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Abstract

In diesem Beitrag werden die konzeptionellen Grundlagen zur Strukturierung des Themenfelds «Sprach-
reflexion» im Lehrplan 21 dargestellt und kritisch reflektiert. In den ersten beiden Kapiteln wird die Mehrdi-
mensionalitat des Begriffs «Sprachreflexion» diskutiert: Es wird dabei grundsatzlich zwischen der Reflexion
liber Sprache als Objekt und der Reflexion liber Sprachhandlungen unterschieden. Bei Sprache als Objekt
wird weiter unterschieden zwischen der Reflexion liber pragmalinguistische Themen — wie Gesprachs-
regeln, Textsorten, Umgang mit Standard und Mundart, Miindlichkeit/Schriftlichkeit und vielen anderen -
und iber Sprachstrukturen bzw. Grammatik im engeren Sinn.

Als Ausgangs- und Kristallisationspunkt fiir sprachdidaktische Uberlegungen fungiert der (traditionelle)
Grammatikunterricht, dies nicht darum, weil dieser im Gesamt des Sprachunterrichts besonders wichtig
wadre, sondern weil er zum einen eine lange Tradition verschiedener Legitimationsdiskurse aufweist, zum
andern, weil er bis heute mit <Nachdenken {iber Sprache> bzw. Sprachreflexion gleichgesetzt wird, was eine
eingeschrankte begriffliche Fiillung darstellt.
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Zum Verhaltnis von Sprachreflexion und Grammatikunterricht
im Lehrplan 21

Thomas Lindauer und Claudia Schmellentin

1. Einleitung

Die fiir die Reflexion liber Sprache bzw. fiir die schulische Arbeit mit linguistischen Themen zu vermitteln-
den Kompetenzen werden im Deutschschweizer Lehrplan 21" unter der Bezeichnung «Sprache(n) im Fokus»
als eigener Kompetenzbereich des Fachs «Schulsprache Deutsch» dargestellt. Hier werden die traditionel-
len Themen Grammatik® und Rechtschreibung (Systemlinguistik) sowie die Reflexion iiber den Sprachge-
brauch (Pragmatik) und die dafiir erforderlichen Kompetenzen beschrieben.

In Bezug auf Sprachreflexion unterscheidet der Lehrplan 21 zwischen der «Reflexion {iber Sprache als Ob-
jekt», verortet im Bereich «Sprache(n) im Fokus», und der «Reflexion tiber (eigene) Sprachhandlungen»,
verortet in den jeweiligen Sprachhandlungsbereichen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben.

Mit der Trennung von «Reflexion tiber den Gegenstand Sprache» und «Reflexion tiber das (eigene) Sprach-
handeln» wird deutlich, dass es sprachreflexive Tatigkeiten gibt, die direkt dem Aufbau von Sprachhand-
lungskompetenzen dienen. Diese sprachreflexiven Tatigkeiten sind didaktisch direkt ins Lernen der jeweili-
gen Sprachhandlungen zu integrieren. Daneben gibt es eine Sprachreflexion liber die Sprache als Objekt,
welche ihren Bildungswert aus sich selbst gewinnt, wie etwa die Auseinandersetzung mit Geheimsprachen,
kulturell unterschiedlichen Begriissungsformen (Pragmalinguistik) oder mit grammatischen Phdnomenen
einer Einzelsprache (dies auch mit Blick auf das Verstehen von Rechtschreibregeln), mit Sprachverwandt-
schaften (Systemlinguistik) und vielem mehr.

Dabei kommt es insbesondere im Teilbereich «Sprachgebrauch untersuchen» zu Uberschneidungen mit
den Sprachhandlungskompetenzen. Dies bedeutet bspw. fiirs Schreiben, dass Textfunktionen und Text-
genres im Teilbereich «Schreibprodukte» dargestellt sind, obwohl es sich hier um einen genuinen Gegen-
stand der Pragmalinguistik handelt, der damit dem Kompetenzbereich «Sprache(n) im Fokus» zugeordnet
werden kénnte. Auf eine doppelte Darstellung hat man jedoch im Lehrplan 21 verzichtet. Da aber Textmus-
ter mit Blick auf eine Zielperspektive fiirs Schreiben von zentraler Bedeutung sind und daher integriert im
Schreibunterricht zu reflektieren sind, werden sie als eigener Teilbereich im Kompetenzbereich «Schreiben»
ausgewiesen (= D.4B Schreibprodukte). Ahnliches gilt auch fiirs Héren und Sprechen mit Blick auf Diskurs-
funktionen, Gesprachstypen und schulische Gesprachsregeln.

Mit anderen Worten: Wir verstehen unter dem Begriff «Sprachreflexion» verschiedene Formen des Reflek-
tierens Uber Sprache als Objekt oder UGber Sprache als Sprachhandlung. Diese unterliegen unterschiedlichen

! Der Lehrplan 21 ist der sprachregionale Lehrplan fiir die 21 Kantone in der Schweiz, in denen Deutsch Schulsprache ist. Er
wurde in den Jahren 2010-2014 entwickelt (vgl. www.lehrplan21.ch) und stellt die zu férdernden Kompetenzen in den Sprach-
handlungsbereichen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben dar. Er wird durch zwei gegenstandsorientierte Kompetenzberei-
che ergénzt: «Sprache(n) im Fokus» und «Literatur im Fokus». Die Kompetenzbereiche weisen Uberschneidungen auf, dies
gilt insbesondere fiir die beiden letztgenannten in Bezug zu den vier Sprachhandlungsbereichen.

*Vor fast 30 Jahren schrieb Horst Sitta: «Grammatikunterricht gilt als Piéce de résistance des Sprachunterrichts. Neuerungen
haben es hier besonders schwer — zu stark scheint das Erbe einer Jahrhunderte alten Tradition des Lateins. Doch mit neuen
Lehrplénen und Sprachbiichern ist Bewegung in diesem Bereich entstanden - und auch Verunsicherung. [... ] Die zurticklie-
genden Jahre mit ihrer intensiven Arbeit an Lehrpldnen und Sprachbiichern haben eine Reihe von Fragen in die offene Diskus-
sion zurlickgebracht, die durch die etablierte Praxis beantwortet schienen, die Frage etwa nach dem Sinn und Zweck des
Grammatikunterrichts in unseren Schulen, die Frage nach der angemessenen Methode muttersprachlichen Grammatikunter-
richts, die Frage nach dem rechten Zeitpunkt, zu dem Grammatikunterricht einsetzen sollte, sowie nach der rechten Progres-
sion und natiirlich die nach der vertretbaren Stoffwahl.» (Sitta 1995, 13) Ahnliches l3sst sich auch heute noch sagen (vgl. Gei-
ger/Grunauer in dieser Nummer).

m Thomas Lindauer und Claudia Schmellentin 2



Legitimierungsbedingungen: Die Reflexion tiber (eigene) Sprachhandlungen dient a) direkt dem Aufbau
von Sprachhandlungskompetenzen und damit dem eigenstandigen Handeln in der Gesellschaft. Die Refle-
xion tber Sprache als Objekt kann — wie im Fall von Grammatik und Orthografie — b) vermittelt auf Sprach-
kompetenzen wirken. Oder sie gewinnt c) ihren Bildungswert aus dem Phdanomen Sprache als Wesens-
merkmal des Menschen selbst.

Die letztgenannte Perspektive zeigt sich auch an folgender Neuerung im Lehrplan 21: Erstmals wird fiir die
Volksschule mit den beiden Kompetenzbereichen «Sprache(n) im Fokus» (D5) und «Literatur im Fokus »
(D6) ein expliziter Bezug zur akademischen Disziplin «Germanistik» geschaffen, die sich traditionell in
«Sprach- und Literaturwissenschaft» strukturiert.’ Trotzdem macht der Lehrplan auch deutlich, dass das
Schulfach nicht ein Abbild der akademischen Bezugsdisziplin ist, sondern einer genuin eigenen Logik ge-
rade auch im Kontext der sog. Kompetenzorientierung folgt (vgl. Lindauer et al. 2022): Im Gegensatz zum
Studium der Germanistik besteht eine zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts darin, die Sprachhand-
lungskompetenzen der nachkommenden Generationen so zu férdern, dass sie zu politischer, kultureller
und 6konomischer Teilhabe an der Gesellschaft fahig sind. Entsprechend kommt den vier Sprachhandlungs-
bereichen (D1-4) deutlich mehr Gewicht und Lernzeit zu als dem Bereich «Sprache(n) im Fokus» oder gar
dem traditionellen Grammatikunterricht.

