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ABSTRACT:

A corpus-linguistic view on grammatical change in German as a For-
eign Language textbooks. Between authenticity and learnability

The grammar of a language constantly changes. Synchronically this change
is manifest in the emergence of alternate grammatical constructions. The
side-by-side of old and new variants is part of a speaker’s language compe-
tence. Thus, a greater awareness of variation, which would allow learners
to contextualize different variants, at least receptively, is demanded for the
teaching German as a foreign language. The present paper investigates
how five different textbook series of German as a foreign language deal
with five different language change phenomena: (1) explicitly in produc-
tive exercises and grammatical overviews, (2) (for three of the five text-
books) implicitly in their audio- and reading material, which was com-
piled into a corpus. The distribution of variants was compared with the
distribution in authentic texts, available in corpora of written and spoken
speech. It turns out that the productive exercises aimed at the acquisi-
tion of grammatical constructions are limited to constructions, which are
typical for written language use, although some textbooks draw attention
to grammatical variants. In audio-material and reading texts, grammati-
cal variation between new and old constructions, which is manifest most
clearly in the distinction between oral and written speech, is present, but
remains uncommented. On the basis of these data the paper argues for
amore authentic approach and a more tolerant attitude towards phenom-
ena of grammatical change in teaching German as a foreign language,
which also includes their adequate production.

Key words: didactics, German as a foreign language, grammatical change,
textbooks on foreign language acquisition, language awareness

ABSTRAKT:

Gramatickd zména v ucebnicich ném¢iny jako ciziho jazyka z pohledu
korpusové lingvistiky. Mezi autenticitou a naucitelnosti

Gramatika jazyka se neustale méni. Synchronné se tato zména projevuje
vznikem alternativnich gramatickych konstrukei. Vedle sebe stojici staré
a nové varianty jsou soucdsti jazykové kompetence mluvciho. Z hlediska
vyuky némdéiny jako ciziho jazyka je tedy Zddouci, aby studenti disponova-
li vétsim povédomim o variantach, které by jim umoznilo rtizné varianty
alespon receptivné kontextualizovat. Predkladany prispévek zkouma, jak
se pét riznych fad ucebnic némciny jako ciziho jazyka zabyva péti razny-
mi jevy jazykovych zmén, a to: (1) explicitné v produktivnich cvi¢enich
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a gramatickych ptehledech, (2) (u tfi z péti u¢ebnic) implicitné v audio-
nahravkach a materialech urcenych k cetbé. Za timto tc¢elem byl ze zmi-
nénych materialt sestaven korpus, na zakladé néjz byla porovnana distri-
buce variant v u¢ebnicich s distribuci téchto jevi v autentickych textech,
které jsou k dispozici v korpusech psanych a mluvenych projevi. Ukazuje
se, ze produktivni cvi¢eni zaméfena na osvojeni gramatickych konstrukei
se omezuji na konstrukce, které jsou typické pro uzivani psaného jazy-
ka, i kdyz nékteré ucebnice v této souvislosti upozornuji i na gramatické
varianty. V audiomateridlech a textech k cetb¢ je gramaticka variace mezi
star§imi a novymi formami, jez jsou zfetelné navizany na opozici psaného
a mluveného jazyka, sice pfitomna, ztstava ale bez dal$iho komentare.
Na zakladé téchto udajt se prispévek vyslovuje pro autentic¢téjsi pristup
a tolerantnéjsi postoj k jeviim gramatickych zmén ve vyuce némcéiny jako
ciziho jazyka, a to i v oblasti produkce jazyka.

Kli¢ova slova: korpusova lingvistika, gramaticka zména, konstrukee, va-
riace, ucebnice, némcina

1. Einleitung

Grammatischer Wandel stellt eine Herausforderung fiir Autor*innen von DaF-Lehr-
werken dar. Er macht sich synchron in einer Variation zwischen alten und neuen
Form-Funktions-Beziehungen bemerkbar, und da DaF-Lehrwerke in der Regel bestrebt
sind, einen aktuellen synchronen Sprachstand abzubilden und zu vermitteln, sind deren
Autor*innen gezwungen, mit dieser Variation umzugehen, wenn sie dem Anspruch an
Authentizitit gentigen wollen. Auf der anderen Seite stellt sprachliche Variation aber eine
generelle Lernschwierigkeit dar. Neben der kognitiven Schwierigkeit, die das Erlernen
uneindeutiger Form-Funktions-Beziehungen mit sich bringen diirfte, sind es in der Regel
auch die Erwartungen der Lerner*innen nach Eindeutigkeit, die das Erlernen von Vari-
anten erschweren. Dabei zeigt die Unterrichtspraxis, dass die meisten Lerner*innen —
nicht zuletzt aus der Kenntnis ihrer Muttersprache heraus - wissen, dass sprachliche
Variation eine Realitit ist, jedoch ist dieses Wissen hdufig von normorientierten Urteilen
begleitet, sodass sich die Erwartung nach Eindeutigkeit oftmals in der Frage duf8ert, wel-
che der existierenden Varianten die ,,richtige” sei.

Grammatische Wandelprozesse werden in diachroner Hinsicht in der Regel als
gerichtete und damit tendenziell vorhersagbare Prozesse beschrieben (beispielsweise
Grammatikalisierung, vgl. Lehmann (2015); Hopper — Traugott (2003), oder Natiirliche
Morphologie, vgl. Mayerthaler (1981); Wurzel (1984), inter alia), bei denen sich eine
neue Variante allmahlich durch das Sprachsystem fortpflanzt und dabei das System ent-
weder um neue grammatische Funktionen anreichert oder eine Umordnung bestehen-
der Form-Funktionsbeziehungen verursacht. Dabei kann es sein, dass die alte Variante
aufgegeben wird und durch die neue ersetzt wird oder dass sich die Varianten funktional
spezialisieren und somit beide erhalten bleiben. Prinzipiell ist dabei die Richtung gram-
matischen Wandels unabhingig von Kontextfaktoren bzw. den Varietiten, in denen er
auftritt, jedoch lasst sich beobachten, dass die durch den Wandel entstandenen Vari-
anten eine unterschiedliche Dynamik in verschiedenen Registern entfalten, vor allem
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im Unterschied zwischen konzeptionell miindlichem und konzeptionell schriftlichem
Sprachgebrauch (im Sinne von Koch - Oesterreicher 1985), die dann als ,,praferierte®
Kontexte fiir die eine oder andere Variante gelten konnen (vgl. auch die Diskussion tiber
Markierungsvariation in Hentschel 2001).

Mit der Forderung nach Authentizitit drangt sich fiir DaF-Lehrwerke die Frage auf,
inwieweit die sprachliche Vielfalt des Deutschen in Lehrbiichern vermittelt werden soll,
die durch die primér gebrauchsbasierte Linguistik, insbesondere die Varietétenlinguistik
beschrieben wird. Dabei ist zu beachten, dass konzeptionell miindliche Sprachdaten in
gestiegenem Maf3e zuginglich und verwertbar fiir die Konzeption von Lehrwerken sind,
und durch die sozialen Medien kénnen auch Lerner*innen von weit auflerhalb des deut-
schen Sprachraums mit Miindlichkeit konfrontiert werden. Da Sprachwandelphinomene
zuerst préferiert in konzeptionell miindlichen, wenig normierten Varietiten auftreten,
wird die Frage nach der Abbildung sprachlicher Variation also wichtiger.

Wie sollen Produkte grammatischen Wandels also in DaF-Lehrwerken abgebildet und
vermittelt werden, um einen guten Kompromiss zwischen Authentizitdt und Lernbar-
keit zu finden? Die Standpunkte zu dieser Frage sind erwartungsgemaf unterschiedlich.
Gegen die Abbildung der durch den Wandel entstehenden Variation wird in der Regel
die erschwerte Lernbarkeit ins Feld gefiihrt. Dafiir sprechen allerdings die Authenti-
zitdt sowie die Notwendigkeit einer verstarkten Lerner*innen-Orientierung (vgl. z. B.
die Diskussion in Wichmann 2016 oder Neuland - Peschel 2013: Kap. 3.1-3.2). Auch
die Befiirworter*innen einer starkeren Berticksichtigung von Variation im DaF-Unter-
richt gehen in der Regel jedoch nicht so weit, als dass sie fiir die produktive Einiibung
beider durch den Wandel entstehenden Varianten pladieren wiirden. In der Regel ist das
Lernziel hier vielmehr eine Bewusstmachung fiir sprachliche Variation. So geht es mit
Neuland - Peschel (2013) um den Aufbau einer Stilkompetenz, und Studer (2002) spricht
von einer ,,rezeptiven Varietdtenkompetenz, wenn er eine stirkere Berticksichtigung der
dialektalen Vielfalt des Deutschen im DaF-Unterricht fordert (vgl. auch Bafiler — Spie-
kermann 2001). Shafer (2019) oder auch Maijala (2009) diskutieren Moglichkeiten der
Vermittlung der Variation zwischen verschiedenen Standardvarietiten des Deutschen als
plurizentrischer Sprache, Wichmann (2016) die Beriicksichtigung jugendsprachlicher
Varianten. In dieser Arbeit soll untersucht werden, ob und wie in DaF-Lehrbiichern ein
Beitrag zur Kenntnis {iber grammatischen Wandel geleistet wird.

