenn es nicht das Vorfeld eines Satzes be-
setzt, unmittelbar auf die linke Satzklammer folgt. Es scheint sich um eine ty-
pische Satzstellung des Deutschen und damit um eine unmarkierte Form zu
handeln, was allerdings noch in Hinblick auf die anderen Vergleichsdimensio-
nen Uberprift werden muss. In beiden Texten findet sich aulRerdem jeweils
eine Ausnahme:

% frei = nicht Teil einer Satzverbindung.
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Sprachbuchtext | (mit Vorlage): _

[8] ®esaDga die Glocke einen betrachtlichen Riss aufwies®*™) [ieR
(Akkusaﬁv_sieobjekt? su-der aufgebrachte Meisterjq PUeles Temporahgafort

adverbial) (frequenzielles TemporaI—Wiederadverbial) zerschlagen

Sprachbuchtext Il (ohne Vorlage):
[4]  (akkusatv-Die Menschen qpery beschiftigte ¢
sub-der Wahrheitsgehalt von Sagenie).

Temporal- adverbial)

schon immer

Auf eine mégliche Motivation der Satzstellung in Beleg [8] wurde weiter oben
bereits eingegangen (s. Kapitel 5.1). Die aufféllige Reihenfolge in Beleg [4]
kénnte als Variante verstanden werden — da Temporaladverbiale im Sprach-
buchtext Il sonst ausschlieBlich im Vorfeld auftauchen, kénnten die Autorinnen
mit der abweichenden Satzstruktur das Ziel verfolgen, den Text variantenrei-
cher zu gestalten. Auf die mégliche asthetische oder auch motivationale Funk-
tion von Varianten in konzeptionell-didaktischen Texten wird in Kapitel 5.6 ein-

gegangen.

5.3 Sprachbuchtext | mit Jugendromanausschnitt

Der Vergleich zwischen dem Sprachbuchtext | und dem Ausschnitt aus
Nostlingers Jugendroman erweist sich aufgrund einer Vielzahl an Unterschie-
den als besonders interessant und ergiebig, um Tendenzen des grammati-
schen Profils konzeptionell-didaktischer Texte mit denen literarischer Texte zu

vergleichen:
Sprachbuchtext | Jugendromanausschnitt
(mit Vorlage)
VA1 Grammatik : Orthographie Grammatik : Orthographie
Satz=17:13 Satz= 14 : 11

Nichtsatz=3: 3

Nichtsatz=0: 1

- Subjekt: 11; davon Adverbiale:
9, Objekte: 2

VA.2 einfach : komplex einfach : komplex
14 (6) : 3 (2) 7(5):7(0)
VA.3 + Subjekt: 6 [1] + Subjekt: 8 [0]

- Subjekt: 5; davon Adverbiale:
3, Kommentarglieder: 1, Koha-
sionsglieder: 1
Kein Vorfeld: 1

Tabelle 5: Sprachbuchtext | mit Jugendromanausschnitt

(VA.1) Im Gegensatz zum Sprachbuchtext |, in dem der grammatische und
orthographische Status der Einheiten immer miteinander korrelieren, verfugt
der Romanauszug zum einen Uber einen grammatischen Satz, der ein ortho-
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graphischer Nichtsatz ist (Beleg [1]), und zum anderen Uber einen orthogra-
phischen Satz, der kein grammatischer ist (Beleg [12]):*

Jugendromansausschnitt:
(1] (sub-1Chijexy) breite (akkusativ-MiChopjekt)

(Modal- adverbial)

gern aus

[12] ®8@\weil ich ein sehr naiver Trottel gewesen bin, der gedacht hat,
dass sein Vater immer total ehrlich zu ihm ist und keine Geheimnisse
vor ihm hat?dereia,

Beleg [12] ist allerdings in zweifacher Hinsicht besonders, da der orthographi-
sche Satz kein grammatischer Nichtsatz oder Satz ist, sondern Teil eines
grammatischen Satzes, mit anderen Worten ein abhangiger Satz (= Neben-
satz), der syntaktisch zum vorherigen Satz gehdrt:

[11] [ Zudem

hatten (ausatv-MiChobjext suw-zehn Katzen mit der Gabe,

auch solche Sauereien vorauszuahnenie), warnen kénnen.

[12] | ®@=@\weil ich ein sehr naiver Trottel gewesen bin, der gedacht hat,
dass sein Vater immer total ehrlich zu ihm ist und keine Geheimnisse
vor ihm hat?dvereia)

Das Verhaltnis von grammatischem und orthographischem Status scheint im
Jugendromanausschnitt also — wie erwartet — im Gegensatz zum konzeptio-
nell-didaktischen Text nicht mit den Formeln

wenn grammatischer Satz, dann orthographischer Satz* bzw.
wenn grammatischer Nichtsatz, dann orthographischer Nichtsatz

beschreibbar zu sein. Statt grammatischer Gegebenheiten bestimmen m.E.
vielmehr semantische bzw. asthetische Kriterien die Zeichensetzung. Mit der
zwischen Beleg [11] und [12] gesetzten Zasur kénnte so zum Beispiel das Ziel
verfolgt werden, der rezipierenden Person Zeit zu geben, Leseerwartungen zu
entwickeln — ein Rezipient kénnte sich so z.B. nach dem Lesen des Belegs
[11] fragen, warum niemand den Erzahler hatte warnen kdnnen. AulRerdem
handelt es sich bei dem Roman um einen Vertreter der Kinder- und Jugendli-
teratur, weshalb die Komplexitatsreduktion der einzelnen Texteinheiten (s. Ka-
pitel 4.3) auch zur Absicherung des Leseversténdnisses fungieren kénnte.

% Bei genauerer Betrachtung fallt sogar auf, dass alle 16 Kapitellberschriften des Romans einfache

oder sogar komplexe grammatische Satze, aber orthographische Nichtsatze sind.
Satzverbindungen spielen in den im Korpus befindlichen Sprachbuchtexten eine untergeordnete
Rolle (Sprachbuchtext I: 4 Satzverbindungen bei 17 grammatischen Séatzen; Sprachbuchtext II:
keine Satzverbindungen bei 14 grammatischen Sé&tzen) und werden deshalb an dieser Stelle ver-
nachlassigt.
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(VA.2) Auch in Bezug auf den zweiten Vergleichsaspekt hat der Vergleich
deutliche Unterschiede der grammatischen Profile aufgedeckt. W&hrend im
Sprachbuchtext | mehr einfache als komplexe grammatische Séatze auftreten
und 2/3 der komplexen Satze in Satzverbindungen vorkommen, ist das Ver-
haltnis von einfachen und komplexen Satzen im Jugendromanausschnitt aus-
geglichen (s. Tabelle 5). Auflerdem kommt keiner der komplexen Satze in
Satzverbindungen vor. Auf einer ersten Betrachtungsebene bestétigt sich da-
mit die in Kapitel 4.3 formulierte These.

Auf einer zweiten Ebene wird deutlich, dass auch die Art der Satzverbindung
unterschiedlich ist: Im Sprachbuchtext | lassen sich zwei e-Satzverbindungen
(Beleg [7] und [12]) und zwei g-Satzverbindungen (Beleg [11] und [13]) aus-
machen, die jeweils aus zwei grammatischen Satzen bestehen. Im Jugendro-
manausschnitt finden sich hingegen zwei e-Satzverbindungen, wobei eine die-
ser Verbindungen aus zwei (Beleg [2]), die andere aus drei einfachen gram-
matischen Satzen (Beleg [7]) besteht.

Ursachen fir diese Unterschiede werden in der Funktionalitat der Texte gese-
hen. Dabei féllt eine Erklarung der variantenreichen und vergleichsweise kom-
plexeren Struktur des Jugendromanausschnitts allerdings leichter als eine Er-
klarung der weniger ausgepragten syntaktischen Komplexitat des Sprachbuch-
textes: Wahrend man die Koordination dreier einfacher Satze im Jugendro-
manauszug (s. Beleg [7]) beispielsweise als Einflussnahme auf den Lese-
rhythmus verstehen kénnte, scheint die Annahme, die syntaktische Struktur
des konzeptionell-didaktischen Textes sei auf die Anforderung zurlickzufiih-
ren, die Schilerlnnen mit der Doppelperspektive auf Form und Inhalt kognitiv
nicht zu Gberfordern, wenig plausibel, da eine Thematisierung des Inhaltes von
Sprachbuchtext | in keiner Aufgabenstellung vorgesehen ist (deutsch.kompe-
tent 5: 193).%

(VA.3) Ebenso wie bei den anderen Vergleichsaspekten kristallisieren sich
auch im Bereich der Vorfeldbesetzung bei diesem Vergleichspaar diverse Un-
terschiede heraus. Wahrend die Vorfeldbesetzung durch Subjekte im Sprach-
buchtext | eine eher untergeordnete Rolle spielt (ca. 35 %), wird das Vorfeld
im Jugendromanausschnitt in 9 der 14 grammatischen Satze vom Subjekt be-
setzt (ca. 65 %). Das Verhéltnis ist also genau umgekehrt und widerspricht
damit den zuvor beschriebenen Erwartungen (s. Kapitel 4.3).

% Auch an dieser Stelle kénnte eine detaillierte Komplexitdtsanalyse interessant sein, da die im

Sprachbuchtext zu kategorisierenden Satzglieder beispielsweise aus maximal drei Wértern beste-
hen und nicht nebensatzférmig sind (s. Anhang, S. 94f.), wahrend die Satzglieder im Jugendro-
manauszug, z.B. hinsichtlich ihrer formalen Lange oder ihrer Hierarchiestruktur deutlich komplexer
sind (s. Anhang, S. 99f.). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann dies jedoch nicht tiefgehender
beleuchtet werden.
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Eine Ursache flr diese Beobachtung kénnte darin liegen, dass in dem literari-
schen Text deutlich mehr Satzverbindungen und komplexe Satze vorkommen
als in dem Sprachbuchtext I. Dadurch werden mehr Beziige zwischen den
einzelnen Satzaussagen hergestellt, die auf eine inhaltlich komplexere Struk-
tur hindeuten. Dass in dem Kinder- und Jugendroman in derartigen Satzforma-
ten nicht von der kanonischen Reihenfolge der Satzglieder abgewichen wird,
ist m.E. nachvollziehbar.

