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The article gives an overview of how implicit and explicit linguistic knowledge is conceptualized and
researched in German language didactics. After a short introduction (chapter 1) theoretical concepts
and terms of (meta-)linguistic knowledge are described in chapter 2. Furthermore, this chapter gives an
interdisciplinary overview of empirical research results on grammatical competencies of students with
heterogeneous learning requirements and linguistically diverse backgrounds. The outcome shows the
need to implement continuous language education at an early age to support the acquisition of academic
language proficiency, especially for children with little previous literary experience and / or from socially
disadvantaged families. Empirical findings regarding the learning and teaching of grammatical content
are presented and discussed in chapter 3. The research focuses on individual, especially implicit learn-
ing processes of children and adolescents in the field of written language learning, assessments and
metalinguistic processes based on different forms of (meta-)linguistic knowledge, grammar lessons,
tasks and teacher beliefs. The article ends with an outlook that identifies aspects of learner-oriented
grammar teaching and research perspectives. It becomes clear that pedagogical content knowledge is
(still) incomplete in this field and that there is a need for empirically based models which can be used
for research and for conveying and building up knowledge in grammar lessons.
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1. Einleitung

Fur den Unterricht im Bereich 'Sprache und Sprachgebrauch untersuchen/re-
flektieren', insbesondere flr den auf 'Sprache als System' gerichteten Gram-
matikunterricht, ist das Zusammenspiel zwischen implizitem und explizitem
Wissen zentral, jedoch wird dieses in der deutschdidaktischen Forschung im
Unterschied zur internationalen Sprachlehr- und -lernforschung bisher nicht
systematisch untersucht, und auch die Bezeichnung und Modellierung der
Wissensformen folgt keiner einheitlichen Perspektive (s. u. a. Kap. 2.1). Vor
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50 Implizites und explizites Wissen im Grammatikunterricht

allem im Bereich des Schreibens (z. B. Rechtschreibung, registerbezogenes
Schreiben, Umgang mit Zweifelsfallen) wird im Einsatz expliziten Wissens Po-
tenzial gesehen; gleichzeitig gibt es kaum Befunde, welche die Wirksamkeit
eines die Kategorisierung und Benennung sprachlicher Einheiten fokussieren-
den Grammatikunterrichts empirisch belegen.

Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, einen theoretischen Uberblick tiber
deutschdidaktische und interdisziplindre Forschungsergebnisse zur Funktion
und Vermittlung impliziten und expliziten Sprachwissens im "sprachbildenden
Deutschunterricht" (vgl. Liitke 2019: 190)" zu geben. In Kap. 2 wird zunachst
erlautert, wie sprachliches Wissen im deutschdidaktischen Diskurs theoretisch
modelliert wird. Den theoretischen Rahmen bilden dabei Konzepte der interna-
tionalen Sprachlehr- und -lernforschung. Weiterhin werden empirische For-
schungsergebnisse zu grammatischen Kompetenzen von Schiler*innen im
Kontext von heterogenen Lernvoraussetzungen und sprachlicher Vielfalt (i. S. v.
innerer und aulRerer Mehrsprachigkeit) beschrieben. Wir legen in diesem Zu-
sammenhang u. a. einen Schwerpunkt auf die bildungssprachlichen Kompeten-
zen von Schaler*innen, weil wir in der Vermittlung der fur das schulische Lernen
relevanten komplexen grammatischen und lexikalischen Strukturen eine beson-
dere Aufgabe des Deutschunterrichts sehen (vgl. auch Lutke 2019a, 2019b). In
Kapitel 3 wird der Fokus auf Forschung zum Lernen und Lehren im Grammatik-
unterricht verengt und gefragt, wie Grammatikunterricht dazu beitragen kann,
metasprachliches Wissen auf- und auszubauen. Hier werden zusatzlich Be-
funde zu den Voraussetzungen der Lehrkrafte referiert, weil Professionalisie-
rung im Kontext der interdisziplinaren Erforschung von Lehrkompetenzen auch
in der Deutschdidaktik an Bedeutung gewinnt; zusammenfassend werden aus
den Forschungsergebnissen didaktische Konsequenzen abgeleitet. Ein Aus-
blick konkretisiert weiterfihrende Arbeitsschwerpunkte flr einen lernerorientier-
ten Grammatikunterricht und entsprechende Forschung (Kap. 4).

2. Implizites und explizites Sprachwissen im Spiegel sprachlicher
Vielfalt und heterogener Sprachlernvoraussetzungen

Vor dem Hintergrund zunehmender sprachlicher Vielfalt, heterogener Sprach-
lernvoraussetzungen und der Debatte um den Zusammenhang von Sprachkom-
petenzen und Bildungserfolg kommt dem sprachbildenden Deutschunterricht
(vgl. Lutke 2019a) und dem Grammatikunterricht als seinem mit Sprache im en-
geren Sinne befassten Teilbereich eine wichtige Bedeutung zu. Standardisie-
rung und Messung von Sprachkompetenzen sowie die normative Wahrneh-
mung des fur das Lernen im Fachunterricht relevanten bildungssprachlichen

1 Die Bezeichnung 'sprachbildender Deutschunterricht' betont in Ankntipfung an die fachlbergrei-
fende Sprachbildungsdiskussion (vgl. Becker-Mrotzek & Roth 2017) das Ziel, die sprachliche
Handlungsfahigkeit von Schiiler*innen unter Berlicksichtigung von deren sozialisationsbedingten
heterogenen Lernvoraussetzungen sowie ihrer inneren und auferen Mehrsprachigkeit auszu-
bauen (vgl. zur kritischen Diskussion der Bezeichnungen Litke 2019a: 189-191).
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Registers haben in den letzten beiden Jahrzehnten den gesellschaftlichen und
institutionellen Druck auf Schule und die darin Handelnden erhoht. Dies zeigt
auch eine reprasentative Befragung zur Situation der deutschen Sprache, in
welcher Schulen und Lehrkrafte als hauptverantwortliche Instanzen fur die
Sprachpflege und -vermittlung angegeben werden (vgl. Gartig et al. 2010: 212).
Dabei ware es zentral zu klaren, wie verschiedene Wissensformen in verschie-
denen Spracherwerbs- und Sprachlernprozessen zusammenspielen, allerdings
fehlen dafur zur Zeit Grundlagenwissen und didaktische Konzepte, was u. a. an
den unterschiedlichen Zugangen liegt, die in den Diskurs einbezogen sind: an-
gewandte Linguistik, Forschung der Erst-, Zweit- und Fremdsprachdidaktik,
qualitative und quantitative Bildungsforschung, kognitive Psychologie — und,
nicht zu unterschéatzen, Traditionen und z. T. erfahrungsgestitzte Uberzeugun-
gen der verschiedenen Akteur*innen. U. a. weist Funke kritisch darauf hin, dass
im deutschen Sprachraum lange auf die Wirksamkeit von deklarativem Gram-
matikwissen z. B. fur normgerechtes Schreiben vertraut wurde, ohne dass dies
empirisch Uberpruft worden sei (Funke 2018: 11) und ohne dass Form und
Rolle verschiedener Wissensformen differenziert wirden. Sell und Corvacho
del Toro (2019) halten fest:

"Generell haben Erwerbs- und Lernprozesse innerhalb der Grammatikdidaktik bisher
eher wenig Aufmerksamkeit gefunden (Ossner 2008: 43). So konstatiert auch Becker
(2011: 199): 'Bisher scheint die Grammatikdidaktik eher gepragt durch eine optimistische
Ignoranz gegeniber sprachlichen Lernmechanismen und Erwerbsverldufen und -prozes-
sen." (ebd.: 176).

