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Einleitung 

Wie viel Grammatik braucht der Deutschunterricht? Wozu Grammatik? Welche Grammatik? 

Zahlreiche Publikationen (vgl. Häcker 2009; Eisenberg 2004; Bredel/Schmellentin 2015) der 

letzten Jahre veranschaulichen, dass es um diesen Gegenstand innerhalb der Deutschdidaktik 

kontroverse Diskussionen gibt. Vor allem im Zuge der Kompetenzorientierung zeichnet sich 

der schulische Deutschunterricht im Vergleich zu zuvor herrschenden Input- durch eine 

Outcomeorientierung aus (Wissen vs. Können). Doch was sollen Schüler1 während ihrer 

schulischen Laufbahn konkret an Wissen über Grammatik erwerben und was sollen sie 

können?           

 Die im Rahmenlehrplan Berlin2 genannten Bereiche „Sprachwissen und 

Sprachbewusstheit entwickeln“ lassen sich in „Sprache nutzen und untersuchen“ und 

„Sprachbewusst handeln“ aufteilen. Diese Teilbereiche werden je nach Niveaustufe 

entsprechend einer festgelegten Progression mit Inhalten gefüllt, welche auf den letzten Seiten 

(S. 40-45) in Form eines listenhaften Anhängsels konkretisiert werden. Betrachtet man diese 

vermeintlich konkrete Orientierungshilfe jedoch genauer, wirkt jene eher wie eine beliebige 

Aneinanderreihung grammatischer Gegenstände. Neben den explizit als „Sprachwissen und 

Sprachbewusstheit“ ausgewiesenen Teilbereichen des RLPs beinhaltet dieser ein weiteres 

Phänomen, welches ebenso undefiniert als zu vermittelnder Gegenstand beiläufig erwähnt 

wird: die Bildungssprache.         

 Worauf greifen Lehrkräfte also bei der Auswahl sinnvoller Beispieltexte und Übungen 

zurück? Schulbücher bilden hier ein wichtiges Glied zwischen der Institution Schule und den 

von der KMK3 formulierten Bildungsstandards (2003). Ihre Zulassung ist ein langwieriger 

Prozess mit zahlreichen Instanzen. Es sollte folglich davon auszugehen sein, dass das, was am 

Ende dieser Kette herauskommt, als verlässliches und qualitativ hochwertiges 

Unterrichtsmaterial ohne Bedenken verwendet werden kann. Wirft man jedoch einen Blick in 

aktuelle Werke und Materialien zur Vermittlung grammatischer Phänomene, findet man nicht 

nur überholte Ansätze, sondern auch fehlerhafte, zusammenhangslose Darstellungen, die 

weder in ihrer Terminologie, ihrer visuellen Gestaltung noch in der Progression der 

                                                           
1
 In dieser Arbeit wird aus Gründen der Leserlichkeit nicht gegendert. 

2
 Im weiteren Verlauf benannt durch die Abkürzung RLP. Abrufbar unter: https://bildungsserver.berlin-

brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche Fassung/Teil

C Deutsch 2015 11 10 WEB.pdf 
3
 Hierzu lässt sich als Bezugsgröße v.a. im Grammatikunterricht ebenfalls das 1982 von der KMK veröffentlichte 

„Verzeichnis grammatischer Fachausdrücke“ nennen, welches ebenfalls Eingang in den RLP fand. Abrufbar 
unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/1982/1982 02 26-

Verzeichnis-grammatischer-Fachausdruecke.pdf . 
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präsentierten Inhalte überzeugen, bzw. sich mit den Anforderungen des RLPs decken. 

 Im Folgenden soll anhand ausgewählten Materials zum Thema Satz - „Sätze 

unterscheiden“ und „Satzgefüge bilden und Kommas setzen“ - aus dem Lern- und Übungsheft 

Alles klar! Grammatik und Zeichensetzung 7/8 (Bentin 2012, S.51- 75) beurteilt werden, 

inwiefern die hier präsentierten Übungen für die Verwendung im Unterricht geeignet sind. In 

Kapitel 1 wird der komplexe Satz (Satzreihen – Satzgefüge) knapp aus fachwissenschaftlicher 

Perspektive beleuchtet und auf mögliche bildungssprachliche Funktionen und Leistungen hin 

befragt. In Kapitel 2 soll das Material sowohl hinsichtlich der Korrektheit und 

Angemessenheit der Darstellung untersucht werden, als auch bezüglich des grammatik-

didaktischen Modells und seiner Vermittlungsperspektive. Ziel der Analyse ist es einerseits 

positive Aspekte des Materials zu unterstreichen, und andererseits konstruktive Kritik an 

ausgesuchten Stellen zu üben, die schließlich durch Verbesserungsvorschläge und 

kompetenzorientierte Perspektiven abgerundet werden. 

 1. Der (komplexe) Satz – eine Annäherung 

Sätze sind sprachliche Einheiten, die relativ selbstständig und abgeschlossen sind. Sie bauen sich aus 
kleineren sprachlichen Einheiten auf, die ihrerseits schon einen gewissen Selbstständigkeitsgrad haben, 
aus Wörtern und gegliederten Wortgruppen; und sie erscheinen normalerweise in größeren 
selbstständigen und abgeschlossenen sprachlichen Einheiten, in Texten.    
(Duden-Grammatik 1998, S.609, zit.n. Dürscheid 2007, S. 58) 
 

Diese auffallend vagen Formulierungen zeigen bereits die Schwierigkeiten, die mit einer 

Definition dessen, was ein Satz bezeichnet, verbunden sind. Zwar betrachtet die 

Schulgrammatik meist konstruierte Beispielsätze didaktisierter Sprache, wenn es um die 

Vermittlung von Satz-Definitionen geht, jedoch ist Satz nicht gleich Satz. Eine wichtige 

Unterscheidung ist jene zwischen pragmatischer und formaler Begriffsverwendung. So ist 

eine Äußerung nicht notwendigerweise eine Einheit, die sich mit den formalen Kriterien der 

Einheit „Satz“ beschreiben lässt. Das Zitat veranschaulicht ebenfalls besonders gut die 

Verortung der formalen Einheit „Satz“ zwischen Wort und Text und somit zwischen Syntax 

und Textlinguistik. Für das zu analysierende Material erscheint letztere besonders interessant. 