2. Fragestellung und Untersuchungsdesign

Die Diskussion iiber die Vermittlung von Variation im DaF-Unterricht wird gelegent-
lich durch korpuslinguistische Analysen von authentischem Sprachmaterial gestiitzt, das
nicht fir Lernzwecke aufbereitet wurde, um auf diese Weise eine Vergleichsgrundlage fiir
Lehrwerke zu schaffen. Scott (2015) beispielsweise untersucht Phdnomene des gramma-
tischen Wandels (Kasusrektion bei wegen, Verbposition in weil-Sitzen und die Form des
unbestimmten Artikels) in verschiedenen Korpora der gesprochenen und geschriebenen
Sprache. Diese Analysen bestétigen in der Regel die Préferenzen einzelner Varianten zu
bestimmten Textsorten, die sich in konzeptioneller Miindlichkeit und konzeptioneller
Schriftlichkeit unterscheiden.
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In diesem Beitrag soll das in DaF-Lehrwerken verwendete Sprachmaterial selbst als
Korpus dienen, um herauszufinden, welche Auswege aus dem Dilemma, den Anspriichen
an Authentizitit und Lernbarkeit gentigen zu wollen, gefunden werden. Dazu wurden fiinf
Lehrwerke ausgewahlt, die jeweils mehrere Niveaustufen (A1 bis C1) des Européischen
Referenzrahmens umfassen, sodass das Vorkommen der Varianten potenziell auch in ihrer
Progression beobachtet werden kann. Die einzelnen Lehrwerke decken allerdings meist
jeweils nur unterschiedliche Ausschnitte innerhalb der Progression vom A1l zu C1 ab. Die
folgende Tabelle zeigt die untersuchten Lehrwerke mit den untersuchten Niveaustufen:

Begegnungen /
Erkundungen

Kontext Netwerk neu Mittelpunkt Menschen

Abb. 1. Fiir die Untersuchung ausgewdhlte DaF-Lehrwerke'

Die Untersuchung teilt sich fiir jedes Wandelphanomen in zwei grobe Teile: Zum einen
soll gefragt werden, ob und wie in den ausgewahlten DaF-Lehrwerken auf das Wandelpha-
nomen explizit aufmerksam gemacht wird. Damit sind folgende Fragen verkniipft, die in
allen fiinf Lehrwerken untersucht werden sollen (grau oder schwarz markiert):

(1) Welche Varianten werden ausgewéhlt, welche nicht?
Falls verschiedene Varianten berticksichtigt werden, schlielen sich folgende Fragen an:
(2) Wie verteilen sich die Varianten auf die produktiven und rezeptiven Ubungen des
Lehrwerks?

(3) Wo wird auf Variation aufmerksam gemacht?
(4) Zu welchem Zeitpunkt in der Lernprogression werden die Varianten eingefiihrt?

! Farbige Markierungen zeigen die untersuchten Binde zu den einzelnen Niveaustufen. Die schwarze
Markierung markiert diejenigen Lehrbiicher, deren Textmaterial zusétzlich in die Korpusanalyse
eingegangen ist.
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Der zweite Schritt der Analyse betrifft die Frage, inwieweit die untersuchten Wandel-
phénomene in den verwendeten Lehrbuchtexten enthalten sind, ohne dass sie explizit
zum Lerngegenstand werden. Es geht hier also um das Vorkommen in Texten, die in
Lehrwerken zur rezeptiven Sprachvermittlung verwendet werden. Dazu gehéren Lese-
texte, aber auch Transkriptionen von Audio- und Videomaterial. Da Lehrbiicher auch
im schriftlichen Medium vermutlich aus Griinden einer stirkeren Orientierung an der
Lebenswelt der Lerner*innen verstirkt Textsorten einsetzen, die konzeptionelle Miind-
lichkeit erwarten lassen (z. B. Chatbeitrige, informelle E-Mails oder Kommentare), bie-
ten Lehrbuchtexte auch selbst die Méglichkeit, das Vorkommen von Varianten in ihren
Priferenzen fiir Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu untersuchen. Die Frage, die im zwei-
ten Schritt untersucht werden soll, ist daher folgende:

(5) Wie verteilen sich die Varianten auf konzeptionell miindliche und konzeptionell
schriftliche Textsorten im Lehrwerk?

Fiir die Beantwortung dieser Frage wurden nur drei der fiinf oben genannten Lehr-
werke untersucht, namlich diejenigen, in denen mir das Audio- und Videomaterial in
transkribierter Form zugénglich war. Das betraf die Lehrwerke Kontext, Netzwerk neu
und Mittelpunkt (in der Tabelle oben schwarz markiert). Um die in Lehr- und Ubungsbii-
chern enthaltenen Texte fiir eine korpuslinguistische Untersuchung aufzubereiten, wur-
den sie eingescannt und der Text mit OCR durchsuchbar gemacht. Hierbei ist natiirlich
mit einer gewissen Fehlerquote zu rechnen. Ausgeschlossen aus der Analyse der gescann-
ten Texte wurden a) Aufgabenstellungen und b) Ubungen, in denen die zu untersuchen-
den Form explizit erworben werden soll.

In einem weiteren Schritt wurden die in Lehrbiichern gesammelten Daten mit ,,authen-
tischen® Daten verglichen. Als Vergleichsgrof3e fiir den medial schriftlichen Bereich wurde
die Verwendung der Variablen in journalistischen Texten untersucht, und zwar jeweils aus
den Jahrgéngen 2005 und 2021 der Hamburger Morgenpost, einer regional in Norddeutsch-
land verankerten Boulevardzeitung und der tiberregional ausgerichteten Siiddeutschen Zei-
tung. Diese sind tiber das Deutsche Referenzkorpus (DeReKo) des Leibniz-Instituts fiir
Deutsche Sprache zuganglich. Pro Zeitung wird jeder Jahrgang im Folgenden als ,Teil-
korpus® bezeichnet, also vier Teilkorpora fiir die geschriebene Sprache. Als miindliches
Teilkorpus wurde das FOLK-Korpus gewahlt, eine Sammlung von transkribierten authen-
tischen Gesprichen, auch dialektal markierter, die innerhalb der Datenbank fiir Gespro-
chenes Deutsch verfiigbar ist. Die Belege wurden vor der Analyse jeweils in eine zufillige
Reihenfolge gebracht. Die Korpusanalysen des authentischen Sprachmaterials basieren
zwar jeweils auf einer {iberschaubaren Datenmenge, sodass sicher Zweifel an der Repri-
sentativitit angemessen sind, jedoch sollte auf diese Weise eine Vergleichbarkeit beziiglich
der einzelnen untersuchten Phanomene hergestellt werden.

Als Untersuchungsgegenstand wurden fiinf aktuelle grammatische Wandelphdnome-
ne ausgewdhlt. Gemein ist ihnen, dass sie Lerner*innen oftmals Schwierigkeiten bereiten:
(1) Schwache oder starke Flexion bei maskulinen Substantiven (hier: Mensch, Nachbar

und Kollege)

(2) Genitiv- vs. Dativrektion bei der Praposition wegen zum Ausdruck kausaler Relationen
(3) Infinitiv mit zu vs. Infinitiv ohne zu beim Verb brauchen in modaler Bedeutung
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(4) Verbzweitstellung vs. Verbendstellung bei den Konnektoren weil, obwohl und wobei
zum Ausdruck kausaler oder konzessiver Relationen

(5) Verwendung des Verbs bekommen als Vollverb vs. Auxiliar in Passivsitzen (,,bekom-
men-Passiv oder ,,Dativpassiv®).

3. Grammatischer Wandel in DaF-Lehrwerken -
Ergebnisse der Analyse

3.1 Schwache oder starke Flexion bei maskulinen
Substantiven

3.1.1 Variation zwischen starker und schwacher Flexion bei
maskulinen Substantiven als Wandelphéinomen

Diachron betrachtet ist eine Abbautendenz der schwachen Flexion bei maskuli-
nen Substantiven zu beobachten (vgl. Képcke 1995; 2005), d. h. es findet ein Wech-
sel der Flexionsklasse statt. Dieser kann sich einerseits darin duflern, dass Maskulina
die Endung (e)n aufgegeben haben (wie etwa bei Blitz, Keim, die heute ausschliefllich
stark flektiert werden, vgl. Kopcke 1995: 175) oder das -n der obliquen Kasus in den
Stamm integriert wurde, der dann wiederum die Basis fiir die starke Flexion darstellt
(wie etwa garte > garten, vgl. Kopcke 2005: 75). Neben der generellen Abbautendenz
sind auch bei einzelnen Lexemen Aufbautendenzen zu verzeichnen, etwa der Uber-
gang des Lexems Autor vom gemischten Flexionstyp zur schwachen Flexion (vgl. ebd.:
78t.). Der Wechsel von einer zur anderen Flexionsklasse verlduft natiirlich nicht abrupt,
sondern allméhlich und ist von Phasen der Variation zwischen beiden Markierungs-
typen gekennzeichnet. Der Wandelprozess ist dabei nicht ungeordnet. Vielmehr lésst
sich mehr oder weniger vorhersagen, welche Maskulina stabiler ihre Zugehéorigkeit
zur schwachen Flexion behalten und welche nicht. Képcke (1995) zeigt dies im Rah-
men der Prototypentheorie. Die stabilste Gruppe der schwachen Maskulina weist ein
bestimmtes Biindel an Merkmalen auf (das semantische Merkmal [+ menschlich],
Mehrsilbigkeit, Betonung auf der vorletzten Silbe, Schwa-Auslaut). Dazu gehoren Lex-
eme wie Matrose. Diesem Muster schliefen sich auch neuere Lexeme an, z. B. Bengale,
sodass man sagen kann, dass die Erfiillung aller prototypischen Merkmale eine pro-
duktive Anwendung der schwachen Flexion auslost (vgl. Képcke 1995: 171). Je weni-
ger Merkmale ein Lexem mit dem Prototypen teilt, desto eher ist mit einem Wechsel
aus der schwachen Flexionsklasse und den dafiir symptomatischen Schwankungen
der Flexionsmarkierung zu rechnen. Eine mogliche Randerscheinung beim Wechsel
zwischen den Flexionsklassen kann die Spezialisierung der beteiligten Varianten bei
polysemen Lexemen sein. So zeigt zum Beispiel die Verteilung der Flexionsmuster bei
Bauer ,Landwirt’ eine Tendenz zur schwachen Deklination, bei Bauer in der Bedeutung
,Hersteller oder auch ,Schachfigur® einen héheren Anteil starker Flexion (vgl. Proiet-
ti - Zajaczkowska - Ghouti 2022).
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3.1.2 Zur Verortung von starker und schwacher Flexion
in DaF-Lehrwerken

Die schwache Flexion wird in den untersuchten Lehrwerken meist auf B1.1-Niveau
unter dem Begriff ,n-Deklination® eingefiihrt, in Kontext erst auf B1.2-Niveau, wobei
bereits auf B1.1-Niveau ein Hinweis auf die n-Deklination bei der Pluralbildung erscheint.

Die Art der Darstellung ist in der Regel die einer Liste, die diejenigen Lexeme nach
morphologischen und/oder semantischen Kriterien gruppiert, die zur n-Deklination
gehoren. Diese Listen sind unterschiedlich lang, und manchmal wird explizit eine prin-
zipielle Offenheit der Klasse durch Formulierungen wie ,viele Bezeichnungen fiir Per-
sonen, Berufe und Tiere“ (Netzwerk neu B1.1: 158) oder ,weitere mannliche Personen®
(Begegnungen B1+: 66) suggeriert.

