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Petra Hiittis-Graff/ Stefanie Klenz/
Daniela Merklinger / Angelika Speck-Hamdan

Bildungssprache als Bedingung
flir erfolgreiches Lernen

Einfiilhrung (Angelika Speck-Hamdan)

Kaum ein Thema hat die bildungspolitische wie auch die bildungspraktische
Arbeit in der letzten Zeit so stark beschiftigt wie die Frage nach Moglich-
keiten, den in Deutschland iiberzufillig engen Zusammenhang zwischen
der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg zu entkoppeln. Alle grofien
Schulleistungsstudien der vergangenen Jahre konstatierten ein systematisch
schlechteres Abschneiden bestimmter Schiilergruppen, d.h. einiger Schii-
lerinnen und Schiiler, die bestimmte gemeinsame Merkmale miteinander
verbinden. Diese Merkmale werden in der Diskussion vereinfacht als Bil-
dungsrisiken bezeichnet.

Zu diesen Risiken gehort beispielsweise die Zugehorigkeit zum mannli-
chen Geschlecht, ein niedriger Bildungsstand der Eltern, ein Migrationshin-
tergrund oder auch familidre Armut bzw. ein niedriger soziokonomischer
Status. »Ein Kind aus privilegierten sozialen Schichten hat im Vergleich zu
einem Kind aus unteren sozialen Schichten die gut vierfache Chance, eine
Gymnasialempfehlung zu erhalten. Selbst bei Kontrolle der kognitiven
Grundfihigkeiten und der Fachkompetenzen, also beim Vergleich von Kin-
dern, die gleiche Intelligenz aufweisen und iiber die gleichen Kompetenzen
verfiigen, haben die Kinder aus oberen Schichten noch mehr als die zweiein-
halbfache Chance der Gymnasialempfehlung« (Blossfeld u.a. 2007, S. 51/52).
Ein solches Ergebnis muss beunruhigen, zumal in einer Gesellschaft, die
jedem Kind das Recht auf Bildung einrdumt und deren Grundschule sich als
eine Schule fiir alle Kinder versteht.

Die Aufdeckung dieses Missstands fithrt zu einer Reihe von Uberlegun-
gen und auch Handlungen, die das Ziel verfolgen, ihn zu beseitigen. Der Slo-
gan »Reiche Eltern fiir Alle«, der anldsslich der studentischen Proteste von
2009 mehrfach auf Transparenten zu lesen war, verdeutlicht auf hintersinni-
ge Weise, dass dem Abbau von »Bildungsrisiken« deutlich Grenzen gesetzt
sind. Fiir die Bildungsverantwortlichen gilt es, diejenigen Ansatzpunkte
ausfindig zu machen, die Beeinflussung in eine gerechtere Richtung ermég-
lichen. Bildungserfolg ist immer von zwei Seiten her bedingt: Einerseits von
den Voraussetzungen, welche die Lernenden mitbringen, und andererseits
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von den Voraussetzungen, welche die schulischen Lernangebote verlangen.
Wenn beides zueinander passt, ist eine grofle Wahrscheinlichkeit gegeben,
dass Angebote in gewiinschter Weise genutzt werden kénnen. Die bildungs-
politischen Anstrengungen der letzten Jahre beziehen sich entweder auf eine
Veranderung der Voraussetzungen bei den Lernenden, z. B. durch eine frith-
zeitige Diagnose von Entwicklungsrisiken und entsprechende Interventio-
nen vor Beginn der Schulzeit; diesen Bemithungen sind jedoch enge Gren-
zen gesetzt. Oder sie beziehen sich — und dies ist als erfolgversprechender
einzuschétzen - auf eine Verdnderung der schulischen Lernbedingungen,
z.B. durch den Ausbau von Ganztagsschulen, die ein breiteres Anregungs-
potenzial haben sollten als manches Elternhaus. Zu den relevanten Faktoren,
die Bildungserfolg maf3geblich beeinflussen, gehort mit Sicherheit die zur
Verfiigung stehende (Lern-)Zeit. Wer linger Zeit hat, kann auch bei schlech-
teren Ausgangsbedingungen noch auftholen. Wer langer Zeit hat, kann auch
besser herausfinden, wo die eigenen Stirken sind. Viele Bemithungen und
Forderungen richten sich auf diesen Faktor, auch die nach einer lingeren
gemeinsamen Lernzeit.

Den wichtigsten Hebel aber diirfte eine stiarkere Passung der konkreten
Bildungsangebote im Unterricht darstellen, womit die Angemessenheit
der Unterrichtsangebote bezogen auf die Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler angesprochen ist. Bei heterogenen Voraussetzungen
auf Seiten der Lernenden, von der ausgegangen werden muss, stellt sich die
Herausforderung eines differenzierenden Unterrichts. Dabei sollen sich die
unterrichtlichen Angebote in ihrem Anspruch, das Niveau ebenso wie die
Artund Weise des Lernens betreffend, auf die Moglichkeiten der Kinder und
Jugendlichen einstellen, damit diese die Chancen nutzen kénnen, ihre Kom-
petenzen zu erweitern und zu vertiefen. Das geschieht durch die Auswahl
der Lerngegenstinde, das Arrangement der Lerngelegenheiten, aber auch
durch eine angemessene Form der »Vermittlung« in der urspriinglichen Be-
deutung des Wortes, also des Ausgleichens oder Verhandelns zwischen den
bereits vorhandenen und den zu erreichenden Kompetenzen durch didakti-
sche Medien im weitesten Sinn.

Sprache und Unterricht

Das wichtigste Medium des Unterrichts ist nach wie vor die Sprache. Sie ver-
mittelt zwischen den Lerngegenstdnden und den Lernenden, sie ermdglicht
das Aushandeln von Bedeutungen und von Sinn, sie verhilft zum Verste-
hen und bildet die Briicke zu den anderen Lernenden und deren Gedan-
ken. Sowohl ihre kommunikative Funktion als auch ihre Bedeutung fiir die
Kognition kommen dabei zum Tragen. Bildungsprozesse setzen sprachliche
Kompetenzen voraus. Auf Seiten der Lernenden sind sie Voraussetzung, um
unterrichtliche Lernangebote tiberhaupt nutzen zu kénnen. Auf Seiten der
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Lehrpersonen sind sie Bedingung, um die Lerngegenstidnde zu erschliefien
und mit den Lernenden in einen fruchtbaren Dialog eintreten zu kénnen.

