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Integrativer Grammatikunterricht: Wider die Trennung von
Mutter- und Fremdsprachenunterricht

1. Einleitung

Unter integrativem Grammatikunterricht wollen wir
im folgenden eine Konzeption von Unterrichtsorgani-
sation verstehen, die den muttersprachlichen und den
fremdsprachlichen Grammatikunterricht miteinander
verkniipft und somit einen, wenn auch bescheidenen,
Beitrag zur Konstitution von spracheniibergreifendem
Unterricht liefern kann. Es handelt sich also um ei-
nen fachiibergreifenden Unterricht, der an einer, aber
auch kontrastiv-vergleichend an zwei oder gar drei
Sprachen festgemacht werden kann. Wir werden die
Auffassung vertreten, daB ein in unserem Sinne ver-
standener integrativer Grammatikunterricht keines-
wegs aufl bestimmte Jahrgangsstufen beschrink: zn
sein braucht, sondern sich als Unterrichtsform von
der Orientierungsstufe bis hin zum Abitur anbietet.
Um keine MibBverstindnisse aufkommen zu lassen,
verstechen wir den Begriff des ,,infegrativen Gramma-
tikunterrichts™ fiir unsere Zwecke also nicht in der
gemeinhin in der Literatur iiblichen Verwendung als
Abgrenzung und zugleich Fortfithrung des situativen
Unterrichtsansatzes. Boucke (1982:78) zufolge wihlt
der situative Ansatz ,,aktuelle, nicht im voraus plan-
bare, sich hier und heute ergebende Situationen als
Ausgangspunkt kommunikativen Handelns und Re-
flektierens”, Hingegen vertritt das integrative Kon-
zept ,,geplante, konstruierte, kiinstlich arrangierte Si-
tuationen, die ... ein methodisch genau geplantes
Handeln erméglichen ...’

Wir werden spiter argumentieren, daf ein in unse-
rem Sinne verstandenes Konzept von integrativem
Grammatikunterricht nicht nur aus arbeitsGkonomi-
schen, sondern auch aus lerntheoretischen {lberle-
gungen sinnvoll ist. Ein solcher Grammatikunterricht
dient u.E. nicht nur zum besseren Verstindnis der
Mutter- oder Fremdsprache, sondern versucht, aus
der sprachlichen Begrenztheit eciner Einzelsprache
herauszukommen. Damit ist auch die vielgeschmahie
,Servicefunktion™ fiir das jeweils andere Fach kein
Diskussionspunkt mehr,

Wir sind der Auffassung, daB integrativer Gram-
matikunterricht zwar einerseits angewandte Lingui-

stik im schulischen Kontext ist, andererseits aber na-
tiirlich auch mehr, denn der schulische Kontext ruft
die Didaktik und ihre erziehungs- und sozialwissen-
schaftlichen Bezugswissenschafien auf den Plan.
Dariiber hinaus verbindet sich insbesondere mit dem
Fremdsprachenunterricht die Einsicht, daf} gramma-
tisches Wissen in sprachliches Handeln umsetzbar
ist. Diese Annahme 148 sich v.a. damit begriinden,
daB Denk- sowie sprachliche Handlungskategorien
des Lerners bereits durch seine muttersprachliche So-
zialisation (vor)geformt und somit gleichsam zwangs-
laufig im Fremdsprachenunterricht priisent sind. In-
sofern besteht fiir den Schiiler, der eine Fremdspra-
che lernt, zunichst eine wesentliche Aufgabe darin,
den muttersprachlich erworbenen Denk- und Hand-
lungskategorien fremdsprachenspezifische Mittel zu-
zuordnen. Aufgrund der Tatsache, dal Mutter- und
Fremdsprache in dieser Situation unvermeidlich auf-
einandertreffen, erlebt der Schiiler beide Sprachen
bewuit und tritt ihnen auch bewufit gegeniiber, was
sich beispielsweise bei der Umsetzung grammati-
schen Wissens in sprachliches Handeln duBert.

2. Zur Entwicklung des Grammatikunter-
richts in den letzten 20 Jahren

Bevor man sich an das duBerst konirovers diskutierte
Thema ,,Grammatikunterricht heranmacht, muB
prinzipiell klargestellt werden, daf iiber die péidago-
gische Bedeutung und den praktischen Nutzen des
Grammatikunterrichts im Muttersprachen- wie auch
im Fremdsprachenunterricht viel spekuliert worden
ist!. Festzustellen ist aber, daB weder das grundsitz-
liche Inftagestellen des Grammatikunterrichts noch
die Auffassung, daB die Beschiftigung mit der Gram-
matik im Muttersprachenunterricht fiir den Schiiler
eine Erweiterung seiner Kommunikationsfihigkeit
mit sich bringt, stichhaltig bewiesen worden sind,
vgl. auch Haueis (1981:29).

In den vergangenen 10-20 Jahren hat der Gramma-
tikunierricht in den Schulfiichern Deutsch und Eng-
lisch eine ebenso wechselvolle wie auch in grofien
Teilen gemeinsame Geschichte erlebt. Dies 146t sich



Jeutlich an den Lernzielbestimmungen festmachen,
wobei gleich zu Beginn betont werden muB, dal} die
allgemeinste Zielprojektion jedweden Grammatikun-
terrichts spitestens seit dem Beginn der 70er Jahre
die Emanzipation des Schiilers (was immer das be-
deuten mag) ist.

Die erste Phase (ca. 1970 bis 1975) steht noch voll
onter dem Eindruck einer aufbliihenden Linguistik
und der hiermit verbundenen und allseits bekannten,
gleichwohl jedoch gescheiterten Hoffnungen (Lingu-
istisierung des Grammatikunterrichts) anf eine allge-
meine Verbesserung der Schulsituation. Unter ande-
rem werden die folgenden Lemziele fiir einen system-
linguistisch verfahrenden Grammatikunterricht ge-
nannt: Der Schiiler soll
a) grammatische Regein und sprachliche Strukturen

selbstindig erkennen, vgl. z.B. Datow (1970: 118)

und Homberger (1972: 83);

b) Einsichten in sprachiiche Strukturen gewinnen und
den Umgang mit linguistischen Methoden erler-
nen, und zwar mit dem Ziel, sich die eigene
sprachliche Kompetenz bewubt zu machen und sie
zu erweitern, vgl. z.B. Eichler (1970: 112) und
Herringer (1970);

c) die Verfahren des taxonomischen Strukturalismus
kennen und mit thnen umgehen kénnen, vgl. Hogy
(1972);

d) Einsichten in die generative Grammatik gewinnen,
und zwar mit dem Ziel, fiir die Alitagssprache sen-
sibilisiert zu werden, vgl. Rothschild (1970); und
weiterhin, um thm einen exakten(!) interpretatori-
schen Zugang zu dsthetischen Texten zu ermdgli-
chen, vgl. Eichler (1972: 74).