Nach einer Einschridnkung, dass die n-Deklination nur fiir minnliche Substantive gilt
(mit Ausnahme von Herz) unterscheiden sich die Listendarstellungen in ihrem Umfang
und der Anzahl der angenommenen Klassen. Gruppiert nach morphologischen Kriteri-
en, die die Anwendung der n-Deklination erfordern, beschrinkt sich Menschen auf Sub-
stantive, die auf e, ent und ant enden (Menschen B1.1: 11), wahrend z. B. Netzwerk neu in
einer Gesamtiibersicht am Ende noch weitere Endungen aufzihlt (-at, -oge, -graf, -ist und
-and). Als Merkmale fiir eine Klassifizierung nach semantischen Kriterien werden z. B.
Personen, Berufe, Tiere (Netzwerk neu B1.1: 158) oder auch Nationalititen (Begegnun-
gen B1+: 66) genannt. Hinzu kommen haufig als separate Gruppe bzw. unter der Rubrik
»ménnliche Personen” Lexeme wie Herr, Prinz, Christ, Mensch, Nachbar oder Bauer, die
von den morphologischen Kriterien nicht erfasst werden. Ob eine suggerierte Offenheit
der Liste die Lerner*innen ahnen lésst, dass es Lexeme gibt, die in ihrem Deklinations-
verhalten schwanken, erscheint fraglich.

So unbestimmt die Klasse der Lexeme der n-Deklination auch beschrieben wird, die
Ubungen zur n-Deklination suggerieren fiir jedes Lexem eine eindeutige Zugehorigkeit
zu seiner Klasse. Es findet sich an keiner Stelle ein Hinweis darauf, dass eines der genann-
ten Lexeme Schwankungen zwischen starker und schwacher (also n-)Deklination zeigen
wiirde. Somit eriibrigt sich auch der Hinweis auf eventuelle Priferenzen der beiden Fle-
xionsmuster zur gesprochenen oder geschriebenen Sprache.

3.1.3 Vergleich des Vorkommens von Substantiven der star-
ken und schwachen Deklination in Lehrbuchtexten
und authentischen Texten

Fiir die Analyse wurden folgende Lexeme in ihrem Vorkommen in Lehrbuchtexten
untersucht: Prdsident, Student, Bauer, Bdr, Prinz, Mensch, Kollege, Assistent, Soldat, Poli-
zist und Nachbar. In die Analyse sind ausschliefllich Verwendungen im Genitiv, Dativ
und Akkusativ Singular eingegangen. Von den genannten Lexemen wurden schliellich
nur die drei hdufigsten ausgewéhlt, und zwar Kollege, Mensch und Nachbar. Nach Képcke
(1995) erfiillt nur Kollege alle Merkmale eines prototypisch der schwachen Flexion zuge-
horenden Lexems. Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung von schwacher und starker
Flexion im Lehrwerkskorpus:
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Lexeme Mensch, Kollege, Nachbar im Genitiv, Dativ, Akkusativ
Singular nach Flexionsklasse,n = 118

schwach

Cl

stark

schwach

B2

stark

schwach

B1

stark

schwach

A2

stark

schwach

Al

stark
0 5 10 15 20 25 30 35

Mensch Kollege ® Nachbar

Abb. 2. Vorkommen der Lexeme Mensch, Kollege, Nachbar nach Flexionsklasse im Lehrwerkskorpus

Die ganz iiberwiegende Mehrheit der Vorkommen der untersuchten Maskulina im
Lehrwerkskorpus zeigt eine schwache Flexion, was konsistent mit der im Lehrbuch for-
mulierten Regel ist. Ein Unterschied zwischen konzeptionell miindlichem und schrift-
lichem Sprachgebrauch wird demnach nicht gemacht. Mensch und Nachbar zeigen in
sehr geringem Umfang allerdings stark flektierte Varianten. Beim Lexem Mensch ist die
starke Variante allerdings fast ausschliefllich durch die feste Verbindung Mensch und
Natur vertreten. Dariiber hinaus ist die starke Variante im Lehrwerkskorpus lediglich
zweimal vertreten, einmal bei Nachbar, einmal bei Mensch, beide Male jedoch in mar-
kierten Textsorten:

(1) [...] macht uns den Fremden [...] formlich zum Nachbar, zum Freunde
(Text von Arthur Brehmer aus dem Jahr 1910; Mittelpunkt B1.1: 40, Hervorhebung —
L.B.)

(2) Wenn ich aufsteh;, hab ich Temperament. Das lass” ich aus an jedem Mensch, den ich
kenn'
(Liedtext; Kontext B1.1+: 15, Hervorhebung - L. B.)

Fiir den Vergleich der drei Lexeme Mensch, Kollege und Nachbar mit den gesproche-
nen und geschriebenen Daten aus authentischen Quellen wurden folgende Datenmengen
untersucht: fiir das geschriebene die ersten 200 Instanzen pro Teilkorpus, in denen das
jeweilige Lexem auftrat (insgesamt also 800 Belege) und die ersten 200 Belege aus dem
FOLK-Korpus pro Lexem. Insgesamt erfiillten im geschriebenen Korpus 308 Belege die
Voraussetzung Genitiv, Dativ oder Akkusativ Singular, im gesprochenen Korpus 25. Fol-
gende Daten konnten ermittelt werden:
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Deklinationsmuster Deklinationsmuster Deklinationsmuster

bei Nachbar bei Mensch bei Kollege
in gesprochener (n = 8) in gesprochener (n = 10) in gesprochener (n =7)
und geschriebener (n = 144) und geschriebener (n = 49) und geschriebener (n = 115)
Sprache Sprache Sprache
100% 100% 100%
80% 80% 80%
60% 60% 60%
40% 40% 40%
20% . 20% 20%
0% 0% 0%
Gesprochen  Geschrieben Gesprochen  Geschrieben Gesprochen  Geschrieben
W schwach stark B schwach stark B schwach stark

Abb. 3. Variation zwischen starker und schwacher Flexion bei den Lexemen Nachbar, Mensch und
Kollege in gesprochenen und geschriebenen Texten

Die Daten aus authentischen Texten zeigen fast immer ein klares Ubergewicht der
schwachen Flexion bei den drei Lexemen. Es ist eine leichte Tendenz zur starken Flexion
in gesprochener Sprache festzustellen, die nur beim Lexem Nachbar stark ausfillt. Aller-
dings ist die Datenmenge im gesprochenen Korpus gering. Wie im Lehrwerkskorpus
geht ein GrofSteil der starken Substantivflexion in geschriebener Sprache auf feste Ver-
bindungen wie von Mensch und Tier zuriick. Beim Lexem Kollege tritt die starke Flexion
auf, wenn das Wort als Namensbestandteil gebraucht wird, wie etwa in ,[...] konnte
das Rennen aber fortsetzen und wurde von Kollege Nikita Mazepin (22) 13. in Baku®
(Hamburger Morgenpost 2021). Bei Nachbar sind die starken Formen teilweise ebenfalls
in festen Verbindungen vertreten wie in Nachbars Garten. Der Gebrauch der starken
Flexion in unmarkierten Positionen ist im Korpus der geschriebenen Sprache marginal,
kommt aber vor, z. B. in ,,Ein 60-Jahriger fragte seinen Nachbar nach dessen sexueller
Orientierung“ (Hamburger Morgenpost 2021).

In den Daten aus der gesprochenen Sprache ist der Anteil der starken Flexion hoher,
insbesondere beim Lexem Nachbar. Moglicherweise zeigt sich hier die Folge, dass das
Lexem nicht alle Merkmale eines prototypischen Lexems der n-Deklination zeigt, denn
es fehlt das Merkmal des Schwa-Auslauts (s. oben). Hier drei Beispiele aus dem gespro-
chenen Teilkorpus (Hervorhebungen: LB):

(3) meine grof3eltern die sind hier beim nachbar

(4) und und die wahrnehmung ah bei jedem mensch is anders

(5) hab von kaffeemaschine gesproche mit ... kollege der mir das net glauben wollt
(alle Beispiele aus dem FOLK-Korpus)

Auf der vorliegenden Datengrundlage scheint die Hypothese plausibel, dass die

schwache Flexion bei den drei Lexemen kennzeichnend fiir die geschriebene Sprache
ist. Die Ausnahmen betreffen grofStenteils Verwendungen in markierten Kontexten. Ob
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diese auch in der Lerner*innenwahrnehmung markiert sind, bliebe allerdings zu unter-
suchen. Auflerdem konnen markierte Kontexte wie die erwihnten das Einfallstor fiir die
Ausbreitung der starken Flexion sein. In der gesprochenen Sprache weichen die Daten
starker von denen im Lehrwerkskorpus ab, insbesondere beim Lexem Nachbar. Bei die-
sem Lexem wird besonders deutlich, dass das Lehrwerk deutlich am Gebrauch in der
geschriebenen Sprache orientiert ist.

3.2 Genitiv- vs. Dativrektion bei der Praposition wegen zum
Ausdruck kausaler Relationen

3.2.1 Variation zwischen Genitiv- und Dativmarkierung
nach wegen als Sprachwandelphinomen

Die Dativrektion bei wegen ist auf den Grammatikalisierungsprozess zuriickzufiih-
ren, den das Wort durchlaufen hat. Der Prozess sei hier nach Szczepaniak (2011) kurz
nachgezeichnet: Thren Ursprung hat die heutige Praposition in der Form des Dativ
Plural des Substantivs Weg (bzw. wec), wo es noch als Substantiv in Konstruktionen
wie von X wegen in der Bedeutung ,von jemandes Seiten' auftrat, wobei X im Genitiv
stand und das Attribut zu wegen war. Die Bedeutung dieses Substantivs als ,Seite’
verblasste mit der Zeit, so dass wegen als Angabe der ,Quelle‘ und letztlich als Angabe
des ,Grundes‘ gelesen werden konnte. Diese semantische Verblassungsprozess ver-
ursachte eine strukturelle Reanalyse der Konstruktion von X wegen, bei der X nicht
mehr als Attribut des Substantivs wegen fungierte, sondern als Genitivobjekt einer
Zirkumposition von ... wegen. Nach dieser Reanalyse wurde das neue Genitivobjekt
héufiger nachgestellt.

