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Stephan Ndinny

La teja fuondada — Nur die Worter
und Sitze verstehen wir nicht

Schon manch einer, der in der Schule versuchte, eine fremde Sprache zu
erlernen, hat wehmiitig daran zuriickgedacht, wie er seine Muttersprache
zuit beherrschen gelernt hat, ohne durch eine Grammatik oder durch
ausgebildete Sprachlehrer unterstiitzt zu werden; ohne dass eine Schul-
note droht, eignen sich Kinder miihelos die Sprache an, die in ihrer
Umgebung gesprochen wird. (Howard Gardner)

Wozu Grammatikunterricht?

Die Sechstklisslerin
ist verunsichert, weil
sie einem ihr bekann-
ten sprachlichen
Phinomen einen ihr
unbekannten

Namen geben soll.

Was wiirden Sie antworten auf die Frage «Warum wird heute in der

Schule kaum mehr Grammatikunterricht erteilt?»

Mir kommen dazu zwei kleine Geschichten in den Sinn.

— Ein Familienvater von zwei noch nicht schulpflichtigen Kindern er-
zihlt, dass es in seiner Familie eine Regel gebe: Wenn am Abend Mut-
ter und Vater ausser Haus seien, diirften die Kinder in den Betten der
Eltern einschlafen. Einmal fragte die Fiinfjihrige: «Was isch, wenn ni-
bert vo eu hee choo wor, wenn mer no niid im Bett send? Dorftet mer
denn doch i euene Better ischloffe?» («Was ist, wenn jemand von euch
heimkommen wiirde, wenn wir noch nicht im Bett sind? Diirften wir
dann doch in euren Betten einschlafen?)

— Eine Mutter einer Sechstkldsslerin kommt zum Lehrer und sagt, ihre
Tochter kdme jetzt in der Grammatik iiberhaupt nicht mehr draus. Sie
konne einfach nicht begreifen, was die «Personalform» sei.

Diese beiden Geschichten spannen den Raum auf, der das Phinomen
«Grammatik» umgibt. Wihrend die Fiinfjihrige fehlerfrei gebaute Er-
ganzungs- bzw. Entscheidungsfragesitze formuliert, dabei den Konjuktiv
I und den Konjuktiv II korrekt bildet und diese in der richtigen Situation
anwendet, soll die Sechstklisslerin nicht verstehen, was eine Personal-
form ist. Das glaube ich nicht! Bestimmt hat die Sechstklisslerinnen in
ihrer bisherigen Schulzeit vollig problemlos und ohne es zu wissen Perso-
nalformen in miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch korrekt
verwendet. Aber sie ist verunsichert, weil sie einem ihr bestens bekann-
ten sprachlichen Phiinomen einen ihr unbekannten Namen geben soll.
Diese Zuordnungsfihigkeit kdnnte fiir sie in einer Priifung relevant wer-
den. Versagt sie, konnte das eine schlechtere Note im Fach «Sprache» zur
Folge haben, was mit schlechteren Karten fiir den Ubertritt in die Ober-
stufe verbunden wire. Ich kenne diese Situation gut, denn diese Sechst-
kldsslerin war meine Schiilerin.

Woher aber verfiigt die Fiinfjdhrige tiber ihr grammatisches Konnen?
Wie und wo hat sie denn Grammatik gelernt, sie, die mit Sicherheit noch

keine einzige Unterrichtsstunde in Grammatik hat geniessen miissen?
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Ihre bisher erlebten Sprachlernsituationen lassen sich leicht aufzéhlen:
Menschen verschiedenen Alters aus ihrer familidren Umgebung haben
mit ihr in vielen Situationen gesprochen. Sie hat zugehort und sich selbst
zu Wort gemeldet. Man hat ihr Geschichten erzidhlt und vorgelesen; sie
hat zugehort und sich daran emotional beteiligt. Manchmal hat sie nach-
gefragt oder korrigiert, wenn ihr etwas unvertraut vorkam. Sie hat sich
ab und zu eine Mirchenkassette angehdrt und manchmal das «Guet-
Nacht-Gschichtli» im Fernsehen miterlebt. Viel mehr kann es nicht
gewesen sein, ich weiss es, denn dieses Kind ist meine Tochter.