Unvermeidlich stellt sich hier die Frage nach der Art der Sprache, die
im Unterricht verwendet wird. Handelt es sich um die Sprache, die Kin-
der aus ihrer Alltagswelt kennen? Oder handelt es sich um eine sprachliche
Variante, die speziell im Kontext Schule gebrauchlich ist? Und wenn es sich
um eine solche Variante handelt: Wie sehr unterscheidet sie sich von der
Alltagssprache? Ist ihre Aneignung an weitere Voraussetzungen gebun-
den? Gibt es moglicherweise Kinder, fiir die diese sprachliche Variante eine
Hiirde darstellt? Welche Kinder kénnten Probleme haben? Wie lassen sich
Verbesserungen beziiglich dieser Voraussetzungen herbeifithren? Diese
Fragen werden im Verlauf dieses Beitrags im Einzelnen beantwortet wer-
den. Der Ausgangspunkt der hier vorgestellten Uberlegungen und Ideen ist
die Annahme einer speziellen sprachlichen Variante, Bildungssprache oder
Schulsprache genannt, die als Bedingung fiir den Bildungserfolg angesehen
werden kann. Berithrt davon sind nicht nur die sprachlichen, sondern alle
Lernbereiche, weil sie auf das Medium Sprache angewiesen sind. So ist die
Einfiihrung in die Bildungs- oder Schulsprache eine Grundlegungsarbeit
hochster Prioritit, die vorteilhafterweise in Kooperation mit den Einrich-
tungen des Elementarbereichs zu leisten ist. Denn sprachliche Kompeten-
zen entwickeln sich allmédhlich und in Abhingigkeit von den sprachlichen
Umgebungen, in denen sie herausgefordert werden. Familie, Nachbarschatft,
Offentlichkeit, Kindergarten, Schule - jede Umgebung stellt eigene sprach-
liche Anforderungen. Den Einstieg in die Sprache der Schule zu erleichtern
sollte Aufgabe sprachlicher Forderung sein, wann und wo auch immer sie
stattfindet. Darum geht es in diesem Beitrag. Im ersten Teil werden die
Kennzeichen der Bildungssprache mit Bezug zur Schriftlichkeit dargestellt.
Im zweiten und dritten Teil werden zwei Beispiele vorgestellt, in denen kon-
zeptionell schriftliche Auerungen angeregt werden. Im vierten Teil wird
noch einmal resiimmiert und werden einige Folgerungen gezogen.

1. Bildungssprache und konzeptionelle Schriftlichkeit
(Petra Huttis-Graff)

Mit dem Ubergang von der Familie in die Institution Schule betreten Kinder
einen neuen sozialen Raum, der von spezifischen Interaktionsformen ge-
pragt ist und ihnen mit dem Schriftspracherwerb zugleich eine grundlegend
neue Dimension des Denkens und Handelns und der Teilhabe an Kultur,
Gesellschaft und Bildung erdffnet. Dies ist gekniipft an den Erwerb spezifi-
scher sprachlicher Kompetenzen, die im Miindlichen und im Schriftlichen
zum Tragen kommen und als entscheidende Bedingung fiir Lernen und
Bildung angesehen werden. Um die Besonderheit dieser sprachlichen Kom-
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petenzen zu erfassen, soll zunéchst der vor- und auflerschulische Sprachge-
brauch in den Blick genommen werden. Wie unterschiedlich die Annéhe-
rungen von Finfjahrigen an Bildungssprache sind, wird sodann an einigen
ausgewdahlten Sprachprodukten dargestellt. Schliefilich geht es um die Frage,
wie die zunéchst in medial miindlich strukturierten vorschulischen Situati-
onen erworbenen Spracherfahrungen im Bildungskontext Schule fruchtbar
gemacht, im Blick auf konzeptionelle Schriftlichkeit weitergefiihrt und dif-
ferenziert werden konnen.

Sprachkompetenzen in auBerschulischen Kontexten

Spracherwerb beginnt in der Familie, meist in spontanen Dialogen mit ver-
trauten Partnern und mit einem starken Bezug der Sprache zu Handlungen,
Situationen und Gefithlen. Wegen der Vertrautheit der Interaktionspartner
ist sprachliche Genauigkeit nicht notwendig hinsichtlich der Artikulation,
des Dialekts und auch der Grammatik.

Mit der Erweiterung ihrer sozialen Kontakte begegnen Kinder einer auch
auflerhalb der Familie gebriuchlichen Alltagssprache. In dieser Offentlich-
keit ist der Sprachgebrauch (kultur-)spezifisch geregelt: mit dem Nachbarn
unterhilt man sich anders als mit der Bedienung im Restaurant oder mit
dem Arzt. Schon frith erwerben Kinder in diesen Kontexten implizit ein
offentliches Sprachregister (Hochsprache, Verkehrssprache, Hoflichkeits-
formen), das oft im Rollenspiel erprobt wird.

Zugleich macht jedes Kind in Abhingigkeit von seinem Lebensraum
spezifische Spracherfahrungen: dialektal geprigte Regiolekte, aber auch
Soziolekte, die beispielsweise beeinflusst sind von aktuellen Zeitstromun-
gen (Superstar-Deutsch), von der sozialen Zugehorigkeit (Imbiss-Deutsch),
dem Gebrauch nichtdeutscher Muttersprachen und unterschiedlichen
Medien (Computersprache, Mirchen). Diese lebensweltlichen Sprachkon-
texte pragen nicht nur Art und Umfang der Sprachkenntnisse, sondern auch
die Formen des Gebrauchs (Gespriache beim Vorlesen oder stilles Zuhoren,
s. Wieler 1997) und die grammatischen Strukturen: Beispiele sind in der
Imbissstube das Fehlen der Mehrzahl »Zwei Bratwurst bitte und einmal
zwei halbe Hahn« oder der pauschalisierte Artikel »Kommt auf den Pom-
mes noch was drauf?«. In der SMS-Kommunikation bedeutet das Acronym
BSE etwas anderes (Bin so einsam) als im Fernsehen (bovine spongiforme
Enzephalopathie oder umgangssprachlich: Rinderwahn).