In der urspriinglichen Konstruktion von X wegen (mit nachgestelltem wegen) konnte
derweil auch das von entfallen, das aber den Dativ regiert hatte, sodass sich wegen seither
alternativ mit dem Dativ verband. Heute — so Szczepaniak (ebd.) - wird die Dativrekti-
on vor allem dort verwendet, ,wo keine eindeutige Genitivinterpretation mehr moglich
ist“ (vgl. ebd.: 100). Begiinstigenden Einfluss auf die Ausbreitung der Dativrektion hatte
dariiber hinaus der Synkretismus der Dativ- und Genitivformen bei den Feminina. Der
Prozess der Grammatikalisierung ist laut Szczepaniak (ebd.: 98) weit vorangeschritten,
jedoch ist die Schwankung bei der Rektion geblieben. Heute scheint die Dativrektion
vor allem fiir die miindliche und informelle Redeweise kennzeichnend zu sein (vgl. Elter
2005).

3.2.2 Zur Verortung von wegen mit Genitiv- oder Dativrek-
tion in DaF-Lehrwerken

Die Priposition wegen wird in den untersuchten DaF-Lehrwerken ebenfalls in der
Regel auf der Stufe Bl eingefiithrt, dann aber wiederholt zu verschiedenen Themen-
bereichen wieder aufgenommen. Nie wird wegen allein behandelt, sondern entweder
zusammen mit anderen Ausdrucksméglichkeiten fiir Kausalitdt (Nebensatzkonnekto-
ren, Adverbien) oder unter formalem Gesichtspunkt in Listen mit Prapositionen, die
einen bestimmten Kasus regieren. Hier wird wegen ausnahmslos als genitivregierende
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Préposition eingefiihrt. Alle produktiven Ubungen zielen ebenfalls auf den Erwerb der
Genitivrektion ab.

Manche Lehrwerke machen jedoch auf die Moglichkeit des Gebrauchs des Dativs
aufmerksam.? So erfahren die Lerner*innen in Netzwerk neu. B1.1 aus einem Infokas-
ten neben einer Ankreuziibung zur Wahl zwischen wegen und trotz, dass beide Priapo-
sitionen ,,in der gesprochenen Sprache® ,,oft mit Dativ® verwendet wiirden (Netzwerk
neu B1.1: 96). Die Ubung selbst enthilt — auf8er einem pronominalen Dativ - aber
nur genitivregierte Substantive, obwohl das Textmaterial der Textsorte Kommen-
tar zugehort, die konzeptionelle Miindlichkeit erwarten ldsst. Im grammatischen
Anhang am Ende des Lehrwerks wird dann wegen ausschliefllich als Genitivpraposi-
tion genannt (ebd.: 163). In Mittelpunkt wird die Rektion der Préiposition mit ,,G/D“
angegeben (z. B. Mittelpunkt B2 - Arbeitsbuch: 16). Ein eindeutiger Dativ findet sich
im Ubungsmaterial allerdings nicht. Ein Hinweis darauf, dass die Dativvariante oft
»in der Umgangssprache® verwendet wird, findet sich im Band C1 (Mittelpunkt C1 -
Lehrbuch: 181). Beziiglich der gesprochenen Sprache beschréankt sich die zu erwer-
bende Kompetenz also allenfalls auf eine Zurkenntnisnahme einer kurzen Informa-
tion. Dariiber hinaus gibt es keine Ubungen, in denen etwa anhand der Kasusrektion
zwischen gesprochenen und geschriebenen Varietiten unterschieden werden miisste,
um auf diese Weise die Stilkompetenz zu stirken. Im Lehrwerk Begegnungen wird
wegen ausschliefllich als genitivregierende Préiposition genannt, jedoch mit dem Hin-
weis, dass die Préaposition an sich vor allem fiir die Schriftsprache charakteristisch sei
(Begegnungen B1+: 201). Kontext und Menschen erwahnen - soweit ich sehe - eben-
falls ausschlieSlich die Genitivvariante.

3.2.3 Vergleich des Vorkommens von Genitiv- und Dativ-
rektion nach der Priposition wegen in Lehrbuchtexten
und authentischen Texten

In die Analyse der Dativ-Genitiv-Variation nach wegen wurden lediglich Belege
einbezogen, die aufgrund der Form des Artikelworts oder Adjektivs eine eindeuti-
ge Zuordnung zu Dativ oder Genitiv zulassen. Ausgelassen wurden daher artikellose
Belege wie Das Schwimmbad ist leider geschlossen. Wegen Renovierung... (Netzwerk
Al.1 - Video-Transkripte: Kap. 3). Ebenso wurden alle femininen Belege im Singular
ausgeschlossen, da ihre Form ambig hinsichtlich der Unterscheidung zwischen Dativ
und Genitiv ist (z. B. wegen der lockeren Ausgabenpolitik, Siiddeutsche Zeitung 2005),
sowie solche Fille, bei denen der Dativ obligatorisch ist: neben Personalpronomen
auch Fille artikellosen Gebrauchs bei starken Substantiven im Plural (z. B. wegen Ver-
stoflen gegen das Infektionsschutzgesetz (Siddeutsche Zeitung 2021) (vgl. hierzu auch
Scott 2015: 166).

In den Texten der drei untersuchten Lehrwerke zeigen sich folgende Verteilungen der
Genitiv- und Dativvarianten:

> Die meisten Lehrwerke machen darauf aufmerksam, dass wegen bei Personalpronomen normgerecht

und obligatorisch ist.
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wegen mit Genitiv wegen mit Genitiv wegen mit Genitiv

vs. Dativ in Netzwerk neu, vs. Dativ in Kontext, vs. Dativ in Mittelpunkt,
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Abb. 4. Genitiv- vs. Dativrektion nach wegen in verschiedenen DaF-Lehrwerken

Dativvarianten sind also durchaus prisent, wenn auch nicht in der Mehrheit. Alle
Dativverwendungen stammen entweder aus dem Audio-Material der Lehrbiicher oder
aus konzeptionell miindlichen, medial schriftlichen Texten. Hier ein paar Beispiele (Her-
vorhebungen: LB):

(6) Ich rufe wegen Threm Termin am Donnerstag an (Netzwerk neu A2.2 — Audio-Tran-
skripte: Plattform 3)

(7) Schliellich musste ich wegen Threm Busfahrer ein Taxi nehmen (Mittelpunkt B2 -
Audio-Transkripte: Lektion 12)

(8) Ich habe jetzt eine Mail geschrieben wegen diesem doofen Heimtrainer. (Kontext
B1.2 - Audio-Transkripte: Kapitel 7)

Genitivrektionen im Miindlichen scheinen eher formelleren Charakter zu haben, wie
etwa in einer Verkehrsdurchsage:

(9) zwischen Soltau und Bispingen acht Kilometer Stau wegen eines Unfalls. (Kontext
B1.2 - Audio-Transkripte: Kapitel 7)

Explizite konzeptionelle Miindlichkeit paart sich im Lehrbuchkorpus eher selten mit
dem Gebrauch des Genitivs nach wegen. Eine Ausnahme mag das folgende Beispiel aus

einem als Chat markierten Lesetext sein:

(10) Ich finde das Haus von Familie Singer wegen der tollen Méglichkeiten super.
(Netzwerk neu B1.1: 21)

Die Verteilung der beiden Markierungen im Sprachmaterial der untersuchten Lehr-
werke folgt also der in Infokisten gegebenen Information, dass der Dativ kennzeich-
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nend in der gesprochenen Sprache ist, mit Ausnahme des Lehrwerks Kontext, wo ich
keine entsprechende Information finden konnte. Da der Dativgebrauch in keinem der
Lehrwerke produktiv eingeiibt wird, deutet sich hier an, dass es um den Erwerb einer
rezeptiven Kompetenz geht, ohne dass dies jedoch in rezeptiven Ubungen bewusst
gemacht wiirde.

Fiir die Analyse der Genitiv-Dativ-Variation in authentischen Texten war die Ziel-
grofle jeweils 100 Vorkommen von wegen pro Teilkorpus (also insgesamt 400 fir die
geschriebene Sprache und 100 Belege fiir die gesprochene Sprache). Nach dem Aus-
schluss einiger Fehlbelege blieben fiir die geschriebene Sprache 390 Belege, fiir die
gesprochene 90. Folgende Verteilung konnte ermittelt werden:

wegen mit Genitiv oder Dativ
in gesprochener (n=90) und geschriebener Sprache (n=390)

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Gesprochen Geschrieben

B Genitiv W Dativ

Abb. 5. Genitiv- vs. Dativrektion bei der Praposition wegen in gesprochenen und geschriebenen Texten

Der Befund zeigt eine eindeutige Priferenz der jeweiligen Kasusmarkierung zu
gesprochener oder geschriebener Sprache, die einer komplementiren Verteilung der
beiden Marker nahekommt. Die Verteilung bestitigt also die in manchen Lehrwerken
enthaltene Information zum hiufigen Gebrauch des Dativs in gesprochener Sprache. Ob
die im Lehrwerkskorpus enthaltene Verteilung authentisch ist oder der dortige Dativ-
gebrauch angesichts der Dominanz in authentischen Texten unterreprésentiert ist, ist
schwer zu sagen und wiirde vermutlich eine feinere Unterscheidung nach konzeptio-
neller Miindlichkeit/Schriftlichkeit notwendig machen. Auffallend bleibt jedenfalls, dass
der fir Miindlichkeit so charakteristische Dativgebrauch nicht produktiv getibt wird,
sondern allein der fiir das Schriftsprachliche kennzeichnende Genitivgebrauch.

23



3.3 Verbendstellung vs. Verbzweitstellung in Satzen mit
den Konnektoren weil, obwohl und wobei.

3.3.1 Variation zwischen Verbend- und Verbzweit-
stellung in weil-, obwohl- und wobei-Sitzen als
Sprachwandelphinomen

Weil ist als Konjunktion selbst aus einem Grammatikalisierungsprozess aus dem Sub-
stantiv wile ,Zeitspanne’ hervorgegangen, ist aber auch als Konnektor einem weiteren
Wandelprozess unterworfen, der sich unter anderem in der Position des Verbs im Satz
duflert, der durch weil eingeleitet wird. Der Prozess sei hier kurz nach Gohl - Giinthner
(1999) nachgezeichnet. Verbendstellung korreliert demnach mit einem héheren Grad
an syntaktischer Integration, Verbzweitstellung mit einer loseren Anbindung an das
Vorausgehende.