Beiden Midchen, der Fiinfjahrigen und der Sechstklisslerin, ist eines
gemeinsam: Sie wissen nicht, was sie konnen. Aber sie gehen mit dem,
wofiir sie keine Namen haben, problemlos um. Beide sind versierte
Grammatikanwenderinnen. Nur haben sie fiir ihr grammatisches Kon-
nen noch keine Fachbegriffe zur Verfiignung. Zudem sind ihnen die
Strukturen, nach denen sie ihre Sprache kompetent verwenden, noch
nicht oder erst undeutlich bewusst. Die Grammatik aber haben sie im
Kopf, denn sie wenden sie in threm alltdglichen Sprachgebrauch durch-
aus gewandt an.

Das Zitat von Howard Gardner findet in diesen beiden Geschichten ei-
ne Bestdtigung. Ich bin iiberzeugt, bei beiden Middchen erfolgte das
Sprachenlernen in ihrer Vorschulzeit mithelos und vermutlich durchaus
lustvoll. Erst der schulische Unterricht und seine institutionellen Rah-
menbedingungen losten bei der Sechstklésslerin Verunsicherung und
das Gefiihl des Nicht-Konnens und Nicht-Gentigens aus. Es stellt sich
daher die Frage: Wie miisste Grammatikunterricht gestaltet sein, dass
sich die im Kleinkindalter entwickelten komplexen sprachlichen Fihig-
keiten kontinuierlich ausbauen und verfeinern konnen? Die Antwort
kann nicht lauten: «Grammatikunterricht abschaffen». Das wire ein fa-
taler Trugschluss. Die richtige Schlussfolgerung miisste heissen, dass sich
der Grammatikunterricht an dem orientieren soll, was die Kinder be-
reits mitbringen. Das heisst: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen mit
Sprache experimentieren, sie sollen an sprachlichen Gegenstinden Be-
obachtungen machen konnen, sie sollen sprachliche Phidnomene verglei-
chen konnen. So lernen sie iiber Sprache nachzudenken, so kénnen sie
entdecken, wie ihre Sprache funktioniert, so lernen sie verstehen, wel-
che Wirkung Sprache in verschiedenen Situationen haben kann. Der-
artige Lernprozesse einzuleiten und fortzufithren ist Sache des schuli-
schen Grammatikunterrichts.

Dazu brauchen wir grammatische Tests und Fachausdriicke. Gramma-
tikunterricht darf sich aber nicht allein auf den Erwerb von Terminolo-
gie beschrinken. «Wir haben ... mehrfach betont, dass wir unter Gram-
matikunterricht nicht einen in sich abgeschlossenen oder autonomen
Lernbereich des Deutschunterrichts verstehen (den man in kompakten
Grammatikstunden ableistet), sondern Phasen der Sprachreflexion
grammatisch fassbarer Aspekte der Sprachverwendung, die prinzipiell
iiberall sinnvoll sein kann, wo Sprache verwendet wird, die freilich darii-
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In der Schule soll das
vorhandene Konnen
bewusst gemacht und
begrifflich gefasst
werden.

ber hinaus innerhalb des Deutschunterrichts auch — mit Hilfe von Mini-
kursen — zu einer gewissen Systematisierung gebracht werden kann.»
(Boettcher, Sitta 1981, 251)

Boettcher, Sitta postulieren einen integrativen Grammatikunterricht.
Dabei soll dem Nachdenken iiber Sprache ein hoherer Stellenwert zu-
kommen als einem angehiuften Lexikonwissen iiber Sprache. In der
Schule soll das vorhandene Kénnen bewusst gemacht und begrifflich ge-
fasst werden und so in Wissensstrukturen iiberfithrt werden. Dafiir ms-
sen die Schiilerinnen und Schiiler von der Lehrperson geeignete Impul-
se erhalten. Dazu brauchen wir nicht in erster Linie Fachbiicher, son-
dern ein Gespiir fiir Alltagssituationen, in denen sich interessante
sprachliche Phanomene zeigen, die es lohnt, genauer zu untersuchen.
Was dabei entstehen kann sind vielfiltige Einsichten in sprachliche Zu-
sammenhinge, die sich Stiick fiir Stiick zu einem komplexen sprachli-
chen Wissen zusammenfiigen.