2.1 Sprachliche Wissensformen im Deutschunterricht

Schuler*innen sollen im Deutschunterricht sprachliches Kénnen erwerben, das
sich im kompetenten Umgang mit gesprochener und geschriebener Sprache —
Bredel (2013: 77) spricht diesbezuglich von "primarsprachlicher Verwendung" —
zeigt. Wird Sprache als Objekt betrachtet und Uber sprachliche Phanomene,
sprachliches Handeln oder mediale Reprasentationen gesprochen, wird in gra-
duell unterschiedlichem Malde explizit auf Sprache Bezug genommen. Dies er-
folgt metasprachlich, in dem Sinne, dass Sprache von einer Metaebene aus als
Objekt gesehen wird, teils auch unter Verwendung von Metasprache oder gram-
matischer Terminologie (vgl. Bredel 2013: 28f.). Eisenberg (2013) modelliert
diesbezlglich drei Ziele des Deutschunterrichts, die in Erganzung zur primar-
sprachlichen Verwendung bzw. dem sprachlichen Kénnen (Ebene 1) meta-
sprachliche Bezugnahmen ermdglichen (ebd.: 8): "1. Sprache kdnnen", "2.
Sprache reflektieren", "3. Sprachwissen theoretisch fundieren" und "4. Sprach-
theoretisches kennen und reflektieren".

In der alltaglichen primarsprachlichen Verwendung wird in der Regel nicht be-
wusst auf sprachliches Wissen zugegriffen; in formellen schriftsprachlichen
Sprachgebrauchssituationen kann dagegen neben implizitem auch explizites
Wissen zum Einsatz kommen. Die von Eisenberg genannten Ebenen 2 bis 4
zeigen auf, wie im Deutschunterricht in graduell zunehmendem Malle explizit
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verfugbares Sprachwissen eine Rolle spielt; dabei kann grammatische Termi-
nologie auf den hoheren Ebenen verstarkt zum Einsatz kommen. So kann auf
Ebene 2 beispielsweise auch ohne grammatische Termini Uber Sprache nach-
gedacht und gesprochen werden; eine fur alle nachvollziehbare metasprachli-
che Verstandigung auf den Ebenen 3 und 4 bendtigt indessen auch eindeutige

Termini.

Die situationsgebundene und auf Inhalte gerichtete Sprachverwendung
(Ebene 1, "Kdnnen") basiert in der Regel auf Sprachgefuhl und implizitem Wis-
sen, das Schuler*innen im Laufe der individuellen sprachlichen Sozialisation
erwerben. Im Unterricht erfolgt sprachliches Handeln im Gegensatz zur alltag-
lichen Sprachverwendung haufiger geplant, z. B. im Kontext fachlicher
Schreibprozesse, und erfordert in Abhangigkeit vom Handlungsziel komplexe
lexikalische und grammatische Mittel sowie Textsortenwissen. Welche Rolle
metasprachliches explizites Sprachwissen fur den Spracherwerb und die fur
das fachliche Lernen relevante bildungssprachliche Registerkompetenz spielt,
ist empirisch weitgehend ungeklart.

Die verschiedenen Bezeichnungen der unterschiedlichen Wissensformen —
primarsprachlich, prozedural oder implizit vs. metasprachlich, explizit und de-
klarativ — sind der Psychologie und der englischsprachigen Sprachlehr- und
-lernforschung entnommen (vgl. Bremerich-Vos & Grotjahn 2007: 167-169; im
Uberblick Litke 2019a). In der folgenden, nach Ossner (2006) zitierten Tabelle
(vgl. Abb. 1) werden unterschiedliche, der psychologischen Forschung ent-
nommene Wissensformen (deklaratives Wissen, Problemldésungswissen, pro-
zedurales Wissen, metakognitives Wissen) Inhalten des Deutschunterrichts

Deklaratives Wissen

"stoffliches Wissen" von
Lehrkraften und Schuler*in-
nen (zum Beispiel grammati-
sche Definitionen, Kennen
von Rechtschreibregeln und
Textsortenmerkmalen)

entsteht durch Fak-
tenlernen

Problemlosungswissen

unterrichts- und fachmetho-
disches Wissen der Lehr-
krafte, Wissen der Schu-
ler*innen u. a. zur Textinter-
pretation oder Klarung gram-
matischer Erscheinungen

Anwendung von Me-
thoden zur Erkennt-
nisgewinnung
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Prozedurales Wissen auf Lehrkraftseite "Routinen | basiert auf Uben,
und Verfahren der Unter- zeigt sich im automa-
richtsgestaltung" und Wis- tisierten Sprachge-
sensvermittlung; Wissen der | brauch
Schiler*innen, das bei der
Sprachverwendung Anwen-
dung findet ("Beherrschung
der Orthographie", Routinen
der Textuberarbeitung)

Metakognitives Wissen | Kenntnis der eigenen "Fa-
higkeiten und Grenzen";
Kennen von Lehr- und Lern-
strategien

Abb. 1: Wissenstypen und zugeordnete Inhalte (vgl. Ossner 2006: 33)

zugeordnet. Wahrend deklaratives bzw. "stoffliches Wissen" (Ossner 2006:
33), Problemlésungswissen und metakognitives Wissen insbesondere bei der
analytischen Auseinandersetzung mit dem Sprachsystem oder Sprachverwen-
dungsweisen (beim Nachdenken und Sprechen Uber Sprache) zum Tragen
kommen, zeigt sich prozedurales Wissen hauptsachlich im sprachlichen Kon-
nen bzw. im Prozess der Sprachverwendung.

Bredel (2013: 110) akzentuiert dagegen vier Wissenstypen im Kontext von Un-
terrichtssituationen und setzt sie in eine Relation zu Sprachbetrachtungsakti-
vitaten. Sie unterscheidet "situationsgebunden" zum Einsatz kommendes
Sprachwissen und "situationsentbunden[es]" Wissen (ebd.). Situationsgebun-
denes Wissen kommt bei der Losung eines aktuellen Problems als "integrier-
tes Prozesswissen" zum Einsatz (z. B. bei der spontanen Korrektur einer Au-
Rerung); "integriertes Analysewissen" wird aktiviert, wenn wahrend des
Schreibprozesses z. B. Uber Unklarheiten bei der Rechtschreibung nachge-
dacht und dabei Regelwissen aufgerufen wird. Eine situationsentbundene
Thematisierung sprachlichen Wissens ("autonomes Prozesswissen") liegt
nach Bredel z. B. dann vor, wenn Satzglieder umgestellt werden und dies los-
geldst, ohne eine nachvollziehbare Funktion fur die eigentliche Textarbeit er-
folgt (ebd.). Der von Bredel als "autonomes Analysewissen" bezeichnete Wis-
senstyp findet bei der Kategorisierung sprachlicher Phanomene Anwendung.
Diese Anwendung deklarativen Wissens diene, wie Bredel darlegt, der Ergan-
zung der anderen Wissenstypen und ermogliche im Unterricht eine gemein-
same Verstandigungsebene.