Den hochsten Grad an syntaktischer Integration weist weil in seiner kausalen Funkti-
on auf, wenn es den Grund fiir das Zustandekommen des im Hauptsatz kodierten Sach-
verhalts einleitet. Nicht alle weil-Sdtze tun dies jedoch. Vielmehr kann weil auch einen
Satz einleiten, in dem die Schlussfolgerung aus dem vorher Gesagten begriindet wird,
bzw. einen, in dem das Au8ern des Satzes begriindet wird (vgl. Gohl - Giinthner 1999:
65). Im ersten Fall ist die Proposition, im zweiten der Sprechakt das Bezugselement fiir
den weil-Satz (vgl. hierzu auch Wafiner 2021: 36). Als weiteren Schritt beschreiben Gohl
und Giinthner Fille von weil als Diskursmarker, bei denen die urspriingliche kausale
Funktion verloren geht. Als Diskursmarker kann weil Funktionen haben wie ,,Einleitung
von Zusatzinformation, ,Einleitung einer narrativen Sequenz®, ,,thematischer Wechsel,
»konversationelles Fortsetzungssignal. Hier ist die vorangehende Bezugseinheit nicht
mehr ein einzelner Satz, sondern eine ,,Diskurssequenz®. Vor allem in dieser Funktion
korreliert weil mit Verbzweitstellung (vgl. ebd.). Gohl und Giinthner beschreiben den
Prozess ebenfalls als Grammatikalisierungsprozess, jedoch in einem Modell, das auch
»pragmatische Anreicherung® als Merkmal eines Grammatikalisierungsprozesses ansieht
(z. B. Traugott 1988), wie wir sie bei weil beobachten kénnen.

Im Laufe dieses Prozesses kommt es auch zur Koexistenz zwischen verschiedenen
Form-Funktions-Beziehungen von weil und damit zur Polysemie (vgl. ebd.: 60). Auf3er-
dem ist mit Ubergangsstadien zu rechnen, in denen weil mehrere der genannten Funk-
tionen auf einmal erfiillt (vgl. Gohl - Ginthner 1999: 58), was synchron zur Variation
zwischen Verbend- und Verbzweitstellung fithren kann. Wafiner (2021: 37) bemerkt in
diesem Zusammenhang, dass weil mit Verbletztstellung eben auch Sétze einleiten kann,
die einen loseren Integrititsgrad zum vorangehenden Satz aufweisen und beispielsweise
den Sprechakt begriinden.

Laut WafSner (2021) ist die bei weil zu beobachtende Verbzweitstellung (oder ,,Haupt-
satzstellung“) auch bei anderen Konnektoren wie obwohl und wobei zu bemerken, die
ebenfalls pragmatisch reichere Funktionen annehmen konnen. In allen Fillen ist die
Hauptsatzstellung im Ubrigen charakteristisch fiir die konzeptionell miindlichen Sprach-
gebrauch (vgl. Waflner 2021: 35).
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3.3.2 Zur Verortung von weil-, obwohl- und wobei-Sitzen mit
Verbend- und Verbzweitstellung in DaF-Lehrwerken

Weil wird in den untersuchten Lehrwerken mitunter schon relativ friih eingefithrt und
gehort zu den ersten Konnektoren, mit denen komplexe Sitze gebildet werden kénnen.
In Begegnungen, Netzwerk neu oder Menschen geschieht dies beispielsweise auf Niveau-
stufe A2.1. In der Regel werden sie alternativen Satzkonnektoren gegeniibergestellt (etwa
denn, vgl. Netzwerk neu A2.1: 84). Auf hoheren Niveaustufen werden weil-Sitze immer
wieder aufgenommen und entweder anderen kausalen Konnektoren gegeniibergestellt
oder anderen Nebensatzkonnektoren: darunter auch dem konzessiven obwohl, das in den
untersuchten Lehrwerken spiter eingefithrt wird. Wobei fehlt — soweit ich sehe - in den
expliziten Ubungen der untersuchten Lehrwerke.

Was die Verbstellung betriftt, so wird in allen untersuchten Lehrwerken ausschlieSlich
die Variante mit Verbendstellung getibt, teilweise mit dem expliziten Hinweis, auf die
Verbendstellung zu achten (so etwa in Netzwerk neu B1.1: 84). Gelegentlich wird auf
die Moglichkeit hingewiesen, den weil-Satz oder obwohl-Satz ins Vorfeld zu verschie-
ben (z. B. in Mittelpunkt B1+: 91), eine Position, die die Lesart von weil als Diskurs-
marker ausschlieSt. Ein Hinweis auf die Moglichkeit der Verbzweitstellung fehlt in den
untersuchten Lehrwerken allerdings vollig. Dies kann entweder bedeuten, dass diese als
ungrammatisch klassifiziert wird oder dass die mit den Varianten mit Verbzweitstellung
assoziierte Funktion als Diskursmarker als hinreichend unterscheidbar aufgefasst wird
und deren Erwerb nicht zum Inventar der zu vermittelnden Strukturen gehort.

3.3.3 Vergleich des Vorkommens von Verbend- und Verb-
zweitstellung in Sdtzen mit weil, obwohl und wobei in
Lehrbuchtexten und authentischen Texten

Zwei der drei untersuchten Lehrwerke — Mittelpunkt und Netzwerk neu — enthalten im
angebotenen Sprachmaterial ausschlief3lich Sétze mit weil oder obwohl mit Verbendstel-
lung. Weil ist bei weitem der hiufigste Konnektor, obwohl und wobei kommen seltener
vor. Auf die Darstellung der Verbstellungsvariation wird fiir obwohl und wobei verzichtet,
da die wenigen Vorkommen ausschliefllich mit Verbendstellung vertreten sind.

Das Lehrwerk Kontext unterscheidet sich bei weil-Sitzen von den anderen, wie die
folgende Abbildung zeigt:

Verbendstellung vs. Verbzweitstellung bei weil- Sétzen in verschiedenen Lehrwerken

100%

80%
60%
40%
20%

0%

Mittepunkt Netzwerk neu Kontext B1.1 Kontext B1.2 Kontext B2.1

B Endstellung Zweitstellung

Abb. 6. Variation zwischen Verbendstellung und Verbzweitstellung bei weil-Sitzen in verschiedenen
Lehrwerken
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Alle (insgesamt zehn) Vorkommen von Verbzweitstellung in weil-Sitzen stammen aus
den Transkripten des Audio-Materials zum Lehrwerk und kommen dort in Interviews
vor. Hier zwei Beispiele:

(11) Also, Wertstoffe heifSen die, weil die konnen wiederverwertet werden (Kontext
B1.2 - Audio-Transkripte: Kapitel 7)

(12) Die Kinder reagieren sehr positiv auf den Hund und sind immer sehr, sehr stolz,
wenn sie mit dem Lesehund dieses Mal mitgehen diirfen, weil es konnen ja nicht
immer alle gehen. (Kontext B2.1 — Audio-Transkripte: Kapitel 4)

Fiir den Vergleich mit authentischen Daten wurden pro Konnektor jeweils die ersten
200 Instanzen in jedem Teilkorpus ausgewertet und nach Verbend- und Verbzweitstel-
lung klassifiziert. Bei wobei waren in der geschriebenen Sprache nur 630 Belege vorhan-
den. Folgendes Ergebnis kam dabei heraus:

Position des finiten Verbs Position des finiten Verbs Position des finiten Verbs
bei weil in gesprochener bei obwohl in gesprochener bei wobei in gesprochener
(n =200) und geschriebener (n =200) und geschriebener (n =200) und geschriebener
Sprache (n = 800) Sprache (n = 800) Sprache ( n= 630)

100% .
90% 100% 100%
90% 90%
80% .
70% 80% 80%
? 70% 70%
60%
o 60% 60%
50Uo 50% 50%
40% 40% 40%
30% 30% 30%
20% 20% 20%
10% 10% . 10% .
0% 0% 0% —
Gesprochen  Geschrieben Gesprochen  Geschrieben Gesprochen  Geschrieben
B Zweitstellung Endstellung | Zweitstellung Endstellung B Zweitstellung Endstellung

Abb.7. Verteilung von Verbendstellung und Verbzweitstellung bei verschiedenen Konnektoren in
gesprochenen und geschriebenen Texten

Es wird deutlich, dass bei der gewéhlten Datenmenge die Verbendstellung fiir die
Konnektoren weil und obwohl kennzeichnend fiir die geschriebene Sprache ist und Verb-
zweitstellung offenbar nur in gesprochener Sprache auftritt. Wobei kommt hingegen auch
in der geschriebenen Sprache mit Verbzweitstellung vor, und auch in der gesprochenen
Sprache ist der Anteil hoher. Zunidchst ein paar Beispiele aus der gesprochenen Sprache:

(13) weil das funktioniert ja nach bestimmten regeln
(14) obwohl nach osthofen mit m bus is genauso schnell
(15) wobei dat hat damit eigentli nix zu tun

(alle Daten aus dem FOLK-Korpus)
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Wo wobei in der geschriebenen Sprache mit Verbzweitstellung auftritt, wird es meis-
tens durch Interpunktion abgesetzt (vgl. hierzu auch Wafiner 2021: 36):

(16) Auch wenn Bob wohl kein Heiliger gewesen sei — wobei: vollig ausschliefSen will
Mrs. Marley das denn doch nicht. (Hamburger Morgenpost 2005)

(17) Wenig spiter war die Aufnahme des Gesprichs in der Welt. Wobei: Es handelt sich
nicht wirklich um ein Gesprich. (Stiddeutsche Zeitung 2021)

Der Blick auf die Verteilung der Verbpositionen in authentischen Texten und die
Behandlung des Phdnomens in DaF-Lehrwerken zeigt eine klare Orientierung der
DaF-Lehrwerke am Gebrauch in der geschriebenen Sprache. Da mit der Variation ein
potenzieller funktionaler Unterschied verbunden ist, konnte der Grund fiir die Wahl der
Verbendstellung sein, dass die damit verbundenen kausalen/konzessiven Bedeutungen
im Vordergrund stehen. Dass die Verbzweitstellung - und damit potenziell die damit
verbundene Diskursfunktion - nicht allein dem miindlichen Medium vorbehalten ist,
zeigen die Daten von wobei. Das Sprachmaterial des Lehrwerks Kontext kann fiir dieses
Wandelphidnomen als authentischer bezeichnet werden, da hier in konzeptionell miind-
licher Sprache weil auch mit Verbzweitstellung vorkommt. Allerdings bleiben diese Ver-
wendungen unreflektiert.