Auch die Duden-Grammatik thematisiert Satzgefüge bezeichnenderweise im Kapitel zum 

Text nochmals ausführlich (2016, S. 1083 ff.). In bildungssprachlicher Hinsicht ist ein Wissen 

über formale Mittel zur Herstellung unterschiedlicher Bedeutungsrelationen zwischen 

satzförmigen Konstituenten von Relevanz: Dies veranschaulicht Schäfer prägnant anhand der 

Gegenüberstellung der Ausdrucksmöglichkeiten, welche parataktische Verbindungen im 

Vergleich zu eingebetteten Nebensätzen bieten (vgl. 2018, S. 385-387). Auch Feilke (2012, S. 

8-9) unterstreicht die funktionale Bedeutung expliziter Satzverbindungen im Kontext 
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bildungssprachlicher Leistungen: So gehören sie zu einer Reihe formaler Mittel, welche 

Schreibenden (oder Sprechenden) das Explizieren (von Sachverhalten) ermöglichen. Mit 

Schäfer lässt sich die Palette der  Leistungen des Inventars noch um das Präzisieren und 

Verdichten erweitern (vgl. 2018, S. 64). 

2. Darstellung des Phänomens 

Im Folgenden soll das Material sowohl auf terminologische Fehler bzw. Unstimmigkeiten hin 

untersucht werden, als auch auf die Korrektheit der Darstellung des zu vermittelnden 

grammatischen Phänomens. Hierbei wird ein Blick vom Großen zum Kleinen, bzw. von 

gröberen Mängeln hin zu feineren versucht. So wäre als erste große Unklarheit beispielsweise 

die wenig stringente Verwendung von Bezeichnungen für die unterschiedlichen „Junktionen“ 

(Duden-Grammatik 2016, S. 631) zu nennen, die bereits zum Einstieg des Kapitels 

Verwirrung stiftet. Die schulgrammatische Bezeichnung von sogenannten „unter-, neben- 

oder beiordnenden Konjunktionen“ ist aus fachwissenschaftlicher Sicht falsch. Umso 

erstaunlicher, dass sie sich so hartnäckig hält, da der vermeintliche Mehrwert einer 

didaktischen Reduktion im Sinne eines zugänglicheren Begriffsinventars sich nicht einstellt. 

Dies veranschaulichen die gravierenden Fehltritte dieser ersten Seite (S. 51, Üb. 1b):  Hier 

sollen die „übrig“ bleibenden Nebensätze anhand der „einleitenden Konjunktionen“ 

festgemacht werden: Der Relativsatz „die die deutsche Frauenauswahl gewann“ wird jedoch 

nicht durch eine Konjunktion sondern durch ein Relativpronomen eingeleitet. Die Duden-

Grammatik (2016, S. 631ff.) unterscheidet sogenannte Junktionen in Konjunktionen und 

Subjunktionen, wobei erstere Hauptsatzverbindungen sind und letztere Nebensätze einleiten. 

Eisenberg (2016,  S.326 ff.) hingegen operiert mit einer anderen Terminologie: So 

klassifiziert er nebensatzeinleitende Wörter lexikalisch hinsichtlich der durch sie 

ausgedrückten Relation im Satzgefüge (kausal, etc.) als „Konjunktionen“. Schäfer 

differenziert zudem zwischen Komplementierern, welche Nebensätze einleiten, und 

Konjunktionen, welche Satzteile der gleichen Kategorie miteinander verbinden.4 Zur weiteren 

Analyse findet in dieser Arbeit Schäfers Begriffsinventar Verwendung.    

 Zurück zur ersten Seite: In Übung 2 sollen in Kreisen (Bällen) befindliche Aussagen 

und Informationen den Kategorien (Toren) „Satzreihe“ und „Satzgefüge“ zugeordnet werden. 

Diese Bezeichnungen sind in der schulgrammatischen Praxis verbreitet und finden sich im 

Kapitel zum „Satz“ ebenso in der Duden-Grammatik (vgl. S. 1032 ff.), wenn auch hier die 

                                                           
4
 Schäfer 2018, S. 186: „Nebensatzeinleiter sind laut Filter 6 die Komplementierer. Sie werden auch sub-

ordinierende Konjunktionen oder Subjunktoren genannt.“ 
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Satzreihe weitaus rudimentärer definiert ist und relationale Verbindungen (denn, aber, oder, 

etc.) nicht aufgeführt werden. Welche Bezeichnung nun auch immer gewählt wird für die 

Verbindung unabhängiger Sätze (Hypotaxe) oder unabhängiger und abhängiger Sätze 

(Parataxe) - klar ist, dass hier eine Redundanz besteht, die didaktisch in eine Sackgasse führt: 

Schüler sollen einer Kategorie, welche das Material zuvor nicht erläutert hat, Aussagen 

zuordnen. Hierzu müssten sie also bereits wissen, was die Merkmale von Satzgefügen, bzw. 

Reihen sind. Auch bei dieser Übung wird nicht klar zwischen Komplementierern und 

Konjunktionen unterschieden: So sollen „und, oder, aber, denn“ das Gleiche sein - nämlich 

Konjunktionen - wie „weil, dass, als, obwohl“. Hier wäre eventuell sinnvoll, direkt zwischen 

„unter- und beiordnenden“ Konjunktionen zu unterscheiden (auch wenn diese Bezeichnung 

ebenfalls problematisch ist – zur Differenzierung wäre sie trotzdem hilfreich). Hieran schließt 

sich auf S.53 die Zuordnung von „und/aber/trotzdem/deshalb“ als Konjunktion an. Die beiden 

letzteren sind keine Konjunktionen, sondern Adverben. Diese Unterscheidung erscheint 

besonders im Hinblick auf die jeweilige Position im Satz relevant: Während die genannten 

Konjunktionen im Konnektorfeld verortet werden können, besetzen Adverben das Vorfeld. 