Hervorzuheben ist auch, dass die Vorfeldposition im Sprachbuchtext | von Ob-
jekten oder Adverbialen besetzt wird, wenn das Subjekt nicht im Vorfeld steht.
AuRerdem folgt das Subjekt, wenn es nicht im Vorfeld steht, wie auch in den
bisherigen Vergleichsdimensionen in den meisten Fallen direkt auf die linke
Satzklammer. Im Textauszug aus dem Jugendroman von Christine Noéstlinger
wird das Vorfeld in den grammatischen Satzen hingegen nicht von Objekten
besetzt. Neben den Adverbialen (ca. 21 %) sind es auch Kohésionsglieder (ca.
7 %, Beleg [11]) und Kommentarglieder (ca. 7 %, Beleg [10]), die das Vorfeld
besetzen. In einem grammatischen Satz gibt es zudem gar kein Vorfeld (Beleg
[2] grau hinterlegt)®’:

[11] Zudem

hatten (axwsatv-MiChopjexs su-zehn Katzen mit der Gabe,

auch solche Sauereien vorauszuahnenie), warnen kénnen. [...]

[10] [Méglicherweise| sind (s,p.Katzenjex (prapositional-fur+axk.fur die Sorte Un-
heil, das mir drohte gyjext), (OhNehin|gar nicht zusténdig, [...].

[2] suw-Katzenj), behauptet s-meine GroBmutterje;), schnuppern
(Akkusaﬁ\,-drohendes Unheilonjekt).

Eine derartige Struktur, wie sie in [11] vorliegt, findet sich im Sprachbuchtext |
nicht. Was jedoch in beiden Texten vorkommt, sind Kohasionsglieder, die die
Zwischenstelle besetzen ([13], [7]) oder integrierte Kohadsionsglieder ([15], [5]):

Sprachbuchtext I:
[13]  (su-Si€jekyy Wurde paiv-dem Geldut des Domes gyjerr) hinzugefiigt
und

(suo-der Meisterjq triumphierte, ("*™*"bis auch diese Glocke nach
ihrem ersten Schlag wiederum denselben Riss zeigte®®™),

[15] (TemorehSeitdem®® ™) J3utet sy, Mane (akkusaiv-die Unglicksglocke
objekt) NUr NOCh (ring-zur Warnung vor schweren Unwettern oder Feuers-
brunStenadverbial)-

7 Zu theoretischen Begriindung der Analyse von ,behauptet meine GroBmutter* als eigensténdiger
grammatischer Satz s. Agel 2017.
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Jugendromanausschnitt:

[71  Und
(Sub-daSjekt) war sehr gut (Modal-soadverbial)’
denn
(Temporal-um Mitternachtadverbial) flng (Sub-esjekt) (Lokal-in der Kucheadverbial)1
weifl der Kuckuck, warum|, zu brennen an
und
suw-giftiges Rauchgasj machte sich “*“"im ganzen Haus®*™®
breit.

[5]  (su-Meine Omajy kannte s0gar (ausaiv-€ine Katze, die ei-
nes Abends entsetzlich kreischend kreuz und quer durchs Haus raste,

dass alle dachten, sie sei verriickt geworden pjexs)-

Bei dem Satzgliedtyp Kommentarglied ist das Vorkommensverhéltnis aller-
dings unausgeglichener. Diese Phanomene werden von aktuellen Schul-
grammatiken (noch) nicht in Satzgliedanalysen erfasst (s. Kapitel 3.2.2) und
scheinen daher seltener und auch nur im Nebentext des Sprachbuchtextes |
vorzukommen, d.h. nicht fir die Satzgliedanalyse der Schulerlnnen vorgese-
hen zu sein (s. Anhang, S. 91).

Die Auffalligkeit, dass das Subjekt direkt auf die linke Satzklammer folgt, wenn
es nicht das Vorfeld besetzt, bestatigt sich auch bei diesem Vergleichspaar.
Damit wird die Vermutung bestarkt, dass es sich bei dabei um eine unmar-
kierte Reihenfolge im Gegenwartsdeutschen handeln kénnte. In jedem Text
gibt es allerdings wieder genau eine Ausnahme:

Sprachbuchtext I: _
[8] ®esaDgy die Glocke einen betrachtlichen Riss aufwies®®™?)  [ieR
: : nktuellesTemporal-
(Akkusativ-Si€objekty  (sub-der  aufgebrachte  Meister;e (punktu P
SOfOf'tadverbial) (frequenzielles Temporal-wiederadverbial) zerschlagen

Jugendromanausschnitt:
[11] Zudem

hatten (ausatv-MiChobjeks su-zehn Katzen mit der Gabe,

auch solche Sauereien vorauszuahneny, warnen kénnen.
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5.4 Sprachbuchtext Il mit Vorlage fiir Sprachbuchtext |

Die Erwartung an den Vergleich zwischen dem Sprachbuchtext Il und der Vor-
lage fur Sprachbuchtext | ist, dass er die Erkenntnisse aus den vorherigen
Vergleichsdimensionen bestétigt oder ggf. offenlegt, welche mitunter falschen
generalisierten Schlliisse aus den entsprechenden Vergleichen gezogen wur-
den. Die Tabelle offenbart diesbezlglich erste Ergebnisse:

Sprachbuchtext Il Vorlage fiir Sprachbuchtext |
(ohne Vorlage)

VA1 Grammatik: Orthographie Grammatik : Orthographie
Satz=14:14 Satz=17:13
Nichtsatz=1: 1 Nichtsatz=1: 1

VA.2 einfach : komplex einfach : komplex
13 (0): 1 (0) 14 (6): 3 (2)

VA.3 + Subjekt: 6 [0] + Subjekt: 6 [1]
- Subjekt: 8; davon Adverbiale: | - Subjekt: 11; davon Adverbiale:
6, Objekte: 2 9, Objekte: 2

Tabelle 6: Sprachbuchtext Il mit Vorlage fiir Sprachbuchtext |

(VA.1) Wahrend im konzeptionell-didaktischen Text eine eineindeutige Ent-
sprechung von grammatischem und orthographischem Status vorliegt, kom-
men im Vorlagentext auch Belege vor, in denen ein orthographischer Satz
mehr als einen grammatischen Satz beinhaltet (= eindeutige Entspre-
chungen®). Die Hypothese, dass Grammatik und Orthographie in Texten der
schulischen Grammatikvermittiung korrelieren, bestétigt sich an dieser Stelle
allerdings nicht nur, sondern es deutet sich erneut eine Art Kontinuum zwi-
schen konzeptionell-didaktischen und nicht-konzeptionell-didaktischen Texten
an (s. Kapitel 5.6). Dieses angenommene Funktionalitats-Kontinuum koénnte
auch die Ursache fiir die — bezogen auf diesen Vergleichsaspekt — leicht ver-
schiedenen, aber dennoch ahnlichen grammatischen Profile beider Korpus-
texte sein.

(VA.2) In Bezug auf den zweiten Vergleichsaspekt bestatigt die Gegeniber-
stellung dieser beiden grammatischen Profile erneut die These, dass neben-
satzférmige Satzglieder in konzeptionell-didaktischen, zur Grammatikvermitt-
lung eingesetzten Texten tendenziell eher nicht vorkommen. Diese Hypothese
scheint sich sogar doppelt zu bestatigen, da in dem Sprachbuchtext Il ca.

% Unter einer eindeutigen Entsprechung verstehe ich, dass jeder grammatische Satz mit genau ei-

nem orthographischen Satz Ubereinstimmt, wahrend ein orthographischer Satz mit mehreren
grammatischen Séatzen korrelieren kann (= Satzverbindungen). Eineindeutige Entsprechungen lie-
gen hingegen vor, wenn jeder grammatische Satz mit genau einem orthographischen Satz und
umgekehrt auch jeder orthographische Satz mit genau einem grammatischen Satz tibereinstimmt.
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93 % der grammatischen Satze Uber gar keine Nebensétze verfigen und eine
Analyse des einen Nebensatzes aul’erdem nicht vorgesehen ist (s. Anhang,
S. 92). Auch im Vorlagentext ist eine Dominanz einfacher Satze zu verzeich-
nen (ca. 83 %). Auf die moglichen Ursachen wurde bereits in den Kapiteln 5.1
und 5.2 eingegangen.

(VA.3) Der Vergleich der Vorfeldbesetzungen in diesen beiden Korpustexten
gestaltet sich ebenfalls &hnlich der Vergleiche 5.1 und 5.2, weshalb an dieser
Stelle ebenfalls nur auf die Formen und nicht auf deren mégliche Motivationen
eingegangen werden soll.

Wahrend im Sprachbuchtext Il das Vorfeld in ca. 43 % der Falle von einem
Subjekt besetzt wird, sind es im Vorlagentext fir das Sprachbuch | ca. 35 %.
Es liegt also keine grofie Differenz vor. Aulterdem wird das Vorfeld in vom
Subjekt abweichenden Fallen ebenfalls von Adverbialen oder Objekten be-
setzt, wobei Adverbialen die gréRere Bedeutung zukommt. Damit bestétigt
sich auch in diesem Vergleich die These zur typischen Vorfeldbesetzung
durch Subjekte in konzeptionell-didaktischen Texten nicht. Allerdings bestétigt
sich die Beobachtung in Bezug auf die Position des Subjekts: Wenn es nicht
das Vorfeld besetzt, folgt es im direkten Anschluss an die linke Satzklammer.
Wéhrend in der Vorlage fur den Sprachbuchtext | keine Abweichungen von
dieser Analyse zu finden sind, wurde die als Variante eingeordnete Abwei-
chung im Sprachbuchtext Il bereits weiter oben beschrieben (s. Kapitel 5.2).