3.4 Gebrauch des Infinitivs mit oder ohne zu bei
brauchen

3.4.1 Variation zwischen Verwendungen des Infini-
tivs mit oder ohne zu bei modalem brauchen
als Sprachwandelphinomen

Lenz (1996) gibt einen historischen Einblick in die Entwicklung des Verbs brauchen,
auf dem die folgende Darstellung basiert. Die heute zu beobachtende Variation zwi-
schen der Markierung eines nachfolgenden Infinitivs mit oder ohne zu hiangt demnach
eng mit der allméhlichen Integration des Verbs ins Paradigma der Modalverben zusam-
men. Der Schritt von einem Vollverb zu einem Verb mit modaler Bedeutung wurde
nach Lenz in einer Phase eingeleitet, zu der das Vollverb ein mit der Priposition zu
markiertes Objekt regierte (z. B. vgl. ebd.: 395f). Die Bildung von brauchen plus Infinitiv
mit zu wird dann ab dem 16. Jahrhundert immer haufiger (vgl. ebd.). In einem kom-
plexen Umbauprozess des Systems der Modalverben des Deutschen (vgl. ebd.: 3991t.)
tibernahm brauchen die Funktion von diirfen, das in Verbindung mit der Negationspar-
tikel nicht noch die Bedeutung einer nicht vorliegenden Notwendigkeit hatte. Neben
der begleitenden Negationspartikel erlauben auch einschrankende Partikeln wie nur,
blofs oder kaum die Verwendung von modalem brauchen. Lenz geht zwar nicht auf die
Variation bei der Markierung des Infinitivs ein, jedoch diirfte diese mit der Integrati-
on ins System der Modalverben zu tun haben. Eine funktionale Aufteilung der beiden
Varianten ist nicht festzustellen.
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3.4.2 Zur Verortung von brauchen mit modaler Bedeutung
in DaF-Lehrwerken

Als Vollverb gehort brauchen zu einem der ersten Verben in DaF-Lehrwerken. Sein
modaler Gebrauch in Verbindung mit nicht oder nur wird in den untersuchten Lehrwerken
hingegen erst ab der Niveaustufe B1.1 eingefiihrt. Zu diesem Zeitpunkt sind in der Regel
die deontischen Verwendungen der Modalverben bekannt, sodass nicht brauchen in Ver-
bindung mit nicht miissen/sollen prisentiert wird, manchmal in derselben Ubung (z. B. Mit-
telpunkt B1+: 122). Dabei ist es immer die Variante mit nicht/nur brauchen zu plus Infinitiv,
die in produktiven Ubungen erworben werden soll. Wie schon bei der Genitiv-Dativ-Va-
riation bei wegen finden sich allerdings auch bei diesem Phanomen in manchen der unter-
suchten Lehrwerke Informationskastchen mit dem Hinweis auf eine davon abweichende
Verwendung ohne zu. Mittelpunkt B1+ informiert z. B. auf diese Weise dariiber, dass die
Variante ohne zu ,,0ft“ ,in der Umgangssprache® vorkomme (Mittelpunkt B1+: 122), in
Netzwerk neu B1.2 erfihrt man, dass man ,,in der gesprochenen Sprache® zu oft wegldsst.

3.4.3 Vergleich des Vorkommens von brauchen plus Infinitiv
mit oder ohne zu in Lehrbuchtexten und authentischen
Texten

Die Datenmenge von brauchen mit modaler Bedeutung ist im Lehrwerkskorpus spar-

lich, aber vielleicht doch aufschlussreich. Vergleicht man die drei untersuchten Lehrwer-
ke, erhélt man folgende Verteilung:

Modales brauchen plus Infinitiv mit oder ohne zu in verschiedenen Lehrwerken

8
6
4
2
. ]
Mittelpunkt Netzwerk neu Kontext
B mit zu ohne zu

Abb. 8. Nicht/nur brauchen plus Infinitiv mit oder ohne zu in verschiedenen Lehrwerken

Trotz des Hinweises auf den héaufigen Gebrauch von modalem brauchen ohne zu
enthalten die angebotenen Texte aus den Lehrwerken Mittelpunkt und Netzwerk neu
keine entsprechenden Verwendungen, auch nicht in den Audio-Texten. Nur das Lehr-
werk Kontext zeigt unter den drei Belegen von modalem brauchen eine mit Infinitiv
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ohne zu. Dabei handelt es sich um einen gesprochenen und als ,Nachrichten® mar-
kierten Text, also keinen, der als Prototyp fiir konzeptionelle Miindlichkeit gelten
konnte:

(18) Wer die App heruntergeladen hat, braucht sich nicht mehr durch die kompli-
zierten unterschiedlichen Preisangebote lesen (Kontext B2.1 - Audio-Transkripte:
Kapitel 4)

Fiir den Vergleich der Verteilung im Lehrwerkskorpus mit der in authentischen
Texten wurden fiir die Teilkorpora wieder die ersten 200 Vorkommen von brauchen in
Verbindung mit nicht oder nur untersucht. Im geschriebenen Korpus konnten daraus
223 Belege, im gesprochenen Korpus 80 modale Verwendungen mit Infinitiv ermittelt
werden. Die Verteilung der Markierungen des Infinitivs mit oder ohne zu zeigte sich
darin wie folgt:

nur/nicht brauchen mit oder ohne zu in gesprochener (n = 80)
und geschriebener (n = 223) Sprache

100%
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80%
70%
60%
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40%
30%
20%
10%

0%

Gesprochen Geschrieben

B mit zu ¥ ohne zu

Abb. 9. Verteilung von Infinitivmarkierungen mit oder ohne zu nach modalem nicht/nur brauchen in
gesprochenen und geschriebenen Texten

Die Daten zeigen eine recht deutliche Praferenz zur Variante ohne zu in der gesproche-
nen Sprache. Auch die wenigen Belege, die in den medial geschriebenen Texten gefunden
wurden, zeigen oft Merkmale von konzeptioneller Miindlichkeit. Ein paar Beispiele:

Gesprochen:

(19) ich brauch da ni mehr driiber nachdenken
(20) no brauchst nich no ma wiirfeln
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Geschrieben:
(21) ,,Unter hundert Millionen®, sagt der osterreichische Segel-Olympiasieger [...],
»braucht man gar nicht anfangen.“ (Siidddeutsche Zeitung 2021)
(22) Du musst unterhaltsam sein und kiinstlerisch interessant, aber wenn es politisch
keine Ernsthaftigkeit mehr hat, brauchst du es gar nicht machen - dann ist es ja
Quatsch. (Hamburger Morgenpost 2005)

Vergleicht man die Daten aus den authentischen Texten mit der Behandlung des
Phdnomens in DaF-Lehrwerken, kann abermals festgestellt werden, dass im produk-
tiven Bereich eine ausschlieflliche, moglicherweise ,,hyperkorrekte“ Orientierung auf
den Gebrauch von nicht/nur brauchen + Infinitiv in konzeptionell schriftlichem Sprach-
gebrauch erworben werden soll, auch wenn diese Lehrwerke auf den abweichenden
Gebrauch in konzeptionell miindlichem Sprachgebrauch hinweisen. Die Verteilung der
beiden Varianten im Lehrwerk Kontext scheint hingegen - trotz der geringen Belegzahl -
authentischer, allerdings wird der abweichende Gebrauch - soweit ich sehe — an keiner
Stelle kommentiert.

3.5 Gebrauch des Verbs bekommen als Vollverb
vs. Passivauxiliar

3.5.1 Variation zwischen bekommen als Vollverb und als Pas-
sivauxiliar als Sprachwandelphinomen

Die Herausbildung eines bekommen-Passivs ist ein Beispiel eines Wandelprozesses,
der als noch nicht abgeschlossen gilt (vgl. Szczepaniak (2011) oder Diewald (1997)).
Nach Szczepaniak (2011: 152) kommt das bekommen-Passiv vor allem in gesprochener
Sprache vor.

Man kann sagen, dass es eine Liicke schliefit, die das Deutsche mit den kanonischen
Passivvarianten (das werden-Passiv und das sein-Passiv) nicht fiillen kann, namlich die
Kodierung des Rezipienten (oder anderer typischer ,,Dativrollen®) als Subjekt eines Sat-
zes, wie es in anderen Sprachen wie dem Englischen oder dem Dénischen méglich ist
(He was given the book. aber: *Er wurde das Buch gegeben.). Fiir die Herausbildung eines
»Dativpassivs‘, wie das bekommen-Passiv auch genannt wird (vgl. Diewald 1997), war
das Vollverb bekommen besonders geeignet, da es die Beteiligten an einer mit bekommen
kodierten Situation auf untypische Weise versprachlicht, mit dem Empfinger als Subjekt
und dem Empfangenen als Akkusativobjekt. Diese Verteilung im Aktivsatz weist bereits
eine gewisse Pradisposition zum grammatischen Passiv auf, bei dem ja auch jeweils eine
andere als die Agensrolle als Subjekt fungiert. Dreh- und Angelpunkt fiir die Entstehung
des bekommen-Passivs waren Séitze vom Typ Ich bekomme den Kaffee geristet (vgl. Szcze-
paniak 2011: 153). Das Partizip gerdstet wird nach einer Reanalyse nicht mehr als sekun-
déres Pradikat verstanden, das den Zustand des Kaffees vor dem Bekommen kodiert,
sondern es verweist auf den Prozess des Rostens. Damit verlagert sich der semantische
Schwerpunkt auf das Rosten, und bekommen wird zum Auxiliar.

Sitze dieses Typs sind potenziell ambig und stellen gewissermafien den prototypi-
schen Fall eines bekommen-Passivs dar, in dem zwei Faktoren erfiillt sind: 1) das Sub-
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jekt kodiert den Empfinger und 2) das partizipial markierte Vollverb bindet ein Akku-
sativobjekt (vgl. Bader 2012). Viele Verben, die diese Bedingungen erfiillen, erlauben
das bekommen-Passiv (z. B. etwas geschenkt bekommen, etwas geschickt bekommen
etc.), jedoch finden sich auch Verwendungen, in denen nicht beide genannten Bedin-
gungen erfiillt sind, so etwa bei privativen Verben, bei denen der Satz semantisch
unakzeptabel wire, wiirde man die lexikalische Bedeutung des Vollverbs bekommen
zugrundelegen (Ich bekomme die Zihne gezogen (Bsp. aus Szczepaniak 2011: 157). Bei
Verben, die kein Akkusativobjekt binden, ist die Akzeptanz eines bekommen-Passivs
umstritten (?Ich bekomme geholfen, aber: Ich bekomme vorgelesen (Bsp. ebd.). Szcze-
paniak verzeichnet dariiber hinaus eine weitere Ausbreitungsrichtung in Richtung auf
unbelebte Subjekte.