2.2 Sprachbewusstheit und Sprachreflexion

Die Diskussion um sprachliches Wissen ist im deutschdidaktischen Diskurs an
die Konzepte der Sprachbewusstheit und des Sprachbewusstseins geknupft
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(vgl. u. a. Andresen & Funke 2003; Bremerich-Vos & Grotjahn 2007; Funke
2005, 2008; Gornik 2014; Lutke 2015: 201-203; Neuland 2021; Struger 2021).
Im Vergleich zu der englischsprachigen Unterscheidung in nofticing, attention,
awareness und consciousness (vgl. u. a. Leow 2013), die eine Einteilung in gra-
duelle Abstufungen des mehr oder weniger bewussten Umgangs mit Sprache
in Rezeption und Produktion ermdglichen soll, ist das Konzept der 'Sprachbe-
wusstheit' deutlich weniger differenziert. Zudem stehe es in einem unubersicht-
lichen "Begriffsfeld" (Gornik 2014: 41; vgl. auch Bremerich-Vos & Grotjahn
2007: 167), worin konkurrierende, sich teils Uberschneidende Ausdrucke eine
Orientierung erschweren. Die Abgrenzung von Konzepten wie 'Sprachbewusst-
sein', 'Sprachaufmerksamkeit', 'Sprachgefuhl' und 'Language Awareness' ist
nicht immer trennscharf definiert und auch der Einbezug von Bewusstheit als
psychologisch gepragtem Begriff erschwert die Konkretisierung des Konstrukts
(ebd.). AuRerlich wahrnehmbare Anzeichen fir vorhandene Sprachbewusstheit
sind in der Sprachproduktion sichtbare Korrekturen, sprachbezogenes Nachfra-
gen oder das Sprechen Uber Sprache. Dabei beruhe Sprachbewusstheit, wie
Gornik ausfuhrt, auf sprachlichem Wissen, das den Lernenden in impliziter (un-
bewusster) oder expliziter (mehr oder weniger thematisierbarer) Form zur Ver-
fugung stehen konne (ebd.: 49ff.). Sprachbewusstsein wird von einigen Au-
tor*innen ausschlief3lich mit explizitem Sprachwissen in Verbindung gebracht
(vgl. Bremerich-Vos & Grotjahn 2007: 167); Neuland (2002: 5) dagegen legt
Sprachbewusstsein und sprachliches Wissen als Basis zugrunde, auf die durch
implizite Formen der Sprachbewusstheit oder mithilfe starker expliziter meta-
sprachlicher Fahigkeiten Bezug genommen werden kann.

Eine graduell schwachere Auspragung von Sprachbewusstheit wird z. B. bei
spontan umgesetzten, formbezogenen Fehlerkorrekturen angenommen (vgl.
Eichler 2007: 152), metasprachliche Beschreibungen und Sprachreflexionen
werden dagegen als Indikatoren fur eine starker ausgepragte Sprachbewusst-
heit angesehen (vgl. Gornik 2014: 50). Das folgende Zitat veranschaulicht die
verschiedenen Geltungsbereiche des Sprachbewusstheitskonzepts (Eichler &
Nold 2007: 63):

"Sprachbewusstheit wird als Fahigkeit verstanden, die sich [...] auf Grund der bewussten

und aufmerksamen Auseinandersetzung mit Sprache entwickelt. Sie befahigt Lernende,

sprachliche Regelungen kontrolliert anzuwenden und zu beurteilen sowie Verstée zu kor-

rigieren. Im Vordergrund des Interesses stehen dabei vor allem zwei Teilbereiche der Spra-

che: Grammatik und sprachliches Handeln. [...] Die Fahigkeit zur Sprachreflexion beruht

dabei eher auf Wissen Uber Sprache (explizites/deklaratorisches/verbalisierbares Wissen),

wahrend die sprachliche Korrekturfahigkeit starker vom Wissen des Sprachgebrauchs oder

des Sprachgefihls (vorwiegend implizites und prozedurales Wissen) geleitet sein kann".
Die nachfolgenden Ausfihrungen zu implizitem und explizitem Wissen orientie-
ren sich an der von Eichler und Nold getroffenen Konzeptualisierung und ver-
stehen den Ubergang von implizitem zu explizitem Wissen als graduelles Kon-
tinuum, auf das unter Aufwendung metasprachlicher Fahigkeiten Bezug genom-
men werden kann.
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2.3 Kompetenzmodell zur Messung impliziten und expliziten Wissens

Im Kontext der DESI-Teiluntersuchung? zu Sprachbewusstheit, der das voran-
gehende Zitat entnommen ist, wurde ein kognitiv ausgerichtetes Kompetenzmo-
dell zur Messung von Sprachbewusstheit entwickelt (vgl. Eichler 2008: 114). Als
theoretischer Rahmen fungieren das Modell Karmiloff-Smiths (1986) und Teil-
aspekte des britischen Language-Awareness-Konzepts, das auf einen reflexiv-
kritischen Umgang mit Sprache abhebt (vgl. im Uberblick Eichler & Nold 2007:
65). Im auf den Erstspracherwerb bezogenen Kompetenzmodell Karmiloff-
Smiths (1986) wird von einer graduellen Zunahme metasprachlicher Bewusst-
heit und des kontrollierten Umgangs mit Sprache ausgegangen (ebd.: 85; vgl.
Latke 2015: 104-105). Das Modell beruht auf der Annahme, dass sich im Verlauf
des Spracherwerbs Uber vier Phasen zunehmend explizite Wissensreprasenta-
tionen in den sprachlichen Teilbereichen herausbilden. Kinder erwerben dem-
nach zunachst primar durch den elterlichen Input gesteuert implizites Sprach-
wissen (Implicit (1)). Das kindliche Sprachhandeln besteht in dieser Phase im
behaviouristischen Sinne aus Imitationen des elterlichen Inputs; das elterliche
Feedback stabilisiert die so angeeigneten sprachlichen Reprasentationen (Kar-
miloff-Smith 1986: 105), welche als unverbundene Form-Funktions-Paare ge-
speichert werden (vgl. Lutke 2015: 104f.). In der nachsten Phase geht Karmiloff-
Smith bereits von einem niedrigen Explizitheitsgrad aus (E-i Level). Diese
Phase ist vornehmlich durch im Kind stattfindende interne Prozesse bestimmt,
die das bereits erworbene Sprachwissen analysieren und restrukturieren (ebd.:
105). Dabei werden die situationsgebundenen Form-Funktions-Paare weitrei-
chend vernetzt, sodass einer Form mehrere Funktionen und mehrere Formen
einer Funktion zugeordnet werden konnen (vgl. ebd.; Karmiloff-Smith 1986:
113). In dieser Phase sind z. B. Ubergeneralisierungen zu beobachten, die Hin-
weise auf die Re-Strukturierung sprachlicher Reprasentationen und Einblicke in
den Spracherwerb geben (vgl. Lutke 2015: 105). In einer weiteren Phase (Se-
condary explicitation (E-ij)) werden externe Einflisse (Input) und interne Pro-
zesse verstarkt miteinander verknupft (ebd.). Normentsprechendes Sprachhan-
deln wird in dieser Phase nicht mehr als Imitation, sondern als Resultat diskurs-
bezogener Reanalyse-Prozesse verstanden und diskursbezogen organisiert
(vgl. Karmiloff-Smith 1986: 115). Auf dem hochsten Explizitheitsgrad kann
sprachliches Wissen zuletzt auch verbalisiert werden (Tertiary explicitation (E-
iii)) (vgl. zu mit dem Modell verbundenen offenen Fragen Litke 2015: 105).

2 Aus der DESI-Studie (Deutsch Englisch Schilerleistungen International) (vgl. u. a. DESI-Konsor-
tium 2008) liegen Forschungsergebnisse zu Schilerleistungen in verschiedenen Kompetenzbe-
reichen des Deutschunterrichts vor (neben der Messung von grammatischen Kompetenzen im
Bereich ‘Sprachbewusstheit’ sind u. a. Wortschatz, Rechtschreibung, Argumentieren untersucht
worden).
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Die an diesem Modell orientierten Kompetenzstufen des DESI-Modells dienen
hauptsachlich der Erfassung impliziten Wissens, das als prozedurale Sprach-
bewusstheit gefasst wird. Darunter wird in der Studie die Fahigkeit verstanden,
grammatische NormverstdoRe zu erkennen und zu korrigieren ("Anwendung
morphologischer, grammatischer oder soziopragmatischer Regeln") (Eichler
2007: 148). Daruber hinaus wird auch "deklaratorisches explizites Wissen" er-
hoben, welches in der DESI-Studie Uber den Abruf von deklarativem Regelwis-
sen erfasst wird (ebd.). Die beiden hdchsten Explizitheits-Niveaus werden in
dem Modell u. a. durch eine "[a]ktive Anwendung deklaratorischen Wissens",
z. B. durch Zuordnung von Regelmerkmalen, und "[e]ntfaltetes grammatisches
und stilistisches Monitoring: Komplexe Stilfehler erkennen und beseitigen (...)"
operationalisiert (Eichler 2008: 117).

