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Abstract

One of the most frequently used grammatical structures to express national stereotypes in
German is the sentence pattern X [NGr Nom] is? [vfin] Y [aDiGr]. Within the framework of linguistic
research on stereotypes this structure has been described in great detail so that its syntactic,
semantic, and socio-pragmatic dimensions are known rather well. Results of the SMiK-
project confirm the important role this pattern plays in expressing stereotypes. As to grammar
teaching at school, however, this grammatical structure is rarely discussed in textbooks and,
assumingly, in classrooms. This paper presents an approach to make this structure a subject of
classroom discussion. The approach is based on a didactic concept of “critical grammar” in
German lessons and aims at making school students aware that explicit knowledge about
grammatical structures is not only (if at all) knowledge about linguistic categories for the pur-
pose of filing language into scientific regulations or rules but an instrument to discover and to
elucidate “pictures in our heads”.

1 Zur Einfithrung: Kritische Grammatik statt ,,Sprachreflexion*

Betrachtet man die Geschichte des Grammatikunterrichts seit dem 19. Jahrhundert sowie die
(jiingere) Geschichte seiner wissenschaftlichen Modellierung und empirischen Erforschung in
Deutschland, wird man sich des Eindrucks der Kontinuitdt, zumindest aber der oftmaligen
Wiederkehr des Gleichen nur schwer erwehren konnen.! Mitunter entsteht gar der Eindruck,
der spétestens seit der Einflihrung eines ,,deutschen Unterrichts* an allgemeinbildenden Schu-
len im 19. Jahrhundert wahrende Diskurs liber Gegenstdnde und Ziele, Ansédtze und Metho-

* Das Projekt Nationale Stereotype und Marketingstrategien in der interkulturellen deutsch-déinischen Kommu-
nikation (SMiK: www.stereotypenprojeakt.eu [20.02.2016]) wurde gefordert durch INTERREG4A Syddanmark-
Schleswig-K.E.R.N. ~ mit  Mitteln des  Europdischen = Fonds  fiir = regionale = Entwicklung;
www.interregd4a.de/wm390752 [20.02.2016].

I Cf. dazu sowie generell zur Geschichte des Grammatikunterrichts im Fach Deutsch als Erstsprache in Deutsch-
land und zur Geschichte der darauf bezogenen Grammatikdidaktik z. B. Frank (1973); Glinz (2003); Bredel
(2007: Kap. 3); Rothstein (2010: Kap. 3 und 5); Ossner (2014).
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den, Aufwand und Ertrige des Grammatikunterrichts fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch als Erstsprache erfahre kaum eine Entwicklung.?

Die folgenden Ausfiithrungen erheben nicht den Anspruch, den Grammatikunterricht inner-
halb des reguldren Deutschunterrichts zu reformieren. Sie diirfen mdglicherweise nicht einmal
den Anspruch erheben, dem genannten Diskurs einen neuen Impuls geben zu konnen. Denn
Konzepte eines ,,Kritischen Grammatikunterrichts* sind im Rahmen der Geschichte des
Deutschunterrichts durchaus schon entwickelt worden; der Ansatz steht insofern in der Tradi-
tion des Faches (cf. dazu ausfiihrlicher Kilian/Niehr/Schiewe 2010: Kap. 4.1). Sieht man ein-
mal von frithen Ansdtzen einer allgemeinen grammatischen Sprachreflexion im Unterricht ab
(wie sie beispielsweise Rudolf Hildebrand [1867/1913] entfaltet), so beginnt diese Tradition
einer im engeren Sinne Kritischen Grammatik im Deutschunterricht in den 1970er Jahren im
Zuge der Modellierung eines , Kritischen Deutschunterrichts®. Als wesentliches Ziel der
Sprachkritik im Deutschunterricht benannte Hubert Ivo seinerzeit ,,die Ausbildung einer kriti-
schen Kompetenz gegeniiber Steuerungsfunktionen der Sprache® (Ivo 1970 [zuerst 1969]:
124). Bernhard Weisgerber konkretisierte kurz darauf Sprachkritik als ,,Lernziel* und fiihrt
u. a. auch Teillernziele im Bereich der Grammatik an, z. B.:

Der Schiiler lernt: [...]

verschiedene syntaktische Strukturen zu analysieren und ihren EinfluB3 auf Inhalt und Wirkung
einer Aussage festzustellen, Wortbildungsweisen formal und inhaltlich zu durchschauen und
gegebenenfalls selbstindig anzuwenden [...].

(Weisgerber 1975 [zuerst 1972]: 25)

Und in dem noch heute sehr empfehlenswerten Aufsatz ,,Sprachkritik und Sprachnormenkri-
tik* ergéinzte Peter von Polenz (1973: 146-147):

Sprachkritische Sprachdidaktik ist das einzige Mittel dagegen, da3 die Menschen in der moder-
nen Massengesellschaft den zu ,,sekundidren Systemen* erstarrten Sprachbrauchen wehrlos aus-
geliefert sind. [...] Das Reden gegen die Sprachbriuche sollte, eher als die Anpassung an sie,
vordringliches Lernziel des primérsprachlichen Unterrichts in einer demokratischen Schule sein.

Diese frithen Ansitze einer Kritischen Grammatik im Deutschunterricht konnten sich indes
nicht behaupten gegen Ansitze einer allgemeinen Ablehnung des Grammatikunterrichts in der
Erstsprache (bzw. Muttersprache) sowie gegen Ansitze einer Ablehnung der Orientierung des
Grammatikunterrichts an sprachlichen Normen und sprachlicher Variation. Der Weg fiihrte,
wie Ursula Bredel es treffend formuliert, vielmehr ,,vom Grammatikunterricht zur Sprachre-
flexion“ und wurde in einer Weise eingeschlagen, ,,dass ein ohnehin ungeliebter Gegenstand
(Grammatik) am besten gar nicht mehr gelehrt bzw. gelernt werden sollte” (Bredel 2007:
223-225). Grammatikunterricht ging in ,,Sprachreflexion® auf.

Mit dem plakativen Titel ,,Sprachreflexion statt Grammatik* hat Werner Ingendahl 1999 die-
sem Weg ein Ziel gesetzt, das womdoglich diskussionswiirdig ist, das er allerdings in Bezug
auf den Grammatikunterricht nicht einldst. Denn wiewohl sich Ingendahl explizit gegen

2 Da das SMiK-Projekt in Bezug auf die wissenschaftliche Fundierung und Erarbeitung von Unterrichtsmateria-
lien in erster Linie den Unterricht des Deutschen als Fremdsprache sowie den Unterricht des Dénischen als
Fremdsprache in den Blick nimmt, soll der vorliegende Beitrag, gleichsam als Ergdnzung zur Perspektive des
SMiK-Projekts, auf den Regelunterricht des Deutschen als Erstsprache konzentriert werden.
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»Grammatikunterricht® positioniert und sein Buch dementsprechend iiberwiegend als Absage
an den Grammatikunterricht rezipiert werden musste (cf. Eisenberg 2004: 21), kommen seine
Beispiele fiir eine Sprachreflexion im Bereich der Grammatik geradezu konventionell daher:
Da sollen Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel Wortarten erkunden, indem sie Worter in
eine Liicke setzen, sodann feststellen, was diese Worter syntaktisch und morphologisch ge-
meinsam haben und wo es Schwierigkeiten der Zuordnung gibt; abschlielend sollen sie ,,dis-
kutieren, welche Griinde es flir eine Ordnung der Wortarten geben konnte (Ingendahl
1999: 155-156). Das, was Ingendahl hier als ,,Sprachreflexion statt Grammatik* vorlegt, ist
kaum unterscheidbar von anderen (und dlteren, cf. Hildebrand 1867/1913) Versuchen, einem
rein formalen, allein auf die Erzeugung deklarativen Wissens ausgerichteten Grammatikunter-
richt durch Fokussierung auf Bewusstmachung und Reflexion grammatischer Strukturen zu
begegnen.