Dieser Umstand sollte vor allem für Schüler mit DaZ-Hintergrund nicht unterschlagen 

werden. Um hier Klarheit zu schaffen, wäre eine Übersicht der verbindenden und 

verknüpfenden Wörter sinnvoll, da jene hinsichtlich der Schreib- und Lesekompetenz nicht 

nur als prozedurale, sondern als deklarative Wissensbestände von Bedeutung sind. Eine 

derartig unsystematische und unvollständige Darstellung bereitet keineswegs auf die 

Anwendung vor, die auf S. 57, Übung 3 gefordert wird.      

 Ein weiteres terminologisches Problem, welches oft in der schulgrammatischen 

Bezeichnungspraxis zu finden ist, ist die Verwendung des Begriffs „Prädikat“. Das Material 

unterscheidet an keiner Stelle zwischen finiten Verben und von jenen abhängigen infiniten 

Verben. Auf einer Liste „[g]rammatische[r] Grundbegriffe“ wird zwar von „Personalformen“ 

gesprochen, doch wird diese differenzierende Bezeichnung an keiner Stelle im Material 

aufgegriffen. Stattdessen heißt es bunt durch die Bank, das Prädikat stehe in Hauptsätzen an 2. 

Stelle (siehe Checkliste, S.8), Nebensätze erkenne man an der Endstellung des Prädikats (S. 

51), und die übliche Satzstellung im Deutschen sei „Subjekt – Prädikat 1 – Adverbiale – 

Objekt – Prädikat 2“5 (S.74). Nicht nur Fachkundigen stellt sich bei dieser Realitätsverzerrung 

das Nackenhaar: Was ist nun der Unterschied zwischen Prädikat 1 und 2?  An einer einzigen 

Stelle wird von dieser verheerend falschen und verwirrenden Bezeichnungspraxis abgesehen: 

                                                           
5
 Eine solche Aussage über die „übliche Satzstellung“ ist nicht nur falsch, sondern geht entgegen jeglicher Logik 

der bildungssprachlichen Funktionalisierung von Satzgliedpositionen.  
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„Das Prädikat bzw. die finite Verbform“ (Grammatische Grundbegriffe, S. unbekannt, siehe 

Anhang) – beziehungsweise? Wird  hier nun die unverhoffte korrekte Bezeichnung jener des 

Prädikats gleichgesetzt?         

 Schließlich wirkt die Gleichsetzung von Adverbialsätzen und Konjunktionalsätzen (S. 

59) einerseits, sowie die von Attributsätzen und Relativsätzen (S. 63) andererseits wenig 

trennscharf. Diese Grobheit eröffnet zwangsläufig dort ein Problemfeld, wo Relativsätze kein 

Attribut sind: Zwar bewegen wir uns hier im Bereich nicht-prototypischer Ausnahmefälle, 

jedoch sollte die Existenz freier Relativsätze (vgl. Schäfer 2018, S. 412) gerade in 

bildungssprachlicher Hinsicht und Verwendung nicht unterschlagen werden. Darüber hinaus 

zeigt Eisenberg (vgl. 2013, S. 326ff. ) zahlreiche Attributsätze, die keine Relativsätze sind: So 

können „Angabesätze oder Adjunktsätze“ ebenfalls strukturell Attribute von beispielsweise 

„Nomina Actionis“ (a) sein oder sie fungieren als solche, die ihr Kernsubstantiv näher 

erläutern (b): 

(1) a. „Eine Beförderung, weil du der Chefin gefällst, ist ausgeschlossen.“ 

      b. „Die Entscheidung, dass du abfährst, wäre anfechtbar.“ 

Eine derartige Gleichsetzung hat ebenfalls zur Folge, dass damit die Spezifik der Relativsätze 

als Attribute einer NP nicht deutlich wird. Dass sie beispielsweise im Gegensatz zu den 

Adverbialsätzen nicht konzeptuell unabhängig sondern Teil der Matrix-NP sind, geht aus der 

Darstellung nicht hervor (vgl. Schäfer 2018, S. 387, 384).     

 Die Gleichsetzung von Adverbialsätzen mit Konjunktionalsätzen erscheint ebenfalls 

problematisch: Wie bereits erläutert, soll in dieser Arbeit davon abgesehen werden, 

Komplementierer als Konjunktionen zu bezeichnen. So werden Adverbialsätze nicht durch 

eine Konjunktion eingeleitet, können folglich auch nicht als „Konjunktionalsätze“ bezeichnet 

werden. Welches Begriffschaos die Gleichsetzung stiftet, zeigt ein Blick in Eisenbergs 

Grundriss (2013, S. 320-321): Hier werden ebenfalls Komplementsätze als 

Konjunktionalsätze betitelt (Beispiel: Karla beachtet, dass Gerhard den Chef zitiert), sowie 

eine Diskussion in Fachkreisen erwähnt, der zufolge „Konjunktionalsatz“ quasi als 

Oberbegriff aller Nebensätze fungiert - ausgenommen der Relativsätze. Schließlich bleibt zu 

bezweifeln, ob sich die Versprechung des Kapiteltitels „Funktionen von Nebensätzen 

ermitteln“ [Hervorhebung durch MM] wahrhaftig einlöst: Nicht nur werden 

Komplementsätze als dritte wichtige Gruppe ausgeklammert, sondern erhalten die Schüler 

unpräzise Definitionen dessen, was eventuelle Funktionen der genannten Nebensatztypen sein 

könnten.          