2.4 Sprachkompetenz, grammatisches Wissen und Bildungserfolg

Im Zuge reprasentativer Untersuchungen wie dem IQB-Landervergleich (vgl.
u. a. Stanat et al. 2016), der DESI-Studie (vgl. DESI-Konsortium 2008) und der
PISA-Studie (vgl. Reiss et al. 2019) sind die Sprachkompetenzen von Kindern
und Jugendlichen am Ende der Primar- und Sekundarstufe | zunehmend ins
Licht der wissenschaftlichen und o6ffentlichen Aufmerksamkeit gelangt. Im Zen-
trum steht im Sprachbereich vornehmlich die Lesekompetenz (vgl. u. a. ebd.),
weiterhin werden Hoérverstehen und Rechtschreibung (vgl. Stanat et al. 2016),
Wortschatz, Schreibkompetenzen und — eher als Ausnahme — Sprachbewusst-
heit und grammatisches Wissen untersucht (vgl. DESI-Konsortium 2008). Einen
weiteren Schwerpunkt bilden Normierungsstudien des IQB (Bremerich-Vos &
Béhme 2009; Oomen-Welke & Bremerich-Vos 2014; vgl. auch Dammer 2019).
Aufgrund ihrer unterschiedlichen Anlage sind die Resultate dieser Studien nur
bedingt vergleichbar; die Daten lassen sich jedoch im Hinblick auf explizites und
implizites Wissen interpretieren und wirken in den deutschdidaktischen Diskurs
hinein (vgl. Uberblick bei Dammer 2019: 94-120; Funke 2018: 22-24).

Unterschiede in den grammatischen Kompetenzen, die auf unterschiedliches
implizites Wissen hindeuten, werden schon fir Kinder im Kindergartenalter mit
der Erst- und Zweitsprache Deutsch beschrieben; dabei spielt eine Rolle, in wel-
chem Umfang Deutsch in den Familien verwendet wird (vgl. Kempert et al. 2016:
164). Als starkster Einflussfaktor erweist sich in allen Studien der soziale Hin-
tergrund; weiterhin wirken sich die landessprachlichen Kompetenzen auf das
Erzielen von Fachleistungen aus (vgl. ebd.: 158). In der DESI-Studie, in welcher
Deutschleistungen von Neuntklassler*innen an verschiedenen Schulformen un-
tersucht wurden, werden u. a. Probleme in der Grammatikanwendung beim
Schreiben von informellen und formellen Briefen beschrieben, die insbesondere
Satzbau und Rechtschreibung betreffen (vgl. Neumann & Lehmann 2008: 95,
98). Dabei werden 35 % der teilnehmenden Jugendlichen im grammatischen
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Bereich auf der untersten Kompetenzstufe? verortet, 3 % unterhalb davon (ebd.:
97). Insgesamt zeigten Gymnasiast*innen die besten Grammatik-Leistungen,
unabhangig davon, ob sie Deutsch als Erstsprache erwerben, mehrsprachig
aufwachsen oder vornehmlich eine andere Familiensprache verwenden (ebd.:
101). Dieser Befund trifft auch auf die DESI-Teiluntersuchung zu Sprachbe-
wusstheit zu, in der die beiden hochsten Niveaus und damit die Anwendung
expliziten Sprachwissens nahezu ausschlie3lich von Gymnasiast*innen erreicht
werden (Eichler 2008: 117).

Im Kontext der Schreibforschung im Bereich der Primar- und Sekundarstufe
wird u. a. auch die Verwendung grammatischer Strukturen untersucht, wobei in
der Regel prozedurales, vornehmlich implizites Grammatikwissen bzw. im
Sprachhandeln abgerufenes "Prozesswissen" erfasst wird (Bredel 2013: 111).
Untersuchungsschwerpunkte im Primarstufenbereich bilden u. a. Junktions-
techniken (vgl. z. B. Binanzer & Langlotz 2019), Satzbildung (vgl. z. B. Augst et
al. 2007; Griel3haber 2006) und Nominalflexion (vgl. z. B. GrielRhaber 2006). Fur
die Sekundarstufe wird Grammatik vornehmlich im Kontext erzahlenden, berich-
tenden, beschreibenden und argumentierenden Schreibens untersucht (vgl.
u. a. Augst & Faigel 1986; Knapp 1997; Siekmeyer 2013; Petersen 2014; Ha-
berzettl 2016; Binanzer et al. 2019; Ricart Brede 2020). Die untersuchten Pha-
nomene betreffen komplexe bildungssprachliche Phanomene, wie z. B. die
Komplexitat von Nominalphrasen (Petersen 2014), die syntaktische Einbettung
bildungssprachlicher Verbstrukturen (Haberzettl 2016), verkirzte Neben-/Kon-
ditionalsatze sowie Passiv (Ricart Brede 2020). Die Ergebnisse der Studien be-
legen einen Zusammenhang von prozeduralem grammatischem Wissen und
Textqualitat. Die Anwendung komplexer grammatischer Strukturen im Schreib-
kontext wird in den Studien als Herausforderung fir alle Schuler*innen wahrge-
nommen. Unterschiede nach Gruppenleistungen zeigen sich zwischen Gymna-
siast*innen und Schuler*innen anderer Schulformen sowie teilweise zwischen
ein- und mehrsprachig Aufwachsenden (vgl. Ricart Brede 2020; Neumann &
Lehmann 2008). Zudem ergeben sich Hinweise auf grammatische Transferpro-
zesse (vgl. zu Passiv in Versuchsprotokollen Ricart Brede 2020: 191; im Erzahl-
kontext Knapp 1997; Siekmeyer 2013).

Forschung zu zwei- und mehrsprachigem Erwerb bezieht sich auf das Konzept
von "metasprachlicher Bewusstheit" oder "Language Awareness" (vgl. Luchten-
berg 2017), welches einen weiteren Fokus hat als "prozedurale Bewusstheit"
und entsprechend schwer zu operationalisieren ist. In Bezug auf metasprachli-
che Bewusstheit werden in internationalen Studien Vorteile von bilingual auf-
wachsenden Schiler*innen gegenuber zunachst einsprachig Aufwachsenden

3 Diese Schuler*innen kdnnen zwar, laut Neumann und Lehmann, einen kurzen Brief mit wenigen
Informationen verfassen, aufgrund der sprachsystematischen und pragmatischen Mangel sei
aber zu beflirchten, dass sie das "kommunikative Ziel" nicht erreichten (Neumann & Lehmann
2008: 97).
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beschrieben (vgl. Kempert et al. 2016: 200). Unter metasprachlicher Bewusst-
heit wird in diesem Zusammenhang die Fahigkeit verstanden, "reflektiert Gber
Sprache nachzudenken" (ebd.: 189), womit nicht notwendigerweise die Fahig-
keit zur Verwendung grammatischer Terminologie gemeint ist. Diese meta-
sprachlichen Fahigkeiten beziehen sich auf eine erhéhte Analyse- und Kontroll-
fahigkeit wahrend der Sprachverarbeitung, die in unterschiedlichem Grade ex-
plizite Bezugnahmen auf Sprache(n) ermoglichen (vgl. Bialystok 2001: 115,
119; Latke 2015). Untersuchungen zur Sprachbewusstheit mehrsprachig auf-
wachsender Kinder (vgl. im Uberblick ebd.; Kempert et al. 2016) unterstitzen
die Annahme, dass der frihe interaktionsbedingte Wechsel zwischen Sprachen
den Erwerb metasprachlicher Fahigkeiten begunstigt. Fur den deutschsprachi-
gen Raum wurde dieses Phanomen erst ausschnitthaft beforscht und im Kon-
text der DESI-Studie als Grund fur die Vorteile dieser Schuler*innen beim Ler-
nen von Fremdsprachen angenommen (vgl. Hesse et al. 2008: 218; Bien-Miller
et al. 2017).