Die sprachlichen Erfahrungen, die Kinder aus ihrem Alltag in die Schule
mitbringen, sind also sehr vielfiltig. Gemeinsam ist alltdglichen Sprach-
situationen die Einbettung in spezifische Handlungszusammenhange und
die rdumliche und/oder zeitliche Nahe der Kommunikationssituation, in
der Sprache durch Gestik, Mimik und Intonation entlastet wird: Man zeigt
oder schaut auf das Gemeinte, schaut fragend oder fragt direkt nach, wenn
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man etwas nicht verstanden hat. In alltiglichen Kommunikationssituatio-
nen wechseln Sprechen und Zuhéren bestandig, sodass das Verstehen dialo-
gisch, gemeinsam gesichert wird.

Diese Nihe ist auch ein entscheidendes Merkmal vieler medial unter-
stiitzter Kommunikationssituationen, mit denen Kinder heute aufwachsen.
Das Digitale 16st kommunikative Entfernungen auf und starkt bildliche
Mitteilungen. Wurden Geschichten und Sachwissen frither in Gesprichen
oder in Vorlesesituationen angeeignet, sodass die Aufmerksambkeit beim zu-
horenden Verstehen auf die Sprache gerichtet war, entlasten heute bewegte
Bilder das Verstehen: im Fernsehen und am Computer mit Youtube, Adven-
ture Games und Simulationen.

In sehr unterschiedlichem Maf3e haben Kinder auch Erfahrungen damit,
ihre Aufmerksambkeit auf die Sprache zu richten, auf die sprachlich gefassten
Inhalte und auf die Form der Sprache. Diese Erfahrungen machen Kinder
insbesondere beim Gebrauch von Biichern und anderen narrativen Medien.
Sie entwickeln dabei ihre Aufmerksamkeit fiir vorgelesene oder erzihlte
Geschichten und fiir Schrift, ihre Fahigkeit zur Dekontextualisierung von
Sprache (v.a. im Sprachspiel und im Rollenspiel) und nicht zuletzt ihre Fa-
higkeit, selbst etwas zu erzdhlen, zu beschreiben, zu berichten. Diese Zugén-
ge zu Sprache und Schrift entfalten sich rezeptiv und produktiv und sind
untrennbar verbunden mit begleitenden Emotionen und Verhaltensweisen.

Sprachkompetenzen in schulischen Kommunikationssituationen

Wenn Kinder in die Schule kommen, bringen sie bereits zahlreiche Erfahrun-
gen mit Sprache und Sprachgebrauch mit, die sie zunéchst in medial miind-
lichen Situationen erworben haben - in Abhéngigkeit von den sprachlichen
Situationen, die ein Kind jeweils erlebt hat. Fiir die Bewiltigung schulischer
Kommunikationssituationen und den Schriftspracherwerb miissen Kinder
ihre Sprachkompetenzen erweitern und differenzieren: Beim Basteln macht
die Lehrerin das Falten vor, die Kinder falten mit und sie fragt dann: »Kommt
ihr alle mit?« Das bedeutet in der Schule nicht, dass es jetzt raus geht, d.h. be-
kannte sprachliche Wendungen haben in der Schule oft eine andere Bedeutung
(s. BSE). Auch reichen nicht mehr die alten, dialogischen Gesprachsregeln fiir
die Kommunikation in der grofien Gruppe. Schiiler lernen also in der Schule
»schulisch« zu sprechen und zu verstehen (Grundschule 5/2008).

Gerade der Erwerb der Schriftsprache ist mit neuen Formen des Denkens
verbunden: mit einer Unabhéngigkeit vom Konkreten, einer Reflexion iiber
Fiktives. Die Schrift ermoglicht allein mit sprachlichen Mitteln fiktive Wel-
ten und Beziehungen zu schaffen - ohne Hilfe von Bildern und stimmlichen
Kennzeichnungen (s. Hiittis-Graft/ Merklinger 2010: »Ob du da ganz LAUT
schreiben kannst?«). Gogolin hat diese Dimension der Sprache als Bildungs-
sprache bezeichnet und in den Kontext von Bildungsgerechtigkeit und inter-
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kultureller Erziehung gestellt, weil erst die Fahigkeit zu diesem sprachlichen
Register den erfolgreichen Schiiler auszeichne. »Die bildungsrelevante Form
der schulischen Kommunikation besitzt (...) tendenziell die konzeptionellen
Merkmale der Schriftlichkeit, und zwar auch dann, wenn sie sich miindlich
vollzieht« (Gogolin 2008, S. 5).

Die Bildungsrelevanz der Sprache wurde bereits vor 50 Jahren von der
Soziolinguistik im Blick auf das Defizit bestimmter Gesellschaftsschichten
erkannt (Bernstein 1974): So hat Basil Bernstein auf entscheidende Unter-
schiede zwischen der Sprachkompetenz unterschiedlicher Sprachbenutzer in-
nerhalb derselben Sprachgemeinschaft verwiesen. Kern seiner Defizit-Hypo-
these ist, dass die Unterschicht einen restringierten Code spricht, wihrend die
Mittel- und Oberschicht jedoch dariiber hinaus iiber einen elaborierten Code
verfiige. Dieser ermogliche einen vom Kontext unabhingigen Diskurs und
fithre damit zu besser ausgebildeten kognitiven Fahigkeiten. Demgegentiiber
konne die Unterschicht diesen elaborierten Code nicht aktiv benutzen und
oft auch nicht verstehen. Selbst wenn anschlieflend der restringierte Code in
seinen spezifischen Leistungen anerkannt wurde (Differenz-Hypothese von
Labov), ist Sprache hier eine potentielle Barriere zu Bildung und Schule hat
kompensatorische Aufgaben.