In diesem Gefiige spielt der Grammatikunterricht eine besondere, historisch gewachsene und in der schuli-
schen Tradition verankerte Rolle, die auch bildungspolitisch immer wieder aufs Neue durch Ubertrittsprii-
fungen, Lernstandserhebungen etc. legitimiert wird, in denen Aufgaben zur Bestimmung grammatischer
Einheiten immer noch ein wichtiges Element sind. Wir werden daher im Folgenden diesen Bereich in den
Fokus unserer Analyse stellen.

Diese Voriiberlegungen werfen verschiedene Fragen mit Bezug zu Gegenstand, Vermittlung und Erwerb
auf, die in diesem Beitrag in folgenden drei Teilen behandelt werden:

Perspektive auf die Gegenstdnde der Sprachreflexion: Welchen Bildungswert fiir die Volksschule haben wel-
che linguistischen Wissensbestdnde? Und im Speziellen: Welchen Bildungswert hat welcher Grammatik-
unterricht? (Kapitel 2)

Perspektive auf Reflexionsfihigkeiten und auf deren Vermittelbarkeit: Welche Kompetenzen erwerben die
Schiiler und Schiilerinnen in der Auseinandersetzung mit linguistischen Phdanomenen? (Kapitel 3)

Curriculum: Wie soll Sprachreflexion curricular aufgebaut werden und wie ist im Besondern das Curriculum
der Grammatik im Lehrplan 21 strukturiert? (Kapitel 4)

In der abschliessenden Zusammenschau biindeln wir die verschiedenen Argumentationsstréange.

2. Gegenstandsperspektive: Grammatik und Pragmatik

Jede Sprache weist eine spezifische grammatische Struktur auf. Das heisst, in jeder Sprache gibt es phono-
logische, morphologische, syntaktische sowie semantische Regelkomplexe (vgl. bspw. Miiller 2009), wel-
che im Verlauf des primaren Spracherwerbs natiirlich> erworben werden. Diese vier Regelsysteme bilden
den Kern einer strukturalistisch deskriptiven Grammatik, welche die Basis fiir die Schulgrammatik ist. Er-
ganzt wird dieses Regelsystem mit einem (mentalen) Lexikon, in dem Listeme (Woérter, Morpheme, Phra-
sen) gespeichert sind (DiSciullo/Williams 1987). Diese flinf Bereiche bilden den Kern der Systemlinguistik
und aus ihnen kénnen Wissensbestédnde fiir einen Teil der schulischen Sprachreflexion bzw. fiir den Gram-
matikunterricht gewonnen werden.

Der Gegenstand Sprache und damit die Reflexion (iber dieses Objekt darf jedoch nicht auf die Auseinander-
setzung mit Sprachstrukturen bzw. mit der Grammatik reduziert werden, sondern Sprachreflexion umfasst

3 Der Bezug zur Literaturwissenschaft wird im Lehrplan 21 durch den Kompetenzbereich 6 «Literatur im Fokus» geschaffen.
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vielfaltige weitere Teilgebiete der Linguistik wie die Analyse von Textstrukturen und -typen, Kommunikati-
onskonventionen und Gesprachsregeln, verschiedene Sprachformen in unterschiedlichen sozialen Grup-
pen, Dialekte und Standardvarietaten und Weiteres. Zudem unterliegt sowohl das Sprachsystem als auch
der Sprachgebrauch einer Sprachgesellschaft einem steten Wandel. Das heisst: Sprache ldsst sich sowohl
unter einer synchronen als auch einer diachronen Perspektive betrachten.

Die sich daraus ergebende Vielfalt der Gegenstande fiir die Sprachreflexion und die fiir eine solche Refle-
xion notigen Kompetenzen werden im Lehrplan 21 in einem eigenen und neu benannten Bereich «Spra-
che(n) im Fokus» dargestellt. Damit erfahrt der traditionelle Grammatikunterricht, der in vielen dlteren
Lehrpldnen der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts (bspw. Lehrplan AG 2000: 4) zu pauschal als «<Nachden-
ken liber Sprache» bezeichnet wurde, eine thematisch genauere Verortung: Er ist nun Teil einer umfassen-
den Sprachreflexion (vgl. Lindauer/Sturm 2010). Ansdtze zu einem solch umfassenderen Konzept von
Sprachreflexion finden sich zwar bereits im Zuge der kommunikativen Wende in Lehrpldnen ab den 1980er-
Jahren, aber eine systematische Gliederung der Sprachreflexion findet sich erstmals im Lehrplan 21.

2.1. Schulische Wissensbestinde aus der Pragmalinguistik

Im Lehrplan 21 werden spezifische Themen wie Gesprachsregeln, Begriissungsrituale, Sprachmelodie, Lieb-
lingsworter, Gebrauch von Mundart/Standardsprache je nach kommunikativer Situation, Spracherwerb,
Verstandlichkeit von Piktogrammen, Geheimsprachen/-schriften, Sprachen in der Welt und einige weitere
Sprachthemen genannt. All diese Themen lassen sich im Prinzip fiir jede Altersstufe aufbereiten, wie diese
im vom Autor und der Autorin mitentwickelten Lehrmittel «Die Sprachstarken» konkretisiert sind. Dabei hat
die Entwicklung entsprechender Aufgaben fiir die Klassen 2—9 gezeigt, dass sich dafiir auch Themen aus
einer universitaren Einfiihrung in die Linguistik eignen.* Zudem ergeben sich aus der Lebens- und Sprach-
welt der Schiiler:innen vielféltige weitere Themen, iiber die nachgedacht werden kann.?

Der Bildungswert dieser Themen liegt einerseits in ihnen selbst — es sind zentrale Themen der Sprachlich-
keit des Menschen - und andererseits darin, dass sie sich aus der Lebenswelt und den Fragen zu dieser Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen gewinnen lassen. Mit anderen Worten: Im Bereich der Pragmatik
[asst sich kein thematisch geordnetes Curriculum definieren, die Wahl eines Themas ist abhdngig von den
Interessen einer Schulklasse und vom Angebot der jeweiligen Lehrmittel sowie dem sprachlichen Umfeld
von Schule und Lernenden.

Auf der anderen Seite gibt es pragmalinguistische Themen wie Textsorten mit ihren jeweiligen Funktionen
und Struktureigenheiten, Gesprachsformen mit ihren Gesprédchsregeln, die Auseinandersetzung mit Mund-
art und Standard, gesprochener und geschriebener Sprache, die im Kompetenzbereich der jeweiligen
Sprachhandlung (Héren, Sprechen bzw. Schreiben, Lesen) zum Gegenstand der Sprachreflexion gemacht
werden miissen. Denn die altersgerechte Reflexion tiber Textmuster, Genres und Diskursfunktionen ist eine
Voraussetzung fiir kompetentes Sprachhandeln bzw. miindliches und schriftliches Kommunizieren. Solche
Themen werden zudem spiralcurricular immer wieder aufgegriffen — Briefe sind Thema auf jeder Stufe und
sind in den Kontext einer aktualen Sprachhandlung zu integrieren.

Und schliesslich ist die im Lehrplan 21 angeregte Reflexion liber das eigene Sprachhandeln - innerhalb der
vier Kompetenzbereiche Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben (D1-4) jeweils als «Reflexion tiber ...» be-
schrieben - ebenfalls Teil eines umfassenden Verstandnisses von Sprachreflexion: Beim Nachdenken und

4 So findet sich beispielsweise die Reflexion iiber ikonografische Aufzeichnungen eines Jagdereignisses von Native Americans
in den Sprachstarken fiir die 3. Klasse. Genau das gleiche Ausgangsmaterial hatten der Autor und die Autorin in ihrer Einfiih-
rung in die Linguistik eingesetzt, um verschiedene Formen des sprachlichen Zeichens im Rahmen der Semiotik reflektieren zu
lassen.

> Viele Phdnomene des Sprachgebrauchs sind kulturell mitbedingt, sodass in diesem Kontext immer auch das (sprach-)
kulturelle Umfeld aller Schiiler und Schiilerinnen zum Gegenstand der Reflexion bzw. des Kennenlernens und Wertschatzens
gemacht werden soll.
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Reden {iber das eigene Sprachhandeln und das der Mitschiler und Mitschilerinnen wird das Subjekt und
sein Handeln mit Sprache explizit gemacht, was neben anderem ein bewusstes, strategisches Sprachhan-
deln erméglichen soll.