Ein solcher Grammatikunterricht erdffnet Perspektiven. Die Fragen
werden nicht nur vom Fach «Grammatik» gestellt, sondern sie kommen
auch — oder vor allem — aus realen Situationen auf das Fach «Gramma-
tik» zu.

La teja fuondada - Die verschwundene Alphiitte

Die Schiilerinnen und Schiiler meiner sechsten Klassen haben sich am
Anfang des Schuljahres auf ein Klassenlager im Val Miistair vorbereitet.
Da in dieser Region rdtoromanisch gesprochen wird, lag es auf der
Hand, dass sich die Kinder mit dieser ihnen vollig unbekannten Landes-
sprache auseinandersetzten. In selbststindiger und entdeckender Art
haben sie die beiden Sprachen verglichen.

Als Beobachtungsgegenstand erhielten sie eine Sage, die sowohl in
rdtoromanischer und als auch in deutscher Fassung zur Verfligung stand.
Fiir die rdtoromanische Fassung lag zudem noch eine Tonbandaufnahme
vor. In ihrem Lernjournal hielten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ge-
danken fest. (Alle zitierten Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern
sind in Originalschreibweise wiedergegeben.)

Sprachverwandtschaften auf der Spur

Die erste Begegnung mit dem romanischen Text erfolgte iiber die Ton-
bandaufnahme. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten zuhéren und
mitlesen.

Jonas hat genau zugehort. Es hat noch viele verbundene Stellen, wo ich
das gefiihl habe es hat viel mit Franzosisch zu tun. Alles was griin ange-
strichen ist, ist einbisschen ein Franz-Ton drin. Alles was rot ist habe ich
das Gefiihl, hat ein Italo-Ton drin.

Remo macht eine dhnliche Beobachtung und sucht nach einer Er-
klarung. Wenn er so schnell rede hat man das Gefiihl das es Worter hat die
gleich sind wie bei uns. Sie reden fast gleich wie die Italiener hat das etwas
mit der Nachbarschaft zu tun?

Die Verwandtschafts-Hypothese von Jonas und Remo griindet auf pho-
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nologischen Phinomenen. In Verbindung mit dem Weltwissen, dass sich
das ratoromanische Sprachgebiet in geographischer Nachbarschaft zum
italienischen Sprachgebiet befindet, kann Remo fiir seine Hypothese
eine liberzeugende Begriindung finden.

Auch Vanessa ist der Sprachverwandtschaft auf die Spur gekommen. Im
Gegensatz zu Jonas und Remo stellt sie den Zusammenhang von
Ritoromanisch und Franzosisch unter dem Aspekt «Wortschatz» her.
Warum hat es in der ratoromanischen Sprache auch ein La und Le, dass
ist doch Franzosisch?

Angela ergeht es ganz dhnlich, sie ist aber nicht irritiert, sondern sie
nimmt die neue Information zur Kenntnis, traut ihrer Hypothese aber
nicht so recht. Aber die Romanische + die Francgais Sprache gleichen sich
irgend wie. Bei beiden Sprachen brauchen sie le + la. Aber wahrscheinlich
meine ich das nur, weil ich beide nicht so gut kenne wie die Deutsche
Sprache.

Melanie ist sich ihrer Sache schon sicherer. Sie findet noch weitere Hin-
weise fiir die Verwandtschafts-Hypothese. Die romanische Sprache
dhnelt sowieso der Franzosischen Sprache. Sie schreiben z.B. auch so ein
é mit einem Strichchen wie die Franzosen es machen. Auch ein I’ haben sie
in ithrer Sprache z.B. bei dem Wort U'alp. Das alles haben wir in unserer
Schrift nicht. Mit dem I’ konnen die Franzosen viel schneller sprechen. Sie
miissen dan nicht immer le und la sagen.

Ohne je iiber Sprachverwandtschaften unterrichtet worden zu sein, zei-
gen Kinder, dass sie dariiber etwas wissen und in der Lage sind, sprach-
liche Phanomene in einen grosseren Kontext zu stellen. Das Besondere
ist, dass verschiedene Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen
Blickwinkeln auf die Verwandtschafts-Hypothese stossen. Wihrend
Jonas und Remo aus phonologischer Sicht argumentieren, tun dies
Vanessa und Angela aus lexikalischer Sicht. Melanie fiigt diesen Uber-
legungen eine Argumentation aus dem Bereich Grafie bei.