Besonders ist die Situation mehrsprachiger Kinder: Jim Cummins unter-
schied 1979 - dhnlich wie Bernstein — grundlegende Sprachfertigkeiten in der
alltdglichen Konversation (BICS = basic interpersonal communicative skills)
von akademischen, schriftsprachlichen Sprachfertigkeiten, die unerlisslich
sind fiir institutionelle, 6ffentliche Kommunikation (CALP = cognitive acade-
mic language proficiency). Auch er stellte fest, dass die akademischen Sprach-
fertigkeiten zwischen den Sprechern einer Sprache stark variieren, und hob
die Bedeutung von »literacy-related skills« und von sprachlicher Explizitheit
in schulischen Kontexten hervor. Seine Forschungen zu Mehrsprachigkeit
zeigten, dass Migrantenkinder altersiibliche Fremdsprachenkenntnisse im
direkten Gesprach (BICS) schon nach relativ kurzer Lernzeit von ca. 2 Jahren
erwerben, wéihrend sie altersangemessene Schulkenntnisniveaus (CALP) erst
nach 5 bis 7 Jahren Lernzeit erreichen. Insofern stehen Schulanfinger ande-
rer Muttersprache vor einer doppelten Sprachbarriere — sowohl in der miind-
lichen Kommunikation in der Schule als auch fiir den Erwerb schriftsprach-
licher Fahigkeiten.

Die Linguisten Koch/Oesterreicher (1985, 1994) beziehen sich nicht auf
Gruppen von Sprachbenutzern, sondern auf unterschiedliche Sprachregister
in verschiedenen Kommunikationssituationen: Konzeptionell schriftliche
Sprache bezeichnen sie als Sprache der Distanz, die unabhingig ist vom Kon-
text, wihrend konzeptionelle Miindlichkeit eine Sprache der Nahe ist. Thr
Modell zeigt konzeptionelle Miindlichkeit und Schriftlichkeit als Endpunkte
eines Kontinuums - eine Auflerung kann also mehr oder weniger miindlich
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oder schriftlich konzipiert sein — und betont die Unabhangigkeit der sprach-
lichen Konzeption von der Medialitit einer Auf8erung. So kann ein Interview
miindlich stattfinden — medial phonisch -, es kann aber auch aufgeschrieben
werden und ist dann medial schriftlich, ohne dass sich die sprachliche Kon-
zeption dndert. Hingegen unterscheidet sich ein Vortrag in der sprachlichen
Komplexitit von einem vertrauten Alltagsgesprach auf dem Wochenmarkt,
obgleich beide medial miindlich sind. In den letzten Jahren haben sich in
der Internet-Kommunikation neue Sprachkonzeptionen entwickelt, bspw.
weist das Schreiben im Chatroom wegen der zeitlichen Nahe einige Merk-
male miindlicher Kommunikationssituationen auf. Die folgende, nach Koch/
Oesterreicher (1985) erstellte Graphik veranschaulicht Miindlichkeit und
Schriftlichkeit in medialer und in konzeptioneller Hinsicht und wurde um
mediengebundene und vorschulische Sprachsituationen erganzt.
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Abb. 1: Miindlichkeit und Schriftlichkeit (nach Koch /Oesterreicher)

Bereits im Alltag machen Kinder Erfahrungen mit sprachlichen Kommu-
nikationssituationen, die sie mit den ihnen verfiigbaren Mitteln nicht be-
wiltigen kénnen: so reicht es beim Telefonieren nicht, auf das Gemeinte in
der unmittelbaren Umgebung zu zeigen oder durch Nicken nonverbal seine
Zustimmung anzuzeigen. Solche Uberforderungssituationen sind wichtige
Impulse zur sprachlichen Differenzierung, wenn sie in der Zone der néchs-
ten Entwicklung liegen und wenn das Kind Unterstiitzung erfihrt. Damit
der Anrufer das Kind verstehen kann, fordert er sprachliche Explizitheit ein
- und damit konzeptionelle Schriftlichkeit.
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Wenn Kinder etwas erzdhlen oder wenn sie Bilderbiicher vorgelesen
bekommen, ist der verstindigungsorientierte Dialog iiber das Gemeinte —
auch tber Bilder als Referenzobjekte - eine wichtige Unterstiitzung zum
Verstehen und Produzieren sprachlicher Explizitheit. Besondere Relevanz
hat konzeptionelle Schriftlichkeit jedoch im Umgang mit Schrift: beim
Schreiben fiir einen Leser, der das Gemeinte ohne Nachfragen verstehen
soll, und beim Lesen von Texten, die ohne dialogische oder auch bildliche
Unterstiitzung zu verstehen sind. Grundlegend fiir den Schriftspracherwerb
ist die Fahigkeit zur Dekontextualisierung von Sprache: wie Kinder bereits
in vorschulischen Situationen (implizit) ihre Aufmerksamkeit auf Sprache
als Gegenstand richten und sie aus dem nichtsprachlichen Kontext losen,
ist systematisch untersucht in Situationen des Sprachspiels und des Rollen-
spiels (Andresen 2003, 2005, Wildemann 2003), aber auch in Situationen
der Begegnung verschiedener (Mutter-)Sprachen (Oomen-Welke 2003). Hier
sollen Aspekte der Anndherung an konzeptionelle Schriftlichkeit am Bei-
spiel von Schiilertexten aufgezeigt werden.

Sprachkompetenzen in diktierten Texten

Bildungssprache erlangt besondere Bedeutung mit dem Schriftspracherwerb:
er fordert und fordert zugleich bildungssprachliche Kompetenzen. Wie un-
terschiedlich Finfjahrige dem Anspruch konzeptioneller Schriftlichkeit be-
gegnen und welche Zuginge zu Schriftlichkeit sie erproben, soll beispielhaft
an drei Texten aufgezeigt werden, die Vorschulkinder einem Erwachsenen
diktieren: »Du hast die Geschichte vom Griiffelo gehort. Schreib auf, was dir
wichtig ist. Ich schreibe es fiir dich«, hatte die Lehrerin gesagt. Manche dieser
Vorschulkinder malen nach dem Anhéren der Geschichte zunéchst ein Bild
und diktieren dann, andere diktieren zu einem Bild aus dem Bilderbuch.