5.5 Sprachbuchtext Il mit Jugendromanausschnitt

Die letzte Vergleichsdimension ist die zwischen dem Sprachbuchtext Il und
dem Ausschnitt aus dem Jugendroman Als mein Vater die Mutter der Anna
Lachs heiraten wollte. Erwartet werden dabei dhnliche Gemeinsamkeiten und
Unterschiede wie bei dem Vergleich zwischen dem Sprachbuchtext | und dem
Romanauszug (s. Kapitel 5.3).
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Sprachbuchtext Il Jugendromanausschnitt
(ohne Vorlage)
VA1 Grammatik: Orthographie Grammatik : Orthographie
Satz= 14 : 14 Satz=14: 11
Nichtsatz=1: 1 Nichtsatz= 0 : 1
VA.2 einfach : komplex einfach : komplex
13 (0): 1 (0) 7(5):7(0)
VA.3 + Subjekt: 6 [0] + Subjekt: 8 [0]
- Subjekt: 8; davon Adverbiale: | - Subjekt: 5; davon Adverbiale:
6, Objekte: 2 3, Kommentarglieder: 1, Koha-
sionsglieder: 1
Kein Vorfeld: 1

Tabelle 7: Sprachbuchtext || mit Jugendromanausschnitt

(VA.1) Tabelle 7 zeigt, dass die Abweichungen zwischen den grammatischen
Profilen dieser beiden Korpustexte noch gréRer sind als die bereits weiter
oben beschriebenen zwischen dem Jugendromanausschnitt und dem Sprach-
buchtext | (s. Kapitel 5.3), was erneut auf einen unterschiedlichen Grad der
didaktischen Konzeption der Sprachbuchtexte hinweisen kénnte (s. Kapitel
5.6). Da die auffalligen Belege beider Korpustexte bereits thematisiert wurden
(s. Kapitel 5.2-5.4), sollen an dieser Stelle keine weiteren Beispiele aufgelistet
werden. Hervorzuheben bleibt nur noch, dass das Verhéaltnis von grammati-
schem und orthographischem Status bei diesem Vergleichspaar die grofiten
Unterschiede aufweist: Wahrend im Sprachbuchtext 1l ein 1:1-Verhaltnis aus-
gemacht werden kann (= eineindeutige Entsprechungen, s. S. 68, Anm. 98),
finden sich im Jugendromanausschnitt keine Entsprechungen, sondern Relati-
onen zwischen beiden Kategorien, die in keinem anderen Korpustext auftau-
chen (s. Kapitel 5.3). Auch auf die méglichen Hintergriinde dieser Formenwah-
len wurde bereits eingegangen (s. Kapitel 5.2 und 5.3).

(VA.2) Gravierende Unterschiede zeigen sich auch in Bezug auf den zweiten
Vergleichsaspekt. Im konzeptionell-didaktischen Text sind ca. 93 % der
Satze® einfache grammatische Satze; aullerdem tauchen in diesem Text kei-
ne Satzverbindungen auf. Im Romanauszug ist das Verhaltnis zwischen einfa-
chen und komplexen grammatischen S&tzen hingegen in etwa ausgeglichen
und funf der sieben einfachen grammatischen Séatze befinden sich in Satzver-
bindungen. Der literarische Text wird dadurch deutlich dynamischer und die
grammatischen Strukturen evozieren und ermdglichen einen von weniger Z&-
suren gepragten Lesefluss. Im Sprachbuchtext scheinen mdgliche Zasuren
insofern sinnvoll, als dass schulische Satzgliedanalysen sich i.d.R. auf gram-

% Hier ist eine explizite Unterscheidung der Perspektive (grammatisch oder orthographisch) nicht
nétig, da grammatischer und orthographischer Status zusammenfallen.
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matische Satze zu beziehen scheinen, die gleichzeitig orthographische Satze
sind. Eine Unterbrechung des Leseflusses an eben diesen Stellen scheint im
Sinne einer weiteren Vorsegmentierung der Analyseeinheiten plausibel.

(VA.3) Erneut kristallisieren sich auch die in Bezug auf den dritten Vergleichs-
aspekt bereits in Kapitel 5.3 virulent gewordenen Unterschiede der Vorfeldbe-
setzungen zwischen einem konzeptionell-didaktischen Text und dem Jugend-
romanauszug heraus: Das Vorfeld wird im Jugendromanausschnitt Gberwie-
gend vom Subjekt besetzt (65 %); im Sprachbuchtext |l ist es entgegen der
urspriinglichen Erwartungen tendenziell nicht das Subjekt (ca. 57 %), sondern
entweder ein Objekt (ca. 14 %) oder ein Adverbial (ca. 43 %). Auf mdgliche
Ursachen wurde bereits in Kapitel 5.3 hingewiesen (s. Kapitel 5.3).

Der Befund, dass das Vorfeld eines konzeptionell-didaktischen Korpustextes
im Unterscheid zum Romanauszug nicht von Kommentargliedern oder Koha-
sionsgliedern besetzt ist, bestétigt sich ebenfalls (s. Kapitel 5.3). Allerdings
finden sich in beiden Korpustexten Kommentar- und Kohésionsglieder in mit-
unter anderen Positionen, wobei es quantitativ aber deutliche Unterschiede
gibt: Wahrend im Sprachbuchtext Il lediglich ein geltungsbezogenes Kommen-
targlied vorkommt (s. Beleg [15]), verfiigt der literarische Text Uber insgesamt
neun Kommentarglieder. Eine mégliche Ursache kénnte darin liegen, dass der
Romanauszug Uber einen Erzahler verfiigt, der seine Einstellungen zum
Sachverhalt mithilfe von Kommentargliedern duRert (vgl. Agel 2017: 46). Das
grammatische Profil des konzeptionell-didaktischen Textes ldsst hingegen na-
hezu keine Rickschlisse auf die Einstellung eines (méglichen) Sprechers zu.

Auch Kohéasionsglieder kommen in beiden Texten vor:

Sprachbuchtext II:
[O9]  (sw-Erjex versetzte sich aber ( mit grofer Begeisterung
(Prapositional-in+Akk-iN die Welt der Antike gpjext)-

Modal- adverbial)

Jugendromanausschnitt:

[5] sub-Meine Omaje) kannte jangeblich| sogar (awusativ-€ine Katze,die ei-
nes Abends entsetzlich kreischend kreuz und quer durchs Haus raste,
dass alle dachten, sie sei verriickt geworden gpjexy)-

Auch in Bezug auf die Anzahl der Kohasionsglieder im Allgemeinen fallt auf,
dass diese im literarischen Korpustext deutlich haufiger vorkommen. Dabei
leiten diese im Romanauszug sogar neue Texteinheiten ein (vgl. Beleg [4] und
[7], s. Anhang, S. 99f.), was in den Sprachbuchtexten generell nicht zu be-
obachten ist. Im Sprachbuchtext Il tauchen aber nicht einmal Satzverbindun-
gen, weshalb dieser quantitative Unterschied in Bezug auf die Kohasionsglie-
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der dieser beiden Vergleichsdimensionen als Folge der Entscheidung fiir freie
Satze zu verstehen ist.

Da die Auffalligkeit, dass das Subjekt in vielen Fallen direkt auf die linke Satz-
klammer folgt, wenn es nicht das Vorfeld besetzt, in den vorherigen Kapiteln
mehrfach und auch in Bezug auf diese beiden Korpustexte thematisiert wurde,
soll im Folgenden auf weitere Belege und Kommentare diesbeziiglich verzich-
tet werden. Vielmehr wird dieser Ubergreifende Befund in Kapitel 5.6 noch
einmal aufzugreifen sein.

Die detaillierte grammatische Analyse der Korpustexte, die sich nicht nur auf
die Vergleichsaspekte beschrankte, hat dariiber hinaus Potenziale eines wei-
terfuhrenden Vergleichs offenbart. So ware es mitunter ertragreich, umfassen-
den topologische Analysen von vermeintlich schulsprachlichen und Texten der
aulerschulischen Textwelt durchzufiihren — auf Basis der hier gewonnen Er-
kenntnisse lielRe sich beispielsweise vermuten, dass konzeptionell-didaktische
Texte hinsichtlich der Satzstellung generell normkonformer auftreten. AulRer-
dem erscheint das Fehlen von Kommentargliedern in Texten, die zur Gramma-
tikvermittlung eingesetzt werden, im Gegensatz zu ihrem haufigen Einsatz in
den nicht-konzeptionell-didaktischen Korpustexten, ein ebenfalls geeigneter
Ansatzpunkt fur weitere Vergleichsstudien. Auch die Unterscheidung von
Texteinheiten mit eindeutiger oder eineindeutiger Entsprechung von gramma-
tischem und orthographischem Status erscheint eine fruchtbare Klassifikati-
onsmoglichkeit, die es in weiteren Untersuchungen zu Gberprifen gilt — um nur
einige weiterfiihrende Potenziale zu nennen.

Im nachfolgenden Kapitel wird nun der Versuch unternommen werden, alle
spezifischen Beobachtungen abstrahiert zusammenzufassen und in Hinblick
auf die Fragestellung dieser Arbeit einzuordnen. In besonderem Mafe soll da-
bei auf den Aspekt der Funktionalitt der einzelnen Unterschiede eingegangen
werden.

5.6 Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Bei der Gegentberstellung der einzelnen grammatischen Profile der Korpus-
texte in den Kapiteln 5.1 bis 5.5 wurde deutlich, dass sich einige der formulier-
ten Thesen hinsichtlich der ausgewahlten Vergleichsaspekte (s. Kapitel 4.3)
bestétigt haben, wéhrend einzelne andere Vermutungen scheinbar unbegriin-
det waren. Aus den Ergebnissen des mehrdimensionalen Vergleichs lassen
sich sowohl spezifische Aussagen hinsichtlich der Fragestellung dieser Arbeit
als auch allgemeine Aussagen generieren. Die Vergleichsmethode selbst hat
sich als geeignet erwiesen, relativ valide Erkenntnisse aus den sprachlichen
Belegen zu gewinnen, die nicht auf intuitiven Einschatzungen beruhen, son-
dern auf den Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Belege selbst. Aller-
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dings mussten auch Auffalligkeiten jenseits der Vergleichsaspekte in der funk-
tional-ausgerichteten Analyse der Korpustexte in den Blick genommen wer-
den, um den grammatischen Textprofilen im Einzelnen gerecht werden zu
kénnen.

(VA.1) In Bezug auf den ersten Vergleichsaspekt lasst sich dementsprechend
festhalten, dass sich die Annahme einer Korrelation zwischen grammatischem
und orthographischem Status von Satzen in konzeptionell-didaktischen Texten
bestatigt hat. Zwischen dem orthographischen und dem grammatischen Status
der Korpusbelege gibt es dabei sowohl eindeutige Entsprechungen (= Satz-
verbindungen) als auch eineindeutige Entsprechungen. Nur in dem Roman-
auszug finden sich neben diesen Phdnomenen hingegen auch Belege, in de-
nen der grammatische und der orthographische Status voneinander abwei-
chen. Feilke schreibt diesbeziiglich, dass Schule Sprache mit einem orthogra-
phischen Mal3stab behandle (Feilke 2012: 149) — eine Beobachtung, die durch
die Ergebnisse des Vergleichs bestéatigt wird. Die mdglichen Ursachen dieser
Statusentsprechungen und -abweichungen wurde bereits in den jeweiligen
Vergleichskapiteln thematisiert (s. Kapitel 5.1-5.5). An dieser Stelle soll des-
halb entsprechend der Fragestellung dieser Arbeit verstarkt auf die grammati-
schen Profile der konzeptionell-didaktischen Korpustexte eingegangen wer-
den.