Jasmin und Jonas gehen noch einen Schritt weiter. In ihren Reflexionen
iber die beiden Sprachen gelingt es ihnen, fiir die Entdeckungen ihrer
Kameradinnen und Kameraden einen ersten Generalisierungsschritt zu
vollziehen. Jasmin, deren Mutter italienischsprechend ist, kann die oben
angefithrten Beobachtungen in einen allgemeineren Zusammenhang
stellen. Romanisch ist sehr ahnlich wie die Italienische und Franzdsische
Sprache. Diese drei Sprachen sind sich so dnlich weil sie alle drei vom La-
teinischen kommen.

Damit hat Jasmin die lateinische Sprachfamilie fiir die ganze Klasse ent-
deckt.

Jonas gelingt es, noch einen weitern Schritt zu tun. Das Deutsch ist keine
Lateinische Sprache, im gegensatz zu Romanisch, Franzdsisch und Italie-
nisch. Das gleiche bei Englisch es ist keine Lateinische Sprache.

Mit dieser Aussage deutet Jonas an, dass man fiir Deutsch und Englisch
auch in Richtung Sprachfamilie weiter forschen konnte. Ich kénnte mir
an dieser Stelle sehr gut einen Exkurs mit dem Thema «Sprachen in Eu-
ropa» vorstellen. Mit ein paar Karten und einem bescheidenen sprach-
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Kein Lehrplan
verlangt, dass Primar-
schiiler sich mit
Sprachgeschichte
auseinandersetzen,
Kinder tun das

von sich aus.

geschichtlichen Wissen kann die Lehrperson der Klasse ein spannendes
Referat halten.

Kein Lehrplan verlangt, dass Primarschiilerinnen und Primarschiiler
sich mit Sprachgeschichte oder Sprachverwandtschaften auseinander-
setzen miissten. Kinder tun das von sich aus, weil es sie offensichtlich
interessiert. So konnen sie einen eigenen Zugang zu einer fremden
und vielleicht einen neuen Zugang zur eigenen Sprache finden. Nicht
vorgegebene Lernziele sind es, die Kinder auf diesen Weg bringen,
sondern ihre eigene Neugier und ihr Forschungsdrang.

Gemeinsamkeiten erkennen

Bei aller sprachgeschichtlich begriindeten Verschiedenheit des Deut-
schen und Rétoromanischen lassen sich Gemeinsamkeiten der beiden
Sprachen entdecken.

Sonja hat etwas Interessantes beobachtet, das auf den ersten Blick tri-
vial erscheint. Es ist so, bei dieser Sprache kennen wir die Buchstaben und
sie werden auch so ausgesprochen, wie wir sie im Hochdeutschen nennen,
nur die Worter und Sitze verstehen wir nicht.

Jasmin ergidnzt Sonjas Gemeinsamkeits-Hypothese, in dem sie auf
ein Rechtschreib-Phinomen hinweist. Gleich sind die Satzanfinge, bei
beiden Texten wird am Anfang eines Satzes gross geschrieben. Am Schluss
eines Satzes hat es auch einen Punkt in beiden Texten.

Melanie erginzt. Auch Ortschaftsnamen sind gross und dann noch das
Wort Herrgott.

Die Gemeinsamkeits-Hypothese basiert unter anderem auf detaillierten
Einzelbeobachtungen. Damit wird deutlich, dass die beiden Sprachsy-
steme gar nicht so verschieden sind, wie es auf den ersten Blick scheint.
Auch wenn das Verstehen der Bedeutung der einzelnen Worter und Sét-
ze schwierig ist, lassen sich im formalen Bereich Ubereinstimmungen
feststellen. Offensichtlich ist es so, dass die beiden Sprachen irgendwie
doch gemeinsame Wurzeln haben miissen. Ein Blick in die Sprachge-
schichte bestétigt dies. Das lateinische Ratoromanisch und das germani-
sche Deutsch entwickelten sich beide aus dem Indogermanischen. In
diesem Zusammenhang bietet sich ein kleiner Exkurs iiber die Schriften
der Welt an. Dabei konnen die Kinder erfahren, dass nicht jede auf der
Welt geschriebene Sprache auf dem Prinzip von Laut-Buchstaben-Zu-
ordnung basiert. Auch die Schreibrichtung kann verschieden sein. Kin-
der horen solchen Ausfiihrungen gerne zu. Sie erhalten auf diese Weise
etwas an kultureller Allgemeinbildung, die vom Lehrplan in dieser Form
zwar nicht vorgesehen ist, von den Kindern aber mit wachem Interesse
aufgenommen wird.