Nach diesen Hinweisen auf Sprachlernen, Sprachwissen und sprachliche
(Handlungs)kompetenz vor dem Hintergrund zunehmender Heterogenitat in
den Schulen soll im folgenden Kapitel 3 der Fokus auf den Grammatikunterricht
gerichtet werden.

3. Fokus: Sprachwissen im Grammatikunterricht

Der Lernbereich "Sprache und Sprachgebrauch untersuchen/reflektieren" wird
in den nationalen Bildungsstandards fir die Primarstufe (KMK 2004), den Mitt-
leren Schulabschluss (KMK 2003) und die Allgemeine Hochschulreife (KMK
2012) thematisch weit gefasst; hier verengen wir die Perspektive auf Gram-
matikunterricht im engeren Sinn, um das Zusammenspiel von implizitem und
explizitem Wissen zu fokussieren. Explizites, fur sprachliches Handeln nutz-
bares Wissen zu Morphologie und Syntax aufzubauen ist ein wenig hinterfrag-
tes Ziel von Grammatikunterricht, wobei seit langem darum gerungen wird,
sinnvolle Begriindungen fir diese Bemihungen zu formulieren.* Im Zuge der
Empirisierung der Deutschdidaktik ist das Interesse daran gestiegen, fachdi-
daktische Positionen mit empirischen Befunden zu unterlegen und argumen-
tativ besser zu stutzen, weshalb wir im Folgenden auf aktuelle Forschungser-
gebnisse hinweisen (3.1) und Konsequenzen fur die Gestaltung von Gramma-
tikunterricht skizzieren (3.2).

4 Vgl. Ossner (2014) und "Rechtfertigungen" bei Boettcher & Sitta (1981: 146-157); Konzepte und
Begriindungen von Grammatikunterricht: Peyer (i. V.); Sell & Corvacho del Toro (2019: 177).
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3.1 Forschung zum Grammatikunterricht

Erganzend zu aktuellen Uberblicksdarstellungen (Funke 2014; 2018; Binanzer
& Langlotz 2018)° weisen wir auf neuere Studien v. a. aus dem deutschen
Sprachraum hin. Es dominiert Forschung zu folgenden Bereichen:

¢ individuelle, oft implizite Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen
im Bereich des schriftsprachlichen Lernens (vgl. die Hinweise in Kapitel
2.3 und 2.4);

e metasprachliche Prozesse resp. Prozesse grammatischen Lernens
von Kindern und Jugendlichen, welche auf verschiedene Formen von
Wissen hinweisen (Kapitel 3.1.1);

e die Ebenen Unterricht, Aufgaben und/oder Lehrpersonen (Kapitel
3.1.2).

Die vorliegenden Studien sind inhaltlich und methodisch unterschiedlich ange-
legt und arbeiten oft mit kleinen Probandengruppen, ihre Resultate sind
deshalb nur bedingt vergleichbar, aul’erdem wird in der deutschdidaktischen
Forschung mit verschiedenen Bezugsmodellen gearbeitet (s. 0. Kapitel 2). Ob
und wie den Schuler*innen das Wissen vermittelt wurde (z. B. durch implizite
oder explizite Instruktion), wird nicht systematisch untersucht. Insgesamt spie-
gelt sich darin das Interesse, nicht die Lerngegenstande des Grammatikunter-
richts absolut zu setzen, sondern die Vermittlung stark von den Lernenden
resp. den Lernprozessen her zu denken (vgl. Peyer & Uhl 2020: 10-23). Fir
detaillierte Hinweise auf Anlage und Ergebnisse der einzelnen Studien fehlt
hier der Raum, vielmehr mochten wir konvergierende Ergebnisse herausarbei-
ten.

3.1.1 Studien zum grammatischen Lernen von Kindern und Jugendli-
chen

Studien, die sich mit sprachlichem Lernen in Verbindung mit implizitem und
explizitem sprachlichem Wissen befassen, ergeben folgendes Bild:

Viele Kinder erwerben wesentliche schriftsprachliche Kompetenzen bereits
frh in ihrer literalen Sozialisation (vgl. Kapitel 2.1). Grammatische Strukturen
flr betont schriftsprachliche Ausdrucksmittel oder Textprozeduren® werden je-
doch erst in der Sekundarstufe | und Il ausgebaut. Interventionsstudien (vgl.
Funke 2018: 4-17) zeigen, dass dabei Grammatikunterricht hilfreich ist, wenn
konkrete Arbeit an Texten und textsortenspezifischen Formulierungsmustern
resp. Textprozeduren erfolgt. Von entsprechenden Unterrichtsangeboten pro-
fitieren jedoch insbesondere Jugendliche, die bereits vor der Intervention gute

5 Funke (2014): allg. Hinweise, auch internat.; Binanzer & Langlotz (2018): Forschungsfeld, grund-
legende Fragen, einschlagige Studien (ebd.: 303-306)li; Funke (2018): umfassend zur Forschung
im deutschsprachigen Raum, altere und kleinere/explorative Studien geman ihrer Aussagekraft
gewichtet (ebd.: 4).

6 Zum Begriff s. Feilke 2014
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Schreibleistungen zeigten (vgl. zur Deutschdidaktik Funke 2018: 16-24;
Schwinning 2018: 247-249, 255f.; international Myhill et al. 2012: 152f., 158-
1617). Keine oder eine negative Wirkung auf die Textqualitat hat dagegen die
Vermittlung von Kilassifikationswissen (vgl. Funke 2018: 10-17). Bei hand-
lungsbezogenen Zugangen uberwiegt die Arbeit an Mustertexten gegenuber
dem Benennen von Wortarten und syntaktischen Einheiten, und Studienergeb-
nisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass vielfaltige echte Ge-
sprachsmaoglichkeiten im Unterricht wichtig sind — so ist der folgende Befund
zum Interpunktionslernen verallgemeinerbar:

"Insgesamt gewinnt [...] der Gedanke an Plausibilitat, dass Einsicht, Diskursivitat und

Reflexivitat als Formen der Auseinandersetzung [...] einen Beitrag [...] leisten kénnen.

Schliel3lich erhalten Lernende so die Chance, ihre Intuitionen in den Blick zu nehmen,

sie unabhangig von vorgefertigter Terminologie zu thematisieren und dadurch auszu-

bauen und zu stabilisieren." (Bredel & Hlebec 2019: 11).
Solche (individuellen, auf konkrete Formulierungsfragen bezogenen) Gespra-
che scheinen besonders gut zu gelingen, wenn die Lehrperson auf linguisti-
sches Wissen zurluckgreifen (vergl. die Beobachtungsstudie aus Grol3britan-
nien von Myhill et al. 2016) und so gezielte adaptive Hinweise geben kann,
dagegen ist das klassische fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach mit der
ganzen Klasse wenig zielfuhrend (vgl. unten 3.1.2).

Die traditionell enge Verbindung von Grammatikunterricht mit dem Kompe-
tenzbereich Schreiben — explizites Wissen soll beim Schreiben helfen — ver-
stellt den Blick darauf, dass mindestens Bereiche wie Erzahlmuster oder Inter-
punktion v. a. Uber die Rezeption erschlossen werden und damit starke impli-
zite Anteile aufweisen.® Als Desiderat gelten Studien dazu, ob und wie gram-
matisches Lernen das Ableiten von Wortbedeutungen aus dem Kontext unter-
stutzt (Funke 2018: 17). Grammatikunterricht und literarische Lektlre werden
zwar gelegentlich programmatisch verknipft,® der Zusammenhang ist aber
kaum empirisch untersucht.

Das erwahnte reichhaltige Repertoire, das Lernende schon frih aufbauen, be-
trifft sowohl grammatische "Basics" im Bereich von Morphologie und Syntax
wie Flexionsformen oder Kongruenz als auch Elemente der Schriftsprachlich-
keit wie Nominalisierungen, Passivstrukturen oder ausgebaute Hypotaxen, es
ist jedoch weitgehend implizit und kann nicht oder nur bedingt versprachlicht

7 Ausfuhrlicher dargestellt in Peyer (2020a: 28)

8 Vgl. dazu Binanzer et al. (Hg.) (2019); Esslinger (2019); Bryant (2020); Wielenberg (2020a, v. a.
36f., 43-50); zum Zusammenhang zwischen spezifischer Instruktion, Leseleistung und Lese-
Selbstkonzept: Schuttkowski (2020, v. a. 151, 155-158).