Als gpezifisch fremdsprachendidaktische Implika-
tion des taxonomischen Strukturalismus ist — wegen
seiner Verbindung zur behavioristischen Psychologie
— unter sprachlehrmethodischem Aspekt auf die Ein-
sprachigkeit als Unterrichtsmethode und — damit
einhergehend — unter mediendidaktischem Aspekt
auf den Einsatz des Sprachlabors hinzuweisen. Als
Stichwort sei hier nur an die ,,pattern-drills” erin-
nert, die ihre linguistische Begriindung u.a. durch die
per Substitutionstest/Ersatzprobe gewonnenen Kon-
stituentenanalysen erfahren haben und lernpsycholo-
gisch durch das Stimulus-Response-Schema des Be-
haviorismus begriindet werden. Die Anwendung der
generativen Transformationsgrammatik im Fremd-
sprachenunterricht gehért sicherlich nicht zu den
,-Sternstunden’ der Fachdidaktik; denn sie ist ge-
kennzeichnet durch eine Reihe von MiBverstindnis-
sen, die zustande gekommen sind durch die unreflek-
tierte und sachlich unangemessene Ubernahme von
linguistischen Begriffen und Konstrukten in ¢inen di-
daktischen Kontext: Hingewiesen sei hier z.B. auf die

Begriffe Kompetenz, Transformation und Regel, vgl.
auch Bender (1979:47). Die zu jener Zeit enge Anbin-
dung der Sprachdidaktik an die Systemlinguistik kann
als Ausdruck eines Mangels an eigenem Profil interpre-
tiert werden, wie es sich erst spéter mit der Hinwen-
dung zu einer am Sprachgebrauch orientierten Lingu-
istik und einer stirkeren erzichungs- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Verankerung klarer entfalten konnte.

Die Argumente gegen diese Art der Linguistisie-
rung und die damit einhergehende Entdidaktisierung
des Grammatikunterrichts sind sattsam bekannt und
miissen hier nicht im einzelnen wiederholt werden.
Es solf lediglich erwihnt werden, daB alle Kritiker
darin einig waren, der Grammatikunterricht kénne
nicht als praxisferner Selbstzweck betricben werden,
vel. exemplarisch Angst (1976:229). Folglich wurde
der Grammatikunterricht nun eingebunden in
verhaltens- und handlungstheoretische Konzepte.
Sprechakttheorie, Texttheorie, Kommunikationstheo-
rie, Kommunikationsmodelle und Ergebnisse der
Bindestrichlinguistik finden nun reiche Aufnahme in
Sprachbiicher und Lehrplane. Zweifelsfrei also eine
ganze Menge, und man mag sich heute fragen, ob bei
der Zusammenstellung dieses Supermarktes der Lin-
guistik einer ihrer zentralen Gegenstiinde, nimlich
die Grammatik, auf der Strecke geblieben ist.

Die zweite Phase (seit etwa Mitte der 70er Jahre)
ist im weiteren Sinne gekennzeichnet durch die Prag-
matisieruig des Grammatikunterrichts. Gleichwohl
handelt es sich auch hier wieder, wie schon bei der
ersten Phase (end das wird meistens libersehen), um
das bloBe Nachvollzichen und im Hinblick anf didak-
tische Konsequenzen unrefiektierte Ubernehmen von
linguistischen Inhalten, die an den Hochschulen
schon vorher gelehrt wurden. Auch hier liegt nicht
mehr als ein purer Reflex vor: ein Grammatikunter-
richt, der originédr den Bediirfnissen der Schiller ent-
spricht, liegt nur scheinbar vor. Was immer noch
fehlt, und dies wird auch von manchen bedauernd er-
kannt, vgl. z.B. Heringer/Keller-Bauer (1983) ist eine
in sich geschlossene Schulgrammatik. Zweifelsfret
aber war es die fiir die pragmatisch orientierte Kon-
zeption eines Grammatikunterrichts eher zu ermdgli-
chende Didaktisierung, die ihr Eindringen in die
Schulen erieichierte. Das 186t sich wiederum an aus-
gewihlten, jedoch nichtsdestoweniger typischen
Lernzielbestimmungen zeigen. Der Schiller soll:

a) seine metakommunikativen Fihigkeiten in allth-
glicher Kommunikation verbessern und erwei-
tern, vgl. z.B. Augst (1976:235);

b) sich seine eigenen Sprechhandlungen bewuft ma-
chen und Einsicht in die Bedingungen sprachli-
chen Handelns gewinnen, vgl. z.B. Erlinger
(1976:247) und Adlung (1975:368);



¢) dazu befihigt werden, Sprachnormen zu proble-
matisieren und dieselben als gesellschaftlich ver-
mittelt zn sehen, vgl. z.B. Schwenk (1976:217);

d) sein sprachliches Handlungsrepertoire (Adlung
1975:368) und seine Denk-Sprechffhigkeit (Rank
1977.176) erweitern.

In der Fremdsprachendidaktik lautet analog dazu
das iibergeordnete Lernziel ,, kommunikaiive Kompe-
tenz®, vgl. Piepho (1974). Notwendige Konsequenz
cines solchen Ansatzes ist die Vernachlissigung der
grammatischen Lerngegenstinde im engeren Sinne,
worunter wir u.a. Syntax und Wortbildung ver-
stehen®, So heilit es etwa bei Piepho (1974:16):
,.Kommunikative Kompetenz entfaltet sich als Handlung
oder Diskurs im Unterricht nur, wenn die Form der Mittel
gegeniiber der Bedeutsamkeir der Absichten und der Rollen
Zweitrangig bewertet und gewichtet wird.”

T muttersprachlichen Lembereich Reflexion iiber
Sprache wird nun zwar fiber alles mdgliche reflek-
tiert, jedoch kommt dabei die Grammatik entschie-
den zu kurz. Auch Niindel (1981) beklagt sich, daB
sowohl Grammatikunterricht als auch Sprachunter-
richt nahezu vollstindig zugunsten der Beschéftigung
mit Literatur aufgegeben wurden. Grammatische Ka-
tegorien werden iiberwiegend in der 5./6. Jahrgangs-
stufe vermittelt und spéter —wenn tiberhaupt — nur
unzureichend wiederaufgegriffen. Das hat natiirlich
Auswirkungen, die sich an der hiufig beschriebenen
grammatischen Inkompetenz wvon Schillern im
Mutter- und Fremdsprachenunterricht &ufern. Und
nur natiirlich ist es, daf man es mit dieser mutter-
sprachlichen Inkompetenz auch bei Universititsstu-
denten zu tun hat und noch zu tun haben wird. Spiite-
stens mit der Pragmatisierung des Deutschunterrichts
hatte es auch mit der Servicefuntion dieses Unter-
richtsfaches fiir den fremdsprachlichen Unterricht ein
Ende. Dieser Unferricht kommt eben nicht, wie
scheinbar der Deutschunierricht, ohne ein Minimum
an Grammatik und grammatischen Grundbegriffen
aus. Der Fairness halber ist allerdings anzumerken,
daB etwa von einem orthodox einsprachigen Unter-
richt auch {iberhaupt keine Erwartungen an den
Deutschunterricht gestellt werden konnten.

Der Reflex auf die Entgrammatikalisierung des
Lernbereichs Reflexion iiber Sprache setzie zu Be-
ginn der 80er Jahre ein: AnlaB war ein , Verzeichnis
grundlegender grammatischer Fachausdriicke*, her-
ansgegeben 1982 von der Kultusministerkonferenz.
Spitestens mit diesem Papier wurde eine neue Phase
in der Diskussion eingeleitet, vgl. Raasch (1983). Wir
kommen somit zur dritten und zum Teil in sich wi-
derspriichlichen und bis heute nichi abgeschlossenen
Phase der Diskussion um den Grammatikunterricht.
Diese dritte Phase (ab dem Beginn der 8Qer Jahre) ist