Diese Art der Sprachreflexion mit Bezug auf grammatische Phdnomene (in der Regel Wortar-
ten und Satzglieder) dominiert, soweit dies bekannt ist, den Grammatikunterricht im Deutsch-
unterricht; und sie dominiert auch die Grammatik-Einheiten in Schulbiichern (cf. Klotz 2007;
Ossner 2007a). Sie fiihrt nach allem, was dazu bislang aus empirischen Daten ableitbar ist,
nicht zu erweiterter und vertiefter Sprachbewusstheit und auch nicht zu erweitertem und ver-
tieftem grammatischem Wissen und Konnen im Zuge eigener Textproduktion und Textrezep-
tion. Fiir das deklarative grammatische Wissen von Schiilerinnen und Schiilern ist dieser Be-
fund mittelbar mit Bezug auf die DESI-Studie belegbar (cf. Eichler 2008); unmittelbar auch
mit Bezug auf die Ergebnisse von Jahrgangsstufentests.? Fiir das deklarative grammatische
Wissen von Germanistikstudentinnen und -studenten ist die These der geringen Wirkung des
schulischen Grammatikunterrichts (zumindest ansatzweise) mit Bezug auf mehrere Studien
belegbar: Es konnen dafiir Befunde aus der oft zitierten Erhebung von Ivo/Neuland aus dem
Jahr 1991 angefiihrt werden, des Weiteren Befunde zur schulischen Grammatikbiographie aus
einer Erhebung von Bremerich-Vos (1999), Befunde aus der Erhebung von Schmitz (2003),
aus der TEDS-LT-Studie (Bremerich-Vos et al. 2011) und aus den Erhebungen Habermanns
(2013). Das heifit: Seit mindestens gut zwanzig Jahren wird die Klage zu geringer expliziter
Grammatikkenntnisse bei Menschen, die in der Regel 13 Schuljahre lang Deutschunterricht
hatten und sich fiir ein Studium dieses Faches entschieden haben, mit mehr oder weniger be-
lastbaren Daten belegt. Das Paradigma des schulischen Grammatikunterrichts in diesem Zeit-
raum ist unter dem Konzept ,,Sprachreflexion® zusammengefasst (zu verschiedenen termino-
logischen Fassungen cf. Ossner 2007b).

Dariiber, was genau in den sprachreflektierenden Grammatikstunden erfolgte und erfolgt,
kann bislang nur wenig konkrete Auskunft gegeben werden. Feststellbar ist, dass im Deutsch-
unterricht der Sekundarstufe I deklaratives grammatisches Wissen durchaus thematisiert und
dessen Erzeugung und Erwerb fortgesetzt bzw. angebahnt wird. Die Ergebnisse der genannten
DESI-Studie sowie der Jahrgangsstufentests deuten ebenso darauf hin wie empirische Unter-
suchungen zur Praxis des Grammatikunterrichts (cf. z. B. Boettcher 1999; Spreckels/Trojahn
2009; Stahns 2013; Stahns/Bremerich-Vos 2013). Dieses deklarative gramma-

3 Cf. z. B. die Ergebnisse zu den auf grammatisches Wissen und Kénnen bezogenen Aufgaben in den bayeri-
schen Jahrgangsstufentests, z. B. fiir 2014: www.isb.bayern.de/download/15751/auswertung_deutschtest 2014.p
df [12.06.2015].
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ti(kterminologi)sche Wissen scheint indes im Wege der blofen ,,Sprachreflexion® nicht zu

prozeduralem und problemldsendem Wissen fiir die sprachbewusste Produktion und Rezepti-

on von grammatischen Strukturen in Texten zu flihren und im Verlauf der Schulzeit wieder in

Vergessenheit zu geraten. Griinde dafiir sind sehr oft zusammengetragen und diskutiert wor-

den. Als wesentliche Griinde diirfen wohl genannt werden (cf. z. B. Hicker 2012; Kilian

2013: 65-67):

1. Die gewdhlten konkreten grammatischen Gegenstinde sind oft Einzelfille, die nach der
sprachreflektierenden Analyse und Urteilsbildung nur selten zuriickgebunden werden an
die allgemeinere grammatische Kategorie und das grammatische System.

2. Es wird zumeist ohne Einbettung in einen grammatikdidaktischen, geschweige denn
sprach- und literaturdidaktischen Gesamtzusammenhang und ohne curricularen roten Fa-
den in einzelnen Einheiten im Unterricht iiber grammatische Strukturen, bisweilen auch
lediglich iiber die Zuordnung von einzelnen Wortern und Satzgliedern zu grammatischen
Kategorien reflektiert.

3. Diese Sprachreflexion erfolgt oft ohne kritische Betrachtung der Leistungen der gramma-
tischen Strukturen sowie der zu ihrer Beschreibung herangezogenen Kategorien.

Ein weiterer moglicher Grund dafiir, dass der Grammatikunterricht relativ wirkungslos bleibt
in Bezug auf die Erzeugung nachhaltigen grammatischen Wissens und Konnens, scheint die
nur allzu oft beobachtbare Abscheidung und Abgeschiedenheit des Grammatikunterrichts von
Sprache und Sprachgebrauch in authentischen Texten zu sein; dasselbe gilt im Wesentlichen
auch fiir Grammatikeinheiten in Schulbiichern und fiir Lern- und Leistungsaufgaben zum
grammatischen Wissen und Konnen (cf. dazu z. B. Ossner 2007a; Kiithn 2014). Moglicher-
weise ist das Konzept der ,,Sprachreflexion® seit seiner Einfiihrung in den Deutschunterricht
am Ende der 1960er Jahre zu sehr selbst zu einem Gegenstand der materialen Bildung gewor-
den, ist die Befdhigung zur Sprachreflexion an sich bereits das Ziel. Demgegentiber setzt das
Konzept der Kritischen Grammatik im Deutschunterricht dazu an, didaktischer Schliissel bzw.
Zugriff zur Erzeugung grammatischen Wissens und Konnens, mithin eines ,,Grammatikbe-
wusstseins* (Diirscheid 2010) zu sein.

Im Forschungsprojekt ,Nationale Stereotype und Marketingstrategien in der deutsch-
dénischen interkulturellen Kommunikation® (SMiK) wurden ausgewdhlte grammatische
Strukturen, die in der sprachwissenschaftlichen Stereotypenforschung als prototypisch fiir den
Ausdruck nationaler Stereotype erwiesen wurden, als heuristische Mittel bei der Textanalyse
eingesetzt und bei der Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsmaterialien genutzt. Am
Beispiel von Préadikativstrukturen aus dem SMiK-Korpus wird im Folgenden aufgezeigt, dass
und inwiefern der Grammatikunterricht nicht allein Formen und innersystematische Funktio-
nen grammatischer Zeichen bewusstmachen kann, sondern dariiber hinaus deren Leistungen
(und wiederum deren [Aus]nutzung) in authentischen kommunikativen Zusammenhéngen.
Die Ausfiihrungen schlieBen an eigene vorangehende Arbeiten zur linguistischen und didakti-
schen Sprachkritik (cf. Kilian 2009; Kilian/Niehr/Schiewe 2010, 2013) sowie zur Kritischen
Grammatik als didaktisch-methodischem Ansatz des Grammatikunterrichts (cf. Kilian 2013,
2014) an und fiihren diese auf das Feld der linguistischen Erforschung und sprachdidaktischen
Bewusstmachung sprachlich gebundener Stereotype auf der Grundlage des SMiK-Projekts
(cf. Hallsteinsdottir 2013; Hallsteinsdottir et al. 2015; Heinz/Baunsgaard Koll 2016; Kilian
2015). Zu den theoretischen und empirischen Grundlagen dieser Fortfithrung, die hier nicht
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wiederholt werden sollen, sei insgesamt auf die Darstellung und Publikationen des SMiK-
Projekts verwiesen.*