2.2 Schulische Wissensbestinde aus der Systemlinguistik

Anders als mit pragmalinguistischen Themen wird in der Schule mit den Wissensbestanden der Grammatik
umgegangen: Hier gibt es einen traditionellen Kanon, der von der Hoffnung getragen wird, dass die Kennt-
nis ausgewadhlter grammatischer Phdnomene irgendeinen Nutzen fiir den korrekten Sprachgebrauch habe.

Im Wesentlichen werden immer wieder folgende Griinde und damit Themen genannt, welche dem Gram-
matikunterricht seine Berechtigung geben (vgl. bspw. «Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Aargau
2000»): Wortarten wegen der Nomengrossschreibung (Nomen, Artikelwérter (Pronomen), Prapositionen)
und der Kommasetzung (Verben, Konjunktionen), Kasus wegen Fallfehlern (primar wegen Akkusativ-Nomi-
nativ-Fehlern), Tempus wegen Préateritumsfehlern sowie Satzglieder und Satztypen wegen der Kommaset-
zung. Der Grammatikstoff wird also primar damit begriindet, dass damit zum einen orthografische Fehler,
zum andern Verstdsse gegen die Grammatik der deutschen Standardsprache verhindert wiirden.

Im Folgenden mdchten wir exemplarisch auf zwei der genannten Themen etwas nédher eingehen, um zu
zeigen, dass hier traditionelle Bestimmungsiibungen weder zur Sprachreflexion fiihren noch der richtige
Ansatz zur Vermeidung von Normverstdssen sind.

Zum Akkusativ-Nominativ-Fehler: Die Bestimmung der vier Falle spielt in der Schule traditionell eine grosse
Rolle,’ obwohl ihr Nutzen fiirs Schreiben oder Sprechen erfahrungsgemadss gering und fiirs Lesen und Zu-
horennichterkennbarist. Da aber insbesondere Schweizer Erwachsene — nicht nur Schiiler und Schiilerin-
nen - auffllig hdufig Fehler bei den Fallendungen des Akkusativs machen,” scheinen Kasusbestimmungen
das Mittel der Wahl zu sein. Die Ursache fiir diesen verbreiteten Fehler liegt aber nicht in mangelnder
Kenntnis der Kasus, sondern in der Art und Weise, wie in der Deutschschweiz Standarddeutsch gesprochen
und geschrieben wird: Als Basis wird der eigene Dialekt genommen, aus dem dann mehr oder weniger li-
near ins Standarddeutsche «ibersetzt> wird. Da im Schweizerdeutschen die Fallendungen bei Artikelwor-
tern und Nomen im Akkusativ und Nominativ gleich sind: en ma gseht en ma versus ein Mann sieht einen
Mann, kommt es immer wieder zu diesem typischen Fallfehler: en ma gseht en ma wird dann logischerweise
als ein Mann sieht ein Mann <ibersetzts. Es handelt sich also nicht um einen Kasusfehler im engeren Sinn,
sondern um einen Ubersetzungsfehler im eigentlichen Sinn. In der folgenden Tabelle sind die relevanten
Falle zusammengestellt:

© So etwa schon 1868 die «Erwiderung von einem aargauischen Lehrer» in der SLZ 47, S. 375, mit Bezug zu einem Beitrag in
der SLZ 45 (vgl. Fussnote 8): «Wir nehmen im Weitern an, es komme in einem von den Schiilern angefertigten Aufsatze fol-
gende Stelle vor: <Ein Bote hat dem Vater ein Brief gebracht.> Hier wird der Lehrer genéthigt, den Schiiler durch Fragen auf
den richtigen Gebrauch des Accusativs, der hier falschlich mit dem Nominativ verwechselt wurde, hinzuleiten. Es werden da-
rum folgende Fragen gestellt werden miissen: <Ein Bote hat wen oder was gebracht?> Der Schiiler antwortet vielleicht wieder:
<Ein Briefs, was in diesem Falle vom Lehrer dahin berichtigt werden muR, da man «einen Brief> zu schreiben habe.»

7 Hier zwei von vielen Beispielen aus der Presse: Ein erster Entscheid hat das EU-Parlament gefllt (srf online, 16.6.2019),
Calanda Brdu kann kein Dialekt («Blick am Abend» auf der Titelseite, aus: WoZ 15/2013).
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Fall Standarddeutsch Schweizerdeutsch

Artikel Pronomen
Nominativ der [ ein Mann de/enma ar (er)
Akkusativ den [ einen Mann de/enma en (ihn)
Dativ dem / einem Mann em/emenema |em (ihm)

Genitiv des [ eines Mannes — —

Abb. 1: Kasusformen im Standarddeutschen und im Schweizerdeutschen. Der Genitiv ist im Schweizerdeutschen ausgestor-
ben.

Das Problem liegt also nicht darin, dass das Schweizerdeutsche keinen Akkusativ hat (signifié) — das wider-
legen die beiden unterschiedlichen Formen des Personalpronomens im Nominativ und Akkusativ —, son-
dern darin, dass im Schweizerdeutschen die Form (signifiant) von Nominativ und Akkusativ auch beim mas-
kulinen Artikel bzw. bei den pronominalen Begleitern gleich ist. Dass dieser Fehler tatsachlich durch das
interlineare Ubersetzen entsteht, zeigt sich auch daran, dass bei Personalpronomen keine Nominativ-Akku-
sativ-Fehler auftreten: *Er sieht er finden wir nie. Ubungen zur Fallbestimmung haben erfahrungsgemiss
wenig bis keinen Effekt auf formale Korrektheit, aber auch der Erkenntnisgewinn und Bildungswert solcher
Ubungen sind gering, denn es geht allein darum, relativ mechanistisch eine Ersatzprobe mit einem maskuli-
nen Nomen im Singular zu vollziehen.?

Zum Prdateritumsfehler: Ein dhnliches Problem liegt dem sog. Prateritumsfehler (sie stosste die Tiire auf, er
schwomm Uber den See) zugrunde: Wiederum liegt die Ursache im System der schweizerdeutschen Erst-
sprache. Das Schweizerdeutsche kennt kein Prateritum, die Schiiler und Schiilerinnen verfiigen daher in
ihrem mentalen schweizerdeutschen Lexikon liber keine unregelmassigen Formen. Wenn sie dann auch
keine solche Form in ihrem standardsprachlichen Lexikon finden, greifen sie auf eine reguldre Bildung
(stosste) oder auf ein Muster (schwomm) zuriick. Auch hier haben Ubungen zur Tempusbestimmung kei-
nen Effekt auf die Fehlervermeidung, viel effektiver ware hier schlichtes Auswendiglernen der unregelmas-
sigen Formen.

Dass dem grdssten Teil der Schiiler und Schiilerinnen ein entsprechendes grammatisches Wissen kaum und
nur wenig nachhaltig vermittelt werden kann, monieren Lehrpersonen schon lange.’ Trotzdem greifen
Lehrpersonen immer noch zu hdufig zum wenig wirksamen Mittel «Mehr vom Gleichen»: Entsprechend
nehmen Klassifikationsiibungen sehr viel Lernzeit in Anspruch, die dann fiir andere, relevantere Bereiche
des sprachlichen Kénnens wie die Vermittlung von Lese- oder Schreibstrategien fehlt. Darauf weist auch die
Metastudie von Graham et al. (2015) hin: Gemass dieser Studie wirkt traditioneller Grammatikunterricht ne-
gativ auf den Erwerb der Schreibkompetenzen der Schiiler und Schiilerinnen - nicht weil Grammatik wirk-
lich schadlich wére, sondern vor allem darum, weil entscheidende Lernzeit fiir die literalen Sprachhand-
lungskompetenzen fehlt.

® Eine fiir Schiiler und Schiilerinnen mit Schweizerdeutsch als Erstsprache sinntétende Ubung, eine fiir solche mit Deutsch als
Zweitsprache mangels «<Sprachgefiihl> kaum l&sbare.