gekennzeichnet durch ,,Roll-back-Versuche® auf den
Stand vor der Pragmatisierung einerseits und deren
Abwehr andererseits. Der Kaialog der Kultusmini-
sterkonferenz richtet sich, wie in einer Vorbemer-
kung erldutert, an die Gestalter von Lehrplénen und
Schulbiichern; er soll ihnen ,, Anhalispunkte* liefern,
um den durch die moderne Sprachwissenschaft pro-
duzierten ,Unsicherheiten' entgegenzutreten. Der
Katalog versteht sich als eine Sammlung von Termini,
nicht jedoch, und das wiire viel wichtiger gewesen,
als ein Katalog von verbindlich in den Schulen zu be-
handelnden Inhalten. Zu recht bemingelt Wimmer
(1983:18), dab , die in Forschung und Lehre etablierte
Sprachwissenschaft nicht in angemessener Weise™ an
der Erstellung des Terminikatalogs beteiligt worden
sei. Wimmers verschiedentlich erhobene Forderung
hingegen, der Katalog miisse als eine offene Liste
verstanden werden, in die dann auch noch Begriffe
der Pragmatik etc. aufgenommen werden kénnien,
halten wir fiir problematisch. SchlieBlich geht es den
Verfassern des Katalogs darum, eine Vielzahl gram-
matischer Fachausdriicke zu vereinheitlichen. Das
bedeutet aber nicht, daB die Pragmatik ausgegrenzt
wird, sondern lediglich, daB die in jeder pragmati-
schen Textanalyse verwendeten grammatischen
Grundbegrifffichkeiten dem Schiiler verfiighar ge-
macht werden miissen. Wie oben schon angedeutet,
ist. der Terminikatalog nicht mit einer Didaktik fiir
den Grammatikanterricht zu verwechseln. Insofern
ist es auch eine weitergehende Frage zu entscheiden,
welche der aufgefithrten Termini denn tiberhaupt fiir
den Grammatikunterricht auf den verschiedenen
Jahrgangsstufen vund fiir die verschiedenen sprachli-
chen Ficher relevant sind. Das zu entscheiden, war
wohlgemerkt nicht das Ziel des Katalogs; trotzdem
wire eine Terminologiediskussion wahrscheinlich
fruchtbarer vor dem Hintergrund empirisch erhobe-
ner Fakten zu fithren. Zu beantworten wiren somit
zundchst einmal die vielfach geduferten Fragen
,Wieviel Grammatik braucht der Mensch?, vgl.
Loccumer Protokolle (1982) und vor welchen gram-
matischen Problemen die verschiedenen Zielgruppen
stehen, wenn sie mit ihrer eigenen oder einer frem-
den Sprache umgehen. Einen solchen eher systemati-
schen und zielgruppen- und zweckerientierten An-
satz vertreten Heringer/Keller-Bauer (1983). Diesen
Autoren zufolge mufl eine Gebrauchsgrammatik —
und nichts anderes haben die im Unterricht zu ver-
wendenden Grammatiken zu sein — sich beschrin-
ken, und zwar im Hinblick auf mégliche Verwen-
dungszusammenhiinge fiir die Schiiler. Das bedeutét
auch, daB eine solche Grammatik verstédndlich und in
ihrem Terminologiegebrauch |, benutzerfreundlich*
zu sein hat. Im Interesse einer Verkniipfung zwischen
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muitersprachlichem und fremdsprachlichern Gram-
matikunterricht ist fiir eine Gebrauchsgrammatik
eine moglichst grofe terminologische Identitit anzu-
streben, so daB der Schiiler — wann immer dies mog-
lich und sinnvoll ist — Phinomene der einen Sprache
mit denen der anderen vergleichen kann. Das bedeu-
tet, daB fiir vergleichbare grammatische Strukturen
und Funktionen in zwei Sprachen die gleichen Ter-
mini zu benutzen sind. Fiir sprachspezifische gram-
matische Strukturen, fiir die eine Entsprechung in der
Muttersprache nicht vorliegt — zu denken wire hier
beispielsweise an die progressive form im Englischen
oder das passé simple im Franzdsischen — miifite na-
tirlich auf die diese spezifischen Phinomene be-
schreibenden fremdsprachlichen Termini zurlickge-
griffen werden.

So bedenkenswert die Einwinde gegen den Termi-
nikatafog der Kultusministerkonferenz auch im ein-
zelnen sein mogen, eines hat dieser Katalog erreicht:
die Diskussion um den Grammatikunterricht ist in
ihre dritte Runde getreten. Indizien hierfiir sind auch
die Hiufung grammatischer Themen in den einschli-
gigen Zeitschriften Diskussion Deutsch und Der
Deutschunterricht. Die zuletzt genannte Zeitschrift
hat erst unlingst e¢in Themenheft mit dem bezie-
hungsvollen Titel , Grammatikunterricht ohne Gram-
matik® veréffentlicht, vgl. Der Deutschunterricht 38
(1986). Die Position von Aliusque Idem (1986), der-
zufolge eine Beschiftigung mit Grammatik im fremd-
sprachlichen Unterricht iiberfliissig sei und das we-
sentliche Ziel, ndmlich den Erwerb einer fremden
Sprache, cher behindert denn fordert, stellt den radi-
kalsten und letzten Versuch dar, die Beschiftigung
mit Grammatik génzlich aus dem fremdsprachlichen
Unterricht zu verbannen. Die dieser Auffassung zu-
grundeliegende Annahme lautet, daB zwischen
Sprachwissen und Sprachkidnnen keine Beziehungen
existieren: insofern wird dann gefordert, ein Fach
Linguistik/Grammatik vom fremdsprachlichen Un-
terricht abzutrennen (S. 53). Diese Auffassung ent-
hilt w.E. zwei gravierende Denkfehler: 1. Der Be-
griff des Sprachwissens wird von Aliusque Idem auf
metasprachliches Wissen eingeengt. Dab ein solches
‘Wissen fiir den unterrichtlich gestenerten Fremdspra-
chenerwerb bedeutungslos sei, ist zunichst einmal
nicht mehr als eine unbewiesene — und sicherlich
auch nur sehr schwer empirisch zu belegende - Be-
hauptung. 2. Ein solcher Ansatz verkennt das bei den
Schiillern origindr vorhandene Erkenntnisinteresse,
Regeln zu erkennen und solche zu erarbeiten, um,
ganz im Sinne einer Gebrauchsgrammatik, Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zur Muttersprache be-
nennen zu kénnen. Dies geschieht nicht einfach um
das Benennens willen, sondern um mit zwei oder

mehr sprachlichen Systemen auch praktisch umgehen

zu kbnnen, sie also im echten Wortsinne zu begrei-
fen. Die im folgenden wiedergegebene Auffassung
von Koénig/Weyand (1979:4) stellt die Positionen der
beiden ersten Phasen einander noch einmal ge-
geniiber:

,,50 wenig wie moglich Grammatik sagen die Kommunika-
tionsdidaktiker, die ... den Schiiler optimal mit dem Hand-
lungsinstrament Sprache ... ausstatten wollen. Grammatik
so viel wie nitig sagen die Funktionalisten unter den
Sprachdidaktikern, die den Schiiler zwar auch zum sprachli-
chen Handeln und Denken erzichen wollen, dabei aber be-
strebt sind, auch die ,Form‘ der sprachlichen Auﬁerung
durchsichtig zu machen.

3. Probleme bei der Planung eines inte-
grativen Grammatikunterrichts

Sowoh! im muttersprachlichen als auch im fremd-
sprachlichen Grammatikunterricht liegt, so denn im
engeren Sinne Grammatik — hier verstanden als
Sprachsystem — im Unterricht vermittelt wird, das
Schwergewicht auf der Einiibung sprachlicher Mu-
ster oder auf Regellernen. Eine Vermittlung zwischen
dem Fach ,,Deutsch™ und den fremdsprachlichen Fé-
chern findet kaum statt, vielmehr ist derzeit ein addi-
tives Nebeneinander der verschiedenen Grammatik-
unterrichte in den sprachlichen Fachern festzustellen.
Es gilt also zunichst herauszufinden, welche organi-
satorischen und didaktischen Fakioren diesen Zu-
stand eines additiven Nebenecinanders begilinstigen.