2 Diininnen sind blond. Das Subjekts-Pridikativ mit sein-Kopula als Gegenstand
des Kritischen Grammatikunterrichts

Man konnte den dargestellten Befunden die Frage entgegenhalten, ob explizites grammati-
sches Wissen iiberhaupt notwendig sei, um eine kulturelle Teilhabe des Menschen zu ermog-
lichen und um kommunikative und kognitive Probleme 16sen zu konnen. Diese Frage zielt
letztlich auf die Legitimation des Grammatikunterrichts im Regelunterricht des Deutschen als
Erstsprache. Sie ist schon oft gestellt und oft zu beantworten versucht worden (cf. dazu zu-
sammenfassend Bredel 2007: Kap. 3; Diirscheid 2010; Ossner 2014). Das soll hier nicht refe-
riert werden. Es fillt allerdings auf, dass die kommunikativen und kognitiven Leistungen
grammatischer Strukturen im Sinne ihrer Funktion als ,bildendes Organ des Gedanken
(Wilhelm von Humboldt) nur selten zum Gegenstand der kritischen Sprachbetrachtung im
Deutschunterricht erhoben werden. Dass etwa ein Substantiv nicht allein referiert, sondern
stets auch pridiziert und (ein)ordnet; dass ein Adjektiv nicht allein eine Eigenschaft des im
Bezugswort genannten Referenten zum Ausdruck bringt, sondern — namentlich in pradikati-
vem Gebrauch mit der Kopula sein — das vom Bezugswort Referierte mit der im Adjektiv
genannten Eigenschaft identifiziert, mithin vielleicht gar, wie Fritz Mauthner (1923: 17-18)
meint, das vom Bezugswort Referierte iiberhaupt erst kognitiv konstituiert, wird in der den
schulischen Grammatikunterricht dominierenden Wortarten- und Satzgliederlehre nicht sys-
tematisch zum Gegenstand der Betrachtung gemacht. Selbst die relativ einfach an Beispielen
wie Ich bin Berliner, Beate ist Schneiderin zu erarbeitende satzsemantische Beziehung: ,,Die
an Subjektsstelle genannte Menge wird als echte Teilmenge der im Pradikatbereich genannten
angegeben‘ (Eroms 2000: 205) wird nicht mit Bezug auf diese syntaktische Struktur themati-
siert.

Vor diesem Hintergrund ist festzustellen: Das Préddikativ als grammatische Kategorie bzw.
konkrete Priadikative als deren Erscheinungsformen gehdren nicht zum festen Bestand der
Gegenstinde des Grammatikunterrichts im Rahmen des Faches Deutsch an allgemeinbilden-
den Schulen. Die alte KMK-Liste grammatischer Termini von 1982 fithrt weder Kategorie
noch Erscheinungsformen; die Erarbeitung einer neuen terminologischen Orientierung schul-
grammatischen Wissens hingegen beriicksichtigt das Pridikativ und verschiedene Erschei-
nungsformen (cf. z. B. KMK 1982 und Grammatische Terminologie 2013). Die nationalen
Bildungsstandards nennen sie nicht explizit; in den Deutsch-Lehrpldnen nur weniger Bundes-
lander wird das Préddikativ (allgemein oder konkret das pridikativ gebrauchte Adjektiv) er-
wihnt (cf. z. B. Rahmenlehrplan Berlin 2006: 3; Lehrplan Sachsen 2013: 17; Fachanforderun-
gen Schleswig Holstein 2014: 33). Das Pradikativum wird denn auch nicht durchgehend in
aktuellen Schulbiichern fiir den Deutschunterricht thematisiert. Sofern {iberhaupt, taucht der
Terminus Prddikativ(um) zumeist in Ausgaben fiir die 5. oder/und 6. Klassenstufe auf, bis-
weilen aber auch in Schulbiichern fiir die Klassenstufen 7, 8 oder 9 (cf. z. B. Bobsin et al.

4Zu den wissenschaftlichen Publikationen, Unterrichtsmaterialien, Ratgebern und anderen Projekten cf.
www.stereotypenprojekt.eu/projektresultate-r-1/smik-publikationer-n/ [20.02.2016].
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2004: 107; Hensel et al. 2005: 94; Menzel 2010: 244; Notzon 2003: 145; Schurf/Wagner
2011: 258). Eine sprachdidaktisch-curriculare Begriindung ist nicht ermittelbar. In der Regel
wird der Terminus Prddikativ(um) auf das Prddikatsnomen (auch als Gleichsetzungsnomina-
tiv bezeichnet) bezogen, d. h. auf pridikativ gebrauchte Adjektive oder Substantive bzw.
Nom(inalgrupp)en. Grundsitzlich verzichten die Schulbiicher indes darauf, neben der referie-
renden Funktion auch die pridizierende und die bewertende Funktion dieser grammatischen
Strukturen bewusstzumachen — seien sie nun substantivisch (Ddnen sind schlechte Autofah-
rer) oder adjektivisch (Ddnen sind gemiitlich) ausgedriickt.> Dies ist angesichts der hohen
Frequenz solcher Strukturen im Sprachgebrauch kaum begriindbar und angesichts der kom-
munikativen und kognitiven Funktionen sowohl im Allgemeinen wie auch namentlich im
Zusammenhang mit stereotypisch gepriagten Weltansichten kaum vertretbar. Konstruktionen
mit sein-Kopula und pradikativ gebrauchten Substantiven oder Adjektiven gehoren zu den
bedeutendsten syntaktischen Moglichkeiten, Eigenschaftspriadikate (Uffe ist blond) und Gat-
tungspridikate (Uffe ist Ddne) zum Ausdruck zu bringen (cf. von Polenz 1988: 162-163) —
und Werturteile damit zu verkniipfen.

Die kommunikativen und kognitiven Funktionen von Eigenschaftspriadikaten erldutert von
Polenz wie folgt:

Eigenschaftsprddikate sind Aussagen iiber Zustinde von Lebewesen, Sachen oder Abs-
traktbegriffen, die grundsitzlich unverinderlich sind, also zu ihren dauernden Merkmalen geho-
ren. [...] Ein groBer Teil der Eigenschaftspriadikate wird durch adjektivische Préadikatsausdriicke
bezeichnet [...].

Gattungspréadikate sind Aussagen iiber die Zugehorigkeit eines Objekts zu einer Gat-
tung/Klasse. Sie werden ausschlieBlich durch pradikative Substantive ausgedriickt [...].

(von Polenz 1988: 163—164; Sperr-Hervorhebung im Original)

Nicht immer, aber sehr hiufig werden Eigenschaftspriadikate und Gattungspradikate mit ei-
nem ,typisierenden Singular” (von Polenz 1988: 149) verbunden. Mit dem ,.typisierenden
Singular® konnen ,,anstelle genau quantifizierter Klassenbezeichnungen Typus-Begriffe ge-
schaffen* werden (von Polenz 1988: 149):

Dabei werden (statt der Gesamtheit aller gemeinsamen Merkmale aller Elemente einer Klasse)
vereinfachend die jeweils fiir wesentlich, priagnant, musterhaft, vorbildlich gehaltenen Merkma-
le der Klasse als ,reiner® Typus oder Idealtypus in den Vordergrund geriickt [...].