7 So etwa eine «Glarner Stimme» 1868 mit Bezug zu einem Vortrag von J.G. Henseler, Lehrer in Enneda, in der SLZ 45, S. 358:
«Die Disharmonie zwischen Theorie und Praxis beziiglich des vorliegenden Gegenstandes riihre auch noch davon her, daf$ der
systematische Sprachunterricht auch gar zu wenig fiir das Leben biete. Das Leben verlange keine Bekanntschaft mit Wortar-
ten, Satzgliedern, alten und neuen Abwandlungen und was dergleichen mehr ist. Das Leben verlangt Gedanken, Kenntnisse
und fiir den richtigen Begriff den zutreffenden Ausdruck. [... ] Das beweise sattsam, daRl der grammatische Sprachunterricht
fur den praktischen Zweck unzuldnglich sei. [... ] die Grammatik sei fiir die Volksschule ein Luxusartikel und der Unterricht
nach ihr in besondern Stunden pure Zeitverschwendung.» Vgl. auch Hildebrand (1867), Siegrist (1942), Lindauer et al. (2022).
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Zudem l&sst sich empirisch fundieren, dass Lernen bzw. das Beherrschen von Grammatik (nattrliche Gram-
matikkompetenz) andere (Teil-)Kompetenzen erfordert, als das Lernen bzw. das Wissen tiber Grammatik
(HarmosS Schulsprache 2005, Schmellentin 2012, Furger/Schmellentin 2010): So kann einerseits eine Sprach-
wissenschaftlerin die Grammatik einer ihr fremden Sprache erforschen und dariiber Wissen generieren,
ohne die Sprache und damit auch deren Grammatik zu beherrschen. Andererseits kénnen Kinder schon im
Kindergartenalter die starke und schwache Flexionsform der Adjektive auch ohne Grammatikunterricht
richtig gebrauchen: Der schéne;schwacn] Garten liegt hinter dem Haus vs. Ein schéner(s:ark] Garten liegt hinter
dem Haus.

Zwar weist Funke (2017) darauf hin, dass es durchaus ein sekundares Grammatiklernen geben kann, das
auch metakognitives Wissen miteinschliesst. Bei diesem metakognitiven Wissen handelt es sich jedoch
nicht einfach um Begriffswissen im traditionellen Sinn. Vielmehr ist damit gemeint, dass sprachliches oder
grammatisches Handeln mittels metakognitivem Wissen liber den Gebrauch von grammatischen Struktu-
ren bewusst gesteuert werden kann. Voraussetzung dafiir ist aber, dass die Funktionen dieser grammati-
schen Strukturen erkannt werden und die daflir nétigen kognitiven Voraussetzungen der Reflexion gege-
ben sind.

Inhaltlich handelt es sich hier um einen dussert begrenzten Bereich: Die Funktionen grammatischer Formen
wie beispielsweise Kasus lassen sich kaum beschreiben und dem expliziten Wissen zuganglich machen. Ent-
sprechend fordert auch Funke (2017), dass ein auf Grammatikfahigkeit zielendes sekundares Grammatikler-
nen in seinem Umfang strikt begrenzt sein miisse. Mit anderen Worten: Grammatikunterricht, der auf das
Lernen von Grammatik zielt, ist — wenn Gberhaupt - fiir Schiiler:innen mit L1 Deutsch (bzw. deutschsprachi-
gem Dialekt) dann nur in peripheren Bereichen wie Passivgebrauch, Gebrauch von Konjunktivformen oder
dem addquaten Gebrauch von Konjunktionen sinnvoll - Bereiche also, die frithestens auf Sekundarstufe |
oder eher erst auf Sekundarstufe Il behandelt werden sollten.™

Diese Befunde bedeuten nun aber nicht gleich die Abschaffung des gesamten Grammatikunterrichts, denn
fiir die Orthografie braucht es in gewissem Umfang auch grammatisches Wissen. Dafiir miissen Schiiler und
Schiilerinnen nicht nur Nomen und Verben erkennen, sondern sie miissen auch einen Blick fiir grammati-
sche Strukturen entwickeln. Gerade Nominalisierungen erkennt man nur, wenn man die syntaktische Struk-
tur durchschaut: Verben und Adjektive werden dann grossgeschrieben, wenn sie in einem Syntagma an der
Position eines Nomens stehen (vgl. Gallmann 1997). Dafiir missen sie die Position und Struktur von Nomi-
nal- und Prdpositionalgruppen bzw. Artikelwd&rter und Prapositionen als Signalwdrter fiir die Nomengross-
schreibung erkennen.

Ahnliches gilt fiir die Zeichensetzung: Hier spielt das Verb eine zentrale Rolle, denn ein Verb mit seinen Mit-
spielern (Satzgliedern) wird von einer anderen Verbgruppe mit einem Satzzeichen getrennt — besonders
relevant ist die Kommasetzungen zwischen Verbgruppen (vgl. Lindauer 2011). Hier kann man mit dem Bild
eines Verbenfdchers arbeiten, wie dies im Lehrplan 21 gemacht wird. Aber auch die Fachbegriffe Satzglie-
der, Nominal- und Prapositionalgruppe kénnen fir leistungsstarkere Lerngruppen durchaus sinnvoll sein.
Eine vollstandige Bestimmung bis hin zum adverbialen Akkusativ oder der Unterscheidung von Objekt und
Adverbialergénzung, wie sie bei Ubertrittspriifungen leider immer wieder verlangt wird, fiihrt hingegen zu
verschwendeter Lernzeit.

Neben der syntaktischen spielt die morphologische Struktur eine wichtige Rolle in der Orthografie: Zum
einen basiert die Wortstamm-Regel darauf (e-/a-Schreibung und anderes), zum andern gibt es Derivations-
morpheme, welche aus Verben und Adjektiven Nomen generieren (Belohnung, Freiheit). Und schliesslich

'® Haufig wird in diesem Zusammenhang auch Tempus genannt. Tempusgebrauch lasst sich jedoch sinnvoller in die Textarbeit
integrieren. Da Zeitform und Funktion (Zeit in der Welt) keine 1:1-Beziehung darstellt, eignet sich ein formalgrammatischer
Zugang und Bestimmungsiibungen zu Tempusformen nicht.
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spielt beim Schrifterwerb die Phonologie eine wichtige Rolle — phonologische Bewusstheit sei hier nur als
Stichwort genannt.

Mit anderen Worten: Grammatikunterricht Idsst sich durchaus in einem begrenzten Bereich durch einen
Nutzen flir Sprachhandlungskompetenzen legitimieren. Dafiir ist aber die Behandlung von nur wenigen
Grammatikthemen nétig. Wir sind daher der Meinung, dass die Reflexion von Sprachstrukturen einen Bil-
dungswert aus sich selbst gewinnen sollte: Sprache und damit auch die Grammatik einer Sprache ist ein
zentrales Wesensmerkmal des Menschseins. Sich altersgerecht mit Sprachstrukturen zu beschaftigen, ge-
winnt also daraus einen Bildungswert und ein Anrecht auf einen angemessen kleinen Platz im schulischen
Curriculum. Dabei geht es wie bei vielen Gegenstanden in den Realienfdchern nicht um Vollstandigkeit, son-
dern um ein exemplarisches Lernen. Dafiir eignen sich wiederum Worter weit besser als die komplexe Syn-
tax und die auf der Sekundarstufe so hdufig betriebene Bestimmung von Satzgliedern (vgl. zur Komplexitdt
des Satzgliedkonzepts Gallmann/Sitta 1992). Denn Wérter und deren Bildung eignen sich in besonderem
Masse zum Erforschen von Sprachstrukturen: Wérter sind relativ handliche, gut Giberblickbare und im Ver-
gleich zu Satzen einfacher strukturierte sprachliche Gebilde. Zudem stellt die Wortbildung einen relativ
regeloffenen, weniger normierten Bereich der deutschen Grammatik dar, der zum Experimentieren und
entdeckenden Lernen einlddt. Das macht Wérter und ihren Aufbau fiir die Sprachreflexion und fiir schuli-
sches Lernen attraktiv (vgl. Lindauer 2007).

Da sich Lehrpersonen bei der Behandlung von Grammatik vor allem auf das Bestimmen grammatischer Be-
griffe konzentrieren - als Sprachreflexion im engeren Sinn kénnen wir das nicht bezeichnen -, wurde mit
dem Lehrplan 21 die Anzahl von Grammatikbegriffen deutlich reduziert.” Einzig neu sind dabei die Begriffe
Verbenficher und Morphem sowie Vor-, Nach- und Stamm-Morphem:"

Nomen vier Falle Présens Verbenfécher
Verb Nominativ Prateritum Satz
Adjektiv Akkusativ Perfekt Satzglieder
Pronomen Dativ Futur Nominalgruppe
Partikel Genitiv Plusquamperfekt Prapositionalgruppe
Praposition Infinitiv Subjekt
Konjunktion Personalform Objekt
Morphem (Vor-, Nach-, Indikativ einfacher und
Stamm-Morphem) Imperativ zusammengesetzter Satz
Konjunktiv [ &1
Aktiv — Passiv

Abb. 2: Grammatische Termini im Lehrplan 21.