3.1 Organisatorische Probleme

U.E. gibt es eine Reihe von Faktoren, die notwendige
und sinnvolle Vermittlungsprozesse zwischen den
sprachlichen Fichern verhindern:

a} Die Lehrplane fiir die sprachlichen Ficher sind ge-
genwiirtig so strukturiert, daB eine Vermittlung zwi-
schen muttersprachlichem und fremdsprachlichem
Unterricht, und zwar in beide Richtungen, nur
schwer moglich ist. Dies gilt anch, wenn in den Rah-
menrichtlinien des Landes Niedersachsen als Lern-
ziel fiir die Klassen 7 bis 10 an Gymnasien vermerkt
wird, daf die Schiiler ,,Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen der deutschen und anderen europii-
schen Sprachen™ kennen sollen. Ein solches Ziel ist
mit unseren Uberlegungen durchaus versinbar, nur
miifiten doch auch Méglichkeiten fiir seine praktische
Umsetzung aufgezeigt werden. Denkbar ist, daB so-
wohl im Englisch- als auch im Deutschunterricht z.B.
der Unterrichtsgegenstand , Wortarten” zum gleichen
Zeitpunkt besprochen wird, und zwar nicht erst ab
Klasse 7. Weitere Beispiele fiir ein solches Vorgehen,



muttersprachlichem und fremdsprachlichem Gram-
matikunterricht ist fiir eine Gebrauchsgrammatik
eine méglichst groBe terminclogische Identitit anzu-
streben, so dafl der Schiiler — wann immer dies mdg-
lich und sinnvoll ist — Phénomene der einen Sprache
mit denen der anderen vergleichen kann. Das bedeu-
tet, daB fiir vergleichbare grammatische Strukturen
und Funktionen in zwei Sprachen die gleichen Ter-
mini zu benutzen sind. Fiir sprachspezifische gram-
matische Strukturen, fiir die eine Entsprechung in der
Muttersprache nicht vorliegt — zu denken wire hier
beispiclsweise an die progressive form im Englischen
oder das passé simple im Franzosischen — miifite na~
tiirlich auf die diese spezifischen Phinomene be-
schreibenden fremdsprachlichen Termini zuriickge-
griffen werden.

So bedenkenswert die Einwiinde gegen den Termi-
nikatalog der Kultusministerkonferenz auch im ¢in-
zelnen sein mogen, eines hat dieser Katalog erreicht:
die Diskussion uvm den Gramumpatikunterricht ist in
ihre dritte Runde getreten, Indizien hierflir sind auch
die Hiufung grammatischer Themen in den einschlé-
gigen Zeitschriften Diskussion Deutsch und Der
Deurschunterrichz. Die zuletzt genannfe Zeitschrift
hat erst unlingst ein Themenheft mit dem bezie-
hungsvollen Titel , ,Grammatikunterricht ohne Gram-
matik* verdffentlicht, vgl. Der Deutschunterricht 38
(1986). Die Position von Aliusque Idem (1986), der-
zufolge eine Beschiftigung mit Grammatik im fremd-
sprachlichen Unterricht iiberfliissig sei und das we-
sentliche Ziel, nidmlich den Erwerb ciner fremden
Sprache, eher behindert denn fordert, stellt den radi-
kalsten nnd letzten Versnch dar, die Beschéftigung
mit Grammatik ginzlich avs dem fremdsprachlichen
Unterricht zu verbannen. Die dieser Auffassung zu-
grundelisgende Annahme lautet, daB zwischen
Sprachwisser und Sprachkonnen keine Beziehungen
existieren: insofern wird dann gefordert, ein Fach
Linguistik/Grammatik vom fremdsprachlichen Un-
terricht abzutrennen (8. 53). Diese Auffassung ent-
hilt u.E. zwei gravierende Denkfehler: 1. Der Be-
griff des Sprachwissens wird von Aliusque Idem auf
metasprachliches Wissen eingeengt. DaB ein solches
Wissen fiir den unterrichtlich gesteuerten Fremdspra-
chenerwerb bedeutungslos sei, ist zunichst einmal
nicht mehr als eine unbewiesene — wund sicherlich
auch nur sehr schwer empirisch zu belegende — Be-
hauptung. 2. Ein solcher Ansatz verkennt das bei den
Schiilern originir vorhandene Erkenntnisinteresse,
Regeln zu erkennen und solche zu erarbeiten, um,
ganz im Sinne ciner Gebrauchsgrammatik, Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zur Mutiersprache be-
nennen zu kdnnen. Dies geschieht nicht einfach um
das Benennens willen, sondern um mit zwei oder
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mehr sprachlichen Systemen auch praktisch umgehen
zu kénnen, sie also im echten Wortsinne zu begrei-
fen. Die im folgenden wiederpegebene Auffassung
von Kénig/Weyand (1979:4) stellt die Positionen der
beiden ersten Phasen einander noch einmal ge-
geniiber:

,,50 wenig wie méglich Grammatik sagen die Kommunika-
tionsdidaktiker, die ... den Schiiler optimal mit dem Hand-
lungsinstrument Sprache ... ausstatten wollen. Grammatik
so viel wie ndtig sagen die Funktionalisten unter den
Sprachdidaktikern, die den Schiiler zwar auch zum sprachli-
chen Handeln und Denken erziehen wollen, dabei aber be-
strebt sind, auch die ,Form’ der sprachlichen AuRerung
durchsichtig zu machen.*

3. Probleme bei der Planung eines inte-
grativen Grammatikunterrichts

Sowohl im muttersprachlichen als auch im fremd-
sprachlichen Grammatikunterricht liegt, so denn im
engeren Sinme Grammatik — hier verstanden als
Sprachsystem — im Unterricht vermittelt wird, das
Schwergewicht auf der Einiibung sprachlicher Mu-
ster oder auf Regellernen. Eine Vermittlung zwischen
dem Fach ,,Deutsch® und den fremdsprachlichen Fa-
chern findet kavm statt, vielmehr ist derzeit ein addi-
tives Nebeneinander der verschiedenen Grammatik-
unterrichte in den sprachlichen Fichern festzustellen.
Es gilt also zuniichst herauszufinden, welche organi-
satorischen und didaktischen Faktoren diesen Zu-
stand eines additiven Nebeneinanders begiinstigen.

3.1 Organisatorische Probleme

U.E. gibt es eine Reihe von Faktoren, die notwendige
und sinnvolle Vermittlungsprozesse zwischen den
sprachlichen Fichern verhindern:

&) Die Lehrpline fiir die sprachlichen Fécher sind ge-
genwiirtig so strukturiert, daf eine Vermittlung zwi-
schen muttersprachlichem und fremdsprachlichem
Unterricht, und zwar in beide Richtungen, nur
schwer mdglich ist. Dies gilt auch, wenn in den Rab-
menrichtlinien des Landes Niedersachsen als Lern-
ziel fiir die Klassen 7 bis 10 an Gymnasien vermerkt
wird, daf die Schiiler ,,Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen der deutschen und anderen europdi-
schen Sprachen” kennen solien, Ein solches Ziel ist
mit unseren ﬂberlegungen durchaus vereinbar, nur
miifiten doch auch Moglichkeiten fiir seine praktische
Umsetzong aufgezeigt werden. Denkbar ist, dab so-
woht im Englisch- als auch im Deutschunterricht z.B.
der Unterrichtsgegenstand , Wortarten zum gleichen
Zeitpunkt besprochen wird, und zwar nicht erst ab
Klasse 7. Weitere Beispiele fiir ein solches Vorgehen,