Morphologische Gesetzmiissigkeiten entdecken

Sonja hat sich die Wortendungen genauer angeschaut. Vermutlich weiss
sie aus Erfahrung, dass Wortendungen besondere Aufmerksamkeit ver-
dienen. Mir ist aufgefallen, dass im Ritoromanischen am Schluss des
Wortes hiufig ein a vorkommt z.B. fuondada, valletta, teja, pucha, pit-
schna, terra, uossa, ora, granda, aua, und es gibt noch viel mehr Worter.
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Jasmin stellt fest, dass ein Wort in verschiedenen Formen vorkommen
kann. Mit ihrer Beobachtung liefert sie gleichzeitig fiir einen Teil der
Worter, die Sonja aufgezihlt hat, eine Erkldrung. Wenn es Mehrzahl ist
hat es hinten noch einen Buchstaben. Hier ein Beispiel: Granda = grossen
Grand = grosse. Grosse ist zwar auch Mehrzahl, aber es bedeutet doch
etwas anderes als grossen, wie grand und granda.

Mit ihrer Beobachtung stellen Sonja und Jasmin die Wortverdnderungs-
Hypothese auf. Sie unterstiitzen zugleich die Gemeinschafts-Hypothese,
denn das Phidnomen, dass sich Worter in den Endungen je nach Satz-
oder Textumgebung verdndern konnen, kennen wir auch aus der deut-
schen Sprache. Diese Beobachtung konnte Ausgangspunkt zur Ent-
deckung morphologischer Gesetzmaissigkeiten Deutschen sein. Welche
Formen und Ableitungen des Wortes «gross» gibt es? Wie steht es mit
dem Wort «versunken»? Und wie mit dem Wort «Mann»?

Jasmin hat aber noch mehr angesprochen als nur die Pluralbildung. Sie
weiss auch, dass morphologische Verinderungen mal das eine und dann
wieder das andere bedeuten konnen. Einmal kann es sich um eine
numerusbedingte Anpassung handeln, ein anderes Mal um eine kasus-
bedingte. Jasmin kann das zwar nicht erkliren, es ist ihr aber durchaus
bewusst, dass es neben dem Numerus noch weitere morphologische
Phianomene gibt, die sie aber nicht benennen kann.

Mit ihrer Beobach-
tung stellen Sonja und
Jasmin die Wortver-
dnderungs-Hypothese

auf.

Worter verstehen

Fiir Khalil ist das Problem von Sonja — nur die Warter und Sétze verste-
hen wir nicht — nicht so gross. Seine Erstsprache ist Franzosisch. Das
macht ithn zum Experten. Er kann seinen Kameraden interessante Zu-
sammenhinge aufzeigen. Ich konnte so viele Worter sagen, weil Roma-
nisch beim schreiben sehr dhnlich ist wie Franzésisch. Jetzt gebe ich ein

paar Beispiele:

hom — homme temp — tempt
passet — passer fourma - forme

la bella — la belle la Tera — la terre
un pover hom — un pauvre homme crudel — cruel
terriblas — terrible exellent — exellent
vers — vers sovent — suvent
dumandet — demande distanza — distance

Khalil kann mit seinen Vorkenntnissen in einen Bereich vorstossen, der
seinen Kameraden verschlossen bleibt. Er kann den Bedeutungen der
Worter nachgehen. Damit gelingt es ihm, Bedeutungs-Hypothesen auf-
zustellen und diese gleich auch iberzeugend zu begriinden. Wer diese
Hilfe annehmen kann, dem gelingt es vielleicht weitere Bedeutungs-
zusammenhénge zu erschliessen.

Drei interessante Worter

Corina kniipft bei ihrer Beobachtung auch bei der Bedeutung von Wor-
tern an. Sie hat gemerkt, dass das Wort «teja» «Hiitte» heissen muss, weil
diese beiden Worter in den beiden Textfassungen immer an paralleler
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Stelle auftauchen. Es ist alles ziemlich komisch. Teja heisst glaube ich
Alphiitte oder Hiitte. Und steht im Titel in der Mitte. Alphiitte jedoch steht
am Schluss.