 Neben den drei genannten großen terminologischen Fehlern/ Unstimmigkeiten - 
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„Konjunktion“, „Prädikat“ und der Bezeichnung der Nebensätze - lassen sich zahlreiche 

weitere Aspekte in Darstellung und Formulierung ausmachen, die entweder unpräzise oder 

gar falsch sind. Zur besseren Anschaulichkeit sollen jene im Folgenden in einer Tabelle 

aufgeführt werden.  
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Seite, Üb. Beispiel Kommentar 

S. 54, 1a)b) „damit“ wird als Adverb gefasst, 
welches bei der Verbindung zweier 
Hauptsätze zur Bestimmung deren 
„nähere[n] Umstand[s]“ dient. 

Abgesehen davon, dass es aus didaktischen Gründen wenig sinnvoll erscheint bei einer solchen 
Auflistung zweimal das gleiche Adverb anzubieten, ist „damit“ viel mehr als Verknüpfung im finalen 
oder instrumentalen Sinne zu begreifen: Was ist Zweck/ Ziel der Ein-Kind-Politik? Die Bekämpfung 
der Überbevölkerung. 

S. 54, 2  
Satz 2 

„Auch die Mädchen sollten ihren 
Körper hart trainieren. (dennoch)“  

Fraglich ist, warum hier das Adverb „dennoch“ unsystematischerweise im Gegensatz zu den anderen 
Beispielsätzen als einzig mögliche Verknüpfung angeboten wird, könnte man doch das bereits auf S. 53 
genannte „trotzdem“ äquivalent einsetzen. 

S. 58, 1a)b) „mit dem sie Weltruhm erlangte“  In Übung 1b) soll „das eine Relativpronomen“ unterstrichen werden: Fatal scheint, dass gerade hier dem 
Relativpronomen eine Präposition vorausgeht, bzw. dieses in eine Präpositionalphrase eingebettet ist. 
Die Einführung neuer Konzepte sollte stets anhand einfacher, prototypischer Beispiele vollzogen 
werden – zumindest bei deduktiven Verfahren.  

S. 59, 1a) „Die Nebensätze geben 
Zusatzinformationen zum Hauptsatz“ 
 
 
 
 
 
„A Nachdem Jane Goodall ihre Schule 
beendet hatte, …“ 

Diese Behauptung ist einerseits unpräzise und andererseits erweckt sie den Eindruck, dass Nebensätze 
inhaltlich gewissermaßen geringeren Wert besäßen als der Hauptsatz, in dem aus kommunikativer Sicht 
das „eigentlich Wichtige“ steht. Gerade bei Komplementsätzen wäre diese Interpretation fatal, da der 
Matrixsatz hier konzeptuell abhängig ist. Auch Adverbialsätze beeinflussen wesentlich den Inhalt des 
ganzen Satzgefüges, kurz – in Nebensätzen steht nicht die Nebensache! 
 „Die“ Nebensätze klingt, als träfen die Aussagen auf beide Beispiele zu, jedoch wird nur in B ein 
Grund angegeben. 
Des Weiteren sind die angebotenen Aussagen zur Funktion von Nebensätzen unvollständig: so wird A 
nicht als temporaler NS (genauer temporal im Sinne der Vorzeitigkeit) markiert.  

S. 60, 
Infobox 

„Adverbialsätze erläutern die Umstände 
eines Geschehens.“ 

Da sich das anschließende Beispiel des Adverbialsatzes der genannten Funktion nicht zuordnen lässt, 
wäre auch an dieser Stelle von unpräzisen Definitionen abzuraten und stattdessen - wenn schon deduktiv 
- auf die Vollständigkeit der möglichen Relationen zu achten, die durch unterschiedliche 
Komplementierer zwischen Matrixsatz und Adverbialsatz zum Ausdruck gebracht werden können. 
Besonders konzessive, konditionale, finale und konsekutive Adverbialsätze wurden einerseits durch 
vorausgegangene Beispiele bereits eingebracht und könnten folglich aufgegriffen werden, andererseits 
finden sie in bildungssprachlichen Registern frequente Anwendung und sind somit zu erwerben. 

S. 60, 3  
Satz 2 
 

„Aufgrund ihrer Beobachtungen wild 
lebender Affen gelangte sie zu neuen 
Erkenntnissen.“ 

Im Lösungsteil wird „aufgrund“ als modale Präposition gewertet, bzw. in der Umformung in einen 
Adverbialsatz mit „indem“ formuliert. Wie das Wort selbst jedoch bereits sehr anschaulich verrät, 
handelt es sich um eine kausale Präposition. Diese wird in den Beispielsätzen durch „wegen“ abgedeckt. 
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Ein wahrhaftiges Beispiel für einen Modalsatz (der Vollständigkeit des unvollständigen Infokastens 
halber) gibt es nicht. 

S. 61, 4b) „Modalsatz:  wie, als, dadurch dass,…“ Die Zuordnung von „als“ als Komplementierer zur Einleitung von Modalsätzen wirkt irritierend: 
Temporalsätze können mit „als“ eingeleitet werden. Der Autorin dieser Arbeit ist jedoch kein Beispiel 
für einen Modalsatz bekannt. 

 „Temporalsatz: seit“ Der Vollständigkeit halber sollte in dieser Kategorie neben „seit“ auch „seitdem“ aufgeführt werden, um 
Schüler für den Unterschied zu sensibilisieren. 

S. 62, 5a) 
Satz 5 

„Aus welchem Grund schickte man 
einen Fotografen nach Afrika? – Dieser 
sollte Fosseys Arbeit dokumentieren.“ 
 

Gerade in bildungssprachlicher Hinsicht erscheint es verwunderlich, dass hier nicht erkannt wurde, dass 
die Relation weniger kausaler Natur ist, sondern dass es sich um eine Mission handelt: Zu welchem 

Zweck/Wozu schickte man den Fotografen…? Hiermit wäre zudem der Tatsache Abhilfe geschaffen, 
dass wir wieder zwei aufeinander folgende Kausalsätze als Beispiel haben, was bei der Breite an 
Relationen zwischen Matrix- und Adverbialsatz eine vertane didaktische Chance darstellt. 