In dieser Hinsicht ist festzuhalten, dass sich eineindeutige Aquivalenz nur im
Sprachbuchtext I, der Uber keinen Vorlagentext verflgt, finden lasst. Der
Sprachbuchtext | hingegen entspricht in seiner syntaktischen Grundstruktur
Uberwiegend dessen Vorlage und weist neben eineindeutigen auch eindeutige
Statusentsprechungen auf. Man kann davon ausgehen, dass diese Ahnlichkeit
ausschlaggebend fiir die Auswahl des Vorlagentextes war. So wurde im Inter-
view mit einer Klettmitarbeiterin der Redaktion Deutsch z.B. deutlich, dass flr
die Textauswahl neben dem &sthetischen und dem motivationalen Potential
eines Textes auch dessen grammatische Komplexitat eine Rolle spielt:

Literarische Texte im Bereich der Grammatikvermittiung sollten fir die
Schiler inhaltlich interessant, motivierend und &sthetisch ansprechend
sein. Das zu erarbeitende grammatische Phanomen muss im Text klar
erkennbar sein. [...] Ebenso entscheidend ist ein angemessener Schwie-
rigkeitsgrad. (Schriftliches Interview , s. Anhang, S. 103)

Es scheint daher plausibel, dass die Verlagsmitarbeiterinnen Texte auswah-
len, die diesen Kriterien entsprechen’® und keine Texte, an denen groRe Ver-

% |hwieweit die Sprachbuchtexte ,Die Teufelsglocke® und ,Der erste Archdologe der Welt* aber ,zeit-
gemaR [sind] oder einen Bezug zur Schilerwirklichkeit [herstellen]” (s. Anhang, S. 103) und damit
fir Schilerlnnen tatsachlich interessant, motivierend oder asthetisch ansprechend sind, sei an die-
ser Stelle dahingestellt.
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anderungen vorgenommen werden missen. Wenn Anderungen vorgenom-
men werden, sind diese auf grammatisch-didaktische Zielsetzungen zuriickzu-
fuhren und betreffen daher die Frage der Eindeutigkeit des grammatischen
Phanomens im Text und weniger inhaltliche Gesichtspunkte. Diese Beobach-
tung bestétigt auch die Redakteurin des Klettverlags, die auf die Frage, nach
welchen Kriterien und Zielvorstellungen literarische Texte fur die schulische
Grammatikvermittlung verandert werden, Folgendes antwortete:

Je nach Beschaffenheit des Textes und zu erarbeitendem grammati-
schen Phanomen kann der Text so verandert werden, dass

e das grammatische Phanomen haufiger auftritt

e das grammatische Phdnomen nur in seiner Regelmafigkeit/nur in sei-
nen Ausnahmen erkennbar wird

e das grammatische Phdnomen klarer zu erkennen ist

e die Konzentration auf nur ein grammatisches Phanomen mdglich ist

(Schriftliches Interview, s. Anhang, S. 103)

Das zentrale Interesse solcher Veranderungen scheint also die Erkennbarkeit
und Verstandlichkeit eines grammatischen Phanomens zu sein. Dass damit
explizit Zweifelsfalle ausgespart bleiben (s. Kapitel 2.2.2) erklart der schulische
Kontext der Sprachbuchtexte:

[Es] ist [...] einzurdumen, dass ein erster, allgemein begrifflicher und so-
gar terminologischer Unterricht zunachst nétig ist: als erste Einsicht in
Sprache, die eine dhnliche soziokulturelle Bedeutung hat wie die Einsicht
[...] in mathematische Axiome und Strukturierungen. (Klotz 2014: 147)

Wie bereits in Kapitel 4.1 ausfihrlich beschrieben, handelt es sich bei den
konzeptionell-didaktischen Korpustexten eben um die Grammatiklektion ab-
schlieRende Ubungstexte, die in der 5.und 6. Klassenstufe des hessischen
Gymnasialzweigs eingesetzt werden. In diesen Klassenstufen ist es v.a. wich-
tig, dass die Schilerinnen ein Wissensfundament aufbauen und Sicherheit im
Umgang mit dem Untersuchungsgegenstand gewinnen. Gerade bei den fir
das Korpus ausgewahlten Texten ist es deshalb auch aufgrund ihres spezifi-
schen Aufgabenkontextes nicht verwunderlich, dass der Fokus auf der sprach-
lichen Form liegt.

(VA.2) In Bezug auf den zweiten Vergleichsaspekt lasst sich zusammenfas-
sen, dass in den konzeptionell-didaktischen Korpustexten und in dem Vorla-
gentext fur Sprachbuchtext | quantitativ mehr einfache als komplexe Séatze
vorkommen, wahrend in dem Jugendromanausschnitt ein ausgewogenes Ver-
haltnis zwischen einfachen und komplexen Satzen vorliegt. Die Hypothese,
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dass auf nebensatzférmige Satzglieder in der schulischen Betrachtung von
Satzgliedern tendenziell eher verzichtet wird, hat sich damit bestéatigt. Denn
auch wenn nebensatzférmige Satzglieder in den konzeptionell-didaktischen
Korpustexten vorkommen, so ist ihre Analyse durch die Schilerinnen nicht
vorgesehen (s. Anhang, S. 91; 93).

Wahrend in den primar aul3erschulischen Korpustexten die syntaktische Ge-
staltung eher durch inhaltliche und/oder &sthetische Aspekte motiviert zu sein
scheint, ist die syntaktische Komplexitatsreduktion in konzeptionell-
didaktischen Texten auf den Lehr-Lern-Kontext zuriickzufiihren. Diese Einsicht
legen nicht nur die Auswahl eines syntaktisch wenig komplexen Vorlagentex-
tes oder die Veranderung einzelner Textpassagen zwischen Vorlagentext und
Sprachbuchtext | nahe, sondern auch die Struktur der beiden Sprachblcher.
In beiden Lehrmitteln werden grammatische Inhalte n&mlich in einzelnen Lek-
tionen aufbereitet statt in andere Themenkomplexe integriert zu sein. Eine
Klettredakteurin erklért diesen Umstand wie folgt:

Die systematische Vermittiung von grammatischen Inhalten scheint fr
Schiler in der Unterrichtspraxis besonders verstandlich zu sein, eine pa-
rallele ErschlieBung komplexer Texte und Erarbeitung grammatischer In-
halte dagegen besonders anspruchsvoll. (Schriftliches Interview, s. An-
hang, S. 103)

Diese Aussage erlautert auch, warum beide Texte aus einer blolen Formper-
spektive, d.h. losgeldst von inhaltlichen Fragen, analysiert werden. So werden
zwar beide Sprachbuchtexte durch die Themenbereiche Klassenausfliige
(deutsch.kompetent 5: 193) und Plakatgestaltung (deutsch.kompetent 6: 200)
kontextualisiert, allerdings sind dies nur scheinbare thematische Rahmungen,
die maximal einen motivationalen Zweck erfillen und auf keinerlei Anschluss-
kommunikation ausgelegt sind.

(VA.3) Hinsichtlich des dritten Vergleichsaspektes hat der mehrdimensionale
Vergleich offenbart, dass das Vorfeld in den konzeptionell-didaktischen
Korpustexten und im Vorlagentext Uberwiegend von Adverbialen besetzt ist.
Die zuvor formulierte These hat sich damit nicht bestéatigt. Auf Grundlage der
vorangegangenen Erklarungen liegt die Vermutung nahe, dass diese Beset-
zung genauso unmarkiert ist wie die Vorfeldbesetzung durch ein Subjekt. Au-
Rerdem hat sich herausgestellt, dass das Subjekt, wenn es nicht das Vorfeld
besetzt, in den meisten Fallen adjazent zur linken Satzklammer steht. Auch
diese Beobachtung kann auf Basis des Korpus als unmarkiert und eventuell
sogar prototypisch beschrieben werden.

Die starkere Varianzarmut, die Zybatow in den Sprachbiichern der Sekundar-
stufe | annimmt (Zybatow 2014: 102, s. Kapitel 4.3), wird allerdings auch im
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hier untersuchten Korpus deutlich. In den nicht-konzeptionell-didaktischen
Texten wird das Vorfeld auch durch Kommentarglieder besetzt oder es gibt
gar kein Vorfeld (vgl. Kapitel 5.3). Auf die méglichen Ursachen fir diese unter-
schiedlichen grammatischen Gestaltungsmdglichkeiten wurde in den vorheri-
gen Kapiteln bereits eingegangen (s. Kapitel 5.1-5.5).

Es Iasst sich festhalten, dass die Annahme, grammatische Profile von Texten
seien durch deren Funktionalitdt motiviert, plausibel ist, da sich vor dem Hin-
tergrund der drei zentralen Vergleichsaspekte in den beiden konzeptionell-
didaktischen Korpustexten dhnliche grammatische Strukturen herausarbeiten
lieRen. Dass auch der Vorlagentext z.T. starke syntaktische Ahnlichkeiten mit
beiden Sprachbuchtexten aufweist, deutet dabei m.E. auf ein Kontinuum zwi-
schen konzeptionell-didaktischen und nicht-konzeptionell-didaktischen Texten
hin, was die gewéhlte Terminologie bereits verdeutlicht. Wirde man versu-
chen, die graduellen grammatischen Unterschiede abzubilden, kénnte dies in
etwa so aussehen:

konzeptionell-didaktisch nicht-konzeptionell-didaktisch
+ Korrelation zwischen Vorlage fii - Korrelation zwischen
) ge fiir )
grammatischem und Sprachbuchtext | Sprachbuchtext | grammatischem und
orthografischem Status orthografischem Status
- . | | . )
+ Komplexitatsreduktion der l T - Komplexitatsreduktion der
Satzglieder Satzglieder
+ Varianzarmut Sprachbuchtext Il Jgieslir}?rmtan_ - Varianzarmut
(Vorfeldbesetzung) (Vorfeldbesetzung)

Die Grafik bildet die jeweilige Nadhe der vier Korpustexte zu den angenomme-
nen Polen ab und verdeutlicht, dass keiner der vier Korpustexte einem dieser
Pole in allen zugeschriebenen Merkmalen exakt entspricht. Dabei erhebt diese
grafische Darstellung keinen Modellanspruch, sondern illustriert vielmehr die
Ergebnisse des Vergleichs auf Basis des Korpus dieser Arbeit. Das heilt,
dass die dort aufgelisteten Merkmale keine absolute Geltung beanspruchen,
sondern als relationale GréRen aus den Korpusbefunden abstrahiert wurden.
In dieser Form ist das vorgestellte Kontinuum daher nicht auf andere Textkor-
pora anwendbar. Ziel dieser Darstellung ist lediglich, die beschriebenen Rela-
tionen innerhalb des Korpus anhand ibergeordneter Merkmalszuschreibungen
zu visualisieren. Basierend auf dieser Ubersicht sollen nun im Folgenden ein
Gesamtfazit der Arbeit formuliert und ein thematischer Ausblick gegeben wer-
den. Alle Aussagen resultieren dabei aus der spezifischen theoretischen Per-
spektive dieser Arbeit (s. Kapitel 2 und 3) und den das Korpus konstituieren-
den Vorentscheidungen (s. Kapitel 4).
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6. Fazit und Ausblick

Der zentrale Erkenntnisgewinn dieser Arbeit besteht darin, dass sich die An-
nahme eines funktional-motivierten grammatischen Profils von fiir die schuli-
sche Grammatikvermittlung konzipierten und dort eingesetzten Texten an ei-
nem konkreten Korpus bestatigt hat. Aulerdem hat die Analyse gezeigt, dass
dieses Profil vor allem dadurch gekennzeichnet ist, dass es aus einer normati-
ven Perspektive heraus erwéchst. Der mehrdimensionale Vergleich hat zudem
spezifische grammatische Charakteristika konzeptionell-didaktischer Texte in
gradueller Abgrenzung zu nicht-konzeptionell-didaktischen Texten offenbart.