Zu einer Variation zwischen Interpretation von bekommen als Vollverb und Passi-
vauxiliar im eigentlichen Sinne kommt es nur in prototypischen Fllen.

3.5.2 Zur Verortung von bekommen als Vollverb und Passi-
vauxiliar in DaF-Lehrwerken

Das Verb bekommen wird in den untersuchten DaF-Lehrwerken ausschlief3lich als
Vollverb eingefiihrt. Der Erwerb des Passivs und passivischer Strukturen folgt in allen
Lehrwerken in etwas dem gleichen Schema: Nach der Einfithrung des werden-Passivs
(auf den Niveaustufen A2 oder B1) folgt das Passiv mit Modalverben, das sein-Passiv
(»Zustandspassiv®) und dann die sogenannten ,,Passiversatzformen®, also alternative
Konstruktionen mit modaler Bedeutung, in denen das Patiens eines Sachverhalts als Sub-
jekt erscheint (z. B. Eisbdren lassen sich beobachten, Eisbdren sind zu beobachten, Eisbdren
sind beobachtbar). Der Gebrauch von bekommen als Passivauxiliar wird hingegen nicht
produktiv eingeiibt.

3.5.3 Vergleich des Vorkommens von bekommen als Vollverb
und als Passivauxiliar in Lehrbuchtexten und authen-
tischen Texten

Obwohl der Gebrauch von bekommen als Passivauxiliar in keinem der untersuch-
ten Lehrwerke produktiv eingeiibt wird, enthalten die Lehrbuchstexte entsprechende
Konstruktionen in einem marginalen Umfang’. Fiir die Klassifizierung als Vollverb oder
Passivauxiliar war hier ein formaler Aspekt und ein semantischer entscheidend: Wenn
bekommen zusammen mit einem Partizip II erscheint und das Subjekt von bekommen
gleichzeitig einer der Dativrollen entspricht (Empfinger, Nutzniefler, Adressat, Besitzer),
wurde es als Passivauxiliar gewertet.

*  Grammatikalisierte Verwendungen von bekommen plus Partizip II, in denen das Agens des im
Partizip kodierten Verbs identisch mit dem Subjekt von bekommen ist (also z.B. Ich habe das nicht
gebacken bekommen) kamen im Lehrwerkskorpus nicht vor. Allerdings wurden auch solche Ver-
wendungen ausgeklammert, in denen bekommen als Vollverb die Bedeutung von ,schaffen® hat,
z.B. Aber wie bekommt man diese Dinge aus der Wohnung? (Kontext B1.1 — Audio-Transkripte:
Kapitel 4).
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bekommen als Vollverb vs. Passivauxiliar in verschiedenen Lehrwerken
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Mittelpunkt Netzwerk neu Kontext

W Vollverb Passivauxiliar

Abb. 10. Verteilung von bekommen als Vollverb und Passivauxiliar in verschiedenen DaF-Lehrwerken

Hier ein paar Beispiele (Hervorhebungen: LB):
(23) es war fiir mich eine ganz tolle Erfahrung, [...] liebevolle Nachrichten zu bekom-
men, gesungen zu bekommen (Netzwerk neu B1.2 - Video-Transkripte: Kapitel 7)
(24) Diese ganz spezielle Lokomotive der Spielzeugeisenbahn, nach der man sich als
Kind sehnte, die man aber nie geschenkt bekam (Mittelpunkt B2 - Lehrbuch: 53)
(25) Wenn Sie Medikamente verschrieben bekommen, ist es wichtig zu wissen, wie lan-
ge Sie diese (9) miissen und welche Nebenwirkungen auftreten konnen.
(Kontext B2.1: 172)

Man sieht vielleicht schon an dieser kleinen Auflistung, dass die in Lehrwerkstexten
enthaltenen Belege fiir das bekommen-Passiv keine deutliche Praferenz fiir die gespro-
chene oder geschriebene Sprache aufweisen. Wahrend Satz (23) gesprochene Sprache
aus einem Interview ist, stammt Satz (24) aus einem Artikel und Satz (25) aus einer
Wortschatzaufgabe zum Thema Arztbesuch.

Fiir den Vergleich der Lehrwerksdaten mit dem Gebrauch von bekommen in authen-
tischen Texten wurden fiir jedes schriftliche Teilkorpus die ersten 100 Belege von bekom-
men untersucht, fiir das gesprochene Teilkorpus die ersten 400 Belege. Folgende Vertei-
lung konnte beobachtet werden:

bekommen als Vollverb vs. Passivauxiliar gesprochener und geschriebener
Sprache, n = 800
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Abb. 11. Verteilung von bekommen als Vollverb und Passivauxiliar in gesprochenen und geschriebenen Texten
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Der Anteil an auxiliaren Verwendungen von bekommen in Passivstrukturen ist
im gefundenen authentischen Textmaterial minimal héher als im Lehrwerkskorpus.
Auffallig ist der etwas erhohte Anteil von auxiliarem bekommen in der geschriebe-
nen Sprache. Um zu testen, ob der Anteil von Passivauxiliaren in der gesprochenen
Sprache hoher wird, wenn statt bekommen nach kriegen gesucht wird, wurde hier
eine separate Zdhlung durchgefithrt, bei der sich allerdings zeigte, dass der Anteil
von auxiliarem kriegen in Passivkonstruktionen in gesprochenen Texten noch gerin-
ger ist als in geschriebenen. Ein moglicher Unterschied zwischen gesprochener und
geschriebener Sprache kann in der Zuginglichkeit von Verben fiir die bekommen-Pas-
sivkonstruktionen liegen. Es scheint so zu sein, als wire die Konstruktion in der
gesprochenen Sprache vor allem auf wenige, aber hochfrequente Verben beschrénkt,
wihrend das Spektrum der Verbtypen in der geschriebenen Sprache, die die Konst-
ruktion bilden, grofier ist.

Gesprochen
(26) des werd ich dann noch gesagt bekommen wie ich des am besten mache
(27) wir ham vor wochen von der bahn eine film gezeigt bekommen
(beide Beispiele aus dem FOLK-Korpus)

Geschrieben
(28) Wer ein Auto in Blau bestellt, muss auch ein blaues Auto geliefert bekommen
(Hamburger Morgenpost 2005)
(29) Wegen einer Software-Panne bei der Bundesagentur fiir Arbeit haben bis Montag
etwa 4400 Empfinger das neue Arbeitslosengeld II bar ausgezahlt bekommen
(Stiddeutsche Zeitung 2005)

Das Ignorieren des bekommen-Passivs in produktiven Ubungen der untersuchten
DaF-Lehrwerke kann plausibel nur durch die nicht allzu hohe Frequenz dieser Konst-
ruktion erkldrt werden. Das Erscheinen der Konstruktion in den Lehrbuchtexten ohne
einordnende Kommentierung diirfte allerdings bei aufmerksamen Lerner*innen Ver-
wirrung stiften.

4. Diskussion und Ausblick

Wie konnen DaF-Lehrwerke angesichts andauernden grammatischen Wandels
einen guten Kompromiss zwischen Lernbarkeit und Authentizitit finden? Die fiir
diese Studie untersuchten Lehrwerke scheinen hier unterschiedliche Antworten zu
finden, je nachdem, ob es sich um Ubungen zum Erwerb produktiver oder rezepti-
ver Fertigkeiten handelt, wobei nur letztere dem Anspruch an Authentizitit genligen
und sich der in Korpora beobachteten Verteilung der Varianten anndhern. In diesem
abschlieflenden Teil soll die Vorgehensweise in DaF-Lehrwerken diskutiert und auf
dieser Grundlage gefragt werden, ob und auf welche Weise grammatische Wandelphi-
nomene auch in produktiven Ubungen im DaF-Unterricht Beriicksichtigung finden
konnten.
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Unter welchen Bedingungen wird sprachlicher Wandel in DaF-Lehrwerken registriert
und wie wird auf ihn aufmerksam gemacht?

Eine in den Lehrwerken beobachtete Art und Weise, mit grammatischen Wandel-
phédnomenen umzugehen, ist, eine der beteiligten Varianten zu ignorieren, zumindest
in den produktiven Ubungen, den metasprachlichen Kommentaren und Darstellun-
gen grammatischer Regeln. Das ist hier der Fall fiir die Varianten, die beim Ubergang
der Maskulina von schwacher zu starker Flexion (und umgekehrt) entstehen, wie auch
im Falle der Verbletztstellung bei den Konnektoren weil, obwohl und wobei. Fiir den
Erwerb wihlen die untersuchten Lehrbiicher jeweils nur eine der durch den Wandel
entstandenen Varianten, und zwar diejenige, die eher kennzeichnend fiir den konzep-
tionell schriftlichen Sprachgebrauch sind. Im Falle des bekommen-Passivs unterbleibt
dessen Erwahnung ebenfalls, wobei hier die bescheidene Korpusanalyse authentischer
Texte keine ausgeprigte Affinitdt zur gesprochenen Sprache erkennen lésst (anders als
bei Szczepaniak (2011:152) vermutet). Bei der Kasusrektion nach wegen und der Mar-
kierung des Infinitivs nach modalem brauchen machen zumindest einige der untersuch-
ten Lehrwerke auf eine jeweils andere Variante aufmerksam. Auch hier beschrinken
sich die produktiven Ubungen auf den Sprachgebrauch, den man mit konzeptioneller
Schriftlichkeit assoziieren wiirde, wie die Korpusanalyse bestitigt. Die Erwdahnung der
jeweiligen konzeptionell miindlichen Varianten findet in der Regel in einer Randnotiz,
einem Infokasten oder einer Art Fufinote statt. In den tabellarischen grammatischen
Ubersichten, die sich iiblicherweise am Ende eines Lehrwerks befinden, werden die kon-
zeptionell miindlichen Varianten nicht systematisch berticksichtigt, sie sind nicht in die
Tabellen oder Listen aufgenommen. Damit entsteht der Eindruck, dass es sich bei den
miindlichen Strukturen um Ausnahmen handelt, die sich nicht systematisch darstellen
lassen. Dabei sind grammatische Wandelphdnomene alles andere als chaotisch und las-
sen sich als geordnete Prozesse beschreiben, wie die kurzen historischen Portraits der
ausgewdhlten Wandelphdnomene zeigen sollten.