Abb. 2: diktierter Text
von Yannick (5 Jahre)
zu »Der Griiffelo«

DIE MAUS HAT ANGST.
EINE SCHLANGE

DER FUCHS

EINE EULE

DER GRUFFELO
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Yannik hat den Wald gemalt und die Situation, als Maus und Griiffelo auf-
einandertreffen — den Hohepunkt in der Geschichte. Dazu diktiert er zu-
néchst einen Satz, der den Kern der Geschichte benennt: EINE MAUS HAT
ANGST. Dann fiihrt er die Protagonisten auf, die der Maus in der Geschich-
te gefdhrlich wurden und die sie vertrieben hatte mit dem Trick, sie sei mit
dem Griiffelo verabredet — den sie freilich nur zur Abschreckung erfunden
hatte: EINE SCHLANGE - DER FUCHS - EINE EULE - DER GRUFFELO.
Weil Yannik mal bestimmte und mal unbestimmte Artikel benutzt, referiert
er sprachlich nicht eindeutig auf diese Geschichte. Was er schreibt, kann
man dann verstehen, wenn man die Geschichte kennt: Es wirkt so, als wenn
er mit den Wortern die ganze Geschichte festhilt, die in seinem Kopf noch
prasent ist. Fiir einen fremden Leser reicht diese Sprachform jedoch nicht,
um seine Gedanken zu verstehen: die Formulierungen sind zu unbestimmt,
zu wenig entfaltet. Yannik schreibt also nicht fiir einen entfernten Leser,
sondern fiir jemanden, der mit ihm die Situation im Buch teilt, sodass er nur
noch mit einzelnen Wértern darauf verweisen muss.

Wir kennen Verstehensprobleme wie die mit Yanniks Text, wenn Kin-
der von Erlebnissen erzdhlen, an denen wir nicht teilgenommen haben, oder
wenn sie am Telefon erzdhlen. Dadurch, dass wir nachfragen, was wir nicht
verstanden haben, lernen Kinder bereits im Miindlichen implizit, manches
genauer auszufithren. Im direkten Gesprach reicht eine solche miindliche
Sprachkonzeption meist aus, da der Sprachgebrauch hier eingebunden ist
in die gemeinsam geteilte Situation: In Situationen dekontextualisierten
Sprachgebrauchs, in Bildungskontexten wie beim Schreiben, muss das Ge-
duflerte jedoch moglichst eindeutig formuliert sein — allein mit sprachlichen
Mitteln, d.h. ohne nonverbale Mittel und ohne Nachfragen oder Verweise
auf den aktuellen (hier bildlichen) Kontext.

Abb. 3: diktierter Text
von Lenny (5 Jahre)

zu »Der Griiffelo«

DIE MAUS HAT ANGST
VOR DEM GRUFFELO. DER
GRUFFELO HAT KRALLEN.
ICH SEHE NOCH EINEN
BAUM NEBEN DER MAUS.
DER GRUFFELO

HAT ZAHNE:

DAS IST EINE SCHLANGE.
DAS IST DIE ZUNGE.

Auch Lenny fixiert dieselbe Szene aus der Geschichte, bildlich und sprach-
lich. Lenny geht implizit davon aus, dass ein Leser seines Textes die Maus
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und den Griiffelo kennt. Er sichert das Verstindnis nicht allein mit Schrift-
sprache, sondern bezieht sich z.B. mit dem Pfeil und dem deiktischen Ver-
weis DAS IST auf sein Bild und auf das gemeinsame, mit dem Leser geteilte
Wissen tiber die Geschichte: DIE Maus, DER Griiffelo. Auch sprachlich hat er
seine Gedanken stirker ausgefiihrt als Yannik, sodass wir aufgrund unseres
Weltwissens verstehen kénnen, warum die Maus Angst vor dem Griiffelo hat
- auch wenn sein Text die Beziige zwischen den Sitzen nicht explizit ausfor-
muliert. Wir (re)konstruieren als erfahrener Leser die Hintergrundlogik des
Textes, weil wir wissen: Krallen und Zahne konnen fiir eine Maus geféhrlich
sein. Es kommt also nicht nur auf den Sprecher oder Schreiber an, inwieweit
seine Auflerung verstindlich ist, sondern auch auf den Rezipienten: auf sein
Wissen und seine Bereitschaft, die Bedeutung des Gemeinten zu rekonstru-
ieren. Auch als Leser/Horer muss man also tiber sprachliche Mittel verfii-
gen, um Textzusammenhénge zu erschlieflen: z.B. {iber explizite oder auch
hinter dem Text liegende Verkniipfungen. Wie sich dies fiir das Lernen der
Kinder nutzen lasst, wird Stefanie Klenz ausfiihren (s. Seite 2571f.).

DhS GRUFFELOKIND  yow
JuLia DovaLDson

DER GRUFFELOVATER SAGTE :, GEH
&

NIE IV DiEe BhAvme |, WARVM " 94yl rommsT

DU NE wieder zvruck. DEMW DanN HotT DicH

DIE GROAE, BOSE MAVS.” EINES NACHTS SCHLATT

DER GRUFFELO $O WIE EIN BAR. DAS GRUTFEL-

KIND scHLICH SICH VoV JeR HOHLE RAus LoweR

UT. DER WIND WEHT SCHNELL. Da 41287 & -

i%spug_ Vol ?.UEM KANN SE SE?M ‘EJ::A FOEH;;;;JE Abb.4:c?|kt|erterText
‘ - : : von Sanja (5 Jahre) zu

ENDE »Das Griiffelokind«

Sanja hat auf CD die Fortsetzung der Geschichte vom Griiffelo gehort,
den die Maus erschreckt hatte. Er war aus Furcht vor ihrer vermeintlichen
Stirke gefliichtet. Sie erhdlt die gleiche Aufgabe wie Yannick und Lenny (zum
genauen Wortlaut der Aufgabenstellung vgl. Merklinger, S. 253 in diesem
Band). Sanja schreibt nicht zu einer einzelnen Situation, sondern gibt die
Geschichte trotz der deutlichen Raffung so wieder, dass auch ein fremder
Leser die Handlung verstehen kann (den Schluss hat sie aus Platzgriinden
abgekiirzt). Dazu wihlt sie zentrale Passagen aus der Geschichte aus und
arbeitet verdichtet heraus:
- die Beziehungsstruktur: das mutige Griiffelokind und der besorgte
Griiffelovater,
- die Handlungsfolge: Verbot und Ubertretung
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- die Gedanken und Gefiihle des Griiffelokindes: >voller Mut;
Uberraschung: JAHA OHO«

- die bedrohliche Atmosphire im Wald.