das wir im folgenden , Paralielisierung von Unter-
richtsgegenstinden nennen wollen, Hefen sich pro-
blemlos anschlieBen.
b) Um die ,,Parallelisierang von Unterrichtsgegen-
stinden’ tberhaupt sinnvoll betreiben zu konnen,
miiBten die Schulen bei der Aufstellung der Stunden-
pliine darauf achten, dall zumindest ein- oder zwei-
mal pro Woche sprachliche Fécher aufeinander fol-
gen. Diese Forderung ist im Grunde trivial; sie findet
sich jedoch nur in den seltensten Fillen verwirklicht.
¢) Die Fachkombination Deutsch/Englisch findet sich
bei den in der Praxis titigen Kollegen relativ sclten.
Ursache hierfiir sind wahrscheinfich — und verstéind-
licherweise — arbeitsdkonomische Uberlegungen der
Lehrer. Schliefilich hétte man es hier gleich mit zwei
Korrekturfiichern zu tun. Trotzdem halten wir es zu-
mindest fiir machbar, daff auf Fachkonferenzen eine
Feinabstimmung beziiglich der Lehrinhalte zwischen
den sprachlichen Fichern erfolgt. Zur Not hilft {ibri-
gens auch das Gesprich von Kollege zn Kollege.
Zusammenfassend kamn festgestellt werde, daB die
notwendige Kooperation zwischen muttersprachli-
chem und fremdsprachlichem Unterricht nicht statt-
findet. Wiinschenswert wiire , ¢ine Besinnung auf ge-
meinsame Ziele und ein Informationsaustausch iiber
fachinterne Spezifika™ (Glaap 1982:66).

3.2 Didaktische Probleme

Voraussetzung fiir cinen integrativen Grammatik-
unterricht ist, daB bestimmte immer noch existie-
rende didaktische Hemmnisse beseitige werden:

a) Auch heute noch i8¢t sich auf Seite der Deutsch-
didaktik im Hinblick auf eine ,,Serviceleistung® des
muttersprachlichen Grammatikunterrichts gegeniiber
dem Fremdsprachenunterricht eine eher negative
Haltung konstatieren, vgl. z.B. Boettcher/Sitta (1980)
und Wunderlich (1980:96), der vermerkt:

,,Der Deutschunterricht hat nicht die Aufgabe, Vorleistun-
gen fir den Fremdsprachenunterricht zu erstellen.’

Diese Haltung hat natiirlich ihre Wurzeln in der sog.
,»Pragmatisierungsphase’, wihrend derer ein Gram-
matikunterricht im engeren Sinne schlechthin auf
Ablehnung stief. Man bendtigte damals eben Argu-
mente gegen die ,Linguistisierung® des Deutsch-
unterrichts. Zu bedenken ist in diesem Zusammen-
hang weiterhin, dafl in den Lehrplinen zumeist die
funktionale Bedeutung des Lernbereichs Reflexion
iiber Sprache fiir die anderen Lernbereiche des
Deutschunterrichts betont wird. Hingegen wird we-
der besonders auf die didaktische Rechtfertigung des
Grammatikunterrichts noch auf seine Bedeutung fiir
den fremdsprachlichen Unterricht eingegangen.

b) Aber auch die Fremdsprachendidaktik ist kein Un-
schuldslamm: Bei ihr ndmlich lassen sich, wie bereits
vermerkt, relativ indifferente Einstellungen gegen-
iiber der Deutschdidaktik feststellen. Bedingt wird
dies durch die herrschenden Sprachichrmethoden
(Einsprachigkeit, komununikativer Unterricht), die
den Stellenwert der Grammatik verhiltnisméBig nied-
rig ansiedeln. '

¢) Schlieflich kommen wir zur Frage der Lehreraus-
bildung: Wir meinen, daff die Pragmatisierung nicht
nur in der Schule, sondern auch in der Universitit
Raum gegriffen hat. Die Folge davon ist, daB immer
weniger der sog. ,,Junglehrer iiberhaupt grundle-
gende und hinreichende Grammatikkenntnisse mit in
die Schulen bringen. Um noch einmal das ,,Verzeich-
nis grundlegender grammatischer Fachausdriicke™
aufzugreifen: Es sind nur die wenigsten Pidagogik-
und Philologiestudenten, die mit den dort aufgefiihr-
ten Fachausdriicken etwas anzufangen wissen. Es ist
natiirlich, daf solchermaBien ausgebildete Lehrer im
Grammatikunterricht unsicher und &ngstlich sind. Sie
halten sich sklavisch an irgendwelche Lehrpline oder
-biicher, ohne einmal selbst kreativ zu werden, und
was noch schlimmer ist: Diese Lehrer konnen mit
den hiufig innovativen Einfillen der Schiiler nichts
anfangen, da sie eben selbst gerade erst anfangen,
sich mit der Grammatik auseinanderzusetzen.

4. Lernpsychologische Oberlegungen und
ihre linguistische Exemplifizierung

Ein weiterer Fragenkomplex betrifft das methodisch-
didaktische Vorgehen des Lehrers vor dem Hinter-
grund lernpsychologischer Uberlegungen im Gram-
matikunterricht schlechthin. Es besteht im allgemei-
nen dariiber Einigkeit, daB ein auf Regellernen abzie-
lender Grammatikunterricht heute nicht mehr zeitge-
mih ist und daf ein solches Konzept unter lernpsy-
chologischen Gesichtspunkten iiberholt ist. Zweifels-
frei also, der Grammatikunterricht hat nicht um sei-
ner selbst willen stattzufinden, und ein moderner
Grammatikunterricht darf nicht stumpfes Regellernen
zu seinem Inhalt haben, vgl. Menzel (1985). Stattdes-
sen sollte der Grammatikunterricht beim Schiiler Er-
kenntnisprozesse initiieren. Der Schiiler wiire so
nicht zum sklavischen Wiederkduer degradiert, son-
dern wire selbst aktiv erkenmendes Subjekt, vel.
hierzu auch das Pliddover von Vietor (1882) fiir einen
induktiven Grammatikunterricht. Wagenschein (1966)
hat hierfiir den Begriff des ,,genetischen Lernens® ge-
prigt; er versteht hierunter, dal der Schitler nicht nur
die Ergebnisse von Erkenntnisprozessen erfihrt, son-
dern diese selbst in ihrer Bntstehung verstehend und
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kritisterend nachvollzicht. Menzel (1985:42) nennt

zwei Griinde dafiir, dieses gegenitber hergebrachten

Methoden aufwendigere Verfahren im Unterricht ein-

zusetzen:

..l Die Schiller kbénnen ... zum Wissenserwerb besser
mativiert werden und sich Kenntnisse auf infensivere
Heise aneignen.

2, Sie erhalten schen in der Schule zumindest einen Ein-
druck davon, was Forschung tut und wie sie verfahre.**

Die Schiller sind bei diesem Verfahren kognitiv
stark gefordert, sie miissen selbst nachdenken, expe-
rimentieren und Informationen — in unserem Kontext
sind hier vor allem sprachliche gemeint — im Hin-
blick auf Ldsungen von Problemen verarbeiten. Es
geht also darum, bei den Schiilern Interesse zu
wecken und fiir Beobachtungen sprachlicher Phéino-
mene, gleichgiiltig, ob es sich dabei um die Mutter-
sprache oder um eine Fremdsprache handelt, zu sen-
sibilisieren. Wesentliche Bestandteile dieses Vorge-
hens wiren, Hyothesenbildungen und Hypothesenbe-
wertungen durch geeignete Priifverfahren einzuiiben.