Es wurde aber nicht nur eine Reduktion von Grammatikbegriffen vorgenommen,” sondern der Lehrplan 21
expliziert auch, wozu man diese Begriffe brauchen soll: «Die Schiilerinnen und Schiiler knnen Grammatik-
begriffe fiir die Analyse von Sprachstrukturen anwenden.» Grammatische Begriffe in der Schule, aber auch in
der Linguistik, sollen also nicht Selbstzweck bzw. Material fir Sprachpriifungen sein, sondern sie sollen die
Aufmerksamkeit der Schiiler und Schiilerinnen auf sprachstrukturelle Aspekte der deutschen, aber auch
von anderen Sprachen eréffnen und so Zugange zur Sprachreflexion lenken.

""vgl. auch Glinz E. (1987), Hennig/Langlotz (2020), Lindauer/Schmellentin (2021).

2 Anmerkung zur Terminologie von Vor- und Nachmorphem: Préfixe und Suffixe werden in schulischen Kontexten haufig als
Vor- und Nachsilben bezeichnet. Da es sich dabei aber nicht um Silben, sondern um Morpheme handelt, sollte auch begrifflich
zwischen Silben und Morphemen unterschieden werden. Um diesen Unterschied deutlich zu machen, wurden im Lehrplan 21
die Begriffe Vor- und Nachmorphem eingefiihrt, da von der Schulpraxis die Begriffe Prafix und Suffix als zu abstrakt wahrge-
nommen wurden.

3 Da ein neuer Lehrplan immer auch anschlussfihig an bestehende Traditionen sein muss, war mehr Reduktion nicht méglich,
wie das Feedback in verschiedenen Hearings deutlich machte.
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Fazit: Der Bereich «Sprache(n) im Fokus» im Lehrplan 21 zielt nicht primar auf deklaratives Wissen tiber
Grammatik oder Sprache(n) und auch nicht auf einen korrekteren Sprachgebrauch. Vielmehr geht es da-
rum, dass die Schiiler und Schiilerinnen sowohl in der Beschaftigung mit sprachformalen Strukturen als
auch beim Untersuchen des Sprachgebrauchs Strategien erwerben - im Lehrplan 21 als «Verfahren und Pro-
ben» bezeichnet —, die ihnen dazu dienen, Sprache zu erforschen und Sprachen zu vergleichen. Dabei kann
einerseits der Sprachgebrauch und die Wirkung von Sprache bzw. Sprachhandlungen reflektiert werden,
andererseits die Sprachstruktur von Wértern und Satzen bzw. die Grammatik. Fiir Letzteres konnen die
Schiiler und Schiilerinnen auch Grammatikbegriffe nutzen.

Mit anderen Worten: Grammatikunterricht beschrankt sich nicht einfach auf Klassifikationstibungen, son-
dern dient vor allem der altersgerechten Analyse von Sprachstrukturen. Da diese Sprachstrukturen in eini-
gen Bereichen (Nomengrossschreibung, Kommasetzung) relevant fiir die Rechtschreibung sind, werden im
Lehrplan 21 die Rechtschreibregeln und die daftir nétigen (grammatischen) Proben ebenfalls diesem Kom-
petenzbereich zugeordnet. Die Begriffe dienen also der Kommunikation liber grammatische Strukturen
und zum Teil auch dem Verstehen von Rechtschreibregeln.

3. Perspektive auf Reflexions- und Analysefdhigkeiten sowie deren Vermittelbarkeit

Wie im vorhergehenden Kapitel ausgefiihrt, eignen sich die traditionellen Klassifikationsaufgaben nicht
dazu, Analyseprozesse in Gang zu setzen und den Blick auf die entsprechenden grammatischen Strukturen
zu scharfen. Damit eignen sie sich auch nicht, um Reflexionsfdhigkeiten zu férdern, zumindest dann nicht,
wenn der Blick nicht explizit mittels Aufgaben auf die Strukturen gelenkt wird.

Um den Blick primar auf die Analyse der Strukturen und erst sekundar auf die Begrifflichkeit zu legen, wur-
den in den 1990er-Jahren seitens der Sprachdidaktik forschend-entdeckende Verfahren fiir den Grammatik-
unterricht propagiert (vgl. beispielsweise Ruf/Gallin 1998). Dieser Forderung folgend verfligte auch der
Lehrplan des Kantons Aargau (2000) neu iiber einen Bereich «Sprache erforschen»." Begriindet werden
forschende Zugangsweisen - wie auch in anderen Schulfdchern - durch die Hoffnung, dass das selbstan-
dige Formulieren von Erkenntnissen und Hypothesen eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand ermdglicht und die Schiiler und Schiilerinnen durch das Erkennen von und die Reflexion tiber
grammatische Strukturen ein tieferes Verstdndnis der Begrifflichkeiten erfahren (vgl. z.B. Berger-Kiindig
1999, S. 86 und auch Boos/Stager in dieser Nummer).

Eingang in den Grammatikunterricht haben diese Verfahren allerdings bis heute nur vereinzelt gefunden.
Grund dafiir diirfte sein, dass forschend-entdeckende Zugdnge zu grammatischen Gegenstdnden nicht nur
die Lernenden selbst, sondern auch die Lehrpersonen (iberfordern: Lehrpersonen der Primar- und der Se-
kundarstufe | kénnen aufgrund der vielféltigen Facher und deren Inhalte, die in einem Lehramtstudium fiir
die Volksschulstufen verlangt werden, nicht iber so fundierte Linguistikkenntnisse verfiigen, wie sie fiir die
didaktische Gestaltung solcher Zugange notwendig waren. Nach unseren Beobachtungen in fachwissen-
schaftlichen Seminaren fillt es den Studierenden der Sekundarstufe | dusserst schwer, grammatische und
hier insbesondere syntaktische Strukturen zu erkennen und zu beschreiben - und was der Reflexion der
Lehrpersonen kaum zuganglich ist, kann kein Reflexionsgegenstand fiir die Lernenden dieser Stufe sein.
Mit anderen Worten: Grammatische Gegenstdnde eignen sich aufgrund ihres hohen Abstraktionsgrades
und damit ihrer kognitiven Unzugdnglichkeit nur bedingt, um sie sich forschend-entdeckend anzueignen,
denn Voraussetzung fiir forschend-entdeckende Zugange ist ja gerade, dass die Strukturen kognitiv

' Ein Hinweis darauf, dass die Lehrplanentwickler und -entwicklerinnen dem forschenden Zugang eher das Potenzial des
«Nachdenkens (iber Sprache» zugemessen haben, liefern die Verben in den Kompetenzformulierungen: im Lernbereich
«Sprachbetrachtung» ist das Verb kennen vorherrschend, im Bereich «Sprache erforschen» wird jede Kompetenz mit dem
Verb nachdenken beschrieben. Allerdings blieb dieser Bereich in seiner Formulierung dusserst vage und gab wenig Hinweise
darauf, wie das Nachdenken tiber Sprache angeregt wird und welche sprachlichen Phdnomene sich fiir forschende Zugange
eignen.
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zuganglich sind. Es liegt also vermutlich weniger an der Methode als am Gegenstand selbst. Es ist daher we-
nig erstaunlich, dass sich der traditionelle Grammatikunterricht Gber Jahrhunderte trotz standiger Kritik
und trotz mehrerer Bildungsreformen halten konnte: Wird keine Methode gefunden, den Gegenstand zu-
ganglicher zu machen, setzt man halt auf die Tradition, in der Hoffnung, dass was schon immer so gemacht
wurde, wohl auch irgendwie richtig ist.

Sitta (1995) fordert daher nicht unbedingt neue Methoden fiir den Grammatikunterricht, sondern - wie in
Kapitel 2 bereits zitiert — eine neue curriculare Ordnung vom weniger abstrakten «Nachdenken tiber
menschliche Verstandigung insgesamt» bis hin zu den abstrakteren grammatischen Gegenstanden auf der
Sekundarstufe Il (Sitta 2005: 24). Jedoch bleiben auch bei einer Verlagerung der Gegensténde folgende Fra-
gen offen: a) Was heisst es, Giber Sprache nachzudenken, welche Kompetenzen sind fiir eine Sprachrefle-
xion erforderlich? b) Wie kénnen Schiiler und Schiilerinnen dazu angeregt werden, tiber Sprache zu reflek-
tieren?