9 Vgl. differenzierte konzeptionelle Uberlegungen zum Zusammenspiel zwischen grammatik- und
literaturdidaktischen Zugangen zu Texten: Landgraf (2020), Lischeid (2014).

10 Meier (2020) zeigt mit Daten von ca. 1000 Schuler*innen der 10. Klasse Korrelationen zwischen
Wortschatz und allgemeiner Sprachbewusstheit (DESI) einerseits und literarasthetischer
Sprachreflexion andererseits (ebd.: 228-230), wobei grammatisches Begriffswissen nicht ein-
bezogen wurde (ebd.: 233).
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werden. Schiler*innen identifizieren teilweise Einheiten, ohne die passende
Definition nennen zu kénnen (Funke 2018: 21). Auch Schuler*innen der Se-
kundarstufe | und Il stoRen beim Verbalisieren ihrer Uberlegungen an Gren-
zen."" Die Variable Mehrsprachigkeit spielt dabei eine kleinere Rolle als die
Schulform (Becker & Otten 2020b: 48; vgl. 2.4), und zwischen Sekundarstufe
| und Il lassen sich wenige Fortschritte feststellen (ThiRen 2017: 191f.).

Diese Befunde decken sich mit den Ergebnissen von Leistungsstudien (s.o.
Kapitel 2.4; Funke 2018: 22-24; Dammer 2019: 94-120), wo sich Aufgaben im
Bereich der Syntax als besonders anspruchsvoll erweisen.’? In dieses Bild
passen Erhebungen mit Studienanfanger*innen, die nur unzureichend Uber
das begriffliche Wissen aus ihrer Sekundarstufenzeit verfugen (Dammer 2019;
Habermann 2013; Schafer & Sayatz 2017). Eine Studie aus den Niederlanden
zeigt dagegen, dass bereits eine kurze Intervention zur Vermittlung grundle-
genden linguistischen Fachwissens bei Studienanfanger*innen auch die Si-
cherheit im Umgang mit Begriffen der traditionellen Schulgrammatik verbes-
sern konnte (Van Rijt et al. 2019). Diese Befunde lassen darauf schliel3en,
dass einerseits ein gutes Fundament aus implizitem, prozeduralem Wissen im
Umgang mit schriftsprachlichen Ausdrucksmitteln notig ist und andererseits
auch der Umgang mit fachsprachlichen Begriffen, also explizitem resp. dekla-
rativem Wissen, sorgfaltig unterstutzt werden muss (vgl. unten 3.2).

3.1.2 Studien zu Unterrichtsprozessen, Lehrpersonen und Aufgaben

Studien, die statt Schiler*innen und deren grammatischem Wissen die Ver-
mittlungsprozesse im Unterricht oder die Lehrenden in den Blick nehmen, stel-
len im deutschsprachigen Raum noch weitgehend ein Desiderat dar.'® Sie re-
kurrieren auf erziehungswissenschaftliche Modelle, um Unterrichtsqualitat
nicht nur konzeptionell, sondern datengestutzt zu diskutieren (Stahns 2014:
416). Analysen zeigen, dass im Grammatikunterricht zwar oft Unterrichtsge-
sprache stattfinden, dass aber die Schuler*innen wenig zu Wort kommen
(Stahns 2013: 232, 240f., 271-275) und das Beispielmaterial oft ungeeignet ist
(Hlebec 2018: 187-189; Kleinbub 2012: 216), sodass keine vertiefte Begeg-
nung mit dem Lerngegenstand ("kognitive Aktivierung") stattfindet. U. a. weil
im Gesprach der Fokus oft zwischen semantisch-pragmatischen und gramma-
tischen Fragen wechselt, fallt es den Lernenden schwer, sich zu orientieren
(Funke 2018: 27; Kleinbub 2012: 216) und ihr implizites Wissen gezielt expli-

" Ausschnitte aus Interviews z. B. bei Becker & Otten (2020a: 27-75) und Wielenberg (2020b: 199-

208).
12 Gemal Funke (2014) stellt sich das "explizite Wissen und analytische Kénnen, das Schiler*innen
im Grammatikunterricht erwerben, [...] als hinsichtlich seines Umfangs schwer abgrenzbar, insta-

bil und heterogen dar" (ebd.: 445).

13 Vgl. Stahns (2013); Stahns & Bremerich-Vos (2013); Binanzer & Langlotz (2018: 310f.); Kleinbub
(2018); Lessing-Sattari & Wieser (2018: 41f.); Bremerich-Vos (2019); Dammer (2019); Bachmann
et al. (2020, 193f.; 207f.).
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ziter zu machen sowie fachsprachlicher zu fassen. Das linguistische Fachwis-
sen von Lehrpersonen ist ein wesentlicher Faktor fur das Erkennen von Lern-
problemen und entsprechende Hilfestellungen (Befunde aus Groldbritannien:
Myhill et al. 2016: 38-41), jedoch gibt es im deutschen Sprachraum dazu noch
kaum Studien, die im Sinn der Professionalisierungsforschung Uber das Erhe-
ben von fachlichem Grundlagenwissen hinausgehen.

Generell gilt fur sprachbildenden Unterricht, dass Lehrkrafte Gber ein Ubergrei-
fendes, gleichzeitig aber auch vertieftes und theoretisch abgesichertes meta-
sprachliches Wissen verflugen mussen, das ihnen eine kritische Positionierung
bezuglich (bildungs)sprachlicher Normen und ein linguistisch basiertes Fehler-
und Angemessenheitskonzept ermdglicht (vgl. Felfe 2020: 375). Dies betrifft
schulgrammatisches Wissen und die mit schulischer Sprachreflexion verbunde-
nen Gegenstandsbereiche im Bereich von Sprachwandel, -variation aus meta-
sprachlicher, metakommunikativer und metamedialer Perspektive (vgl. Bredel
2013: 88; Peyer i. Dr.), geht aber weiter: Eisenberg (2013: 7) prazisiert dies
hinsichtlich diagnostischer Kompetenzen von Lehrkraften, die zwischen sprach-
lichen Defiziten, Fehleranalyse, dialektalen Formen und mehrsprachigkeitsbe-
dingten Phanomenen unterscheiden kénnen sollten (vgl. Felfe 2020: 344; zu
Wissen uber Migrationssprachen Oomen-Welke 2010). Zur Orientierung, wel-
che sprachbezogenen Wissensdomanen fur Lehrkrafte eine Rolle spielen, sei
auf das theoretisch hergeleitete spracherwerbsorientierte Kompetenzmodell zur
Sprachférderung von Hopp et al. (2010: 614) verwiesen. Es modelliert inhaltli-
che Kompetenzdomanen in Bezug auf Sprache als kognitives System, als kom-
munikatives System, Spracherwerb, Mehrsprachigkeit sowie Sprachdiagnostik
und -forderung. Durch eine Unterscheidung in die Dimensionen "Wissen", "Kon-
nen" und "Machen" bezieht das Kompetenzmodell zudem das Zusammenwir-
ken expliziten metasprachlichen Wissens und prozeduralen Konnens im Lehr-
handeln ein (ebd.). Ebenfalls wichtig seien zudem die mehr oder weniger "ex-
pliziten Meinungen" der Forderkrafte zum Thema 'Sprachforderung' (ebd.: 622).
In Bezug auf die in den Kapiteln 2 und 3 referierten Forschungsergebnisse spie-
len Registerwissen (Unterschiede von informellen und formellen Formen, kon-
zeptionelle Mundlichkeit/Schriftlichkeit, Erwerb und seine Voraussetzungen, lin-
guistische Merkmale, Transferphanomene), kritische Bewusstheit hinsichtlich
der praskriptiv-normativen Geltung von Bildungs- und Standardsprache, dia-
gnostische Kompetenzen zur Bestimmung von Registerkompetenzen bei Kin-
dern und Jugendlichen sowie Registerflexibilitat in Bezug auf unterschiedliche
Altersgruppen und Lernvoraussetzungen seitens der Lehrperson eine wichtige
Rolle.