Drei Worter l1osen dieses Nachdenken aus. Die Vermutung, mit der Co-
rina sich auseinandersetzt, heisst etwa «Im Romanischen baut man Sét-
ze anders als im Deutschen.» Damit stellt sie eine Hypothese aus dem
Lernbereich «Satzbau» auf. Mirela — sie spricht zu Hause bosnisch und
beschiftigt sich hier mit zwei Fremdsprachen — studiert am gleichen
Phinomen herum. Sie begriindet Corinas Hypothese. Ich habe mir den
Titel angeschaut und vermute das La Die heisst und teja Alphiitte und
fuondada versunkene heisst. Manche sagen villeicht das teja versunken
heisst und fuondada Alphiitte heisst villeicht stimt es sogar auch aber ich
glaube nich weil ich es auch bei Franzosischen Liedern gemerkt habe das
es nicht imer der Reije nach geht.

Damit Mirela die Satzbau-Hypothese plausibel begriinden kann, greift
sie auf eigene Erfahrungen zuriick und kombiniert diese mit der Sprach-
verwandtschafts-Hypothese. So kommt sie zu einem Schluss, der zu
tiberzeugen vermag. Es ist faszinierend, wie Mirela auf Bekanntes
zuriickgreift, das ihr niemand hat nahe legen konnen. Sie muss diese
Briicke selber bauen. Uber Sprache nachdenken heisst auch, im eigenen
Spracherfahrungsfundus nach Ankniipfungspunkten suchen. Je grosser
dieser Fundus ist, desto eher wird man fiindig, und je mehr Ubung man
im Suchen hat, desto eher ist man féhig, solche Ankerpunkte zu erken-
nen. Sprachreflexion bietet viele Chancen, das eigene Wissen zu reakti-
vieren und in neuen Zusammenhédngen zu gebrauchen.

Auch Delia braucht frither Gelerntes, um ihre Beobachtung verstind-
lich zu machen: Es gibt viele Unterschiede. Zum Beispiel, dass die Siitze
ganz verschoben sind wie mit einer Verschiebeprobe. Ich habe das an dem
Wort teja gemerkt, da ich vermute, dass es Hiitte heisst.

Sie verwendet einen grammatischen Begriff (Verschiebeprobe), den sie
frither einmal gelernt und verstanden hat, und gebraucht thn im richti-
gen Zusammenhang. Beim selbststindigen Nachdenken iiber Sprache
erfahren Kinder, dass sie frither erworbenes grammatisches Wissen wie-
der verwenden konnen. Wenn sie mit den richtigen Fachtermini argu-
mentieren, zeigen die Lernenden, dass das bei Sprachreflexion gelernte
Wissen Langzeitwirkung hat.

Die Rechtschreibung genauer anschauen

Jasmin vergleicht
die Grafie des
Romanischen mit
dem Deutschen.

Auch Jasmin untersucht die Schreibung der Worter genauer. Sie ver-
gleicht die Grafie des Romanischen mit dem Deutschen. Im Romani-
schen Text schreibt man die Nomen alle klein wie z.B signun (heisst
Senn). Als «tz» macht man 2 «zz».

Warum eigentlich im Deutschen nicht auch, konnte man sich fragen. Mit
ihrer Feststellung hat Jasmin ein Phinomen aufgedeckt, iber das ich mir
selber noch kaum je Gedanken gemacht habe. In der Grafie des Deut-
schen werden Schédrfungen mit einer Konsonatenverdoppelung mar-
kiert. Das kennen viele Schiilerinnen und Schiiler aus vielen phantasie-
losen Rechtschreibiibungen. Zu diesen Schirfungen gehoren auch das
«ck» und «tz». Warum aber werden gerade diese beiden sehr hiufig auf-
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tretenden Schirfungen nicht als Konsonantenverdoppelung — also als
«kk» oder «zz» — markiert? Noch eigenartiger wird es, wenn man sich
bewusst macht, dass nach alter Rechtschreibung das «ck» in «k-k» ge-
trennt wurde. Wir sind dem Prinzip der Rechtschreibung auf die Spur
gekommen. Es handelt sich um das dsthetische Prinzip: Zwei «k» nach-
einander sind hésslich. Deshalb wurde das «ck» eingefiihrt. Bei der Tren-
nung jedoch stehen die beiden «k» nicht mehr nebeneinander. Die
«k-k»-Schreibung hat somit ihre unisthetische Erscheinung verloren.
Auf derartige Besonderheiten der deutschen Rechtschreibung hinzu-
weisen lohnt sich. Dabei ldsst sich exemplarisch zeigen, dass die Sprache
kein konsistent gebautes, widerspruchloses System ist. Sprache ist von
Menschen geschaffen und deshalb mit Unvollkommenheiten behaftet.
Es gibt Unregelmaissigkeiten in jeder Sprache, sowohl in der Orthogra-
phie als auch in der Morphologie. Auf dieser Tatsache griindet auch die
Erfahrung eines jeden, der Sprachen lernt.