Die beiden in a) aufgefiihrten Fragen mussten in den 2000er-Jahren durch das Konsortium HarmoS Schul-
sprache behandelt werden, denn Vorgabe der EDK war es, ein Kompetenzmodell auch fiir den Bereich
Grammatik bzw. Sprachreflexion zu formulieren sowie empirisch zu Gberpriifen (Furger/Schmellentin
2010). Es ging also vor allem darum, die vagen Begriffe Reflexion und Nachdenken (iber Sprache zu operatio-
nalisieren und zu definieren, was jemand kénnen muss, um sich einen bestimmten Gegenstand mehr oder
weniger selbstdndig anzueignen, also iber den Gegenstand bzw. seine Struktur und Funktion reflektieren
zu kénnen. Diese Frage stellt sich eigentlich in allen Schulfdchern in dhnlicher Weise: Der Aufbau von Ge-
genstandswissen ist eng mit dem Verfiigen liber fachspezifische und fachiibergreifende methodische Kom-
petenzen verkniipft, wie beispielsweise — bezogen auf Sprache - Sprachstrukturen miteinander verglei-
chen, Fragen und Hypothesen (auf-)stellen, Hypothesen tberprifen, Informationen zu sprachlichen
Phidnomenen sammeln und auswihlen, Erkenntnisse nachvollziehbar darstellen und mitteilen usw.”

Dieser Handlungsorientierung entsprechend fokussiert der Lehrplan 21 vor allem Verfahren und Proben, die
der Untersuchung und Erforschung der pragmalinguistischen und grammatischen Gegenstande dienen."
Anders als in den 1990er-Jahren geht es also nicht primar darum, forschende Zugénge zu nutzen, um ver-
tieftes deklaratives Wissen aufzubauen, sondern darum, bei den Lernenden Kompetenzen aufzubauen, die
sie befahigen, Fragen zu sprachlichen Phanomenen und zu sprachlichen Problemstellungen eigenstandig
mittels geeigneter Methoden zu bearbeiten und zu I6sen. So sollen die Schiiler und Schiilerinnen hier dhn-
lich wie in den Naturwissenschaften lernen, Informationen iiber oder Merkmale von sprachlichen Phano-
menen zu sammeln, gewonnene Informationen nach geeigneten Kriterien zu ordnen, Vermutungen tiber
Regularitdten oder Fakten aufzustellen und diese Vermutungen zu (iberpriifen sowie gewonnene Erkennt-
nisse anderen mitzuteilen.

Mit den kursiv gesetzten Verben, die auch im Lehrplan 21 als Verfahren des Forschens und Explorierens auf-
gefiihrt sind, wird expliziert, welche Handlungen mit dem forschenden Lernen verbunden sind. Damit wird
der Fokus auf die wissen-schaffenden Prozesse und auf die Férderung der genannten Handlungskompeten-
zen gelegt. In Lehrmitteln soll die Erwerbsperspektive aufgenommen und umgesetzt werden: In den
Sprachstarken wurde dabei auf dhnliche Vermittlungsstrategien gesetzt — wie bei der Vermittlung von lite-
ralen Kompetenzen -, die gestiitzt auf Konzepte wie Cognitive Apprenticeship (Lipowsky 2015: 78) von

> Die Kompetenzen dieser Dimension gleichen den Fahigkeiten, wie sie auch im Kompetenzmodell von HarmoS Naturwissen-
schaften modelliert sind. Unter anderem sind hier folgende Handlungsaspekte aufgefiihrt (vgl. HarmoS Naturwissenschaften
2005): fragen und untersuchen, Informationen erschliessen, ordnen/strukturieren/modellieren, mitteilen/austauschen usw.

'6 Bei der Redaktion des Lehrplans 21 wurde leider ein Teil der Kompetenzbeschreibung D.5, A «Verfahren und Proben, gestri-
chen: Korrekt miisste es heissen: «Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Verfahren und Proben nutzen, um Sprache zu erfor-
schen und Sprachen zu vergleichen.» (kursiv = gestrichene Wortgruppen). So wird auch der Unterschied zur Kompetenzbe-
schreibung «Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Grammatikbegriffe fiir die Analyse von Sprachstrukturen anwenden.» (D.5,
D «Grammatikbegriffe>) deutlich.
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starker Steuerung durch die Lehrperson unter stufenweisem Abbau des Scaffoldings bis hin zur Selbststeu-
erung fiihrt. So werden die Verfahren jeweils schrittweise angeleitet, wobei die verschiedenen Schritte ex-
plizit gemacht werden."”

Anders als die wissen-generierenden Verfahren, die auch in anderen Fachern dhnlich vorkommen und ge-
fordert werden, ist es mit den linguistischen Proben, die zur L6sung von meist orthografischen Problemen
dienen. Hier stellt sich die Frage, welche grammatischen Strukturen sich in welchem Lernalter bzw. zu wel-
chem Entwicklungszeitpunkt und mit welchem Nutzen eignen, um sie zu untersuchen.

Grammatische Strukturen werden mittels grammatischer Proben untersucht bzw. sichtbar gemacht. Gram-
matische Proben setzen aber immer ein eher hohes Mass an Abstraktionsvermégen und eine erhdhte (erst-
sprachliche) Bewusstheit fiir Sprachstrukturen voraus. Dieses Problem zeigt sich bei Schiilern und Schiilerin-
nen mit nicht-deutscher Erstsprache besonders deutlich, wenn sie grammatische Proben zur Bestimmung
eines sprachlichen Phdanomens einsetzen sollen: Wenn ihnen das sichere Gefiihl fehlt, um dariiber zu ent-
scheiden, ob ein nach der Anwendung einer Probe umgeformter Satz grammatisch korrekt ist oder nicht,
kann die Probe fiir sie nicht nutzbar gemacht werden, um grammatische oder orthografische Probleme zu
l6sen.'®

Die addquate Anwendung von grammatischen Proben nimmt auch bei Lernenden mit Deutsch als Erstspra-
che viel Lernzeit in Anspruch. Unter dieser Voraussetzung muss bei der Vermittlung von grammatischen
Proben die Relevanz- und damit auch die Nutzenfrage gestellt werden: Im Zentrum sollen grammatische
Proben stehen, die zur L6sung von grammatischen Problemen im Alltag der Lernenden hilfreich sind. Dazu
gehoren insbesondere Proben, mit denen sich altersadaquate Rechtschreibprobleme I6sen lassen. Entspre-
chend steht im ersten Zyklus die phonologisch Bewusstheit im Fokus, im zweiten Zyklus liegt der Fokus auf
dem Wortaufbau, um das fiir die deutsche Orthografie zentrale morphematische Prinzip nutzen zu kdnnen,
sowie auf der Untersuchung orthografischer Regeln, im dritten Zyklus werden die Proben auch mit Blick
auf syntaktische Strukturen ausgebaut und ausdifferenziert."

4. Curriculum

Im Anschluss an die bisherigen Ausfiihrungen méchten wir einige Orientierungspunkte fiir ein Curriculum
zur Reflexion liber Sprache als Objekt geben.

Im Lehrplan 21 werden die Gegenstdnde der Pragmalinguistik nur exemplarisch genannt, da sich hier kaum
eine altersgemadsse Stoffabfolge begriinden ldsst. Wie in Kapitel 2.1 ausgefiihrt, eignen sich fast alle Gegen-
stdnde bei altersgemésser Aufbereitung zur Sprachreflexion: Uber das Verhiltnis von Mundart und Stan-
dard kann im Kindergarten ebenso nachgedacht werden wie in der Sekundarschule oder im Gymnasium.
Gesprachsregeln sind fiir alle Schulstufen relevant, gendergerechte Sprache kann nicht erst Thema an der

7 Wahrscheinlich eignen sich natur- und gesellschaftswissenschaftliche Themen aufgrund ihrer Kanonisierung besser, um
forschend-entdeckende Verfahren zu férdern. Dies auch darum, weil pragmalinguistische Themen keine schulische Tradition
kennen. Dadurch sind Lehrpersonen aus ihrer eigenen Schulzeit wenig bis gar nicht mit Lernumgebungen zu linguistischen
Themen vertraut, die sich fiir die Férderung von wissen-schaffenden Verfahren eignen.

' Wie sollen Schiiler und Schiilerinnen nicht-deutscher Erstsprache mit der Ersatzprobe herausfinden, in welchem Fall Olgaim
Satz «Ich helfe Olga» steht, wenn sie nicht wissen, ob es «ich helfe dem» oder «den Mann» heisst? Um das zu entscheiden, muss
man wissen, dass «ich helfe den Mann» kein korrektes Deutsch ist. Es ist daher sinnvoll, wenndenSchiiler:innen nicht-deut-
scherErstsprachebeisolchen Schwierigkeiten entweder die Lehrperson oder deutschsprachige Schiiler:innen helfend zur
Seite stehen. Oder man lésst das gleich ganz weg.