S. 62 5a)b) – 7 
im Lösungsteil: 6a)b) 
 

Diese Ungenauigkeit stellt zwar kein linguistisches Problem dar, jedoch wäre auch von solchen Fehlern 
bei einem Übungsheft, welches gerade der autonomen und selbstständigen Arbeit dienen soll, abzuraten. 

S. 65, 2,  
Satz 3 
 
S. 66, 1b), 
Satz 5 

„Auf Grund….“ In dieser Umformungsübung wird die kausale Präposition als solche wieder rehabilitiert, diesmal nur 
leider falsch geschrieben. 

„Darwin provozierte die Kirche. Diese 
wollte am göttlichen Menschenbild 
festhalten, weil er die Abstammung des 
Menschen vom Affen nachwies.“ 

An dieser Stelle erscheint „weil“ weniger passend als beispielsweise „während“ (adversativ) oder 
„obwohl“ (konzessiv). Ersteres würde den Gegensatz und damit die Oppositionalität beider 
Weltanschauungen hervorheben und der konzessive Komplementierer könnte die Irrsinnigkeit des 
Verhaltens der Kirche unterstreichen. Auch ist „weil“ unpassend, da die erzkonservative Institution 
sicher auch ohne Darwin an ihren Überzeugungen festhielt. Ein „je-desto“ könnte dieser Dimension eine 
mögliche Dynamik verleihen. 

S. 67, 2c) 
Beispielsatz
, Satz 2+5 

„Bei Darwins Geburt - Als Darwin 
geboren wurde/ 
Bei seiner fünfjährigen Weltumseglung 
- Während Darwin die Welt 
umsegelte/ 
Bei Erscheinen von Darwins Buch – 
Nachdem Darwins Buch erschienen 
war…“ 

Eine Präposition – drei unterschiedliche Temporalsätze? Es handelt sich hier im Beispielsatz und in Satz 
2 um eine Relation der Gleichzeitigkeit, von daher sind „als“ und „während“ korrekt. Interessant wäre 
sich auch bei der inflationären Verwendung zu klären, was der Unterschied ist und warum „während 
Darwin geboren wurde“ genauso wie „als er die Welt umsegelte“ weniger gut passen: „Während“ 
bezeichnet einen Zeitraum, eine Dauer – „Als“ markiert punktuelle und abgeschlossene Momente. 
„Nachdem“ müsste jedoch in der „Adverbialbestimmung“ mit der Präposition „nach“ eingeleitet 
werden. Hier liegt ein Fall von Vorzeitigkeit vor. 
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Wie bereits aus einigen qualifizierenden Bemerkungen ersichtlich wurde, lässt sich die Übungsserie nicht nur hinsichtlich der Korrektheit der 

dargestellten Phänomene an zahlreichen Stellen kritisieren, sondern ist als Material für den Deutschunterricht auch in Bezug auf die Tragfähigkeit 

des didaktisch-methodischen Ansatzes zu hinterfragen. So kann schon an dieser Stelle ein Mangel an funktionaler Einbettung der Übungen 

festgestellt werden und das Ausbleiben bildungssprachlich relevanter Aspekte wurde durch die Willkür unterschiedlicher Verfahren und 

Operationen deutlich. Im nächsten Kapitel findet eine vertiefte Auseinandersetzung mit wichtigen Fragen der Anwendbarkeit und Vermittlung der 

grammatischen Phänomene statt.  

Satz 3 „Am Ende seiner Reise – nachdem er 
seine Reise beendet hatte…“ 

korrekt wäre auch hier „als“ 

Satz 4 „durch Anpassung – weil sie sich 
anpassen konnten“ 

Die Präposition „durch“ gehört zur Gruppe modaler Konnektoren und müsste konsequenterweise mit 
„indem“ in einen Modalsatz umgeformt werden.  

S. 70, 4 

Satz 4 

„Ihr Boot taufte sie Ella’s Pink Lady 
und sie belud es unter anderem mit 90 
Dosen haltbarer Sahne [sic!] zehn 
Dosen Austern und 576 
Schokoriegeln.“ 

Dieser Beispielsatz soll Kommaregel 1 (Ausnahme: kein Komma bei und/ oder) und Regel 4 (bei 
Aufzählungen) veranschaulichen, doch gerade bei der Aufzählung fehlt hier das Komma. 

S. 52  

S. 55, 2 

 
Auf beiden Seiten wird ein schematisches Verfahren, nämlich die Besetzung des Mittelfeldes durch einen Nebensatz, unkritisch und formal 
unproblematisch dargestellt, als sei dies je nach Laune einfach und immer so möglich. Was für Relativsätze beispielsweise sehr verbreitet ist (vgl.  
Eisenberg 2016, S.320, 327), gilt bei Komplementsätzen nicht. Funktional willkürlich erscheint denn auch das Verschieben im Rahmen der 
dargestellten Beispiele. Würden Schüler dies unkritisch als allzeit anwendbares Verfahren begreifen, kämen sie bei einem Beispielsatz aus Übung 
1 zu dem Satzgefüge: 
       (1)   „Die Frauen erhielten, da dieser als geeigneter angesehen wurde, den kleineren Jugendball“. 
Aufgrund des Demonstrativpronomens liest sich dieser Satz ungrammatisch. Der kleinere Jugendball müsste als Rhema eingeführt werden, um als 
Thema mit „dieser“ wieder aufgenommen werden zu können. 
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3. Die Vermittlungsperspektive 

Zur Analyse der didaktisch-methodischen Verfahren sollen in diesem Kapitel die in der 

Literatur etablierten Gegensatzpaare, welche sich aus einem halben Jahrhundert 

Grammatikunterricht ableiten lassen, Anwendung finden (vgl. Schäfer 2018, S. 49 ff.; Bredel 