Um ein Beispiel zu nennen: Menzel (1985) be-

schéftigt sich in seinem Aufsatz mit der im Deutschen
immer wieder Schwierigkeiten bereitenden Konjunk-
tion def. Am Ende eines relativ aufwendigen Unter-
richts steht das Frgebnis, dal die Schiiler gelernt
‘besser ,.erkannt*) haben sollen,

,,daB sich die Konjunktion daf in der Regel auf vorausge-
tende Verben des Denkens, Filhlens und Sagens bezieht,
JaB der daB-Satz eine Nebensatzstrukiur besitzt und wie
liese aussicht; daB also auf die Konjunktion ein Subjekt
folgt — im Gegensatz zu Siitzen mit demn Demonstrativpro-
1wmen das’™ (8. 53)

Ergénzen kdnnten wir hier, dafl die Konjunktion
a8 im Unterschied zu den meisten anderen Konjunk-
donen nicht obligatorisch aufzutreten hat, Was
spricht eigentlich dagegen, kontrastiv wihrend der
zZleichen Unterrichtseinheit und nach Moglichkeit
vom gleichen Lehrer sog. ,,Komplementsitze mit
that ** des Englischen zu behandeln? Auch hier geiten
weitgehend die gleichen Regularitéten; lediglich die
Wortstellung, oder genauer die Verbstellung, ist eine
mdere. Aber das wére unseres Erachtens kein Nach-
eil. Im Gegenteil, der Schiiler kénnte Gemeinsam-
<eiten wie auch Unterschiede entdecken. Und gerade
ler Unterschied verfiihrt dazu, weiterzudenken und
sprachspezifika aufzudecken,

Es geht uns also in jedem Falle um kognitiv und
tben nicht um mechanisch initlierte Lernprozesse.
Srundsitzlich steht die bewulite Einsicht und Er-
cenntnis des Lernenden im Vordergrund; zum Be-
riff der Kognition in der Fremdsprachendidaktik
/gl. auch Butzkamm (1977). Die kognitive Thtigkeit
»der auch Erkenntnistitigkeit (,,Einsicht*) der Schii-
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ler 1Bt sich in Anlehnung an Lompscher (1975) in

folgende analytisch-synthetische Operationen glie-

dern:

1. Ein sprachlicher Gegenstand oder ein Problem
wird in seine Teile zergliedert; bestimmte Teile
werden zueinander in Beziehung gesetzt; und be-
stimnite Eigenschaften eines sprachlichen Gegen-
standes werden ausgeghiedert;

2. auf der Basis der Analyse wird differenziert, gene-
ralisiert und verglichen;

3. die gefundenen Teile und Eigenschaften werden
nach Merkmalen geordnet; es wird abstrahiert,
d.h., es wird im Hinblick auf eine bestimmte Fra-
gestellung nach wesentlichen und unwesentlichen
Merkmalen geordnet; unwesentliche Merkmale
werden im Hinblick auf eine Losung der Fragestel-
lung vernachlissigt;

4. es wird verallgemeinert, d.h., es werden z.B. Re-
geln, Tendenzen o.4. formuliert; und

5. das Allgemeine, also dic Regeln etc., werden auf
konkrete Fille angewendet, um ihre Tragfihigkeit
zu iiberpriifen.

Wendet man diese Operationen noch einmal auf
unser Beispiel der ,.dgf-Sitze“ im Deutschen und
»»that-Komplementsétze” im Englischen an, ergéiben
sich fiir die Schiiler im Unterricht folgende Akti-
vitéiten:

— Schritt 1: Die Schiller und der Lehrer sammeln an

der Tafel §itze, in denen entweder die Konjunktion

daf, die Artikelform das oder die Proform das auf- -
tritt. Dieser Schritt wird parallel auch fiir das engli-
sche that durchgefithrt, wobet zu beachten ist, daB
that nur demonstrativisch und nicht als Artikelform
auftritt. Datenquellen kénnten in beiden Fillen bei-
spielsweise Schiilertexte sein, wobei es iibrigens wih-
rend dieser Phase der ProblembewuStmachung kein

Nachteil zu sein braucht, wenn auch falsche Schrei-

bungen von /das/ bzw. abweichende Verwendungen

von that an die Tafel gelangen. Im Gegenteil, am

Ende der Stunde/Lerneinheit konnte der Lehrer auf

diese Tille zuriickkommen und sie gemeinsam mit

den Schiilern korrigieren, und zwar mit von den

Schiilern erarbeiteten Begriindungen.

— Schritt 2: Die Schiiler differenzieren zwischen den

verschiedenen Schreibungen und Verwendungen von

/das/. Sie experimentieren also mit der Sprache, in-

dem sie die Ersetzungs- und Verschiebeprobe anwen-

den. Eine parallele Operation gilt wieder fiir das eng-
lische that. Die Schiiler vergleichen also Strukturen
wie

I Art/DemPro + (Adj) + N (das schéne
Haus)

(the (that)

beautiful house)}



(Ich meine, daB
das schéne
Haus...)

(I think that the
beautiful
house...)

{Ich meine das
schéne Haus,
das...)

(I mean the
beautiful house
that...)

(S + Das gehtl)
(S + That'll
work!)

— Schritt 3: Die gefundenen Strukturen, die im Un-
terricht selbstverstindlich an vielen Beispielen belegt
werden miissen, werden im Hinblick auf ihre Merk-
male analysiert. Dabei wird Wesentliches von Unwe-
sentlichem getrennt. Probleme werden wahrschein-
lich nur die Strukturen II, ITI und IV bereiten. Inso-
fern gilt es, fiir diese Strukiuren die entscheidenden
Merkmale zu finden. Zu denken wire hier u.a. an
folgende Merkmale: Bei Struktur I geht dem /das/
meistens ein Verb voraus. Dieses Verb driickt in vie-
len Fillen eine Haltung des Sprechers zu einem be-
stimmten Problem/Gegenstand aus; die finite Verb-
form findet sich am Ende des dgf-Satzes. Daraus

H 8§ + S(Konj... + NP...)

IS + S(NP (Pro) + ...}

IV S + S(NP DemPro) + VP)

kann gefolgert werden, daff ein Nebensatz vorliegt’

efc.

Bei Struktur I geht dem /das/ ein Nomen mit
neutralem Genus voraus. Auch hier findet sich die
finite Verbform am Ende des Saizes etc.

Bei Struktur IV wird ein ganzer Auvsdruck, der
itber die Phrase hinausreicht, durch das Demonstrati-
vum das aufgenommen. In diesen Fillen steht die
finite Verbform an zweiter Stelle, d.h. es liegt ein
Hauptsatz vor.

Wir stellen also fest, dafl sowohl im Deutschen als
auch im Englischen die Abfolge der Wortarten (V -+
/das/(that) vs. N + /das/(that) cin wesenfliches Un-
terscheidungsmerkmal flir die Verwendung und
Funkiion von /das/(that} ist. Die Stellung der finiten
Verbform hingegen unterscheidet sich zwar in beiden
Sprachen voneinander, aber gerade das mag einen
weiteren Anlafl abgeben, ber linguistische Formen
und deren Funktion zu reflektieren.

— Schritt 4: Die Schiiler versuchen ihre Beobachtun-
gen und Erkenntnisse zu verallgemeinern. Hierzu
zihlen in dem von uns untersuchten Kontext Aussa-
gen wie die folgenden: Der Konjunktion daff und dem
that-Komplementsatz des Englischen gehen Verben
des Denkens, Sagens, Fithlens etc. voraus; daf und in
bestimmten Kontexten auch that sind nebensatzeinlei-

tende Konjunktionen. Wie bei den allermeisten ne-
bensatzeinleitenden Konjunktionen des Deutschen
gilt auch fiir daf, dab in diesen Sitzen die finite Verb-
form am Satzende steht. Nebensitze des Englischen
weisen genau wie Haupisitze die Verbzweitstellung
auf usw. usf.