In Verbindung mit typisierenden Pradikaten (als kollektiv reproduzierte Gruppen-
BEWERTUNGEN) spielen diese typisierenden  Singulare in den  Stereoty-
pen/Gruppenvorurteilen eine Rolle: der Schwabe ist geizig, die Kolner sind laut, ein Sachse
pafit sich immer an. Es ist dabei unerheblich, ob der Singular oder der Plural, der bestimmte o-
der der unbestimmte Artikel oder die Nullform verwendet wird (Gastarbeiter sind ...). In der
Regel ist die Quantifizierung dabei so vage, dal beim unkritischen, uniiberlegten Gebrauch sol-
cher Gruppenvorurteile die semantische Unterscheidung zwischen GESAMTMENGE, TEIL-
MENGE und TYPUS aufgehoben ist.

(von Polenz 1988: 149-150)

5 Auf die bewertende Funktion von Adjektiven wird bisweilen hingewiesen, doch erscheint sie dann als Merk-
mal der Wortart, nicht der syntaktischen Pradikativstruktur, cf. z. B. Busse/Hintz/Kiihn (2010: 229).
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Die linguistische Beschreibung des Priadikativums und seiner Formen braucht hier nicht wei-
ter im Detail entfaltet zu werden, cf. dazu z. B. Dudengrammatik (2009: 786—792); Eroms
(2000: 205-213); Musan (2008: 71-75); Welke (2007: 162—193). Im Folgenden seien ledig-
lich einige Aspekte der linguistischen Betrachtung dieser Form des Pridikativums zusam-
mengetragen, die im Deutschunterricht fiir die Erarbeitung und Bewusstmachung der Leis-
tungen und Wirkungen dieser grammatischen Struktur zum Ausdruck nationaler Stereotype
notwendig sind.

Vor dem Hintergrund der iiblichen Satzgliedlehre im Deutschunterricht ist zunédchst eine Kla-
rung des syntaktischen Status des Préddikativs notwendig. Der Name Prddikativum (auch:
Prddikatsnomen) deutet an, es handele sich hierbei um Teile des Pradikats, nicht um Satzglie-
der oder Ergdnzungen. Diese Einordnung ist eng verkniipft mit dem Gebrauch des Verbs sein
als sogenanntes Kopulaverb. Dieses Kopulaverb wird bisweilen als inhaltsleer betrachtet.
Gemal dieser Ansicht dient es lediglich dazu, das Subjekt mit dem Priadikatsnomen zu ver-
kniipfen (zu kopulieren; cf. zu dieser Position Musan [2008: 71-72], die von ,,grammatischem
Kitt* spricht; zu Einwinden dagegen cf. Eisenberg [1999: 88—89] und Welke [2007: 170], die
beide auch das Kopulaverb sein als polysem beschreiben, und s.u.). Entscheidend, so Eisen-
berg, sei aber, dass ,,eine ausgepriagte Rektionsbeziehung vom Pradikatsnomen auf das Sub-
jekt besteht* (Eisenberg 1999: 86). Auch vor diesem Hintergrund (wie auch vor dem Hinter-
grund, dass das Pradikatsnomen im Stellungsfeldermodell nicht in einer der beiden Préadikats-
klammern stehen kann) ist es linguistisch gut begriindbar (und zudem didaktisch empfeh-
lenswert), die Pradikatsnomina nicht zum Pridikat, sondern zu den Satzgliedern bzw. Ergin-
zungen zu zdhlen. Das kann man zum Beispiel dadurch verdeutlichen, dass beide Teile links
und rechts der Kopula erststellenfdhig sind:

Der Ddne ist blond.
Blond ist der Ddne.

Ein weiterer Beleg fiir die syntaktische Eigenstdndigkeit des Pradikatsnomens ist, dass im
Falle substantivischer Pridikatsnomen das Subjekt tiberhaupt erst festgestellt werden muss.
Der Satz

Ddnen sind Biertrinker.

lasst nur semantisch, nicht aber syntaktisch eine eindeutige Bestimmung des Subjekts zu, zu-
mal auch die Umkehrung mdglich ist:

Biertrinker sind Ddinen.

Die Infinitivprobe kann hier — zusammen mit dem Weltwissen — einigen satzsemantischen
Aufschluss geben:

Biertrinker sein — Ddne(susy)
[?] Ddne sein — Biertrinkersusr)
Und schlieBlich kann das Subjekt auch als Subjektsatz formuliert werden:

Wer gern Polser isst, ist Ddne.
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Wire Ddne Teil des Pradikats und damit die Konstruktion ist Ddne einem Vollverb als Pradi-
kat gleichwertig (wie in dem Satz: Wer gern Polser isst, wdchst.), dann wiirde ,,die Rektions-
beziehung zwischen Pradikatsnomen und Subjekt™ (Eisenberg 1999: 88) nicht deutlich, und
zwar deshalb nicht, weil es sich um eine semantische Kongruenz handelt. Das heilit: Das Sub-
jekt ist mittelbar (grammatisch) durch das Kopulaverb regiert, unmittelbar (semantisch) durch
das Priadikatsnomen. Piimpel-Mader spricht gar von einer ,,spezifischen Idiomatizitat™ dieses
,urtyps stereotyper Ausdrucksformen® und stellt fest: ,,Der Grundform entsprechend steht die
generische Nominalphrase zur Bezeichnung der sozialen Kategorie an der ersten Stelle und
der Schemawert rechts davon® (Piimpel-Mader 2010: 255-256). Das Pradikatsnomen ist da-
her nicht Teil des Pridikats. Aber das Kopulaverb ist auch nicht inhaltsleer, sondern fiihrt im
vorliegenden Fall die Bedeutung ,charakterisierende Eigenschaft® (cf. Eisenberg 1999: 85)
bzw. kennzeichnet ,,die pridikative Verkniipfung zwischen dem Satzsubjekt und der pradika-
tiven Ergénzung ,als faktisch giiltig**“ (Piimpel-Mader 2010: 259 in Anlehnung an Bickes). Es
empfiehlt sich daher, wie erwédhnt, im Deutschunterricht der 5. und 6. Klassenstufe diese Pri-
dikativstruktur formal im systematischen Zusammenhang mit den Satzgliedern (bzw. Ergén-
zungen) einzufithren. Im Zuge dieser Einfiihrung sind mit Hilfe operationaler Verfahren der
Satzgliedanalyse Kriterien fiir die Feststellung von Subjekt und Pradikatsnomen zu erproben
und deren Leistung kritisch zu bewerten, z. B. am Vergleich der syntaktisch iibereinstimmend
gebauten Sitze Der Ddne ist ein Nordeuropder und Der Didine ist ein Biertrinker. Schiilerin-
nen und Schiiler der 5. und 6. Klassenstufe werden an diesem Beispiel nicht allein die Satz-
gliedanalyse im Sinne einer formalen Bildung wiederholen, sondern dazu herausgefordert, zu
begriinden, weshalb zwar in beiden Fillen eine ZUORDNUNG zu einer Gattung erfolgt, im
ersten Fall aber keine BEWERTEND-TYPISIERENDE Formulierung eines Stereotyps gege-
ben ist: ,,In der Diskussion sollte der konkrete Gebrauch von sprachlichen Strukturen themati-
siert werden, die stereotype Denkmuster auslosen® (Hallsteinsdottir et al. 2015: 41). Die Dar-
stellung der hier fokussierten sprachlichen Strukturen kann wie folgt veranschaulicht werden
(Eroms 2001: 206):

S.
Nivom  NowmyADI
Paul ist Sckreineri.

Sie ist klug.