2013, S. 227 ff.; Stahns 2013, S. 98 ff.; Menzel 2017, S. 8ff.; Peyer 2011, S. 89 ff.): Im 

Rahmen des traditionellen Grammatikunterrichts herrschte in lerntheoretischer Hinsicht die 

deduktive Herangehensweisen, welche der induktiven (besonders der Grammatik-Werkstatt 

nach Eisenberg/ Menzel 1995) gegenübergestellt wird. Hinsichtlich der Betrachtung 

grammatischer Phänomene unterscheidet man zwischen funktionaler vs. formaler (nach 

Schäfer, S. 55: „nicht-funktional[er]“) Orientierung. Erstere unterstreicht die systemexternen 

Funktionen des sprachlichen Materials, während letztere systeminterne Bezüge fokussiert. Ein 

weiteres Gegensatzpaar bildet die Unterscheidung in systematische und situativ verankerte 

(Boettcher/ Sitta 1978) (oder unsystematische) Thematisierung des Materials. Schließlich 

bleibt noch der integrative Ansatz zu nennen, dem es um die Vernetzung zwischen 

Grammatik und anderen Bereichen des Deutschunterrichts (Textrezeption –sowie Produktion) 

geht. Im Folgenden vollzieht sich die Analyse anhand der genannten Kriterienpaare. 

Sowohl die Einheit „Sätze unterscheiden“ als auch „Satzgefüge bilden und Kommas setzen“ 

erweist sich als äußerst deduktiv. Dies ist möglicherweise in Teilen der Tatsache geschuldet, 

dass es sich um ein Übungsheft handelt: Es ist davon auszugehen, dass Phänomene entweder 

bereits eingeführt wurden, oder zum Erforschen derselben anderes Material herangezogen 

wird. Nichts desto trotz werden Definitionen einfach so dahingestellt, bleiben teilweise 

unvollständig und sind wenig selbsterklärend. Sogar induktiv angelegte Momente werden 

vorgegeben: „Besteht ein Text nur aus Hauptsätzen, wirkt dies eintönig und oft auch sehr 

abgehackt“  oder „Stelle Sätze um, so vermeidest du einen eintönigen Satzbau“ (S. 57). 

Willkürliches Umstellen als Allheilmittel gegen „eintönigen“ Satzbau?     

 Was auf den Strategieseiten (S. 74/75) nochmals zusammengefasst wird, besitzt zwar 

entdeckende und forschende Züge, jedoch kann auch hier nur schwer von einer 

selbstständigen oder eigenen Bewertung durch die Schüler gesprochen werden: Im 

Merkkasten (Strategien 1) wird alles außer „eintönig“ vorgegeben, und die Auflistung der 

Veränderungen eines „verbesserten“ Textes (Strategien 2) laden nicht wirklich zum „Prüfen“ 

ein, sondern zum Ankreuzen, bis die Schulglocke klingelt. Dies wird besonders deutlich, 

wenn in Tipp-Kästen Imperative stehen, sowie eigentlich in allen Arbeitsanweisungen.  

 Bei Zuordnungen von Adverbialsätzen werden die Komplementierer vorgegeben, bei 

der Verbindung von Hauptsätzen die Adverben. Fast schon ironisch wirkt hier die Überschrift 
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„Was kannst du schon?“ (S. 58), wenn in Übung  1a) Schüler „passende“ Nebensätze in den 

Text einfügen sollen, aber das zur Wahl stehende Satzmaterial genau der Reihenfolge der 

Lücken entspricht. Was die Schüler hier offenbar schon können, ist das Dekodieren schwer 

lesbarer Schreibschrift, nicht aber das Einfügen der „passenden“ Nebensätze.  

 Wozu derartig schematisches Vorgehen führt, merkt man besonders in Übungen, bei 

denen alles auf einmal gefordert wird: S. 57 Übung 3 fordert Sprachgefühl, Wissen über 

Syntax und Semantik. Eine Textüberarbeitung ohne klare Vorgaben wirkt nach einem 

Marathon des Ankreuzens und Ausfüllens schon beim Überfliegen überfordernd. 

Bezeichnend für die deduktive Vermittlung liest sich ebenfalls die Empfehlung im Falle 

schlechten Abschneidens beim Zwischentest: Geraten wird zur nochmaligen Lektüre der 

Checkliste, der Merkkästen und zum erneuten Bearbeiten der ersten beiden Seiten.  

 Als weiteren Beleg für die deduktive Ausrichtung kann auch der folgende Fehler im 

Lösungsteil (Auswertung der Testergebnisse) gewertet werden: Der Test prüft Kommasetzung 

zwischen Haupt- und Nebensätzen. War man hier nicht erfolgreich, heißt die Empfehlung: 

„Wiederhole dazu die Aufgaben 1 und 2 auf S. 53“, wo die Beispielsätze jedoch nur aus 

Satzreihen (verbundenen Hauptsätzen) bestehen. Es ist zu vermuten, dass induktive Formate 

weniger anfällig sind für solch grobe Progressionsverstöße, da allgemein vom Ziel her geplant 

wird: Was brauchen Schüler, um jenes zu erreichen? Welche Prozesse und Erkenntnisse sind 

auf ihrem Lernweg dafür erforderlich? Dem Autor des vorliegenden Materials - so könnte 

man vermuten - liegt die Herangehensweise über Kategorien und Strukturen näher, was dazu 

führt, dass er den Weg, den Lerner ohne implizite oder explizite Wissensbestände zum Ziel 

gehen, aus den Augen verliert.        

 Das nächste Kriterienpaar funktional vs. formal  kann ebenfalls zugunsten des 

Letzteren beantwortet werden:  

 Wozu stellen wir Sätze um?  

 Welchen Unterschied macht es, ob ich parataktisch Satzreihen formuliere oder 

hypotaktisch Satzgefüge?  