— Schritt 5: Die Schiiler wenden die gefundenen Re-
gelméBigkeiten auf neue Fille an. Sie erkennen die
kommunikative, in diesem Fall kataphorische, Funk-
tion der Konjunktion daf und die anaphorische Funk-
tion der Proform das. Entsprechendes gilt fiir die
Verwendung von thar im Englischen. Die Schiiler

. sollten jetzt auch dazu in der Lage sein, die iber den

Satzrahmen hinausweisende anaphorische Funktion
von das/that in Sitzen wie ,,Ich meine das™ oder ,,I
believe that™ zu erkennen, womit an dieser Stelle ein
Schritt zum Aufbau einer Verstehensgrammatik beim
Schiller geleistet wire.

Ein so verstandener und praktizierter Grammatik-
unterricht sollte — zumindest, wenn er in eine lang-
fristige Konzeption, angefangen in der Grundschule,
cingebettet ist — die Schiler fiir die Beobachtung
sprachlicher Phiinomene im eigenen Alltag sensibili-
sieren und ihnen schlieBlich auch den Erwerb einer
ersten (und zweiten) Fremdsprache erleichtern.

5. Spezifizierung des Begriffs
,,integrativer Grammatikunterricht*

Vor dem Hintergrund der bis hierhin angestellten
Uberlegungen kann der Begriff ,,integrativer Gram-
matikunterricht** jetzt folgendermaben spezifiziert
werden: Unsere Vorstellungen zum integrativen
Grammatikunterricht sind nicht auf eine neue
(Lern)theorie des Grammatik- oder Fremdsprachen-
unterrichts gerichtet; wir sehen stattdessen integrati-
ven Grammatikunterricht als ein methodisches Prin-
zip, das in bestimmten Situationen des Sprachunter-
richts aus didaktisch plausiblen und unterrichtsdko-
nomischen Griinden praktiziert werden sollte. Da un-
sere Uberlegungen zu diesem Zeitpunkt eher grund-
sitzlicher Art sind, wollen wir keine genaunen Anga-
ben dariiber machen, an welchen Stellen im
Sprach(en)curriculum dieses Prinzip besonders zum
Tragen kommen sollte. Abgesehen davon, da$ der
Schiiler aus Griinden der Motivation wie auch der
Klangvermitthung in den ersten Wochen des Englisch-
unterrichts besonders der Fremdsprache ausgesetzi
sein sollte, sehen wir allerdings keine zwingenden
Einwiinde, dic integrative Arbeitsweise sowohl in der
Erwerbsphase der fremdsprachlichen Grammatik wie
auch in der Reflexionsphase der fremd- und mutter-
sprachlichen Grammatik anzuwenden. Hierzu ist an-
zumetken, daff wir Brwerbs- und Reflexionsphase

o1



nicht als zeitlich voneinander abgegrenzie, sondemn
als sich fiberlagernde Stufen im Sprachunterricht
ansehen.

Integrativer Grammatikunterricht kann zum einen
als sprachiibergreifender und sprachvergleichender
Unterricht charakterisiert werden. Dariiber hinaus
richtet sich die integrative Arbeitsweise v.a. auf den
Erwerb von linguistischen Strukturen und den ihnen
entsprechenden Funktionen, wobei die Gewichtung
methodischer Prinzipien wie induktiv vs. deduktiv,
saiz- V8. textorientiert, ein- vs. zweisprachig von der
spezifischen Lernsituation und ihren Ziclen abhingig
ist. Mit dem Erwerb grammatischen Wissens verbin-
det sich die Einsicht, dieses auch in sprachliches
Handeln umzusetzen. Das kontrastiv-vergleichende
Vorgehen erméglicht Einblicke in das Kommunika-
tionspotential wie auch die etwaige strukturelle Be-
grenztheit (z.B. das Fehlen der Progressivform im
Deutschen) der beiden Sprachen und 146t das Pro-
blem der Serviceleistung des Deutschunterrichts fiir
den fremdsprachlichen Unterricht in den Hintergrund
treten.

Als weitere Implikation der oben angesiellten lern-
psychologischen Betrachtungen (vgl. Abschnitt 4) er-
gibt sich die bewubte Einbeziehung und Analyse
sprachlicher Fehler in den Unterrichtsverlanf mit
dem Ziel ihrer Nutzung im Rahmen eines eher be-
wubt ablanfenden Aneignungsprozesses der Fremd-
sprache, vgl. Gnutzmann (1987). Insofern beinhaltet
der integrative Grammatikunterricht natiirlich eine
Klare Absage an einen einsprachigen, audio-lingual
und imitativ ausgerichteten Fremdsprachenunter-
richt, der beispielsweise aus Angst vor der Einpri-
gung fehlerhafter Strukturen diese als Storfaktoren
im Fremdsprachenerwerb auffaft und somit einer
Fehleranalyse als Lernhilfe im Unterricht ablehnend
gegeniibersteht.

Grammatikunterricht kann als interdisziplinire
Aufgabe definiert werden, an der vor allem die Lin-
guistik, Pidagogik und Psychologie partizipieren. In
Ubereinstimmung mit unserer Absage an die audio-
linguale Methode impliziert das Konzept des integra-
tiven Grammatikunterrichts die Akeptanz und den
bewulten Einsatz der Muttersprache im Fremdspra-
chenunterricht, znmindest bei bestimmten Lernanlis-
sen und Lernphasen®. Das Prinzip ,,Zweisprachig-
keit™ filhrt — in Ubereinstimmung mit dem interdis-
ziplinéren Charakter von Grammatikunterricht — zu
folgenden Implikationen bei den beteiligten Diszi-
plinen:

— Fiir die Linguistik gilt, daB fiir die Grammatikbe-
schreibung einer Einzelsprache aus einer Menge von
im Prinzip spracheniibergreifenden Kategorien aus-
gewihlt wird. Es versieht sich, dafl diese Kategorien,
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z.B. die Wortarten, zundchst begrifflich-inhaltlich
definiert sind, wm danach acf verschiedene Sprachen,
in unserem Fatle Deutsch und Englisch, angewendet
zu werden. Um eine adiiquate theoretisch-linguisti-
sche Beschreibung in den Einzelsprachen zu errei-
chen, wiren die Wortarten entsprechend ihrer syntag-
matischen und paradigmatischen Eigenschaften,
d.h. ihrer formalen Struktur nach, zu beschreiben.
Huddlesion (1984:74) &uflert sich hierzu folgen-
dermaBen:

,»At one level we are dealing with the definition of noun in
a particular language — in the present instance, English. At
this level we are concerned with the properties that in Eng-
lish distinguish nouns from other word-classes, with the cri-
teria for determining whether some arbitrary word in Bng-
lish is a noun or not. This then is the level of language-parti-
cular definitions (which will however, often involve refe-
rence to a prototype). The second level ist that of gereral de-
finitions, which determine the way general terms can be
used in the grammars of particular languages.

— Fiir den Sprachunterricht muB die Beschreibung

der Wortarten jedoch nicht theoretisch-linguistisch

adaquat sein, sondern sie nnf} geleitet sein von ihrer

Anwendung im Sprachunterricht, d.h. der Zielset-

zung, den LernprozeB zu erleichtern und zu optimie-

ren; vgl. hierzu auch Lewandowski (1983:53), der
folgende Funktionen von grammatischen Begriffen
herausstellt:

a) allgemeine Orientierungs- und Ordnungshilfen
anbieten;

b) Stitzpunkte bzw. sogenannte Adressen fiir
Gedichtnis- und Erinnerungsleistungen darstelien;
und

¢) Handlungsanweisungen fiir Wahrnelimungen, fiir
Analyse und Synthese und andere Leistungen
bilden.