In Bezug auf alle drei Vergleichsaspekte hat sich so ein Kontinuum zwischen
den Korpustexten herauskristallisiert, wobei die polbildenden Funktionalitaten
konzeptionell-didaktisch und nicht-konzeptionell-didaktisch angenommen wer-
den kénnen. Das Potential einer derartigen Vorstellung liegt darin, dass mit
einem solchen Kontinuum das in der Forschungsliteratur vorherrschende Op-
positionsmodell zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft aufgelést wer-
den kénnte.

Die Frage nach den Formen und Funktionen in der Grammatik wird nicht
selten als eine Frage verstanden, bei der man prinzipiell zwischen einer
fachwissenschaftlichen und einer fachdidaktischen Zielorientierung unter-
scheiden kdnne. Dabei wird dann oft von der Pramisse ausgegangen
dass der fachwissenschaftliche Zugang ein objektorientierter Denkansatz
sei, der exakte Antworten mit einer groRen Wahrheitsndhe verspreche,
und dass der fachdidaktische Zugang ein eher subjekt- und verwen-
dungsorientierter Denkansatz sei, der allenfalls vage Antworten mit einem
eingeschrankten bzw. vorldufigen Erkenntniswert ermdgliche. (Koller
2014: 90)

Die Etablierung eines Funktionalitatskontinuums kénnte der Tatsache Rech-
nung tragen, dass Texte in Handlungsprozesse eingebettet sind (Koller 2014:
91) — so sind konzeptionell-didaktische Texte in schulische Handlungsprozes-
se eingebunden und verfolgen demnach primar bildungspolitische und didakti-
schen Zielsetzungen (s. Kapitel 2.2.1); nicht-konzeptionell-didaktische Texte
unterliegen hingegen ganz anderen Einflussfaktoren. Wahrend so beispiels-
weise in prototypischen literarischen Texten Form- und Inhaltsseite in Hinblick
auf eine spezifische aullerschulische Zielsetzung aufeinander einwirken, neh-
men in den konzeptionell-didaktischen Korpustexten, die in der 5. und 6. Klas-
senstufe zur Grammatikvermittlung eingesetzt werden, nur die Formseite und
die didaktischen Zielsetzungen gegenseitigen Einfluss aufeinander. Im Gram-
matikunterricht, in dem die grammatischen Strukturen den Gegenstand bilden,
scheint das priméare Ziel folglich, dass ein grammatisches Textprofil zur spezi-
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fischen Lehr-Lern-Situationen passt (s. Kapitel 5.6). Die Inhalte der einzelnen
Texte bleiben im Unterricht oft — wie auch in den Sprachbuchtexten des Kor-
pus — unbericksichtigt.’®" Grammatikunterricht findet tiberwiegend an statt mit
Texten statt.

Vor dem Hintergrund einer funktionalen Untersuchungsperspektive muss man
sich nun die Frage stellen, ob das Erreichen der zentralen Zielsetzung des
Grammatikunterrichts, das Sprachwissen und das Sprachbewusstsein der
Schiilerlnnen zu erweitern (s. Kapitel 2.2.1), bei einer Konzentration auf die
Formseite Uberhaupt mdglich ist. Wenn man davon ausgeht, dass Sprachzei-
chen sich in der Relation zwischen Form- und Inhaltsseite konstituieren,
scheint eine kontextentbundene Formbetrachtung wenig sinnvoll. Ziegler
merkt so z.B. an, ,dass eine isolierte Betrachtung eines einzelnen sprachli-
chen Phanomens nicht weit fihrt [und] dass vielmehr Interpretationshinweise
aus dem weiteren Kontext nicht nur wiinschenswert, sondern notwendig sind”
(Ziegler 2007: 90).

Fir eine Gberzeugende Funktionalisierung fehle den Lehrpersonen aber meist
die Routine (Klotz 2007: 12). Denn sie und auch die Sprachbuchautorinnen
haben meist einen traditionellen Grammatikunterricht kennengelernt und kaum
Méglichkeiten, sich bewusst von ihren individuellen Erfahrungen zu distanzie-
ren, ,sodass sie sich wie eine Art unsichtbares Brauchtum fortschreiben® (Mul-
ler 2005: 304). Aulerdem gibt es derzeit keinen wissenschaftlich und bil-
dungspolitisch abgesicherten Kanon (s. Kapitel 2.2.2) und die Funktionen von
grammatischen Strukturen sind noch nicht hinreichend erforscht. Und auch die
Verbannung des Grammatikunterrichts in die Sekundarstufe | birgt Schwierig-
keiten fur einen nachhaltigen Paradigmenwechsel in der schulischen Gramma-
tikvermittlung. Die Forderung nach einer Normenreflexion setzt gewisse kogni-
tive Grundlagen und fachspezifisches Vorwissen voraus, welches in den Klas-
senstufen 5 und 6 erst einmal geschaffen werden muss. Blof3e Formbetrach-
tungen zum Einiiben und Automatisieren von Satzgliedbestimmungen haben
demnach auch ihre Berechtigung.

Das Ubergeordnete Ziel von Grammatikunterricht muss es jedoch sein, gram-
matisches Formwissen fur Schilerlnnen sinnvoll zu machen (Ossner 2007:
181), d.h. Grammatikunterricht darf nicht bei einer bloRen Formbetrachtung
stehenbleiben. Sprachwissen und Sprachbewusstheit miissen deshalb im Lau-
fe der Schuljahre zunehmend auch Uber die Arbeit mit Texten erworben und

%" Da das tatsachliche Unterrichtsgeschehen im Rahmen dieser Arbeit nicht bertcksichtigt wird, stutzt

sich diese Aussage auf die Aufgabenstellungen zu den einzelnen Sprachbuchtexten (vgl.
deutsch.kompetent 5: 193 und deutsch.kompetent 6: 200). Wenn auch die Inhalte einzelner Texte
in den Grammatiklektionen thematisiert werden, ist die Herstellung einer Relation zwischen gram-
matischer Form und Inhalt meist nicht vorgesehen (vgl. deutsch.kompetent 5 und 6). Einzig als
Auswahlkriterium scheinen auch inhaltliche Aspekte eine Rolle zu spielen (vgl. Schriftliches Inter-
view, s. Anhang, S. 102f.).
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erweitert werden. Dazu gehért auch die Betrachtung nicht-konzeptionell-
didaktischer Texte, denn ,grammatisches und textuelles Wissen [kdnnen] letzt-
lich nur durch Textbegegnungen, selten nur durch kleinere kinstliche Beispie-
le, erfahren werden® (Klotz 2014: 147f.). Das Funktionalitdtskontinuum kdénnte
dabei als Progressionslinie verstanden werden, die die Beschéaftigung von
Schilerlnnen mit unterschiedlich stark konzeptionell-didaktischen Texten ab-
bildet. Inwieweit ein derartiges Kontinuum tatsachlich modelliert und eine sinn-
volle Verbindung zwischen einem fachwissenschaftlichen und einem fachdi-
daktischen Denkansatz erméglicht werden kann, muss im Detail noch an an-
derer Stelle ausfihrlich begriindet und Gberpriift werden.
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A. Aufgabentypen

A.1 Aufgabentyp |

deutsch.kompetent 5:

Aufgabe: Bestimmt im folgenden Text alle Objekte.
(deutsch.kompetent 5: 189)

deutsch.kompetent 6:

Aufgabe: Erfragt die Adverbialbestimmungen in diesem Text. [...]
(deutsch.kompetent 6: 190)

A.2 Aufgabentyp Il

deutsch.kompetent 5:

Aufgabe: Schreibt die zwei markierten S&tze aus Text B ab.
- Bestimmt die unterstrichenen Wortarten.
Klart, zu welchen Substantiven genauere Angaben gemacht werden.
- Fhrt fiir beide Satze die Umstellprobe schriftlich durch. Stellt fest, was da-
bei mit den unterstrichenen Wértern passiert. Formuliert eine Regel.
(deutsch.kompetent 5: 191)

deutsch.kompetent 6:

Aufgabe: Schreibt die drei Satze mit den gelben Markierungen (Seite 192)

ab und untersucht sie.

- Unterstreicht die Hauptséatze mit einer geraden Linie und die Nebensétze
mit einer Wellenlinie.

- Kreist die Einleiteworter der Nebensétze ein und bestimmt deren Wortart.

- Untersucht, worauf sich das Einleitewort jeweils bezieht. Zeichnet einen
Pfeil.

- Erklart, welche Funktion die Nebenséatze haben.

(deutsch.kompetent 6: 193)
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A.3 Aufgabentyp llI

deutsch.kompetent 5:

Aufgabe: Im Anschluss an ihre Klassenfahrt nach Kéln haben die Schiler

der Klasse 5 b die Sage von der Teufelsglocke fur die Schilerzeitung auf-

geschrieben.

- Bestimmt bei den unterstrichenen Wértern und Wortgruppen, um welche
Satzglieder es sich handelt.

- Ubernehmt die Tabelle und fullt sie aus.

Satzglieder Nummer des Satzgliedes im Text
Subjekte

Pradikate

Objekte im Dativ

Objekte im Akkusativ

Adverbialbestimmungen

(deutsch.kompetent 5: 193)

deutsch.kompetent 6:

Aufgabe: Bestimmt die unterstrichenen Satzglieder und Attribute.
Ubernehmt die Tabelle und schreibt die entsprechenden Zahlen in die rech-
te Spalte.