Ein interessantes Konzept zur Untersuchung von lehr-lernbezogenen Uber-
zeugungen und grammatischem Fachwissen legen Bachmann et al. (2020)'4

14 Die Stichprobe (N=4) lasst keine verallgemeinernden Schliisse zu, zeigt aber klar auf, wie wichtig
Studien in diesem Bereich waren.
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vor. Befragungen’ zeigen, dass Lehrpersonen ihren Grammatikunterricht
durchaus im Sinne der Bildungsstandards erweitern mdchten, indem sie auf
Fragen der Lernenden eingehen und z. B. Vergleiche mit Herkunftssprachen
ermoglichen, sie vermissen dazu aber konkrete Hinweise und sehen u. a. den
Zeitmangel als Problem (Isaac & Kleinbub 2020: 158f.; Wildemann et al. 2020).

3.2 Folgerungen aus den Forschungsergebnissen

Studien zum Lernen und Wissen im Grammatikunterricht formulieren regelma-
Rig didaktische Konsequenzen. Diese lassen sich wie folgt blindeln:

a) Die in Kap. 2 beschriebenen interdisziplindren Forschungsergebnisse
begrunden die Notwendigkeit, insbesondere fur Kinder mit geringen lite-
ralen Vorerfahrungen und/oder aus sozial benachteiligten Familien eine
frith einsetzende und durchgéngige Sprachbildung umzusetzen. Im
Fach Deutsch sollte dies eine diagnostisch begleitete, in Sprachge-
brauchssituationen eingebettete und sprachhandlungsbezogene Gram-
matikvermittlung einschliel3en, die den beilaufig stattfindenden Erwerb
schulrelevanter Registerkompetenzen bis in die Sekundarstufen profes-
sionell begleitet. Wenngleich Sach-Facher wie Biologie, Geschichte
oder Mathematik durch einen sprachbewussten Fachunterricht zum Er-
werb impliziten Registerwissens beitragen konnen (vgl. Becker-Mrotzek
& Roth 2017), sehen wir den Deutsch- bzw. Grammatikunterricht als
zentralen Ort an, wo bildungssprachliche Strukturen sprachhandlungs-
bezogen erfasst und mit dem Ziel der Musterbildung gezielt wiederholt
angewendet — und in der Sekundarstufe zunehmend analytisch — be-
trachtet sowie im Hinblick auf ihre Funktion im Gebrauchszusammen-
hang bewusstgemacht werden kdnnen (vgl. Lutke 2019b).

b) Die Schritte von implizitem zu explizitem Wissen erfolgen graduell, das
fachsprachliche Benennen von Einheiten bildet nicht den Anfang, son-
dern den Abschluss von Lernprozessen; dies wird u. a. sichtbar in Lei-
stungsstudien (DESI) oder wenn uberprift wird, wie Lernende ihr Wis-
sen bezuglich Normverstd3en verbalisieren (Becker & Otten 2020). Un-
terwegs brauchen die Schiler*innen Zeit und Moglichkeiten, sich dis-
kursiv mit Sprache zu befassen; dabei sollten sie nicht nur beim Erwerb
(schrift)sprachlicher Mittel am Modell lernen, sondern auch in der Aus-
einandersetzung mit grammatischen Fragen und entsprechender
Fachsprache. In diese Richtung zielt u. a. das Konzept "grammatisches
Lernen"'® von Feilke & Tophinke (2016), mit dem ein Ubergang zwi-
schen Sprachpraxis und begrifflich-systematischem Lernen ermdglicht

15 "BelMer II" (ca. 330 Lehrpersonen; Isaac & Kleinbub 2020: 145-161); Interventionsstudie "Mehr-
Sprachen" (ca. 30 Lehrpersonen; Wildemann et al. 2020: 115f.).

16 "Grammatisches Lernen" wird z. T. allgemeiner gebraucht: "der unterrichtlich gesteuerte Erwerb
von grammatischem Wissen und Kénnen" (Langlotz 2020b: 1).

Bulletin suisse de linguistique appliquée -
No 115, 2022, 49-72 « ISSN 1023-2044



64

Implizites und explizites Wissen im Grammatikunterricht

werden soll. Es richtet den Fokus auf konkrete Beobachtungen an For-
mulierungen und Textprozeduren und bildet damit das Fundament fir
spatere Systematisierung.!”

c) Zugange, die auf systematische Kategorisierungen und das Benennen

von sprachlichen Einheiten zielen, sollen spater im Curriculum platziert
werden. Die Annahme, dass systematisches Wissen sozusagen ne-
benher, v. a. beim Schreiben, erarbeitet werden kénne, ist zu optimi-
stisch, auch weil Schreibprozesse komplex sind und v. a. schwachere
Lernende herausfordern (Pohl 2014: 251). Aufgaben fur den sicheren
Umgang mit grammatischer Fachsprache missen deshalb systema-
tisch in Teilschritte gegliedert werden (Thilden 2017: 194-197). Wichtig
ist, fachsprachliche Elemente dabei als Ausdrucksmittel von "fachli-
chem Denken und Handeln" (Becker & Otten 2020b: 42) zu verstehen:

"Wenn sich [...] das Ziel der Vermittlung expliziten grammatischen Wissens

von dem Bestimmen-Kénnen zu einem Erkldren-Kénnen verschiebt, besteht

die Hoffnung, dass Schulerinnen und Schiler den Wissensgewinn als sinnvoll

und auch auf die auRerschulische Sprachreflexion Ubertragbar erleben."
(Langlotz 2020a: 12).

d) Das Begriffsinventar der traditionellen Schulgrammatik behauptet sich

in der Praxis, ist jedoch mit seinem Fokus auf Wortarten und Satzglie-
der wenig zielfuhrend, denn um das Lernen in schrift- und bildungs-
sprachlichen Registern zu unterstitzen, sind Begriffe gefragt, die zen-
trale (morpho)syntaktische, topologische und kohasionsbezogene
Phanomene im Text in den Fokus der Aufmerksamkeit ricken. In der
aktuellen Terminologieliste wird versucht, auch fur solche Phanomene
ein Begriffsinventar zur Verfugung zu stellen, wobei Stellenwert, Stim-
migkeit und Wirksamkeit der Liste kontrovers diskutiert werden.'8

e) In Kapitel 3.1 wurde der Fokus eng auf Wissen im Bereich 'Grammatik’

gelegt. Der Unterricht im Lernbereich "Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen/reflektieren" umfasst jedoch auch andere Themen, u. a.
"Sprache im Gebrauch", und die Schiler*innen sollen ihre Erkennt-
nisse im Sinn umfassender sprachlicher Bildung mit ihrem sprachlichen
Handeln vernetzen (KMK 2003: 9). Die Kompetenzen, die sie dafur
brauchen, beziehen sich nicht nur auf verschiedene Facetten von Wis-
sen, sondern auch auf ihre Motivation, sich mit Sprache als Thema zu
befassen. Orientierung kann ein Kompetenzmodell™® vermitteln, das —

Ebenfalls am Koénnen der Lernenden orientiert ist "Mimetischer Grammatikunterricht" (Hochstadt
2015), der Uber Musterverfligbarkeit und Routinisierungsprozesse Struktureinsichten ermégli-
chen will (ebd.: 125-140).

Zur aktuellen Liste von 2019 (hg. vom Leibinz-Institut fiir Deutsche Sprache): Hennig & Langlotz
(2020); zur Debatte um die Liste: Bredel (2021); Granzow-Emden (2021).