Sprachlich markiert Sanja das Thema mit einer Uberschrift, sogar mit Autor,

und fithrt im Préteritum in die Ausgangssituation ein, wihrend die spéter

einsetzende Handlung durch das Prisens niher erscheint, weniger distan-
ziert. Im Gegensatz zu den beiden Jungen hat Sanja die Geschichte mehr-
fach von der Hor-CD gehort und dabei auch das Bilderbuch selbststindig
betrachtet. Beim Diktieren nutzt sie von dieser sprachlichen Vorgabe einfa-
che Argumentationsstrukturen (DENN DANN) und Metaphern (WIE EIN

BAR) und Wortkompositionen (GROSSE BOSE MAUS, VOLLER MUT)

oder auch einen ganzen Satz (VON WEM KANN SIE SEIN?). Aber ihr Text

zeigt auch, dass sie sprachlich eigene Ausdrucksmittel verwendet:

- Sanja markiert den Sprecher wortlicher Rede explizit durch einen Begleit-
satz: DER GRUFFELOVATER SAGTE. Dies ist ein typisches Merkmal
medial schriftlicher Texte, wihrend Sprecher im Horspiel wie in anderen
miindlichen Erzéhlungen v.a. stimmlich hervorgehoben werden.

- Im Buch heif3t es: Eines Nachts schlift der Griiffelo wie ein Bdr; bei Sanja
heiflt es: SO WIE EIN BAR. Sanja gleicht die Formulierung hier an ihre
miindlichen Spracherfahrungen an.

- Heifdt es im gereimten Buch: »Der Schnee stiirmt wild und kalt weht der
Windg, setzt Sanja ihre Aussage in die alltdgliche Satzgliedfolge um und
verdichtet die Eigenschaften der geschilderten Situation zu: DER WIND
WEHT SCHNELL.

- FUBSPUR - im Buch hief§ es: »Im Schnee eine Spur« und »Spur von den
Fiiflen«. Sanja hat also die Geschichte nicht nur verstanden. Sie hat auch
das, was im Hoérbuchtext nicht explizit oder anders gesagt wurde und
auch im Bilderbuch nicht als solches abgebildet war, durch ein eigenstin-
diges Kompositum ausgedriickt. Auch GRUFFELOVATER ist ein solches
Kompositum, das im Originaltext an keiner Stelle vorkommt.

Sanja greift also beim Formulieren einzelne sprachliche Muster aus dem
Hoérmedium auf und verkniipft sie mit eigenen sprachlichen Mitteln, um
ihre Gedanken wiederzugeben. Insofern ist ihr Schreiben ein Transforma-
tionsprozess und keine Kopie des Buchtextes. Thre Formulierungen wei-
sen dabei auch Merkmale von Bildungssprache auf: Sie beriicksichtigt die
monologische Schreibsituation und die Distanz des Lesers, sie verdichtet
und prézisiert Informationen und benennt explizit, was sonst unverstand-
lich bliebe.

Sanja weifd also implizit, dass Schreiben anders ist als Sprechen - namlich
ohne stimmliche Kennzeichnungen, ohne dialogische Bedeutungskonstruk-
tionen und mit expliziter Sprechermarkierung -, dass Bildungssprache an-
dersist als Alltagssprache. Schon vor dem Schriftspracherwerb verfiigt sie in
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dieser Diktiersituation also iiber sprachliche Mittel, die fiir kommunikative
Distanzsituationen wie das Schreiben und Lesen priagend sind, und damit
iiber einen wichtigen Zugang zu selbststindigem reflektierenden Denken
und zu Bildung. Dafiir sind einerseits ihre Erfahrungen mit Geschichten,
auch das mehrfache Horen dieser Geschichte entscheidend, denn gehorte
Geschichten bieten sprachliche Muster, die nach aktuellen Untersuchungen
von Schreibanfingern gern als Sprungbrett ins Schreiben genutzt werden
(Weinhold 2005, Mania 2007). Entscheidend sind also schriftsprachliche
Kontexte fiir Texte (Dehn 1999), also langjéhrige und aktuelle Erfahrun-
gen mit ansprechenden und anspruchsvollen Texten zugleich. Eine grofle
Bedeutung haben auch die aktuellen Bedingungen der Schreibsituation,
hier des Diktierens: Wie das Medium und der erwachsene Schreiber durch
sein Verhalten schon Vorschulkinder in ithrem Zugang zu konzeptioneller
Schriftlichkeit unterstiitzen konnen, zeigt Daniela Merklinger anschlieflend
auf (s. S. 2511T).

Die Beispiele dokumentieren, dass konzeptionelle Schriftlichkeit nicht
ein feststehendes Register ist, sondern dass es ein Kontinuum von konzep-
tioneller Miindlichkeit zu Schriftlichkeit gibt. Und sie zeigen auch, dass we-
der alltagssprachliche Kompetenzen noch ein guter Wortschatz ausreichen,
um einen Zugang zur bildungsrelevanten Dimension der Sprache zu finden:
Bildungssprache besitzt vielmehr spezifische wortiibergreifende Merkmale,
die im Folgenden in Anlehnung an Koch/ Oesterreicher ausgefithrt werden.

Kennzeichen konzeptioneller Schriftlichkeit

Bildungssprache wird in Situationen kommunikativer Distanz erforderlich,
weil diese eine maximale Entfaltung der Sprachform verlangen, sowohl im
Miindlichen als auch im Schriftlichen. Merkmale solcher konzeptionell
schriftlichen Kommunikationssituationen bei der Rezeption oder Produk-
tion von Sprache sowie die Anspriiche an konzeptionelle Schriftlichkeit und
ihre typischen linguistischen Merkmale zeigt Abbildung 5.