Satzglieder und Attribute Nummer des Satz-
gliedes oder Attri-
buts im Text

Pradikate

Objekte Genitivobjekte

prapositionale Objekte
Adverbialbestimmungen Temporalbestimmungen
Lokalbestimmungen
Modalbestimmungen
Kausalbestimmungen
Attribute Genitivattribute

prapositionale Attribute
(deutsch.kompetent 6: 200)
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B. Korpustexte

B.1 Sprachbuchtext I (mit Vorlage)

COOL die Schilerzeitung — Klassenausflige COOL

Die Teufelsglocke

Die abgebildete ,Kaiserglocke” ist die gré3te Glocke, die je im Kélner Dom gehangen hat.
Sie wurde im Ersten Weltkrieg eingeschmolzen. Einen Beleg fiir die Existenz einer Teufels-
glocke gibt es nicht.

Einst (1) bekam (2) der Glockengiefler Wolf den
Auftrag (3), eine neue Glocke fir den Dom anzu-
fertigen. Eifrig (4) ging er (5) ans Werk und bald
(6) konnte die Gussform (7) zerschlagen werden.
Da die Glocke einen betrachtlichen Riss aufwies,
lieR sie (8) der aufgebrachte Meister sofort (9)
wieder zerschlagen. Beherzt (10) ging er (11) das
Werk (12) nun erneut an.

Die zweite Glocke (13) besal® (14) jedoch an
derselben Stelle (15) einen Riss. Witend (16)
zerschlug (17) der Meister diese Glocke (18)
eigenhandig (19) und schwor, die Glocke beim
dritten Anlauf nicht in Gottes, sondern in des Teu-
fels Namen zu gieBen. Den Gesellen (20) graute
es bei der Arbeit, aber diesmal (21) gelang die
Glocke (22). Sie (23) wurde dem Gelaut des Do-
mes hinzugefugt und der Meister (24)
triumphierte (25), bis auch diese Glocke nach
ihrem ersten Schlag wiederum denselben Riss
zeigte. Da stirzte er sich kopfiiber (26) vom Dom.
Seitdem lautet (27) man die Ungliicksglocke (28)
nur noch zur Warnung vor schweren Unwettern
oder Feuersbriinsten.

Kaiserglocke im Dom zu KéIn, Xylographie
aus: Uber Land und Meer

(Quelle: deutsch.kompetent 5: 193)

102 Kéln, Dom, Sudturm: Kaiserglocke, Gesamtansicht [Innenansicht des 2. Obergeschosses mit Fenstermal3-

werk und drei Personen im Vordergrund], Holzstich/Xylographie aus: ,Uber Land und Meer*; © Hohe Domkir-
che Koln, Dombauhitte Kéln.
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B.2 Vorlage fiir Sprachbuchtext |

Die Teufelsglocke

Einst bekam der GlockengieRer Wolf den Auftrag eine
neue Glocke fir den Dom anzufertigen. Mit groflem
Eifer ging er ans Werk und bald konnte die GufRform
zerschlagen werden. Da die Glocke einen betrachtli-
chen Riss aufwies, lieR der aufgebrachte Meister sie
sofort wieder zerschlagen. Beherzt wurde das Werk
erneut angegangen. Die zweite Glocke besal} jedoch
an derselben Stelle einen Ril3. Vor Wut kochend zer-
schlug der Meister diese Glocke eigenhandig und
schwor beim dritten Anlauf die Glocke nicht in Gottes,
sondern in des Teufels Namen zu gieRen. Den Gesel-
len graute es bei der Arbeit, aber diesmal gelang die
Glocke. Sie wurde dem Gelaut des Domes hinzugefugt
und der Meister triumphierte, bis auch diese Glocke
nach ihrem ersten Schlag wiederum denselben Riss
zeigte wie schon die ersten beiden Versuche. Da stirz-
te er sich kopfuber vom Dom. Seitdem dient die Un-
glucksglocke nur noch zur Warnung vor schweren Un-
wettern oder Feuersbrinsten.

Dies ist eine Abbildung der Kaiserglocke,
der groRten Glocke, die je im Dom
gehangen hat. Sie wurde im 1. Welkrieg
eingeschmolzen. Einen Beleg fiur die

Existenz einer Teufelsglocke gibt es nicht. "%

(Quelle: http://www.koelner-dom.de/index.php?id=dieteufelsglocke)

108 Kéln, Dom, Sudturm: Kaiserglocke, Gesamtansicht [Innenansicht des 2. Obergeschosses mit Fenstermal3-

werk und drei Personen im Vordergrund], Holzstich/Xylographie aus: ,Uber Land und Meer*; © Hohe Domkir-
che Koln, Dombauhitte Kéln.
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B.3 Sprachbuchtext Il (ohne Vorlage)

Die Schiiler der 6¢ haben Plakate gestaltet. Hier sind einige Teile daraus abgedruckt.

Der erste Archiologe der Welt'

Die Menschen beschaftigte schon immer (1) der Wahrheitsgehalt
von Sagen (2). Im 19. Jahrhundert (3) widmete sich Heinrich
Schliemann dieser Frage. Er war Pfarrerssohn (4). Schon als Kind
(5) las er begeistert (6) die interessanten Geschichten von den
groRen Helden Agamemnon oder Achill (7). Schliemann wurde
Buchhalter (8). Er versetzte sich aber mit groRer Begeisterung (9)
in die Welt der Antike (10). Fir ihn waren (11) die Sagen
lebendige Geschichte (11). Die Erzahlungen Homers (12) schie-
nen ihm auf wahren Tatsachen (13) zu beruhen. Aufgrund der
alten Uberlieferten Geschichten (14) glaube er an die Existenz des
Schatzes des Agamemnon (15). 1868 (16) begann er mit umfang-
reichen Grabungen (17) an der Stelle, an der er die Stadt Troja
vermutete. Dort (18) war (19) Schliemann erfolgreich (20). Er
briistete sich aber nicht seines Erfolgs (21).

(Quelle: deutsch.kompetent 6: 200)

B.4 Ausschnitt aus einem Jugendroman

Christine Nostlinger
Als mein Vater die Mutter der Anna Lachs heiraten wollte
Ich breite mich gern aus

Katzen, behauptet meine Grolmutter, schnuppern drohendes Unheil. Schon viele Stunden vor dem
Erdbeben rennen sie mit gestrdubtem Fell und angelegten Ohren aufgeregt herum. Oder sie brin-
gen sich, einen Tag bevor das Hochwasser den Ort Uberschwemmt, auf einem hohen Baum in Si-
cherheit.

Meine Oma kannte angeblich sogar eine Katze, die eines Abends entsetzlich kreischen kreuz und
quer durch Haus raste, dass alle dachten, sie sei verriickt geworden. Das arme Vieh kreischte so
laut, dass kein Mensch im Haus einschlafen konnte. Und das war sehr gut so, denn um Mitternacht
fing es in der Kiche, weil? der Kuckuck, warum, zu brennen an, und giftiges Rauchgas machte sich
im ganzen Haus breit. Hatten die Leute friedlich geschlafen, wéren sie wohl nie mehr wach gewor-
den.

Wir haben daheim leider keine Katze, weil mein Vater grausige Niesanfélle und Keuchhusten be-
kommt, wenn irgendwo ein Katzenhaar durch die Luft schwebt. Méglicherweise sind Katzen fir die
Sorte Unheil, das mir drohte, ohnehin gar nicht zusténdig, weil es nicht um Sachen wie Feuer,
Hochwasser und Erdbeeben ging, sondern um — wie das meine Mutter nennt — zwischenmenschli-
che Sauerei. Zudem hatten mich nicht einmal zehn Katzen mit der Gabe, auch solche Sauereien
vorauszuahnen, warnen kénnen. Weil ich ein sehr naiver Trottel gewesen bin, der gedacht hat,
dass sein Vater immer total ehrlich zu ihm ist und keine Geheimnisse vor ihm hat.

(Quelle: Néstlinger 2013: 7—-8)

%% |n dem Lehrbuch des Kletterlags wird der Text durch ein Schwarz-WeiR-Portrait von Heinrich Schliemann

erganzt, das in dieser Arbeit aus bildrechtlichen Griinden leider nicht abgedruckt werden darf.
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C. Analyse der Korpustexte

C.1 Sprachbuchtext | (mit Vorlage)

LEGENDE

MAKROGLIEDER im Text
Grammatischer Satz: nicht unterstrichene Einheit mit Hauptpréadikat
Nichtsatz: lickenhaft unterstrichen

Kohasionsglied: lickenlos unterstrichen

MESOGLIEDER in grammatischen Séatzen
Hauptpradikat: fett

Kom P'ement (tiefergestelite Klammern)
Supplement (héhergestellte Klammern); Verhaltnisadverbiale (grau hinterlegt)

Kommentarglied:

[rekonstruierte Glieder]

[1] CQOL |...] die Schiilerzeitung — Klassenausfluge |...] cooL'®

[2] Die Teufelsglocke

[3e] sw-Die abgebildete ,Kaiserglocke®je, ist die gréfte Glocke, die je im Kdélner Dom ge-
hangen hat."®

[4e] (Sub-Si€jexyy Wurde ( im Ersten Weltkrieg ) eingeschmolzen.

[5e] (akkusativ-Einen Beleg fur die Existenz einer Teufelsglocke gpjexyy gibt (sub-€Sjexs) .

6e]  TePMEinst*®*™@) hekam (s,.der GlockengieRer Wolfi den Auftrag, eine neue Glocke
fiir den Dom anzufertigen.

[7e-e] MU Eifrig*®e™® ging (sub-ETjeky ans Werk
und

T |- ial .
(Temporal-p) | qadverbial) i o nnte (sub-die Gussformie zerschlagen werden.
adverbial

Temporal-. adverbial

- .
, lieB  (ausativ-Si€objekt) (sub-der
adverbial) (frequenzielles Temporal- adverbial)

Bk]  **#Da die Glocke einen betrachtlichen Riss aufwies
(punktuelles Temporal-

aufgebrachte Meisterjey sofort wieder zer-

schlagen.

(Modal- adverbial) . (punktuelles  Temporal- adverbial)
[9e] Beherzt ging  (su-€fjekyy  (Akkusativ-das  Werkopjexr nun

(frequenzielles Temporal-erneutadverblal) an.