"9 Dies lasst sich an der in den Sprachstarken curricular strukturierten Nutzung des Verbenféchers illustrieren: Zunéchst dient
er im zweiten Zyklus vor allem dazu, Sétze zu bilden, zu verandern und die Wirkung der Verdnderungen zu reflektieren. Spa-
testens ab dem dritten Zyklus dient er der Analyse von Satzstrukturen, dies insbesondere mit Blick auf die Kommasetzung
(Verb und seine Satzglieder) und den syntaktischen Zugang zur Nomengrossschreibung. Wichtig ist dabei, dass angebotene
Proben und Analyseinstrumente nicht (nur) als Mittel fiir die Klassifizierungen genutzt werden, sondern Teil von Problemlo-
sestrategien bleiben. Entsprechend muss nicht in jedem Fall die Struktur benannt werden, es reicht aus, sie zu erkennen (z.B.
Verb und seine Mitspieler/Satzglieder, egal in welcher Funktion, gleiche Stamme in Wértern usw.).
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Hochschule sein und sprachliche Zeichen wie Piktogramme sind fiir alle Altersgruppen von Interesse. Wir
verzichten hier daher auf weitere Ausfiihrungen unter einer curricularen Perspektiven zu diesem fiir die
Sprachreflexion so bedeutsamen und relativ leicht zugdnglichen Feld, und wenden uns dem notorisch prob-
lematischen Feld der Grammatikbegriffe und Grammatikthemen zu.

Im Lehrplan 21 werden Grammatikbegriffe und -themen trotz der scheinbar «reinen> Kompetenzorientierung
mehr oder weniger explizit ausgewiesen, wenn auch dieser Stoffplan immer noch einer traditionellen Stoff-
verteilung folgt und im Sinne von Sitta (1995, S. 23) einer «Verfriilhung» unterliegt: «Mir scheint grundsatz-
lich im Grammatikunterricht die Gefahr der Uberforderung durch Verfriihung stérker zu sein als die Gefahr
der Verspatung. Ich pladiere dafiir, gerade auch im Zusammenhang mit der laufenden Lehrplanarbeit dar-
uber nachzudenken, ob nicht eine durchgehende Umlagerung des Grammatikstoffs auf (jeweils) spatere
Phasen moglich ist [... ] Fiir eine Hinausschiebung des Grammatikunterrichts sprechen viele Griinde, nicht
zuletzt lernpsychologische. Der Zugang zur Abstraktheit des Grammatischen ist voraussetzungsreich. Das
Kind, das in die Schule eintritt, hat die Sache im Kopf, nicht das Wort, schon gar nicht die Wortart.»

Diese Hoffnung wurde im Lehrplan 21 auf den ersten Blick nur teilweise realisiert: Gegenliber der bisherigen
Tradition wurden zwar einige Begriffe gestrichen, grundsatzlich sind es immer noch zu viele Grammatikbe-
griffe und sie werden zudem zu friih in den Beschreibungen der drei Zyklen genannt. Aber: Bei genauer
Lektire zeigt sich auch, dass hier eine Verschiebung des Grammatikstoffs auf die Sekundarstufe — und in
der Folge ans Gymnasium und an die Hochschule - intendiert ist. Durch die explizite Differenzierung und
Stufung von «Erfahrungen sammeln» liber «kennen den Begriff» und «kénnen benennen» bis hin zu «kon-
nen bestimmen» entsteht eine Stufung und damit auch eine «Verspatung» des Curriculums {iber sieben
Jahre. Dies wollen wir im Anschluss an Sitta (1995) am Beispiel der Wortarten illustrieren®® (vgl. Lehrplan 21
«Schulsprache Deutsch», S. 26).

Im ersten Zyklus bzw. ab der 2. Klasse «kénnen [die Schiiler und Schiilerinnen] erste Erfahrungen mit den
drei Hauptwortarten Nomen, Verb und Adjektiv sammeln» [<kdnnens als Modalverb!]. Anfang des zweiten
Zyklus bzw. in der 3. Klasse «kénnen [sie] typische Nomen, Verben und Adjektive mithilfe inhaltlicher Pro-
ben bestimmen.» Das heisst: Sie bestimmen die Wortarten nicht nach grammatischen, sondern nach se-
mantischen Kriterien — was im Ubrigen auch viele Erwachsene bzw. angehende Lehrpersonen noch héufig
tun: Ob ein Wort ein Adjektiv ist, wird haufig noch mit der Wie-Probe gepriift. Erst ab Klasse 4 oder 5 — nach
dem sog. Orientierungspunkt und der als Ziel fiir alle grau hinterlegten Kompetenzbeschreibung am Ende
der Primarschule steht — «kénnen [sie] Nomen, Verb und Adjektiv mithilfe formaler Proben bestimmen.»
Starke Schiiler und Schiilerinnen «kennen den Begriff Pronomen und kénnen Pronomen in einer Liste von
Pronomen nachschlagen.» Das heisst: Sie missen Pronomen nicht bestimmen kénnen und schon gar nicht
funktionale Subtypen wie Relativ-, Demonstrativpronomen etc. differenzieren, sondern in einer iberschau-
baren und damit auch nicht zwingend vollstandigen Liste von Pronomen nachschlagen.”

Erst in der Sekundarstufe sollen sie <Nomen, Verb und Adjektiv mithilfe formaler Kriterien sowie Pronomen
mithilfe der umfassenden Pronomenliste bestimmen sowie den Rest als Partikel benennen [sowie] die Par-
tikeln Praposition und Konjunktion in typischen Fallen bestimmen.» (Wobei es sich bei «mithilfe einer ... ]
Liste bestimmen» eher um die Tatigkeit nachschlagen denn bestimmen im engeren Sinn handelt.) Am Gym-
nasium konnte dieses Wissen liber Wortarten beispielsweise im Vergleich mit anderen Sprachen vertieft
werden. Und an einer padagogischen Hochschule oder im Linguistikstudium an der Universitat miissten
sich die Studierenden dann damit auseinandersetzen kénnen, was Wortarten eigentlich sind, wo warum
welche Probleme liegen, was die Wortart von «wiel> ist (Adjektiv oder Pronomen?). Solche und viele weitere
Fragen kann man tatsdchlich als Reflexion liber Sprache bzw. Grammatik bezeichnen.

*° Ahnliches liesse sich auch zur curricularen Strukturierung der grammatischen Proben zeigen.

*' Diese «L§sung> ist dem Wunsch geschuldet, in Ubungen zur Wortartbestimmung allen Wértern eine Wortart zuweisen zu
kdénnen, was ja nicht zwingend nétig ware. Sprachreflexion entsteht dabei keine.
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Diese hier nur skizzierte «Hinausschiebung des Grammatikunterrichts» im Lehrplan 21 ist unserer Wahrneh-
mung nach aber noch immer nicht praktizierte Realitdt, weder in der Volksschule noch in den Kommissio-
nen fiir Ubertrittspriifungen und zum Teil auch nicht an den PHs. Die staatlichen Rahmenbedingungen fiir
einen «verschobenen Grammatikunterricht> sind durch den Lehrplan 21 zwar gegeben, jedoch scheuen sich
auch die Lehrmittelverlage noch immer davor, hier einen Schritt weiterzugehen. Im Gegenteil: Es ist zu be-
obachten, dass die Lehrmittelverlage wieder vermehrt isoliertes und zum Teil sprachdidaktisch sowie lingu-
istisch ungeeignetes Material fiir Grammatikiibungen anbieten, insbesondere auch digital — dies wohl auch,
weil sich isolierte Bestimmungstibungen zur Grammatik recht simpel digitalisieren lassen. Begriindet wird
dieses vom Lehrplan 21 nicht legitimierte Angebot damit, dass «die Praxis» dies so verlange, was aber allen-
falls nur auf einen Teil dieser Praxis zutrifft. Unsere Erfahrung mit der Praxis ist eine andere: Viele Lehrper-
sonen gerade in den Primar- und Sekundarschulen (v.a. mittleres und schwacheres Niveau) wiirden gerne
weniger Lernzeit fiir einen isolierten, sinnentleerten Grammatikunterricht aufwenden, um die nétige Zeit
fir weit bedeutsamere Lernbereiche wie Lesen und Schreiben sowie Miindlichkeit zu gewinnen - wenn sie
sich nicht durch Lernstandserfassungen und Ubertrittspriifungen und auch durch Eltern dazu genétigt sé-
hen, hier viel Zeit zu investieren.