 An welchen Stellen entscheide ich mich eher für ein „denn“ als für ein „weil“?  

 Klingt es gleichermaßen korrekt, ein Satzgefüge mit identischem Subjekt mit dem 

Komplementierer „damit“ zu verbinden? (S. 52, 2b) Satz 2)  

 Was genau habe ich implizit bereits an Wissensbeständen abrufbereit, wenn ich W-

Fragen zu Adverbialsätzen formulieren kann? (S. 59)  

 Macht bei diesem Satzgefüge ein kausaler Komplementierer oder ein finaler mehr 

Sinn (S. 62, 5a) Satz 5)?  
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 Welchen Unterschied macht es, wenn ich eine Angabe als Adverbialsatz oder als 

adverbiale Bestimmung formuliere?  

All diese Beispiele entstammen dem analysierten Material – jedoch gibt es weder Antworten 

funktionaler Ausrichtung noch laden die Übungen dazu ein, derlei Bezüge zwischen 

formalem Inventar und dessen systemexterner Funktion herzustellen. Ebenso fraglich 

erscheint, was die Tests zwischen den Einheiten eigentlich prüfen - Schemawissen, wenn 

überhaupt. Ob die Schüler verstanden haben, wozu sie W-Fragen stellen sollen, wozu sie 

Nominalisierungen in Verbphrasen umformulieren sollen, wozu sie Sätze umstellen sollen, 

etc. – das ist zu bezweifeln. Ein wahrer Schatz in Sachen Funktionalität stellen die 

Strategieseiten 74 und 75, sowie die Checkliste S. 8 (Strategie 1) dar: Hier kommen 

schließlich geballt Antworten auf die Frage(n) Wozu?, und zwar nicht nur aus den 

besprochenen Einheiten, sondern auch aus vorhergegangenen, vor allem zum Thema 

Satzgliedstellung, denn was das erworbene Wissen in puncto Sätze betrifft, beinhaltet der 

„verbesserte“ Text (S.74) nur drei neue Satzverbindungen (oder, denn, aber). Folglich ist 

schwer nachvollziehbar, welche der beigemessenen verbesserten „Wirkung“ nun auf welchem 

Verfahren oder welcher Veränderung basiert. Alles wird in einen Topf geworfen und klingt 

laut Autorenmeinung und Liste: besser, flüssiger, logischer, kohärenter, gestrafft, gekürzt, 

genauer! (S. 74, 1d)           

 Die zweite Strategieseite bezieht sich deutlicher auf den Stoff der besprochenen 

Einheit und trägt den Titel „Wozu auf Nebensätze achten?“. Hier sollen Attribut- oder 

Adverbialsätze zur Umformulierung der Nominalisierungen „verwendet“ werden. Das 

Phänomen der Nominalisierung ist komplex und wird im RLP (vgl. S. 44) nicht umsonst erst 

auf Niveaustufe G (Klasse 9 am Gymnasium, Klasse 10 an der ISS) eingeführt. Ein Grund 

hierfür ist beispielsweise die Tatsache, dass wir es bei Nominalisierungen häufig mit Wörtern 

zu tun haben, die keine Derivation oder Konversion des Verbs sind, oder sich selbst dann nur 

durch komplexe Nomen-Verb-Gefüge übersetzen lassen. Das zeigen zwei Beispiele auf Seite 

65: „Nach dem Tod ihres Mannes“ kann nicht unter Verwendung des Verbs „töten“ 

umformuliert werden, „Auf Grund [sic!] der radioaktiven Strahlung“ wird durch „Strahlung 

besitzen“ (siehe Lösungsteil) in den Verbalstil übertragen. Zurück zur Strategieseite: Hier ist 

nicht immer ersichtlich, an welcher Stelle ein Relativsatz oder ein Adverbialsatz die bessere 

oder korrekte Lösung darstellt, was das folgende Beispiel deutlich macht: „So kaufte der alte 

Diener auf Bachs Anweisung hin einen Trauerkranz“ - umformuliert werden sollen die fett 

gesetzten Ausdrücke. Abgesehen davon, dass das „hin“ noch dazugehören müsste, wird 

schnell klar, dass die Entscheidung für einen „Attribut- oder Adverbialsatz“ nicht unbedingt 
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auf der Hand liegt. Der Anhang bietet als Lösung „der von Bach angewiesen worden war“. 

Alle anderen Beispiele für „Attributsätze“ sind klar erkennbare Partizipialkonstruktionen. 

Dieses Beispiel ist wenig eindeutig, wenn nicht sogar falsch (passender erscheint: „weil Bach 

ihn dazu anwies“). Es zeigt jedoch deutlich, dass selbst „funktional gemeinte“ Seiten des 

Übungsheftes es nicht schaffen, grammatischen Phänomenen und 

Formulierungsentscheidungen klare Funktionen zuzuordnen, bzw. deren externe Funktion zu 

vermitteln (dies erscheint, deduktiv wie das Heft ausgerichtet ist, ohnehin eher plakativ statt 

als begründete Behauptung).          

 Positiv anzumerken ist S. 67: Hier bewerten die Schüler ihre umformulierten Sätze mit 

einem Smiley. Als Erklärung wird gegeben, dass ein Text durch „Adverbialbestimmungen“ 

anstelle von Adverbialsätzen weniger holprig sei und dadurch gerafft werde. Eine 

Auswertung dieser persönlichen Bewertung bietet das Material nicht - dies wäre jedoch eine 

(eventuell im Klassengespräch) interessante zu erörternde Einschätzung.    