(Lokal- adverbial)

[10e] (sw-Die zweite Glockej, besaB jedoch an derselben Stelle

Riss objekt) -

(Akkusativ-ei nen

"% Sowohl in diesem Beleg als auch in Beleg [16] werden Probleme in Hinblick auf die Abgrenzung
von Nichtsatzen untereinander virulent. Da Nichtsétze ex-negativo definiert werden und ihre Funk-
tion im Entwurf eines Impressios besteht (Agel 2017: 170), ist es nicht méglich, im Rahmen dieser
Arbeit abschlieend zu klaren, ob es sich bei den Belegen um jeweils einen Nichtsatz oder mehre-
re kombinierte Nichtsétze handelt.

% Die dieser Arbeit zugrunde liegende Pradikatsauffassung birgt mitunter Schwierigkeiten in Bezug
auf die eindeutige Zuordnung der Werte Subjekt und Prédikat in der Analyse dieses Belegs, da
sowohl das in anderen Grammatiktheorien als Prédikativ bezeichnete Element als auch das hier
als Subjekt analysierte Element zusammen mit der Kopula das Pradikat bilden kénnten.
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[11e-k]

[12e-€]

[13e-k]

[14e]
[15€]

[16]

M

(Freiesw itend™™ ™ zerschlug (s.p.der Meisterjow (akkusatv-diese Glockeoper M*** eigenhan-

digadverbial)
und

[sub-der Meisterie] schwor, (ausaiv-die Glocke beim dritten Anlauf nicht in Gottes, sondern
in des Teufels Namen zu gieRengpex)-

(Dativ-DeN Gesellen o) graute (supeSju o bei der Arbeit™ ),

aber

(Temporal adverbial

“diesmal ) gelang (s, die Glockejex.

(sub-Si€jexty wurde (pai,-dem Geldut des Domes ety hinzugefiigt
und

(sub-der Meisterey triumphierte, (Temperalyis quch diese Glocke nach ihrem ersten Schlag

wiederum denselben Riss zeigte®®ePa).

(Temporal- adverbial) m . (Modal- o adverbial)
Da stiirzte (sup-€rjex (Akkusativ-S|Chobjekt) kopfiiber (Direk-VOM Domtivum)-
(Temporal- adverbial) 15 tet (sub-MaNjeky (Akkusativ-die Ungliicksglocke gpjery NUr noch (Final-7,

Warnung vor schweren Unwettern oder Feuerbriinsten®*™=,

Seitdem ur

C.2 Vorlage fiir Sprachbuchtext |

LEGENDE

MAKROGLIEDER im Text

Grammatischer Satz: nicht unterstrichene Einheit mit Hauptpradikat
Nichtsatz: luckenhaft unterstrichen

Kohasionsglied: lickenlos unterstrichen

MESOGLIEDER in grammatischen Séatzen
Hauptpradikat: fett

Kom plement: (tiefergestellte Klammern)
Supplement (héhergestellte Klammern); Verhaltnisadverbiale (grau hinterlegt)

Kommentarglied:

[rekonstruierte Glieder]

(2e]

[3e-e]

[4K]

(Temporal- i gtadverdia) hakam su-der GlockengieRer Wolfj den Auftrag, eine neue Glocke

fiir den Dom anzufertigen.

(Modal- adverbial)

Mit groRem Eifer ging (suw-€rjeky ans Werk

und

(Temporaly 5 g2dveial) k onnte (sub-die GuRformiey zerschlagen werden.
®asana die Glocke einen betrachtlichen Riss aufwies®™ ™ lieR (,.der aufgebrachte

(punktuelles Temporal- adverbial) (frequenzielles Temporal-, adverbial) z

Meisterjex) (Akkusativ-Si€objekt) sofort wieder er-

schlagen.
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[5e]
[6e]

[7e-k]

[8e-€]

[9e-k]

[10e]
[11e]

[12¢]

[13¢]
[14e]

ModahBeherzt* ™ wurde (s,p.das Werkjeq "™ erneut® ™ angegagen.

sw-Die zweite Glockejey besaB jedoch (okalgn  derselben  Stelle®e™) (Akkusativ-€iNen
R opjext)-

Kausah/or Wut kochend®™ @7 zerschiug (sub-der Meisterjex  (akkusativ-diese  Glocke gpjexs)
(Modal-eigenhéndigadverbial)

und

[suo-der Meisterje] schwor (ausaiv-beim dritten Anlauf die Glocke nicht in Gottes, sondern
in des Teufels Namen zu gieRen gpjex-
(patv-Den Gesellen e graute su.eSjer o > bei der Arbeit

aber
(Temporal-diesmaladverblal)

adverbial)
s

gelang (sup-die Glockeje).
(sub-Si€jexty wurde (pai-dem Geldut des Domes ey hinzugefiigt

(Temporal-

und
sub-der Meisterje triumphierte, bis auch diese Glocke nach ihrem ersten Schlag
adverbial)

wiederum denselben Riss zeigte wie schon die ersten beiden Versuche .
(TemporaI-DaadverbiaI) stiirzte (Sub-erjekt) (Akkusativ-SiChobjekt) (Modal-kopﬂ]beradverbial)
(Temporal- G eitdem ™) dient (s,p.die Ungliicksglocke e NUr NOCh (prapositional-zur+paT-ZUT War-
nung vor schweren Unwettern oder Feuersbrinsten gpiexs) -

(sw-Diesie) ist eine Abbildung der Kaiserglocke, der groBten Glocke, die je im Dom
gehangen hat."®

(sub-Si€iexy wurde ™ m 1. Weltkrieg®®*™"'% eingeschmolzen.

(akkusativ-Einen Beleg fur die Existenz einer Teufelsglocke gpjexyy gibt (sup-€Sjexy .

(Direk—vom Dom tivum) -

107

Analog zu der Analyse von ,witend” in dem Beleg [11] des ersten Korpustextes kénnte man ,vor

Wut kochend* hier als Element verstehen, dass sich auch auf das Subjekt des Satzes (,der Meis-
ter”) und nicht auf die Handlung selbst bezieht. Die Analyse als Freies Pradikativ wird hier jedoch
ausgeschlossen, weil eine Umstellung zu einer prédikativen Verwendung wie in ,der Meister ist vor
Wut kochend® im Gegensatz zu ,der Meister ist wiitend” nicht méglich ist. Folglich wird der seman-
tische Bezug zwischen dem Subjekt und diesem Element als kausale Relation bewertet, die die
Handlung des Subjekts mehr oder weniger ausldst.

% 1m Gegensatz zu Beleg [3] in C.1 ist die Zuordnung der Werte Subjekt und Pradikat hier eindeuti-
ger, da die Kombination aus Kopula und Demonstrativpronomen (,dies ist‘) aus valenztheoreti-
scher Perspektive kein Szenario entwirft und dementsprechend nicht das Pradikat des Satzes dar-
stellen kann.

1% Der Tippfehler, der im Original enthalten ist (s. ,Welkrieg*, s. Anhang S. 92), wurde an dieser Stelle
korrigiert.
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C.3 Sprachbuchtext Il (ohne Vorlage)

LEGENDE

MAKROGLIEDER im Text

Grammatischer Satz: nicht unterstrichene Einheit mit Hauptpradikat
Nichtsatz: [lckenhaft unterstrichen

Kohasionsglied: lickenlos unterstrichen

MESOGLIEDER in grammatischen Séatzen
Hauptpradikat: fett

Komplement: (tiefergestellte Klammern)
Supplement: ( ; Verhéltnisadverbiale

Kommentarglied:

[rekonstruierte Glieder]

hoéhergestellte Klammern), (grau hinterlegt)

[1e] suw-Die Schiler der 6¢jex) haben (ayusaiv-Plakateopier gestaltet.

2e]  “*"Hier™*™ sind (,.einige Teile daraus.) abgedruckt.

[3] Der erste Archdologe der Welt

[4€]  (akkusativ-Die Menschen e beschiftigte ™ schon immer**™ ¢ . der Wahrheitsge-
halt von Sagene).

5e] ™" m 19. Jahrhundert’®*™™ widmete sich (s, Heinrich Schliemann;eg oarv-dieser
Frage opjext)-

[6e] (sub-Efjexyy war Pfarrerssohn.

[7e]  Schon ™™gl Kind®e™2)"0 a5 (Sub-ETjekt) Modalhe geistert™® @) (akkusativ-die interessanten
Geschichten von den groRen Helden Agamemnon oder Achill gpjexs-

[8e] suw-Schliemannje wurde Buchhalter.

[9e]  (su-Erjeny versetzte sich aber M** mit groRer Begeisterung®*™® p.posiionatintakk.in die
Welt der Antike gpjex)-

[10e]  (prapositional-fir+akk-FUr iNNgpiey Waren (g,,.die Sagenie, lebendige Geschichte.

[11e]  (sw-Die Erz&hlungen Homersie) schienen paiy.ihMoyjext) (Prapositional-aut+pat auf wahren
Tatsachen e Zu beruhen.

[12e] @ Aufgrund der alten tberlieferten Geschichten®*™? glaubte (Sub-€Tjekt) (Prapositional-an+AKK-
an die Existenz des Schatzes des Agamemnon gyjexy)-

[13K]  (temporal- 1868 agvervialy €GANN (5u5-€Fjekt) (Prapositional-mit-paT-Mit umfangreichen Grabungen gpjei
(Loka-an der Stelle, an der er die Stadt Troja vermutete agverpial)-

[14e] @ Dort®e™) war (sub-Schliemann;e erfolgreich.

[15€e]  (sw-Erjex;) briistete sich aber (Genitiv-S€ines Erfolgs pjet)-

110

Mit Bezug auf die GTA misste ,als Kind“ als Freies Pradikativ analysiert werden. Allerdings gibt es

m.E. einen syntaktischen Unterschied zwischen einem Freien Pradikativ wie ,witend” (Beleg [11],
C1) und einem Element wie ,als Kind“. Das zeigt auch die Umstellprobe: er war witend vs. *er war
als Kind. Aus diesem Grund wird ,als Kind" an dieser Stelle abweichend von der Theorie der GTA
als Temporaladverbial analysiert.
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C.4 Ausschnitt aus einem Jugendroman

LEGENDE

MAKROGLIEDER im Text
Grammatischer Satz: nicht unterstrichene Einheit mit Hauptpradikat
Nichtsatz: [lckenhaft unterstrichen

Kohasionsglied: lickenlos unterstrichen

MESOGLIEDER in grammatischen Séatzen
Hauptpradikat: fett

Komplement: (tiefergestellte Klammern)
hoéhergestellte Klammern),

Supplement: ( ; Verhéltnisadverbiale

Kommentarglied:

[rekonstruierte Glieder]

(grau hinterlegt)

Modal- dverbial
(Modal averla)au

[1€] sub-IChjeryy breite mich gern

[2eem] sub-Katzenje), behauptet (s,.meine Gro[&mutteriekt)m, schnuppern (ausaiv-dronendes
Unheilobjekt).