Das Besondere an Jasmins Beobachtung ist, dass sie diesem unlogischen
Sachverhalt nicht durch den Gebrauch der deutschen Sprache auf die
Spur gekommen ist, sondern durch Forschen in einer fremden Sprache.
Dies zeigt, dass es sich lohnt, das Bekannte ab und zu aus einer gewissen
Distanz zu betrachten. Man kann neue Erkenntnisse tiber das Vertraute
gewinnen. Sprachreflexion hilt diese Moglichkeit offen.

Es lohnt sich, das
Bekannte ab und zu
aus einer gewissen
Distanz zu betrachten.

Grammatik hat viele Gesichter

Nicht immer fithren Beobachtungen zu tieferliegenden Ergebnissen.
Nicht jeder Weg, der beim Forschen eingeschlagen wird, ist auch ein
erfolgreicher Weg. Manchmal gelangen die Kinder in eine Sackgasse.

Jasmin bleibt mit thren Nachforschungen vorldufig noch beim «Satz».
Sie untersucht die Satzzeichen genauer. Beim Stiick 12 heisst es: «Und
bat den Herrgott, ... », und auf romanisch heisst es: «e rovet a Dieu ...». Im
deutschen Satz hat es ein Komma und im Romanischen hat es keins. Die
Frage nach den Kommaregeln ist gestellt. Aber da Jasmin tiber wenig
Wissen in diesem Bereich verfiigt, kommt sie nicht weiter. Sie verlasst
diesen Weg und wendet sich etwas anderem zu.

Ruedi, Elisabeth und Sonja haben Worter gezihlt.

Ruedi sagt: Nr. 4 hat die deutsche fasung hat 14 Wéorter und die romani-
sche 12.

Elisabeth sagt: Oder z.B. beim zweitundersten abschnitt ist auf Deutsch
viel mehr geschrieben als auf Romanisch, also bei Deutsch sind es zwei
Linien, bei Romanisch 1 Linie.

Sonja sagt:... und zwar habe ich entdeckt, dass es im Romanischen viel
mehr Wérter im Satz hat z.B

Wenn man das schone Fraéltal durchwandert. ..

Passand la bella val Fraél sarriva bainbod in

Das sind die gleichen Siitze, aber sie haben nicht gleich viel Wérter. Der
deutsche text hat 6 Worter und der ritoromanische hat 9 Worter. Ist das
nicht komisch?

Die Aussagen von Ruedi, Elisabeth und Sonja widersprechen sich zum
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Muss man ihnen die
Chancen geben,
Irrtiimer zu begehen
oder in Sackgassen
zu gelangen.

Teil. Eine Gesetzmassigkeit ldsst sich aus diesem Aussagen kaum ablei-
ten. Die drei Kinder sind hier an einem Punkt angelangt, wo sie zu kei-
nen greifbaren Ergebnissen kommen. Sie bleiben an Erscheinungen auf
der Oberfliche hiingen, lassen sich zum Teil von Ausserlichkeiten Ab-
lenken und finden keine weiterfithrenden Hypothesen. Diese Schiilerin-
nen und Schiiler verfiigen noch nicht tiber alle notwendigen Kenntnisse,
die das vollstindige Vergleichen der beiden Sprachen erfordert wiirde.
Aber das hat auch niemand verlangt. Wenn man die Kinder dort abho-
len will, wo sie stehen, dann muss man ihnen die Chancen geben, Irrti-
mer zu begehen oder in Sackgassen zu gelangen. Daraus entstehen Fra-
gen, die zu weiteren Nachforschungen anregen konnen. Jasmins Frage
konnte lauten: «Wie werden in deutschen Sdtzen Kommas gesetzt?»
«Warum brauchen verschiedene Sprachen unterschiedlich viel Worter,
um das Gleiche zu sagen?» konnte der Impuls sein, der sich aus den Aus-
sagen von Ruedi, Elisabeth und Sonja herleiten liesse. Der Weg fiir wei-
tere spannende Entdeckungsreisen ist gewiesen.