Angesichts dieser Funktion bietet sich ein sprach-
itbergreifender Definitionsansatz der Wortarten an,
da ein formalstruktureller Ansatz, der sich auf die
morphosyntaktischen Spezifika einer Einzelsprache
griindet, diese Aufgaben filr den Fremdsprachen-
unterricht wohl kaum erfilllen kann; nur unter An-
wendung eines sprachiibergreifenden Ansatzes kann
auf Vorleistungen des Muttersprachenunterrichts zu-
riickgegriffen werden. Dieses Vorgehen ruft sicher-
lich Erinnerungen an die traditionelle Grammatik
wach, deren Leistung filr die Sprachschreibung wie
auch fiir den Unterricht von der strukturelien Lingui-
stik in MiBkredit gebracht, jedoch in jiingster Zeit
wieder angemessener gewiirdigt worden ist; vgl.
Leisi (1981) und Mindt (1982:341F.).

Bei aller Anerkennung fiir die traditionelle Gram-
matik gehen wir jedoch iiber sie hinaus, indem wir
vorschlagen, in der Unterrichtssituation deduktiv die



allgemeinsprachlichen Kategorien vorzugeben, die
wir als didaktische verwenden, und im allgemeinen
ihre sprachspezifischen Manifestationen induktiv er-
arbeiten zu lassen. Auf diese Weise gelingt es, zwi-
schen sprachiibergreifenden Kategorien und deren
sprachspezifischen Realisierungen zu trennmen und
diese Unterscheidung dariiber hinaus fiir den Sprach-
unterricht nuizbar zu machen.

— Unter Einbezug der Pddagogik und Lernpsycholo-
gie verlangt der integrative Grammatikunterricht
vom Lerner, Erscheinungen in verschiedenen Spra-
chen zueinander in Beziehung zu setzen. Dies kann
jedoch nur gelingen, wenn a) dem Schiiler im Unter-
richt zugestanden wird, aktiv erkennendes Subjekt zn
sein, und b} wenn im Unterricht nicht nur von gram-
matischen Formen ausgegangen wird, sondern von
Funktionen, die mittels eines bestimmten Formen-
inventars in verschiedenen Sprachen ausgedriickt
werden., Weiterhin gilt, daff dem Schiiler unter fach-
spezifischen Gesichtspunkten bei einer solchermaBen
konzipierten Anniherung an gramumatische Phéno-
mene ldstige und auch unter Aspekten wie z.B. ,,Si-
cherung des Lernerfolgs™ tiberflitssige Reduplikatio-
nen des gleichen Lerngegenstandes erspart bleiben
kénnen. Eine solche komplexe Arbeitsweise mifit
kognitiven Verfahren wie etwa der Induktion und Be-
wuBtmachung sprachlicher Erscheinungen eine grofie
Bedentung bei. Wir meinen, daf der Schiiler so viel
stirker als im herkdmmilichen Unterricht zum Er-
werb grammatischer Phinomene motiviert wird und
sich diese intensiver aneignet und einpriigt, wodurch
der Lernerfolg und die Freude am Lemen erhéht
werden sollten.

6. Lernzielbestimmungen eines
integrativen Grammatikunterrichts

Unter Beriicksichtigung dieser vor allen Dingen pro-

grammatischen Gesichtspunkte wiren demnach im

Rahmen eines integrativen Grammatikunterichts die

folgenden allgemeinen Lernziele, die zum gegenwiir-

tigen Zeitpunkt bewufit nicht auf einen bestirumten

Schultyp hin spezifiziert sind, anzustreben, Die

Schiiler sollen:

— systematische Einsichten in die sprachlichen
Strukturen und deren Funktionen in Mutter- und
Fremdsprache gewinnen;

— durch Grammatikanalyse von konkretem sprachli-
chen Material eine bewuBte ErschlieBung sprach-
licher Strukturen und deren Regelhaftigkeiten lei-
sten knnen;

— metasprachliche Kommentierungen wichtiger
grammatischer Erscheinungen in der Mutter- und
Fremdsprache leisten k&nnen, mit dem Ziel,

Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Orga-
nisation von Sprachen zu erfassen sowie diese
Kenntnisse auch fiir die Textarbeit anzuwenden;

— Sprachhandlungsfihigkeit in der Muttersprache
durch den bewuBten Einsatz von Kenninissen
muttersprachlicher Strukturen und deren Verwen-
dung verbessern und vervollstindigen;

— Sprachhandlongsfihigkeit in der Fremdsprache
durch den bewuften Einsatz von Kenninissen
fremdsprachlicher Strukturen und deren Verwen-
dungen erreichen; und schlieBlich

— die Sprache schlechthin in ihren unterschiedli-
chen Verwendungen als ein Mittel des Ausdrucks,
des interindividuellen Austausches und der indi-
viduellen Darstellung begreifen.

Anmerkungen:

1 Zu den verschiedenen padagogischen Begriindungen
des Grammatikunterrichts von der Griindungsphase des
preuBischen Gymnasiums bis hin zur bundesrepublikani-
schen Gegenwart vgl. Erlinger (1986).

2 Vgl. in diesem Zusammenhang die Kritik von Mindt
{1978) und Hiillen (1979).

¥ Der von Zimmermann (1984:20) erhobene Befund, daB
79,5% der von ihm befragten Fremdsprachenlehrer mit ihrer
grammatikalisch-sprachlichen Ausbildung in Universitit
und Hochschule mifrieden gewesen seien, steht nur in
scheinbarem Widerspruch zu unserer Einschitzung: denn
wenn Grammatik als Lehrgegenstand nur wenig gefordert
und praktiziert wird, brauchen auch keine besonderen An-
forderungen an die Ausbildung gestellt zu werden.

4 Z.T. ihnlich anch Butzkamm (1980:17): ,,Aufgeklirte
Einsprachigkeit (bei uns ,,Zweisprachigkeit*). GG/KMK)
bedeutet den gezielten Einsatz der Muttersprache in den auf-
bauenden, sprachbezogenen Ubungen der Darbietungs-und
Manipulationsphase ...
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Grammatische Fachausdriicke fiir den Sprachunterricht
Vor einigen Wochen ist im Ernst Klett-Verlag ¢in Bicklein erschi

das fiir die

Grammatik-Digkussion durchaus anregend zu werden verspricht.

Albert Raasch hat unter dem obigen Titel die Ergebnisse einer. Arbeltsgruppe von Wissenschaftlern und Praktikern herausgegeben. Es ist der Versuch, die 1982
von der KMK versbsehiedete Liste , Verzeichnis der grandlegenden grammatischen Fachausdriicke”, die manfchst nuy fiir das Fach Deutsch gelten solite, weiter-
zentwickeln und darzusteflen, wie man die grammatischen Terminologien vor Muttersprache und Fremdsprachen aneinander angleichen kann, um beim Eeh-
ren und Lernen unndtige, durch zn stark differierende Beschreibungssysteme bedingte Reibungsverluste zu vermeiden. A. Raasch sagt zur Avsgangslage in
der Einfithrung:
— Jedes Fach hat eine eigenstindige wissenschaftliche Tradid
der Ausbildung der Lehrenden migrunde liegt.
— Auch bleiben die Konzepte der Sprachbetrachmng, die in den jeweiligen Zielsprachenldndern erarbeitet wurden, nicht ohne Einfinf.
— Hinzu kommt, dafl anch die didekrischen und metfiodischen Vorstellungen, die fitr die einzelnen Facher entwickelt wurden, in den spezifischen Terminolo-
gien jhren Niederschlag finden.

die in den i ibungen ihren Niederschlag gefunden hat uad auch

hen Sp

— Nicht zuletzt wirken Lehrplane und Curricula auch terminologisch in den Unterricht hmem ¥ (8.4)
So kann man die Publikation als einen mutigen Versuch werten, die babylonische Terminolegieverwirrung i der Schule zu fiberwinden, — ein Versuch, der
zur Diskussion einlidt! {Red.)