Kommunikations- Versprachlichungs- Linguistische Merkmale
bedingungen strategien

monologisch Informationsverdichtung Explizitheit
raumzeitliche Trennung der  Endgiiltigkeit komplexe Satzstrukturen
Kommunikationspartner Komplexitdt/Maximale vielféltige Konjunktionen
offentlich Entfaltung und Prazisie- Passivkonstruktionen /
(i) unpersénliche Ausdriicke /
Konjunktiv

Substantivierungen
Fachbegriffe, Komposita

Abb. 5: Typische Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit
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In diesen Uberlegungen von Koch/Oesterreicher sind jene Sprachkompe-
tenzen nicht enthalten, die im Umgang mit poetischen Texten zum Tra-
gen kommen. Diese stellen nicht nur besondere Anspriiche an emotionale
Aspekte des Verstehens (zu literarischen Kompetenzen zidhlen Empathie-
fahigkeit und Perspektiveniibernahme; s. Spinner 2006) oder an dstheti-
sche Aspekte der Produkte (z.B. Rhythmus, Klang, Bildlichkeit, Leerstel-
len); dsthetische Texte weisen zudem spezifische sprachliche Mittel auf (z. B.
Metaphern, Anakoluthe, Alliterationen und Wortwiederholungen) und
sind von systematischer Unbestimmtheit gekennzeichnet, sodass das Ver-
stehen literarischer Texte mehrdeutig und unabschlief3bar ist (Zabka 2006).
Poetische Texte konnen wie Lieder im Gegensatz zu Alltagstexten mehrfach
wiederholt rezipiert, aber auch sprachlich gestaltet und umgestaltet werden.
Dass und wie die literarischen Sprachkompetenzen von gemeinsamen Deu-
tungsprozessen in der Klasse profitieren, die diese inhdrenten Mehrdeutig-
keiten sichtbar machen und zur Explikation von Vorstellungsbildern und
Verstehensweisen fithren, wird Stefanie Klenz am Beispiel von Vorlesege-
sprachen in der Schule ausfiihren (s. Seite 2571t.).

Anregung konzeptionell schriftlicher Spracherfahrungen
Die Texte der Vorschulkinder zeigen, dass Erfahrungen mit konzeptionell
schriftlichen Kommunikationssituationen eine hohe Bedeutung fiir Zugén-
ge zu Bildungssprache haben: sie lenken die Aufmerksambkeit der Kinder auf
Sprache und ermdglichen ihnen zunehmend eine monologische Kommu-
nikation in zeitlich-raumlicher Distanz. Im Alltag sind heute jedoch selbst
schriftliche Kommunikationssituationen kaum noch als Distanzsituation
erfahrbar, denn das Internet tiberwindet zeitliche und rdumliche Entfer-
nungen in E-Mails, im Chatroom, in Blogs und beim Twittern. Explizitheit
ist hier unwichtig, funktional ist der schnelle Ausdruck z. T. mit spezifischen
Zeichen wie Emoticons, Smileys und Acronymen: hdgdl. Und auch die Lese-
kompetenzen haben sich im digitalen Zeitalter erweitert: anders als im Buch
lesen wir in digitalen Medien mehr iiberfliegend, suchen Schliisselbegriffe
und Links. Die Frage ist nicht, ob wir dadurch schlauer oder diimmer wer-
den. Es geht auch nicht darum, solche Spracherfahrungen aus der Schule
auszuschliefSen, Defizite zu kompensieren oder Teilleistungen sukzessive
aufzubauen (Pattern-drill). Die Frage ist, in welchen schulischen Kontexten
gerade Schulanfinger ihre individuellen vorschulischen Sprachkompeten-
zen weiterfithren und differenzieren konnen, damit sie alle zur Verfiigung
stehenden Medien, Informationsquellen und Kommunikationssituationen
zur Verfolgung ihrer Interessen nutzen und sich auf diese Weise lebenslange
Bildungschancen er6ffnen kénnen.

Weil konzeptionelle Schriftlichkeit fiir viele alltigliche Kommunikati-
onssituationen an Bedeutung verloren hat und manche Kinder damit keine
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Erfahrungen gesammelt haben, hat Schule die Aufgabe, Kindern personlich
bedeutsame Erfahrungen mit Funktionen, Strukturen und Verwendungs-
situationen von konzeptioneller Schriftlichkeit anzutragen - vor allem
attraktive schriftliche Texte, die zu lesen und anzuhéren sich lohnen und die
vertiefende Gespriache und Handlungen anstofien. In solchen schriftsprach-
lichen Erfahrungsraumen brauchen Kinder auch Spielraume und Anregun-
gen zur Erprobung von sprachlichen Mustern (Dehn 2005) in funktionalen
Situationen, damit sie ihre sprachlichen Kompetenzen in dieser bildungs-
relevanten Hinsicht erweitern konnen (s. a. Belke 2001, 2007). Sprachlernen
ist immer Imitation und Konstruktion gleichermaflen.

Ein solcher Erfahrungsraum ist der Umgang mit Hérmedien, die nach-
weislich Sprach- und Lesekompetenzen befordern (Schiffer u.a. 2002; sie-
he auch Sanjas Text): Die Klasse gemeinsam oder auch Kinder einzeln oder
in kleinen Gruppen rezipieren zugleich ein beliebtes Bilderbuch und das
passende Hormedium und vertiefen und verbreitern ihre sprachlich-litera-
rischen Erfahrungen z.B. in begleitenden Gespriachen und durch das Dik-
tieren oder Aufschreiben eigener Gedanken zu den Geschichten (s. Hand-
reichung von Hiittis-Graff 2010). Hormedien kdnnen so eine Briicke zum
Buch sein. Daniela Merklinger wird darstellen, welche Bedeutung der Ge-
staltung der Diktiersituation zukommt, damit sie Kindern Impulse geben
kann, auch ohne Buchstabenkenntnisse eigene Texte formulieren zu kénnen
und ihre Aufmerksamkeit auf die Sprache und Schrift zu richten. Anschlie-
Bend geht es um die Bedeutung von Vorlesesituationen in der 4. Klasse: Wie
das gemeinsame Bemithen um eine genaue Verstindigung iiber Texte zur
Erweiterung von Sprachkompetenzen beitragen kann, stellt Stefanie Klenz
dar. Solche an Sprache reichen Uberforderungssituationen regen Kinder an,
in der Zone der nachsten Entwicklung zu handeln und im sozialen Kontext
der Klasse ihre Sprachkompetenz individuell zu differenzieren.