 Auch die verbleibenden Kriterien sollen kurz benannt werden, auch wenn sie sich 

bereits durch die Beschreibung der ersten beiden vermuten lassen: Das Übungsheft verfolgt 

keinen situativen, sondern einen systematischen Ansatz, da es keinerlei Raum für Beispiele 

aus dem Alltag oder sonstigen Input seitens der Schüler gibt. Das vorgegebene sprachliche 

Material stößt sich gar an der einen oder anderen Stelle am alltäglichen Sprachgebrauch und 

die Sprachverwendung erscheint in großen Teilen sehr zurechtgebogen im Sinne didaktisierter 

Sprache. Teilweise werden Formen sogar entgegen bildungssprachlicher Normvorstellungen 

genutzt, um das Schema der Beispiele umzusetzen. Hier treten Sprachkönnen und 

Sprachbewusstheit definitiv in den Hintergrund: Wissen, vor allem deklaratives (und teils 

implizites) wird hier geprüft aber nicht wirklich aufgebaut - und dies zudem recht 

unsystematisch.          

 Darüber hinaus kann klar gesagt werden, dass wir es in keinster Weise mit einem 

integrativen oder forschenden Ansatz zu tun haben: Ein klares Nein für die 

Grammatikwerkstatt und ebenso ein Nein hinsichtlich der Verbindung unterschiedlicher 

Teilbereiche des Deutschunterrichts – weder literarisch noch fachwissenschaftlich werden 

hier authentische oder literarische Texte als Material genutzt. 

4. 1 Bildungssprache 

Obwohl zahlreiche Gegenstände angerissen werden, die allesamt von enormer Relevanz für 

den bildungssprachlichen Sprachgebrauch sind, bleibt diese Dimension bei der Vermittlung 

außen vor. Die bereits angesprochenen Strategieseiten (S.74/75) listen zwar erkennbar 
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bildungssprachliche Merkmale von Texten auf, die Schüler in ihr Schreiben integrieren sollen 

(dadurch, dass sie „auf die Stellung der Satzglieder achten“ und auf Nebensätze), jedoch ist zu 

bezweifeln, dass sich mit den beiden Seiten Bildungssprache fördern ließe.   

 Um welche formalen Mittel handelt es sich konkret? Satzgefüge wie beispielsweise 

die hier dargestellten Adverbialsätze lassen sich dem funktionalen Bereich des Explizierens 

(vgl. Feilke 2012, S. 8-9) zuordnen. Die Umstellung bestimmter Satzglieder - hier 

veranschaulicht am Beispiel der Relativ- und Adverbialsätze - dient in textgrammatischer 

Hinsicht der Organisation von Informationsstrukturen und bildet somit ein wichtiges 

Verfahren zur Lenkung der Leser und zur Formulierung kohärenter Texte. Sowohl das 

Umstellen, als auch das formale Inventar der Hypotaxe schlechthin, kann als Möglichkeit 

gelesen werden, eine Betonung bzw. Hervorhebung zum Ausdruck zu bringen, die sich in 

additiver Aneinanderreihung der Parataxe schwer umsetzen ließe. Um mit Schäfer (vgl. S. 

64ff.) zu sprechen, kann davon ausgegangen werden (auch wenn Feilke diese Zuordnung 

nicht in seiner Übersicht aufnimmt), dass hypotaktische Satzgefüge ebenfalls zum 

funktionalen Bereich des Präzisierens und Verdichtens zu zählen sind. Zu letzterem zählt in 

besonderem Maße der Nominalstil, welcher im Material ebenfalls durch Beispiele 

veranschaulicht wird, wenn auch nicht sehr lernerfreundlich. Die Konzeption einer 

lernerfreundlichen Darstellung der besprochenen formalen Mittel würde den Rahmen der 

Arbeit sprengen, weshalb an dieser Stelle auf exemplarisches Material verwiesen werden soll: 

So verfolgt Peyer (2011, S. 180 ff.) einen systematischen Ansatz, der nicht nur induktiv 

sondern auch funktional orientiert ist; Menzel (2017, S. 170 ff.) zeigt, auf welche Weise eine 

Sensibilisierung für Satzgefüge mit Interpunktionsdidaktik im Sinne der Grammatikwerkstatt 

verbunden werden kann; auch in zahlreichen Ausgaben einschlägiger didaktischer 

Zeitschriften für den Deutschunterricht finden sich immer wieder anregende Einheiten (vgl. 

Praxis Deutsch 242/ 2013; 172/ 2002; 151/1998; 147/1998; 137/1996; Der Deutschunterricht 

1/2012, 3/2014). 

5. Fazit 

Die Analyse hat sowohl hinsichtlich der korrekten grammatischen Darstellung des 

Phänomens als auch seiner Vermittlung gezeigt, dass sich in zwei Kapiteln Übungsheft dem 

linguistisch geschulteren Auge so einige Tücken und Lücken eröffnen, wie es im Falle von 

Schulbuchmaterial  - gar mit dem Titel „Alles klar!“ - nicht der Fall sein sollte. Kommen wir 

zurück zu den Forderungen des RLPs so genügen die exemplarischen Seiten weder dem 

Anspruch der Bildungssprache, noch der Lerneraktivierung. Auf der Strecke bleibt ebenso 



15 

 

eine Vermittlung der Funktion der formalen Mittel: Jene wird an mehreren Stellen intendiert, 

bleibt jedoch aufgrund ihrer plakativen Listenhaftigkeit eher pseudofunktional. Das fast 

ausschließlich deduktiv vermittelte Inventar setzt implizite deklarative und prozedurale 

Wissensbestände voraus und bleibt nicht nur unvollständig, sondern auch unsystematisch. Es 

steht außer Frage, dass hier nur klarsichtige Lehrkräfte zur Vermeidung von Verwirrung die 

Planung einer nachvollziehbaren Progression in die Hand nehmen müssen und das Material 

letztlich nicht zur selbstständigen Arbeit zu Hause geeignet ist. Aufgrund zahlreicher 

Unstimmigkeiten bezüglich der Bezeichnungen grammatischer Kategorien als auch einiger 

Fehler im Bereich der anzuwendenden Verfahren selbst, können sich Schüler hier sogar 

falsches Wissen aneignen.  
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