Mit anderen Worten: Eine Anderung im Umgang mit und der Gewichtung von Grammatik und Sprachrefle-
xion ldsst sich nicht allein auf der Ebene von Lehrplan, Lehrmittel, Aus- und Weiterbildung von Lehrperso-
nen sowie durch evidenzbasierte Konzepte der Sprachdidaktik® bewirken, sondern miisste auch seitens
der Systemsteuerung durch entsprechende Lernstandserfassungen und Ubertrittspriifungen deutlich ge-
macht werden.

5. Zusammenfassung

In den ersten beiden Kapiteln haben wir den Begriff «Sprachreflexion» in seiner Mehrdimensionalitat skiz-
ziert und stellenweise etwas ausgeleuchtet. Wir haben dabei grundséatzlich zwischen der Reflexion tiber
Sprache als Objekt und Giber Sprachhandlungen in einer kommunikativen Situation unterschieden. Beziig-
lich Sprache als Objekt haben wir weiter unterschieden zwischen der Reflexion tiber pragmalinguistische
Themen und Gber Sprachstrukturen.

Als Ausgangs- und Kristallisationspunkt fiir sprachdidaktische Uberlegungen haben wir den (traditionellen)
Grammatikunterricht gewahlt, zum einen weil er einer langen Tradition von Legitimationsdiskursen unter-
liegt, zum andern weil er bis heute mit <Nachdenken liber Sprache> bzw. Sprachreflexion gleichgesetzt
wird, was eine unangemessene Reduktion des Konzepts darstellt.

Wir haben dabei gezeigt, dass sich nur wenige Grammatikthemen aus Niitzlichkeitsiiberlegungen etwa fiir
den Erwerb der Rechtschreibung begriinden lassen. Wir haben dafiir argumentiert, dass die Beschaftigung
mit dem Objekt Sprache(n), ihrem Gebrauch und ihren Strukturen einen Bildungswert aus sich selbst ge-
winnt: Die Auseinandersetzung mit Sprache(n) als eines der zentralen Wesensmerkmale des Menschen ge-
winnt ihren Bildungswert gerade aus diesem Zusammenhang.” Zentral dafiir sind dabei verschiedene For-
men der Reflexion, denn Bildung, verstanden als Teil einer kulturellen Sozialisation und als Aneignung der
Welt mit ihren Kulturgitern, Wissensbestanden, Techniken und Werkzeugen (vgl. Koller 2017), ist nicht vor
allem ein rezeptiver Prozess, sondern erfordert primdr die eigenaktive Aneignung und eine Auseinanderset-
zung - so wie Sprachreflexion eine eigenaktive Auseinandersetzung mit sprachlichen Phdnomenen und
dem eigenen sprachlichen Handeln als auch dem der anderen ist.

*? Eine mit der Lese- und Schreibforschung &quivalente Forschung zum Grammatiklernen oder der Wirkung von Sprachrefle-
xion existiert nicht. Méglicherweise liegt dies auch daran, dass das Thema trotz aller Diskussion in der Praxis und der Sprach-
didaktik nicht anndhrend die gleiche Relevanz hat, wie ein empirisch fundiertes Wissen (iber die literalen Kompetenzen.

*3 «Durch die Mannigfaltigkeit der Sprachen wéchst unmittelbar fiir uns der Reichthum der Welt und die Mannigfaltigkeit des-
sen, was wir in ihr erkennen; es erweitert sich zugleich dadurch fiir uns der Umfang des Menschendaseyns, und neue Arten
zu denken und empfinden stehen (...) vor uns da.» (Humboldt 1960-81, Bd. V, S. 111; zitiert nach Koller (2017)).
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Die Reflexion liber Sprache und iiber Sprachhandlungen kann und soll mit zunehmendem Lernalter zu er-
hoéhter Aufmerksamkeit in Bezug auf das eigene sprachliche Handeln und den Umgang mit der eigenen so-
wie mit anderen Sprachen fiihren. Die Mitglieder einer Gesellschaft sollen dazu befdhigt werden, an gesell-
schaftlichen Diskursen tiber Sprache - Gebrauch der Mundart oder Standardsprache im Kindergarten,
Reformen der Rechtschreibung, angemessener Sprachgebrauch in Bezug auf Personenbezeichnungen
oder die Einstellung zu Mundart und (Schweizer) Standardsprache, zu Plurizentrismus - reflektiert teilneh-
men zu kénnen. Dazu missen sie tiber linguistische Operationen und (ausgewdhlte) Fachbegriffe verfigen,
um sich so auch Zugang zu sprachlichen Stil- und Formulierungsvarianten zu schaffen. Mit zunehmendem
Lernalter, und dabei denken wir insbesondere auch an Lehrpersonen, sollen sie fahig sein, sprachliche
Merkwiirdigkeiten nicht nur wahrzunehmen, sondern auch zu verorten und zu diagnostizieren. Und gerade
Lehrpersonen sollten liber sprachreflexive Fahigkeiten verfiigen, um sprachliche Phdnomene auf den Be-
griff zu bringen und fiir Schiiler und Schiilerinnen begreifbar zu machen. Dies soll auch eine Verstandigung
Uber die sprachlichen Handlungen und die Sprachkompetenzen der Schiiler und Schiilerinnen erméglichen.
Dafiir kbnnen grammatische Begriffe hilfreich sein, viel hilfreicher ist jedoch der Aufbau von Reflexions-
und Diskursfdhigkeiten, die sich an Phdnomenen von Sprachregularitdten und sozialen Normen mit den je-
weiligen Geltungsanspriichen ausbilden lassen.
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Le rapport entre la réflexivité langagiére et I'enseignement de la
grammaire dans le plan d’études alémanique Lehrplan 21

Thomas Lindauer et Claudia Schmellentin

Résumé

Cet article explore les bases conceptuelles de la structuration du champ thématique « réflexivité langagiére
» dans le plan d’études alémanique Lehrplan 21 et en propose une réflexion critique. Les deux premiers
chapitres analysent le caractére multidimensionnel de la notion de « réflexivité langagiere » : la réflexivité
sur la langue en tant qu’objet et la réflexivité sur les pratiques langagieres. Les deux se différencient fonda-
mentalement I'une de 'autre. Au sein de la langue en tant qu’objet, on distingue la réflexivité sur des
thémes pragmatiques, tels que les régles conversationnelles, les genres de textes, ’emploi de I’allemand
standard et du dialecte ou 'oralité/I’écriture, de la réflexivité sur les structures langagiéres ou la grammaire
au sens strict pour n’en citer que quelques-uns.

L’enseignement (traditionnel) de la grammaire sert de référence et cristallise les réflexions sur la didactique
des langues, non parce que son rdle serait essentiel pour ’enseignement des langues dans son ensemble,
mais parce qu’il est dépositaire d’une longue tradition de discours justificatifs variés, et également parce
qu’il est assimilé aujourd’hui encore a la « réflexivité langagiére » ou a la réflexion sur le langage, ce qui lim-
ite ’appréhension du concept.

Mots-clés

Lehrplan 21, « Sprache(n) im Fokus », réflexivité langagiére, enseignement de la grammaire

Cet article a été publié dans le numéro 1/2022 de forumlecture.ch
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Della relazione tra riflessione linguistica e insegnamento della gram-
matica nel Piano di studio 21

Thomas Lindauer e Claudia Schmellentin

Riassunto

Questo articolo riflette criticamente sulle basi concettuali per strutturare I'area tematica della «riflessione
linguistica» nel Piano di studio della Svizzera tedesca (Lehrplan 21). Nei primi due capitoli, si discute la multi-
dimensionalita del termine «riflessione linguistica»: in questo contesto, viene operata una distinzione fon-
damentale tra la riflessione sul linguaggio come oggetto e la riflessione sulle azioni linguistiche. Nel caso
della lingua come oggetto, si fa un'ulteriore distinzione tra la riflessione su argomenti pragmalinguistici —
come le regole di conversazione, i tipi di testo, la gestione dello standard e del dialetto, la forma
orale/scritta e molti altri — e sulle strutture linguistiche o la grammatica in senso stretto.

Il punto di partenza e di cristallizzazione delle considerazioni sulla didattica linguistica & costituito dall'inse-
gnamento (tradizionale) della grammatica, non perché sia particolarmente importante nel contesto dell'in-
segnamento linguistico nel suo complesso, ma perché, da un lato, vanta una lunga tradizione di vari discorsi
di legittimazione e, dall'altro, perché € ancora equiparato al «riflettere sulla lingua», rispettivamente alla ri-
flessione linguistica, che rappresenta un riempimento concettuale limitato.

Parole chiave

Lehrplan 21, «Sprache(n) im Fokus», riflessione sulla lingua, insegnamento della grammatica

Questo articolo e stato pubblicato nel numero 1/2022 di forumlettura.ch
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