Abbildung 1: Stemma der syntaktischen Struktur, aus: Eroms (2001: 206)
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3 Die ,,,Grundform‘ des Stereotyps“ in SMiK-Daten und in SMiK-Unterrichts-
materialien

Peter von Polenz empfiehlt als Reaktion auf ,kollektiv reproduzierte Gruppen-
BEWERTUNGEN® mittels ,,typisierender Pradikate* kritisches Hinterfragen im Gespréch:

Wenn man jemanden (politisch oder pddagogisch [oder sprachdidaktisch, J. K.]) auf die verfiih-
rerische und diskriminierende Wirkung solcher Redeweisen sprachkritisch aufmerksam machen
will, helfen Fragen nach der genauen Quantifizierung (Wie viele eigentlich? Glaubst du wirk-
lich, daB} alle ...?) und nach der komplementire Menge (Sind nicht auch viele andere so?).

(von Polenz 1988: 150)

Die von von Polenz empfohlene Reaktion verldsst das Reich der grammatischen Zeichen und
setzt auf Aufklirung im Wege der Ermittlung von Wahrheitswerten der typisierenden Pradi-
kate. Dariiber, ob derlei Fragen iiber das Gesprich hinaus langfristige Wirkung entfalten, lie-
gen bislang keine belastbaren Erkenntnisse vor. Man wird skeptisch sein diirfen (cf. Kilian
2015: 159-160). Denn solche Fragen korrelieren sprachlich konstruierte assoziativ-
semantische ,,Weltansichten* mit einer scheinbar messbaren Wirklichkeit und diirften in den
meisten Fillen lediglich dazu fiihren, dass die ALL-Quantifizierung (der Ddne [typisierender
Sg.] ist gemiitlich, alle Ddnen sind gemiitlich) lediglich relativiert wird (z. B. in Form einer
EXEMPLAR-Quantifizierung: die Ddnen, die ich kennel/die in X leben/mit denen ich arbeite,
sind gemiitlich). Beriicksichtigt man ferner die empirisch im SMiK-Projekt ermittelte Er-
kenntnis, dass assoziativ-semantische Stereotype einander durchaus auch widersprechen kon-
nen (als ,,typisch dinisch* erscheint sowohl ,,gastfreundlich* wie auch ,,tendenziell ablehnend
gegeniiber Fremden/Auslidndern®, cf. Kilian 2015: 160—161), dann wird einmal mehr deutlich,
dass nur die Bewusstmachung und sprachkritische Reflexion solcher Stereotype einen ,,unkri-
tischen, uniiberlegten Gebrauch* (von Polenz 1988: 150) verdrdangen und zu einem funktional
angemessenen Gebrauch fithren konnen. Kritische Grammatik im Deutschunterricht leistet
dazu einen Beitrag, indem die sprachliche Form sowie die kommunikative und kognitive
Funktion grammatischer Strukturen, die dem Ausdruck von Stereotypen dienen, bewusstge-
macht und deren Leistung kritisch bewertet wird.

Die im SMiK-Projekt durchgefiihrten Fragebogenerhebungen und Textanalysen haben Be-
funde der linguistischen Stereotypenforschung iiber prototypische sprachliche Strukturen, die
dem Ausdruck von Stereotypen dienen, bestdtigen konnen, cf. z. B. Krohn (2001), Piimpel-
Mader (2010: 69-73), die insgesamt 49 Muster fiir den sprachlichen Ausdruck von Personen-
stereotypen zusammenstellt, sowie Quasthoff (1973: Kap. 8). So ist die Zuweisung eines pra-
dikativ verwendeten Adjektivs oder eines priadikativ verwendeten Substantivs zu einer in der
Subjektposition genannten Referenz mit Hilfe der sein-Kopula auch im Korpus eine der pro-
minentesten Strukturen des expliziten sprachlichen Ausdrucks sprachlich gebundener Stereo-
type. Als ,,eine Art ,Grundform* des Stereotyps* (Quasthoff 1973: 240)¢ kann die Struktur
XINGrNom] ISt{vfin] Y[aDIGr] gelten, wobei X oft im generischen bzw. Kollektivsingular steht:

Der DdneNGr Nom sg] ist[vfin] gemiitlich{ADIGr].

6 Zur Diskussion dieser ,,Grundform* (Quasthoff 1973: 240) bzw. dieses ,,Urtyp[s] stereotyper Ausdrucksfor-
men“ (Piimpel-Mader 2010: 255) sowie den damit verbundenen logisch-semantischen Implikationen cf. Quast-
hoff (1973: 239-248) und Piimpel-Mader (2010: 255-275).
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Die Ddnin|NGr Nom Sg] iSt[vfin] blond[ADiGr).

Daneben sind im SMiK-Datenbestand’ zahlreiche weitere grammatische Strukturen belegt,
die kommunikativ und kognitiv aber ganz dhnliche Funktionen erfiillen, ndmlich auf das in
der Subjektposition genannte Referenzobjekt zugleich pradizierend und bewertend zu referie-
ren (und es dadurch sprachlich zu konstruieren), z. B. solche, bei denen Vfin vom Pradikat-
sausdruck abhéngt:

Der DdneNGr Nom Sg] trdgtivein] BartiNGr Akk Sg].
Der DdneNGr Nom Sg] trinkt[vfin] Bier[NGr Akk Sg.
Der DdneNGr Nom Sg] isSt{vfin] Palser|NGr Akk sg].

Auch diese weiteren grammatischen Strukturen dienen nicht lediglich als sprachliche Formen
zur Beantwortung der Frage ,,Was bedeutet das Wort Ddne?*, sondern der Beantwortung der
Frage ,,Was ist ein Didne?. Diese Strukturen sind, wie erwdhnt, den Subjektspradikativen mit
sein-Kopula funktional vergleichbar. Sie alle haben den Zweck, ,,eine konventional verwur-
zelte (hdufig libelmeinende und moglicherweise vollig aus der Luft gegriffene) Meinung dar-
iiber [zum Ausdruck zu bringen, J. K.], wie ein X aussehe, oder was es tue oder sei” (Putnam
1990: 68).

Bei der Erstellung der SMiK-Unterrichtsmaterialien sind diese Strukturen bewusst als Impul-
se oder Formulierungen fiir konkrete Aufgaben genutzt worden, um die Schiilerinnen und
Schiiler die Erkenntnis gewinnen zu lassen, ,,dass an die sprachliche Bezeichnung einer Nati-
onalitidt zumeist in Form von Adjektiven versprachlichte Stereotype gebunden sind, die nicht
Realitdt widerspiegeln, sondern kulturell und historisch gewachsene ,Weltansichten® repri-
sentieren* (Hallsteinsdottir et al. 2015: 8). In der ,,Aktivierungsiibung: ,Was ist typisch
deutsch und typisch dénisch*“ (Hallsteinsdottir et al. 2015: 10) werden Schiilerinnen und
Schiiler aufgefordert, jeweils zu einem lexikalisch(-semantisch) gegebenen Stereotypen-
Tréger (deutsch, ddnisch, Deutscher, Deutsche, Ddne, Ddnin, Deutschland, Ddnemark) die in
threm jeweiligen mentalen Lexikon assoziativ-semantisch gebundenen sprachlichen Stereoty-
pe zu nennen. Erprobt wurde diese Ubung in diversen Workshops zur Erprobung von Unter-
richtsmaterialien, die zwischen September 2014 und April 2015 an deutschen und ddnischen
Gemeinschaftsschulen und Gymnasien durchgefiihrt wurden. Zu jedem Impuls wurden Zettel
einer bestimmten Farbe ausgegeben. Die Farbgebung hingt davon ab, welcher Nationalitét
die Schiilerinnen und Schiiler angehdren und ob ein Auto-, ein Hetero- oder ein Spiegelstereo-
typ erfragt wird, z. B.: ,,Griin: Was ist ein typischer Deutscher aus dénischer Sicht?* (cf. Hall-
steinsdottir et al. 2015: 13—-14; Heinz/Baunsgaard Koll 2016). Weitere Instruktionen diirfen
nicht erfolgen (vor allem gerade nicht die Instruktion, in ,,vollstindigen Sitzen‘ zu antworten,
da dann andere finite Verben genutzt werden, wie es mitunter auch vorkam). Einige Beispie-
le:

7 Fiir das SMiK-Projekt wurden z. B. aus den Daten des Leipziger Wortschatzprojekts spezielle Stereotypenkor-
pora erstellt (cf. D-SMiK 2013; DA-SMiK 2013), die auf der Projekthomepage online verfiigbar sind:
www.stereotypenprojekt.eu/projektresultate-r-1/datenbank-textanalysen-smik-korpora-mit-dén-tysk-database-
tekstanalyser-smik-korpussser-med-dén-tysk/ [19.06.2015].
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Abbildung 2: Antworten auf die Frage: ,,Was ist ein typischer Deutscher aus dénischer Sicht?*
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Abbildung 3: Antworten auf die Frage: ,,Was ist ein typischer Dine aus deutscher Sicht?*

Die Notizen auf den Zetteln fallen dementsprechend syntaktisch sehr oft elliptisch aus, bis-
weilen gibt es auch vollstindige Sdtze oder Verbalgruppen mit Vollverben (trinken Bier) oder
Phrasen mit konnen. Die notierten Einzelworter und Wortgruppen ohne finites Verbpridikat
sind jeweils als Fiillung der propositionalen Liicke des Frageimpulses zu lesen und dement-
sprechend als Pradikatsnomen zu fassen.

Die ,,Grundform®, d. h. Subjektspridikative mit sein-Kopula und pradikativem Adjektiv, kann
bereits von der 5. Klassenstufe an thematisiert werden. In formaler Hinsicht sind diese Pradi-
kative im Zusammenhang mit der iiblichen Satzgliederlehre und Wortartenlehre zu erarbeiten
und in hoheren Klassenstufen zu wiederholen; funktional in Zusammenhang mit Attributen.
Die besonderen Funktionen und Leistungen dieser grammatischen Struktur als sprachlich re-
ferierender, préadizierender und — dies vor allem — bewertender Ausdruck von Stereotypen
konnen indes nur auf der Grundlage von Texten und mit Hilfe verfiigbarer Korpora bewusst
(gemacht) werden. Je hoher die Klassenstufe, desto mehr sollte der Fokus von der Ebene der
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Formen und Funktionen von Satzgliedern und Wortarten im Rahmen des grammatischen Sys-
tems zur sprachkritischen Betrachtung der Leistungen dieser Formen und Funktionen in Tex-
ten und Kommunikationszusammenhéngen verlagert werden.

Fiir Textanalysen stehen neben den SMiK-Korpora (cf. D-SMiK 2013; DA-SMiK 2013) auch
offentlich verfiigbare wissenschaftliche Korpora zur Verfiigung — sowie zum Einstieg auch
ganz gewohnliche Internetsuchmaschinen. Die Eingabe des Syntagmas Ddnen sind fiihrt in
der wohl am weitesten verbreiteten Suchmaschine Google® zum Beispiel zu folgenden Auto-
vervollstindigungen: ,,die gliicklichsten Menschen der Welt“, ,unfreundlich®, ,die gliick-
lichsten Europder”. Die Eingabe des Syntagmas Deutsche sind fiihrt zu folgenden Autover-
vollstindigungen: ,kalt”, ,,dumm®, ,.immer noch Nazis*“. Weitere Anfragen (Der Ddne ist,
Der Deutsche ist, Deutsche sind u. a.) filhren zu einer ersten Sammlung von Daten, denen —
unter gewissem Vorbehalt — Authentizitit bescheinigt werden darf. Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen nach der formalen und funktionalen Beschreibung der grammatischen Struktu-
ren die typisierend-bewertende Funktion dieser Strukturen erkennen und kritisch beschreiben
(z. B. auf der Grundlage der Fragestellung, welche satzsemantischen Rektionsbeziehungen
die Pradikatsnomen zum Subjektsausdruck als ,,stereotypisierte Groe™ (Piimpel-Mader 2010:
258) aufbauen. In der 5. Klassenstufe kann dies durchaus bereits in vereinfachter Form im
Zusammenhang mit den in Deutschbiichern fiir die 5. Klasse iiblichen Ubungen zur Wieder-
holung von Formen und Funktionen des Adjektivs erfolgen. Wenn — um ein beliebiges Bei-
spiel herauszugreifen — im Schulbuch wortstark 5 (Busse/Kiihn 2012: 204-205) im Kapitel
,»Mit Adjektiven genau beschreiben® Schiilerinnen und Schiiler durch Beschreibung von Hau-
stieren mittels attributiv und pradikativ verwendeter Adjektive die Funktion von Eigen-
schaftspradikaten kennenlernen und iiben sollen (,,Nemi [Katze] ist mittelschlank und ver-
schmust.*), so ist der Schritt zu einem typisierenden Eigenschaftspridikat (z. B. Katzen sind
verschmust.) nicht weit. Zusitzlich zur Erkenntnis der Funktion von Adjektiven, etwas oder
jemanden ,,genau beschreiben zu konnen, ist die grammatische Funktion und satzsemanti-
sche Wirkungsweise des priadikativen Adjektivs in Kombination mit typisierendem Singular
(z. B. Die Katze ist verschmust.; Die Katze ist eigensinnig.; mit Gleichsetzungsnominativ: Die
Katze ist ein Sdugetier.) auch dieser Lernaltersgruppe zugénglich. Die Bewusstmachung des
Subjektsausdrucks als durch das Pradikatsnomen ,,stereotypisierte Grofle* kann mit solchen
Beispielen (Die Katze ist eigensinnig.; Die Katze ist schwer erziehbar. usw.) eingefiihrt wer-
den. Die Ubertragung auf nationale Stereotype und die Bewusstmachung der grammatischen
Struktur X{NGr Nom] is?[vfin] Y[ADIGr] als eine prototypische Moglichkeit zum Ausdruck derselben
schlieBt curricular daran an.

Wissenschaftlich fundiert wird die Analyse in hoheren Klassenstufen durch den Einsatz wis-
senschaftlicher Korpora, wie zum Beispiel dem Deutschen Referenzkorpus des Instituts fiir
Deutsche Sprache. Fiir die Nutzung dieses Korpus steht mit dem Portal COSMAS 11 (cf. IDS)
ein vielseitiges Werkzeug bereit. Die jeweilige Recherche-Anfrage muss genau formuliert
werden, doch stehen auch dafiir verstindliche Hilfsangebote zur Verfiigung. Um z. B. Belege
zur Struktur Der Ddne ist zu erhalten, kann mit der Definition von Wortabstinden gearbeitet
werden. Die Eingabe der Suchanfrage ,,(der /+wl (Déne /+wl (ist)))* im Korpus der ge-