Vgl. Lischeid (2014: 286-292); ausfihrliche Darstellung und Beziige zur Fachliteratur: Peyer
(2020b: 15-22), v. a. Tab. 3-5.
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wie das "Mehrebenenmodell des Lesens" (Rosebrock & Nix 2020: 17-
26) — nicht nur Wissensformen und kognitive Prozesse, sondern auch
Subjektebene/Selbstkonzept und Anschlusskommunikation themati-
siert (vgl. Peyer 2020b: 19-22). Im kognitiven Bereich des Modells kann
vieles verortet werden, was im engeren Sinn mit Grammatikunterricht
verbunden wird. Motivation, Interesse und Vorwissen gehdren dagegen
zum Selbstkonzept resp. zur Subjekt-Ebene, welche den Bezug her-
stellt zur individuellen Erfahrung der Lernenden, die ja nicht nur 'Stoff'
erarbeiten, sondern als reflektierende Subjekte ihres Lernens auch Hal-
tungen und Einstellungen zu den Lerngegenstanden aufbauen und auf
dieser Basis mit anderen (Peers, Lehrpersonen, Gesellschaft) kommu-
nizieren ("Anschlusskommunikation"). Die umfassendere Perspektive,
die sich damit auf sprachliche Bildung insgesamt er6ffnet, soll im fol-
genden Kapitel 4 ausgeleuchtet werden.

4. Ausblick

Der Blick auf die aktuelle, von sprachlicher Vielfalt gepragte Situation der
Schule und auf Ergebnisse von Studien, die sich mit implizitem und explizitem
sprachlichem Wissen von Lernenden befassen, hat gezeigt, dass das fachdi-
daktische Wissen dazu (noch) lickenhaft ist, keine einheitlichen Bezugsmo-
delle verwendet werden und v. a. bezlglich Vermittlung und Aufbau von Wis-
sen im Grammatikunterricht viele Fragen offen sind. Angesichts der vielen
Ziele, die der sprachbildende Deutschunterricht erreichen will, ist ein Diskurs
notig, der Grammatikunterricht nicht als separaten, linguistisch gepragten Teil-
bereich des Faches Deutsch behandelt, sondern die umfassende sprachliche
Bildung der Schuler*innen im Blick hat. Auch die Vermittlung von implizitem
und explizitem Wissen muss im Hinblick darauf konzipiert werden — der Um-
gang mit grammatischen Fachbegriffen und linguistischer Systematik soll kein
Selbstzweck sein und kann und soll nicht fir normgerechtes Handeln funktio-
nalisiert werden. Vielmehr gilt es, sprachliches Handeln, Reflexion und Wissen
konzeptionell und methodisch so aufeinander zu beziehen, dass diskursives
Lernen stattfinden kann (vgl. Bredel & Hlebec 2019: 11; Peyer i. Dr.). Hierfur
bilden die aufgezeigten Forschungsergebnisse wichtige Anhaltspunkte.

Explizites Wissen soll nicht isoliert im Sinn der schulgrammatischen Systema-
tik erworben werden, vielmehr erscheint es zielfUhrend, Begriffe zu fokussie-
ren, die flr konzeptionell schriftsprachliches Formulieren nutzbar sind und sich
z. B. auf die Topologie von Phrasen und auf semantische und syntaktische
Aspekte von Koharenz/Kohasion beziehen; dazu gehoren auch zentrale Text-
prozeduren fur verschiedene Textsorten. Gleichzeitig soll Grammatikunterricht
Bewusstheit fur situationsangemessenen Sprachgebrauch im Spannungsfeld
von Standardsprache, Normen und Variation ermoglichen. Hierzu sind verglei-
chende Gegenuberstellungen von konzeptionell-schriftsprachlichen und -
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muandlichen Texten geeignet. Die Vermittlung von wissenschaftspropadeuti-
schem systematischem Wissen uUber strukturelle und pragmatische Aspekte
von Sprache(n) soll, entsprechend der Gewichtung in den Bildungsstandards,
einen Schwerpunkt in der Sekundarstufe Il bilden.?°

Das sprachliche Kénnen und das implizite Wissen der Schuler*innen sollte
Ausgangspunkt fur explizite Bezugnahmen sein, um eine erfahrungsbasierte,
integrierte und notwendige Thematisierung grammatischer Phanomene zu er-
madglichen. Ein didaktisches Modell, wie auf dieser Basis Grammatikunterricht
sukzessive starker auf explizites Wissen ausgerichtet wird, legen Sell und Cor-
vacho del Toro (2019: 186-191) vor. Den 'Levels' | und E1-E3 von Karmiloff-
Smith (1986) werden Operatoren und didaktische Konzepte (auch aus der
fachdidaktischen Literatur) zugeordnet. Dieser Rahmen ist sehr geeignet, ein-
zelne Unterrichtvorschlage?! zu verorten und fachlich zu begriinden.

So begrindet jedoch konkrete Unterrichtsvorschlage sind: Bei der Umsetzung
durfen Lehrpersonen nicht allein gelassen werden. Das teilweise negative Bild
von schulischer Praxis, das in der Forschung oft gezeichnet wird, deutet (auch)
auf eine Verunsicherung durch divergierende Anspriche hin, z. B.:

a) Erweiterung des Kompetenzbereichs von 'Grammatikunterricht' auf we-
sentlich weiter verstandenes 'Sprache und Sprachgebrauch untersu-
chen/reflektieren'; dabei soll auch die Sprachlernerfahrung der Schu-
ler*innen inkl. der inneren und auleren Mehrsprachigkeit einbezogen
werden.

b) Fur theoretisch und empirisch hergeleitete sprachdidaktische Arbeits-
formen und Unterrichtsmaterialien fehlt es an empirisch gepruften good
practice-Beispielen.

c) Hohe, wenn auch nicht belegte Erwartungen an die Wirksamkeit von
explizitem grammatischem Begriffswissen fir sprachliches Handeln
halten sich hartnackig, unterstutzt auch dadurch, dass sich dieser Teil
des Kompetenzbereichs 'Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’
leicht prifen und testen lasst.

Kinder und vor allem Jugendliche und junge Erwachsene sollen sich im
Deutschunterricht mit bildungssprachlichen Registern vertraut machen konnen
und bei deren Erwerb gezielt unterstutzt werden, so dass sie am Ende ihrer
Schulzeit auch Uber das nétige explizite Wissen dazu verfugen. Dies ist im
Sinne einer langfristigen Begleitung insbesondere fur Kinder mit geringen lite-
ralen Erfahrungen oder wenig Kontakt mit standardsprachlichem Deutsch

20 Vgl. Pohl (2014); Feilke & Jost 2015; fur konkrete Unterrichtsprojekte Betz & Firstein (2019).

21 Z. B. in Praxis Deutsch: "Satze gestalten® (242/2013); "Grammatisches Lernen" (256/2016);
"Worter bilden und verstehen" (271/2018); "Textprozeduren: Lesen und Schreiben" (281/2020);
"Grammatik entdecken" (282/2020) etc.; vgl. Schwinning 2018: 264 (Verbindung von Satzkombi-
nationstraining und Wortschatzarbeit in Settings mit intensiver Peer-Interaktion).
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wichtig. Dazu gehort, dass sie entsprechende Normen kennenlernen und sich
damit kritisch auseinandersetzen, insbesondere mit deren Geltungsbereich,
u. a. Spannungsfelder wie formelle/informelle Situationen, verschiedene regio-
nale und gruppenspezifische Varietaten oder textsortenspezifische Normen
und individuelle Ressourcen. Gefordert ist also sowohl der Aufbau von implizi-
tem und explizitem Wissen als auch der Ausbau eines differenzierten Selbst-
konzepts. Flr beides ist eine Unterrichtsgestaltung Voraussetzung, in der
kompetente Lehrpersonen vielfaltiges, bewusstes sprachliches Handeln und
einen vertieften Austausch daruber ermoglichen.
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