Man konnte die Frage stellen, welche Bedingungen erfiillt sein miissen, damit ein
DaF-Lehrwerk auf einen vom Schriftlichen abweichenden Gebrauch aufmerksam
macht. In unserer Auswahl betrifft das diejenigen zwei Phidnomene, bei denen die Ana-
lyse authentischer Texte gezeigt hat, dass der Unterschied zwischen gesprochener und
geschriebener Sprache besonders grof3 ist.

Eine etwas andere Antwort auf die oben gestellte Frage miisste gegeben werden,
wenn man die Lehrwerkstexte betrachtet, die fiir den rezeptiven Input gedacht sind,
also Hortexte (Audio und Video) und Lesetexte oder auch die Sprache in Aufgaben,
die nicht explizit das zu erlernende Phdnomen trainieren sollen. Hier sind zumin-
dest in manchen Lehrwerken (insbesondere Kontext) gelegentlich beide Varianten
vertreten. Eine linguistische Einordnung erfolgt — soweit ich sehen kann - jedoch
nicht. Interessanterweise zeigen gerade die Lehrwerke, die mit Infokéstchen etc. auf
Variationsphdnomene aufmerksam machen (Mittelpunkt und Netzwerk neu), kei-
nen nennenswerten Gebrauch typisch gesprochensprachlicher Strukturen in ihrem
Textmaterial.
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Welche Varianten sollen produktiv erworben werden, welche nur registriert?

Die Beobachtungen aus dieser Untersuchung suggerieren hier eine einfache Antwort:
Lediglich die schriftsprachlichen Strukturen eignen sich fiir den produktiven Erwerb.
Jedoch scheint man sich in der Forschung einig zu sein, dass es im Grammatikunterricht
nicht allein um den Erwerb von Strukturen zum Zwecke ihrer Produktion geht, sondern
auch um die Herausbildung einer metasprachlichen Kompetenz, verschiedene Varianten
einordnen zu kdnnen. Variation ist mit Labov (1969: 728) jedem Sprachsystem inhérent,
sodass die Kenntnis einer Sprache auch das Wissen iiber Varianten einschlieit. Hier
sei an die eingangs erwahnte ,,rezeptive Varietitenkompetenz“ (nach Studer 2002, dort
bezogen auf diatopische Varianten), oder ,,Stilkompetenz“ bei Neuland - Peschel (2013)
erinnert. Auch Kopcke (2005: 80) gibt zu bedenken, dass es die Aufgabe des Gramma-
tikunterrichts sei, die ,Kinder“ das grammatische System erkennen zu lassen. Zur Ent-
wicklung solcher Kompetenzen brauchen Nicht-Muttersprachler*innen Ubungen, die
helfen, die beobachteten Varianten einzuordnen. Die hier untersuchten Lehrwerke blei-
ben in dieser Hinsicht sehr implizit. Dort, wo sie in den zur Rezeption gedachten Texten
eine Variation abbilden, scheinen mir Hilfestellungen zu fehlen, damit die gewiinschte
Stilkompetenz erreicht werden kann. Potenzielle Fragen, die Lerner*innen beim bewuss-
ten Rezipieren der Texte haben miissten, werden allein durch das Lehrwerk nicht beant-
wortet, sodass diese Aufgabe der Lehrkraft zukommt.

Dennoch stellt sich die Frage, warum nicht im Sinne einer stirkeren Lerner*innen-
orientierung auch die eher konzeptionell miindlichen Varianten produktiv geiibt werden
sollten. Gerade durch die stirkere Einbeziehung von Textsorten der digitalen Kommu-
nikation kdnnte man meinen, es sei angebracht, die gewiinschte Stilkompetenz auch auf
den produktiven Bereich auszudehnen. Prazedenzfille gibt es. So enthalten die meisten
Lehrwerke Ubungen zum situationsabhingigen Gebrauch von Sprache, z. B. bei der Wahl
der Anrede oder anderen Héflichkeitsmarkierungen. Es gibt Ubungen zum Gebrauch
von Modalpartikeln, die ebenfalls typisch fiir die konzeptionelle Miindlichkeit sind. Und
das Lehrwerk Mittelpunkt B2 enthilt beispielsweise eine Ubung, bei der die Lernenden
auf der Grundlage des Kontexts entscheiden miissen, ob also oder folglich der stilistisch
passende Konnektor zur Markierung von Konsekutivitdt ist (vgl. Mittelpunkt B2 -
Arbeitsbuch: 99). Miindlichkeit wird an anderen Stellen in den untersuchten Lehrwerken
auch mit anderen Mitteln markiert. So enthalten einige der als Chatbeitrége, E-Mails etc.
gekennzeichneten Texte viele Merkmale von Miindlichkeit, zum Beispiel hier: Ja, schon.
Aber dann hab' ich keinen Parkplatz gefunden. (Netzwerk neu A2.2: 7) oder Ach nee, ich
habe keine Lust so viel Zeug zu (Kontext B1.1: 130). Wenn Lerner*innen also auf
diese Weise mit Miindlichkeit vertraut gemacht werden, kénnte man daraus Ubungen
entwickeln, in denen auch die Wahl einer typisch miindlichen grammatischen Variante
geiibt werden kann, die durch Sprachwandel entstanden ist.

Kann die Beriicksichtigung authentischer grammatischer Variation das Lernen leich-
ter machen?

Einige der hier besprochenen Wandelphdnomene tauchen gelegentlich auch im mut-
tersprachlichen Deutschunterricht auf und werden dort mitunter als ,,Fehler® klassifi-
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ziert, weil sie in normorientierten Beschreibungen mitunter nicht akzeptiert werden. Ein
Blick auf die diachrone Entwicklung macht es jedoch plausibel, dass bei der Entstehung
von ,,Fehlern® die gleichen Faktoren am Werk sind wie die, die den sprachlichen Wandel
steuern, der in der Regel in einer geordneten Richtung ablduft. Képcke (2005) pladiert
in diesem Zusammenhang dafiir, eine groflere Fehlertoleranz zu entwickeln und die
Moglichkeiten zur Beurteilung der Grammatik der sprachlichen Lerner*innenduflerun-
gen durch die Lehrkrifte nicht als ,,binar* zu begreifen. Aber auch aus der Perspektive
der Fremdsprachenlerner*innen lisst sich dafiir argumentieren, dass die Einbeziehung
von nicht typisch schriftsprachlichen Varianten das Lernen erleichtern kann. So pladiert
Elspaf3 (2007) in seiner Darstellung regionaler Variation, die auf den Daten des Atlas
der Alltagssprache basieren (AdA 2003fL.), dafiir, auch nicht-standardsprachliche, aber
doch regional markierte Formen ebenfalls als ,,richtig“ zu bewerten. Das Argument ist,
dass viele im Deutschen regional markierte Formen typologische Entsprechungen in
vielen Muttersprachen der Lerner*innen haben und deren Ubertragung auf das Deut-
sche ihr Erlernen erleichtern wiirde, z. B. die Artikulation des ,,Zungenspitzen-r“ oder
des stimmlosen s im Anlaut, im grammatischen Bereich die Aspektmarkierung durch
den am-Progressiv, etc. (vgl. ebd.: 35-36). Ein anderes Beispiel betriftt den Erwerb des
bekommen-Passivs. In einer selbst durchgefiihrten Unterrichtssequenz hatte eine Gruppe
Deutschlerner*innen mit danischer Muttersprache die Aufgabe, den Satz Zudem raubten
sie ihm einen Becher mit erbetteltem Geld ins Passiv umzuformen. Das Repertoire der
kanonischen Passivformen bietet hier im Deutschen nur eine Méglichkeit, ndmlich mit
der Kodierung des Patiens einen Becher mit erbetteltem Geld als Subjekt. Dénisch erlaubt
jedoch - wie Englisch - die Kodierung einer Dativrolle als Subjekt, was es verstdndlich
macht, dass der grofite Anteil (43 %) die (nicht akzeptable) Losung *Er wird einen Becher
mit erbetteltem Geld geraubt wihlte. Die kanonische Variante (Ein Becher mit erbetteltem
Geld wurde ihm geraubt) war nur mit 17% der Losungen vertreten. Hier zeigt sich mogli-
cherweise das Bediirfnis, den belebten, definiten und pronominal reprasentierten Partizi-
panten zum Subjekt machen zu wollen. Die Kenntnis des bekommen-Passivs hitte dieses
Bediirfnis besser befriedigen kénnen, auch wenn das privative Verb die Akzeptabilitit
des Satzes moglicherweise dimpft (?Er bekam einen Becher mit erbetteltem Geld geraubt).

Wenn Variation, die im Zuge des sprachlichen Wandels entsteht, auch angemessene
Beriicksichtigung in Daf-Lehrwerken finden soll, so besteht sicher vor allem Nachholbe-
darf auf Seiten der neueren Varianten, die tendenziell eher in konzeptionell miindlichen
Varianten auftreten. Zur Stilkompetenz gehort es natiirlich auch, die Grenzen der Ein-
setzbarkeit dieser miindlichen Variante zu kennen. Dafiir gibt es bereits genug Material
in den existierenden Lehrwerken, und die Aufgabe bestiinde eher darin, Ubungen zur
Miindlichkeit zu ergdnzen und dabei die Verteilung grammatischer Varianten zwischen
konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit in einer sinnvollen Anordnung und
Progression zu arrangieren.

Einer der Vorbehalte gegeniiber der Vermittlung von sprachlicher Variation war, dass
zu viel Variation eine Uberforderung darstellen wiirde (vgl. Neuland - Peschel 2013:
210). Es ist sicher plausibel, dass das Erlernen von uneindeutigen Form-Funktionsbezie-
hungen kognitiv anspruchsvoller ist, zumal sich die beiden Varianten eben nur tendenzi-
ell auf verschiedene Funktionsbereiche bzw. Register verteilen. Auf der anderen Seite darf
gefragt werden, ob die Uberforderung dann nicht einfach aus dem Klassenraum ausgela-
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gert wird, wenn die Lerner*innen mit der ,sprachlichen Wirklichkeit“ konfrontiert sind,
in der sie etwas anderes wahrnehmen, als sie gelernt haben. Die Gelegenheiten, auch
aus dem Ausland heraus mit einem nicht-normierten Deutsch konfrontiert zu werden,
sind im digitalen Zeitalter, wie gesagt, gestiegen. Es wire also zu bedenken, ob es nicht
doch die bessere Losung wire, die Konfrontation mit der sprachlichen Variation in den
Unterricht selbst zu verlagern und dort zu begleiten.
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