8 Diese Ergebnisse basieren auf einer Suche vom 12. Juli 2015: www.google.de [12.07.2015].
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schriebenen deutschen Sprache fiihrt zu 101 Treffern aus den Jahren 1994-2014. Den Schiile-
rinnen und Schiilern wird deutlich werden, dass in den standardschriftsprachlichen Belegen
der gesuchten grammatischen Struktur nur selten eine BEWERTEND-TYPISIERENDE For-
mulierung eines Stereotyps gegeben ist, wesentlich haufiger eine individualisierende Referenz
(z. B. ,,Der Déne ist ein international tdtiger Therapeut und Buchautor* oder ,,Auch der Dine
ist bei Udinese unter Vertrag®), manchmal aber eben auch ein bewertend-typisierendes Stere-
otyp (,,,der Déne [typisierender Singular] ist ganz ruhig‘. Das merkt man an der Sprache®).
Die Suche zur Struktur Ddnen sind (Suchanfrage: ,,(Dénen /+w1 sind)*) fiihrt demgegeniiber
zu 496 Belegen aus den Jahren 1954-2014 und zu Sitzen, die BEWERTEND-
TYPISIERENDE Stereotype zum Ausdruck bringen, wie z. B. ,,Die Dénen sind keine Freun-
de der Langeweile* oder ,,Dédnen sind keine Leute, die starr nach dem oder dem Weg gehen.*

Dieser Befund fiihrt zu einer varietéten- und registerlinguistischen Hypothese: Die grammati-
sche Form X|NGr Nom Sg] is?[vfin] Y[ADIGNGr] scheint standardschriftsprachlich seltener zum Aus-
druck nationaler Stereotype zu dienen als die grammatische Form X[NGr Nom PI] Sind[vfin]
YiapbioinGr. Weitere Korpusanalysen, zum Beispiel im Digitalen Worterbuch der deutschen
Sprache (DWDS) oder im Deutscher Wortschatz (DW) der Universitét Leipzig fithren zu wei-
teren Befunden, etwa im DWDS-,,Wortprofil“ zu der Kategorie ,,Ddne hat Pradikativ* und
den entsprechenden Eintrdgen und Belegen. Nur hingewiesen werden kann an dieser Stelle
darauf, dass diese Erarbeitung grammatischen Wissens und Konnens tiber Pradikative mit der
Kopula sein auch dem Erwerb orthographischen Wissens und Konnens in Bezug auf die
GroB3- und Kleinschreibung der Priadikatsnomen zutrdglich ist (cf. dazu auch Ossner 2010:
196-197).

4 Erweiterungen des Grammatikcurriculums durch eine Kritische Grammatik auf
der Grundlage des SMiK-Projekts

Der Ansatz der Kritischen Grammatik ist kein Kriterium fiir die Auswahl grammatischer Ge-
genstdnde und allenfalls mittelbar (ndmlich {iber die lernpsychologische Voraussetzung einer
Befahigung zu Sprachbewusstheit und Sprachkritik) Kriterium zur curricularen Ordnung der
Gegenstinde. Dass der Grammatikunterricht auch im Ansatz der Kritischen Grammatik einer
Auswahl an grammatischen Gegenstinden bedarf, ist indes unstrittig. Ebenso unstrittig ist,
dass die Auswahl im Bereich der grammatischen Kategorien Satz und Wort zu erfolgen hat.
Die Wahl fiir den Regelunterricht des Deutschen als Erstsprache fiel schon im 19. Jahrhundert
auf die Rahmen Satzglieder und Wortarten. Welche konkreten Gegenstinde innerhalb die-
ses Rahmens auszuwihlen sind, miisste und sollte eigentlich strittiger sein, doch hat die Tra-
dition des Grammatikunterrichts einen Kanon hervorgebracht, der als gesellschaftlich fiir re-
levant erachtetes und erwartetes Grammatikwissen gilt. Insofern, als Kritische Grammatik
keine Grammatiktheorie ist, sondern ein didaktisch-methodischer Ansatz des Grammatikun-
terrichts, hat sie sich an den gegebenen Auswahlen der Gegenstinde zu orientieren.

Diese Auswahlen der Gegenstdnde fallen in den bildungspolitischen Vorgaben fiir das Fach
Deutsch durchaus umfangreich aus: Die nationalen Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir
den Mittleren Schulabschluss sehen vor, dass ,,grammatische Erscheinungen und ihre inhaltli-
che Funktion® nicht nur, aber doch insbesondere mit der eigenen Textproduktion der Schiile-
rinnen und Schiiler zu verkniipfen sei (KMK 2004: 9). Man kann in dieser Formulierung ein
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Pladoyer fiir eine reine Gebrauchswertorientierung grammatischen Wissens und Konnens
lesen. Sie kann aber auch als Pladoyer gelesen werden gegen einen vom Rest des Deutschun-
terrichts isolierten und zudem mit mehr oder weniger dekontextualisierten und iiberdies er-
fundenen Beispielen praktizierten Grammatikunterricht — und moglicherweise gar als Plddo-
yer fiir einen Kritischen Grammatikunterricht. Denn die Produktion eigener Texte, geschrie-
bener zumal, darf wohl als der beriihmteste Ort gelten, an dem kritisch mit Sprache operiert
werden sollte. Als grammatische Kategorien werden in diesen Bildungsstandards qua explizi-
ter Erwdhnung als Gegenstidnde des Grammatikunterrichts herausgehoben (KMK 2004: 16):

e  Bezichungsworter (z. B. Konjunktion, Adverb)*
e Satzarten, Satzreihe, Satzgefiige*
e Satzstrukturen [...]: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil*

e _Wortarten [...]: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitit; Substantiv/Nomen: Benennung; Ad-
jektiv: Qualitat*

o _Tempus, Modus (Indikativ, Konjunktiv I/Il), Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus;
Steigerung*

Es ist an dieser Stelle und in diesem Zusammenhang weder moglich noch nétig, die konstruk-
tiv-kritische Rezeption dieser Zusammenstellung grammatischer Kategorien sowie ihrer ter-
minologischen Fassung zu referieren (cf. zur aktuellen Arbeit an einer schulgrammatischen
Terminologie Ossner 2012). Auch dass diese Zusammenstellung suggeriert, es handele sich
um grammatische Kategorien in einem grammatiktheoretisch freien Raum, sei einmal ausge-
blendet. Nimmt man allein diese Zusammenstellung an als Konstruktion und bildungspoliti-
sche Konstitution des gesellschaftlich fiir relevant und erwartbar erachteten expliziten gram-
matischen Wissens — d. h. gleichsam als Wissensbestand Schulgrammatik —, so wird man bei
aller moglichen Kritik im Einzelnen nicht umhinkommen, die Fiille zu bestaunen. Insofern die
KMK-Standards zur grammatischen Terminologie keine Auskunft geben, muss man davon
ausgehen, dass die genannten Kategorien am Ende der Sekundarstufe I nicht allein terminolo-
gisch, sondern begrifflich, d. h. als grammatische Konzepte, zum Wissen und Koénnen der
Schiilerinnen und Schiiler zu zéhlen sind. Als Begriffe bzw. grammatische Konzepte bilden
Wortarten und Satzglieder die beiden GroBbereiche der Grammatikschreibung des Deut-
schen. Niemand wird diesen Wissensbestand Schulgrammatik mit dem Inhalt der ca. 500 Sei-
ten zu Wortarten sowie der ca. 200 Seiten zu Satzgliedern in der aktuellen Auflage der Du-
dengrammatik gleichsetzen wollen. Nicht von der Hand zu weisen ist jedoch, dass mit den
Schlagwortern der KMK-Bildungsstandards nur die beriihmten Spitzen der Eisberge explizit
benannt sind. Im Unterricht selbst wird mehr erfordert. Allein der Terminus Satzglied ist ter-
minologisch und konzeptionell zu erschlielen in Subjekt, Akkusativ-, Dativ-, Genitiv-,
Pripositionalobjekt sowie Adverbialien. Diese sind dann wiederum weiter zu erschlielen. —
Wer eine Armut des expliziten grammatischen Wissens von Studienanfingerinnen
und -anfingern beklagt, kann jedenfalls nicht die nationalen Bildungsstandards als Begriin-
dung dafiir heranziehen.