[3e]  ®™°™" Schon viele Stunden vor dem Erdbeben®*™®) rennen (sp.Sigjox

Pradikativ) (Modal-aufgeregtadverbial) herum.

S

(Freies it gestraub-

tem Fell und angelegten Ohren
[4k]  Oder
(sub-Si€jekyy bringen (awusativ-SiChopjext), einen Tag bevor das Hochwasser den Ort
iberschwemmt?@¥eia) (Lokal-g ¢ ainem hohen Baum®*®® in Sicherheit.
[5Kk] (sub-Meine Omajey kannte sogar (ausativ-€ine Katze, die eines Abends entsetzlich

kreischend kreuz und quer durchs Haus raste, dass alle dachten, sie sei verriickt

(Temporal-

geworden gyjek-

[6K] sw-Das arme Viehjeq kreischte (Modal-g laut, dass kein Mensch im Haus einschlafen
konnteadverbial)

[7e-e-e] Und
(Sub-dasjekt) war sehr gUt (Modal-soadverblal)’

denn

(Temeoralym Mitternacht™*™® fing (s,p.Sjer) “**"in der Kiiche®®*™,
, zu brennen an

und

(su-gifiges Rauchgas ) machte sich “**im ganzen Haus**"™® breit.

" Da der vorliegende Beleg eine besondere Struktur aufweist, in der ein grammatischer Satz in einen

anderen integriert ist, sodass letztlich kein Kohasionsglied diese beide Textglieder miteinander
verknlpft, wird an dieser Stelle auf den Bindestrich [e-e] verzichtet und der Beleg lediglich durch
[ee] gekennzeichnet.

"2 Bej dieser Analyse folge ich der Theorie der GTA, in der derartige Strukturen als eigenstandige
grammatische Sétze verstanden werden (vgl. Agel 2017: 666ff.). Alternativ ware es maglich, ,be-
hauptet” als Hauptpradikat der gesamten Texteinheit zu verstehen und ,Katzen schnuppern dro-
hendes Unheil“ dann als Akkusativobjekt zu analysieren.

98



[8K]

[9K]

[10K]

[11k4]

[12k;]

(Konditional-14tten die Leute friedlich geschlafen®® ™) wiren (s,p.si€ e (Temporal-nie mehr
adverbial) \wach geworden.

(sub-Wirjexy haben (tokal g aheimveia) (akkusativ-Keine Katze gpiexy, Kausak\veil mein Vater
grausige Niesanfélle und Keuchhusten bekommt, wenn irgendwo ein Katzenhaar durch die
Luft schwebt?®ereial,

sind  (sy-Katzenjery  (prapositionar-fur+axk-fur die  Sorte  Unheil, das mir
drohte gbjeky, zustindig, “**®weil es nicht um Sachen wie Feuer, Hoch-

wasser und Erdbeben ging, sondern um — jwie das meine Mutter nennf — zwischenmensch-

liche Sauerei®®e®a),

Zudem

hétten (awusativ-MiChobjext) su-zehn Katzen mit der Gabe, auch solche Sauerei-
en vorauszuahnenje), warnen kénnen.

Kausahyyeil ich ein sehr naiver Trottel gewesen bin, der gedacht hat, dass sein Vater immer

total ehrlich zu ihm ist und keine Geheimnisse vor ihm hat®®e®a).
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D. Mehrdimensionaler Vergleich — eine Gesamtiibersicht

Legende:

GS : OS= Grammatischer Status: Orthographischer Status

NS= Nichtsatz
e : k= einfach: komplex

()= Anzahl der jeweils in Satzverbindungen befindlichen Séatze
[ 1= Anzahl rekonstruierter Glieder

Sprachbuchtext | | Vorlage fiir Sprachbuchtext Il | Jugendroman-
(mit Vorlage) Sprachbuchtext | | (ohne Vorlage) ausschnitt

VA. | GS: 0S GS:0S GS:0S GS: 0S8

1 Satz=17 : 13 Satz=17:13 Satz=14: 14 Satz=14: 11
NS=3:3 NS=1:1 NS=1:1 NS=0:1

VA. |[e:k e:k e:k e:k

2 14 (6) : 3 (2) 14 (6): 3 (2) 13 (0) : 1 (0) 7(5):7(0)

VA. | + Subjekt: 6 [1]

- Subjekt: 11;
davon
Adverbiale: 9,
Objekte: 2

+ Subjekt: 6 [1]

- Subjekt: 11;
davon
Adverbiale: 9,
Objekte: 2

+ Subjekt: 6 [0]

- Subjekt: 8;
davon
Adverbiale: 6,
Objekte: 2

+ Subjekt: 8 [0]

- Subjekt: 5;
davon
Adverbiale: 3,
Kommentarglie-
der: 1,
Kohésionsglieder:
1

kein Vorfeld: 1
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E. Schriftliches Interview — Klettverlag (Redaktion Deutsch)

Allgemeine Fragen

(1) Wer sind Sie? — In welchem Bereich arbeiten Sie und welche Position bekleiden
Sie dort?

Ich arbeite als Volontarin im Programmbereich Deutsch des Ernst Klett Verlags.

(2) Wie ist die ,Redaktion Germanistik“ organisiert? — Welche Arbeitsbereiche gibt es
und welche Berufsgruppen sind dort vertreten?

Der Programmbereich Deutsch ist nach Schularten und Lehrwerken organisiert, au-
Berdem gibt es eine Abteilung fiir lehrwerksunabhéngige Materialien. Fiir den Pro-
grammbereich arbeiten Gruppenleiter, Redakteure (Lehreramt/Germanist), Herstel-
ler, Assistenten sowie Autoren und Herausgeber (Lehrerinnen und Lehrer) und Bera-
ter (Didaktikerlnnen, Lehrerlnnen — darunter auch promovierte Sprach- oder Litera-
turwissenschatftler).

Spezifische Fragen (Grammatikvermittiung in der Sekundarstufe | des Gymna-
siums)

(3) Wer entscheidet dartiber, wie die Grammatikvermittlung in Ihren Sprachbiichern
(KI. 5 & 6) gestaltet ist?

Uber die Konzeption der Bildungsmedien entscheidet die Redaktion in Zusammenar-
beit mit Autoren und Herausgebern.

(4) Was spielt bei dieser Entscheidung eine Rolle?

Entscheidend fiir den Aufbau der Lehrwerke sind die Vorgaben durch Bildungsstan-
dards und Lehrpléne der Ldnder sowie Unterrichtsgewohnheiten der Zielgruppe.

Auf Nachfrage: Der Begriff Zielgruppe bezieht sich auf Lehrer und Schiler. Mit dem
Ausdruck ,Unterrichtsgewohnheit” ist die Unterrichtsrealitdt gemeint, die (ber Hospi-
tationen, Umfragen und Gesprédchen mit Experten erfasst wird.

(5) An welchen wissenschaftlichen und/oder politischen Erkenntnissen und Vorgaben
orientieren Sie sich bei der Konzeption des Sprachbuchs (KI. 5 und 6), speziell des
Grammatikteils?

Die Konzeption von Lehrwerken richtet sich nach den Vorgaben der Bildungsstan-
dards und der Lehrpldne. Voraussetzung fiir die Erscheinung eines Lehrwerks ist
immer die Genehmigung durch das Kultusministerium des jeweiligen Bundeslandes.

(6) Welche Grammatiktheorien/-terminologien sind fiir die in lhrem Sprachbuch ver-
tretene Theorie und verwendete Terminologie grundlegend?

Grundlegend ist die Terminologie, die vom jeweiligen Lehrplan vorgegeben wird
(hdufig werden schulgrammatische Begriffe genutzt).

(7) Woraus resultiert die relativ klare Abgrenzung des Lernbereiches Grammatik von
anderen Unterrichtsinhalten?
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Die systematische Vermittlung von grammatischen Inhalten scheint fiir Schiiler in der
Unterrichtspraxis besonders versténdlich zu sein, eine parallele ErschlieBung kom-
plexer Texte und Erarbeitung grammatischer Inhalte dagegen besonders anspruchs-
voll.

(8) Wann sind literarische Texte fur Sie im Bereich der Grammatikvermittlung als
Vorlagen von Interesse? — Wie missen diese Texte sein (inhaltlich & sprachlich)?
Gibt es Auswahlkriterien und wenn ja, worauf basieren diese?

Literarische Texte im Bereich der Grammatikvermittlung sollten fiir die Schiiler inhalt-
lich interessant, motivierend und &sthetisch ansprechend sein. Das zu erarbeitende
grammatische Phdnomen muss im Text klar erkennbar sein. Bei der Auswahl spielen
auch die Urheberrechte eine Rolle. (siehe 9)

Auf Nachfrage: Ein Text ist vor allem dann fiir Schiiler interessant, motivierend oder
asthetisch ansprechend, wenn er zeitgemdal ist oder einen Bezug zur Schiilerwirk-
lichkeit herstellt. Ebenso entscheidend ist ein angemessener Schwierigkeitsgrad. Bei
der Textauswahl spielen je nach Unterrichtswerk, Zielgruppe und dem Ph&nomen,
das erarbeitet werden soll, die einzelnen Kiriterien eine unterschiedlich starke Rolle.

(9) Nach welchen Kriterien werden diese literarischen Vorlagen ggf. verandert? —
Existiert eine Vorstellung eines fur die Vermittlung grammatischer Inhalte idealen
Textes? Und wenn ja, wie ist dieser (inhaltlich & sprachlich)?

Literarische Texte k6énnen in der Regel nur verdndert werden, wenn die Autoren min-
destens 70 Jahre verstorben sind und keine Erbengemeinschaft besteht. Andernfalls
werden die Texte unveréndert iibernommen. Altere Texte (z.B. Mérchen) werden ggf.
verédndert, um die Verwendung eines grammatischen Phdnomens deutlicher zu ma-
chen.

Auf Nachfrage: Je nach Beschaffenheit des Textes und zu erarbeitendem grammati-
schen Phdnomen kann der Text so verdndert werden, dass

e das grammatische Phdnomen héufiger auftritt

e das grammatische Phdnomen nur in seiner RegelméBigkeit/ nur in seinen
Ausnahmen erkennbar wird

e das grammatische Phdnomen klarer zu erkennen ist

e die Konzentration auf nur ein grammatisches Phdnomen mdéglich ist.
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