Grammatik hat viele Gesichter

Diese Beispiele zeigen zwei Dinge:

Erstens verfiigen Kinder iiber ein vielfiltiges grammatisches Wissen aus
verschiedenen Bereichen der Grammatik. Zweitens wird deutlich, dass
mit Kindern ein spannender Grammatikunterricht gestaltet werden
kann. Nicht Lernziele sind es, die die Freude am Sprachen erforschen
auslosen, sondern lebensnahe Impulse, tiber Sprache nachzudenken und
die Moglichkeit, mit diesem Impuls kreativ umgehen zu diirfen. So ge-
stalteter Grammatikunterricht birgt ungeahnte Moglichkeiten. Sicher
ist, dass Grammatik fiir Schiilerinnen und Schiiler ein attraktives Gebiet
ist, von dem sie sich motiviert zu Forschungen verleiten lassen. Indukti-
ves Vorgehen beim Spracheerforschen scheint der Denkweise von Schii-
lerinnen und Schiilern zu entsprechen.

Ich habe uns die Frage gestellt «Was ist Grammatik?». Die Schiilerinnen

und Schiiler haben geantwortet:

— Die Aussprache von Wortern hat mit Grammatik zu tun.

— Sprachverwandtschaften haben mit Grammatik zu tun.

— Bedeutung von Wortern hat mit Grammatik zu tun.

— Die Schreibung von Wortern hat mit Grammatik zu tun.

— Der Bau von Sidtzen hat mit Grammatik zu tun.

— Das Setzen von Satzzeichen hat mit Grammatik zu tun.

— Die Bildung und Veridnderung von Wortern hat mit Grammatik zu
tun.

Fir all diese Bereiche gibt es Fachausdriicke. Sie heissen Phonologie,
Historlinguistik, Semantik, Orthographie, Syntax, Interpunktion, Mor-
phologie. Aber das ist unwichtig. Wichtig ist viel mehr, dass sich Kinder
wie echte Forscher an die Sprache heranwagen und irgendwo ein Faden-
ende in die Finger bekommen, an dem sie mit Aufrollen beginnen kon-
nen. Wenn sie sich dabei von ihren Erfahrungen und Entdeckungen ge-
genseitig erzihlen, erfahren sie, dass es viele verschiedene Fadenenden
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gibt, die aufgerollt werden kénnen. Einmal mehr haben Schiilerinnen
und Schiiler bewiesen, dass sie viel sprachliches Verstiandnis haben. Sie
zeigen auch, dass Grammatik vielfiltiger ist, als in unseren Sprach-
biichern zum Ausdruck kommt. Und noch etwas: Schiilerinnen und
Schiiler forschen gerne und interessiert nach sprachlichen Phinomenen.
Warum wird diese Bereitschaft so kiimmerlich genutzt? Warum bieten
Sprachbiicher Kindern so wenig Gelegenheiten, Entdeckungsreisen in
der Welt der Worter und Sitze zu unternehmen?

Erinnern wir uns zuriick: Der eigentliche Anstoss dieser sprachlichen
Entdeckungsreise ging nicht von einer Fragestellung aus dem Bereich
Grammatik aus. Es war die Idee, aus Anlass einer Landschulwoche im
Val Miistair die unbekannteste unserer vier Landessprachen niher ken-
nen zu lernen. Grammatik war sozusagen Nebeneffekt, aber ein durch-
aus gewiinschter, wohlverstanden, und ein attraktiver dazu.

PS: Ganz herzlich danke ich Thomas Lindauer fiir die wohlwollende Be-
ratung und die aufmerksame Durchsicht des Manuskripts.

Schiilerinnen forschen
gerne und interessiert
nach sprachlichen
Phinomenen.
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