In den nationalen Bildungsstandards fiir das Abitur wird das Feld der Grammatik indes kaum
mehr sichtbar. Zwar weisen die Standards einen eigenen ,,domédnenspezifischen Kompetenz-
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bereich®: ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren” aus, der zudem ,.,eine eigene Qualitét*
besitzen soll (KMK 2012: 12), doch wird der Erwerb grammatischen Wissens und Kdénnens
als in der Sekundarstufe I abgeschlossen betrachtet: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen
sprachliche Strukturen und Bedeutungen auf der Basis eines gesicherten Grammatikwissens
und semantischer Kategorien erldutern® (KMK 2012: 25), dariiber hinaus ,,in geeigneten Nut-
zungszusammenhdngen mit grammatischen und semantischen Kategorien argumentieren®
(KMK 2012: 26) sowie — im Bereich des prozeduralen Wissens — ,,Texte orthographisch und
grammatisch korrekt [...] verfassen* (KMK 2012: 16 u. 6.). Die grammatischen Kategorien
gehoren in der Sekundarstufe II damit im Grunde genommen zum ,,Handwerkszeug* (KMK
2012: 13). Dies ist im Rahmen eines grammatikdidaktischen Curriculums durchaus nicht un-
gerechtfertigt. Anspruchsvoller wiére indes, wiirden die Kenntnisse in Bezug auf grammati-
sche Kategorien nun erst recht gesellschaftsbezogen und auf der Grundlage authentischer
Texte erweitert und vertieft um die kritische Bewertung der Leistungen der grammatischen
Formen im Sprachleben. Allein aus dem SMiK-Korpus lassen sich zu den Bereichen Wortar-
ten und Satzglieder zahlreiche weitere Ansétze fiir Untersuchungen im Sinne einer gesell-
schaftsbezogenen Kritischen Grammatik zusammenstellen, u. a. (mit Belegen aus dem SMiK-
Projekt und aus den genannten SMiK-Spezialkorpora):

Untersuchungen im Bereich der Wortarten:

a) zur stereotyp-pradizierenden Funktion von Substantiven als Gattungspridikate zur
Bezeichnung von Dénen/Déninnen und Deutschen (Wikinger, Blondine u. a.);

b) zur stereotyp-priadizierenden Funktion von Substantiven als Eigenschaftspriadikate
zur Beschreibung von typischen Dédnen/Déninnen und Deutschen (Bier, Bart, De-
sign, Smorrebrod, Wiirstchen u. a.);

c) zur stereotyp-pradizierenden Funktion von Adjektiven zur Bezeichnung von typi-
schen Eigenschaften von Déanen/Daninnen und Deutschen in attributiver (restriktiv
und nicht-restriktiv) und/oder pradikativer Form (freundlich, entspannt, gemiitlich,
ausldanderfeindlich, ordentlich, spiefig u. a.);

d) zur stereotyp-priadizierenden Funktion von Verben zur Bezeichnung von typischen
Handlungen von Dinen/Daninnen und Deutschen (trinken, essen, angeln u. a.).

Untersuchungen im Bereich der Wortgruppe, Satzglieder und morpho-syntaktischen Kon-
struktionen:

a) haben-/tun-/sein-Konstruktionen (/Ddnen] haben ein sicheres Hdindchen in Sachen
Stil, [Ddnen] haben es gerne gemiitlich);

b) bestimmter Artikel + Nationalitdtenbezeichnung im (Kollektiv)singular (der Ddne,
die Ddnin; s. 0.);

¢) Nationalititenbezeichnung im Plural (ohne Begleiter, in Subjekt- oder Objektposition
(genussfreudige Ddnen suchen die perfekte Wurst; Ddnen fahren schlecht Auto u. a.);

d) Artikel oder Allquantor (alle) + Nationalitidtenbezeichnung Plural (die Ddnen, alle
Ddnen, sdmtliche Ddnen);,
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e) Wortbildungsstrukturen (Ddnen-Import Gitte Haenning u. a., cf. Hallsteinsdottir
2015);

f) attributiver Relativsatz (restriktiv und nicht-restriktiv: Mdnnerprodukte, die von Wi-
kingern prdsentiert werden; Menschen, die etwas erzdhlen u. a.).

Die Untersuchungen selbst sind, je nach Schwierigkeitsniveau und Lernvoraussetzungen, auf
der Sekundarstufe I im Zusammenhang mit dem Erwerb grammatischen Wissens oder auf der
Sekundarstufe I im Zusammenhang mit der Vertiefung dieses Wissens durchfiihrbar. Eine
didaktisch-methodische ,,Schrittfolge* der Kritischen Grammatik ist im Rahmen des SMiK-
Projekts bereits als konkrete Operationalisierung diskutiert worden (cf. Kilian 2015); ein di-
daktisch-methodischer Dreischritt konturiert die aus Sensibilisierung, Reflexion und Kritik
bestehende Struktur (cf. Heinz/Baunsgaard Koll 2016, in diesem Heft).

Die ,,Schrittfolge* der Kritischen Grammatik sei zum Abschluss erneut herangezogen und auf
den Gegenstand ,,Pradikativstrukturen mit der Kopula sein* angewandt:

1. Konstruktion eines prototypischen Ddnen/einer prototypischen Ddnin auf der Grund-
lage der SMiK-Unterrichtsmaterialien.

2.  Sammlung stereotyper Priadikationen der Schiilerinnen und Schiiler in der syntakti-
schen Struktur X/NG Nom] ist/sind[vfin] Y[adj./subst. Subj.-Prid.].

3. Beschreibung von stereotypen BEWERTEND-TYPISIERENDEN Merkmalen.

4. (In hoheren Klassenstufen:) Priifung des Vorkommens der syntaktischen Struktur
X/NG Nom] ist/sind[vfin] Y{adj/subst. Subj.-Prad.] mit einem Mitglied der Wortfamilie um das
Stammmorphem {didn} in der Position von X oder Y im Sprachverkehr der Spre-
chergruppe/Sprachgesellschaft mit Hilfe der SMiK-Spezialkorpora und weiterer
Korpora; Sammlung von Belegen zu dieser Struktur.

5. (In hoheren Klassenstufen:) Beschreibung der Vorkommen mit Bezug zu deren sozi-
o- und varietitenlinguistischen Aspekten.

6. Hypothetische Beschreibung und Erkldrung der satzsemantischen Leistung der syn-
taktischen Struktur (in den verschiedenen Varianten) sowohl fiir stereotype (Ddnen
sind gemiitlich) wie nicht-stereotype (Ddnen sind zweibeinig) Gebrauchsweisen.

7.  (In hoheren Klassenstufen:) Erklarung der Befunde durch kontrastiven Vergleich mit
historischen Erscheinungsformen der syntaktischen Struktur und mit syntaktischen
Strukturen, die eine dhnliche stereotyp BEWERTEND-TYPISIERENDE Leistung
entfalten konnen (ggf. auch in anderen Sprachen, z. B. dhnliche grammatische Struk-
turen zum Ausdruck nationaler Stereotype; Perspektive der inneren und &duBleren
Mehrsprachigkeit).

8. Formulierung einer linguistisch begriindeten sprachkritischen Bewertung und Beur-
teilung der kommunikativen und kognitiven Leistung der grammatischen Struktur
X/NG Nom] i5t/Sind[vfin] Y[adj./subst. Subj.-Prid.].

9. Generalisierung der Bewertung und Beurteilung mit Blick auf weitere syntaktische
Strukturen, die dieselbe Leistung entfalten konnen.
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