Beispiel 1: Die Diktiersituation -
Ein schriftsprachlicher Erfahrungsraum (Daniela Merklinger)

Eigentlich kénnen Vorschulkinder noch nicht selbststindig schreiben. Wie
man ihnen trotzdem ermoglichen kann, Erfahrungen mit dem Gebrauch
von Schrift und auch mit dem konzeptionellen Aspekt des Schreibens zu
machen, darum wird es nachfolgend gehen. Denn Vorschulkinder kon-
nen auch >ohne Buchstaben« schreiben, also ohne den medialen Aspekt des
Schreibens zu beherrschen: Und zwar, wenn sie die Gelegenheit erhalten,
einer erwachsenen Skriptorin eigene Texte zu diktieren. Dann konnen sie
ihre Vorstellungen von Schriftlichkeit und vom Schreiben (und damit ihr
implizites Wissen) in der Diktiersituation erproben - und zugleich auch er-
weitern:
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e Die Schreibsituation ist monologisch, d.h. es gibt beim Schreiben keinen
Gesprachspartner, mit dem man sich unterhalten kann und mit dem
gemeinsam ein Inhalt entfaltet werden kann. Vielmehr besteht die Be-
sonderheit des Schreibens darin, eigene Gedanken kldren und auf dem
Papier festzuhalten zu kénnen. Das ist nicht nur eine besondere Chance,
sondern zugleich auch eine grofie Herausforderung.

e Fiir den dekontextualisierten Sprachgebrauch ist entscheidend, dass Spra-
che unabhingig vom aktuellen (Rede-)Kontext gebraucht wird. Der Text
selbst sollte also alle Informationen liefern, die ein fremder Leser zum
Verstandnis benotigt.

e Beim Schreiben entsteht ein fixierter Text, der verandert werden kann,
bevor ein anderer ihn liest. Dadurch haben die Kinder die Moglichkeit
des wortgenauen Formulierens und sogar des Uberarbeitens. Das laute
Mitsprechen oder das Vorlesen der Skriptorin unterstiitzt diesen Prozess
maf3geblich.

e Die Kinder werden dazu herausgefordert, ihre Aufmerksamkeit auf den
Formaspekt von Sprache und Schrift zu richten. Durch die Vergegenstand-
lichung des Geschriebenen auf dem Papier werden sie namlich auf den
sukzessiven Prozess, die Parallelitdt von Zeit in der Sprache und Raum in
der Schrift aufmerksam. So lasst die (horbare und sichtbare) Langsamkeit
des Schreibens den Bedeutungsaspekt immer wieder mal in den Hinter-
grund treten.

Eine >Haltung des Schreibens< entwickeln

Damit sich diese Lerngelegenheiten fiir die Kinder auch tatséchlich eroft-
nen konnen, ist entscheidend, dass die Kinder in der Diktiersituation eine
»Haltung des Schreibensc entwickeln konnen. Voraussetzung dafiir ist,
dass eine »Situation der Distanzkommunikation« entsteht und die Kinder
der Skriptorin im Sinne der Alltagskommunikation nicht einfach nur et-
was erzdhlen - sonst wire das Diktieren auf einen rein medialen Wechsel
beschrinkt und es wiirde einfach nur die miindliche Rede verschriftet.
Gesprochene und geschriebene Sprache unterscheiden sich aber auch in
konzeptioneller Hinsicht, denn die geschriebene Sprache ist in der Regel ela-
borierter, die semantische Information ist kompakter und abstrakter (vgl.
Koch/Oesterreicher 1994).

Die >Haltung des Schreibens« beinhaltet eine solche Verschiebung in
Richtung konzeptionelle Schriftlichkeit - trotz Miindlichkeit in der Produk-
tionsweise. Um dies zu erreichen, miissen beide an der Interaktion Beteilig-
ten — das Kind genauso wie die erwachsene Skriptorin - ihr Handeln auf
Schriftsprachlichkeit ausrichten. Die Langsamkeit des Mediums der Schrift-
zeichen ist in diesem Zusammenhang von entscheidender Bedeutung. Die
Kinder koénnen sie in der Diktiersituation durch das laute Mitsprechen der

252



Skriptorin wéihrend des Aufschreibens erfahren. Sie werden dadurch in ih-
rer Redegeschwindigkeit gebremst und so wird der Ubergang vom Sprechen
zum Schreiben und damit auch der Ubergang auch von konzeptioneller
Miindlichkeit zu konzeptioneller Schriftlichkeit fiir die Kinder éiberhaupt
erst moglich.

Schreibvorgabe und Aufgabenstellung

Auf der diesem Buch beiliegenden CD ist ein Video zu finden, das einen
beispielhaften Einblick in die Praxis des Diktierens gibt. Es ist im Juni 2008
in einer Vorschulklasse entstanden, die am Hamburger Lese-Hor-Kisten
Projekt teilnimmt. Sanja diktiert darin einen eigenen Text zur Geschichte
Das Griiffelokind von Axel Scheffler und Julia Donaldson, die sie als Bilder-
buch sowie als CD kennt. Diesen Text hat Petra Hiittis-Graff in ihrem Bei-
trag bereits vorgestellt und daraufthin analysiert, wie Sanja darin mit den
Anforderungen und Moglichkeiten konzeptioneller Schriftlichkeit umgeht
(s. Beitrag Hiittis-Graff, S. 247ff. in diesem Band). Nachfolgend soll es um
den Entstehungsprozess des Textes gehen, der zu einer Geschichte entstan-
den ist, die Themen wie Angst und Mut, Liige und Wahrheit, Dummbheit
und Klugheit, Starke und Schwiche beriihrt. Geschichten, die die Auseinan-
dersetzung mit existentiellen Themen wie diesen ermdglichen, eignen sich
besonders gut als Schreibvorgabe, denn sie fordern die Kinder dazu heraus,
ihre eigenen Gedanken zur Geschichte zu formulieren. Auch die Schreibauf-
gabe ist in diesem Zusammenhang von Bedeutung:

Du hast die Geschichte vom Griiffelokind und der Maus gehort. Auf diesem
Blatt kannst du etwas dazu aufschreiben, was DIR wichtig ist. Ich schreibe es
fiir dich.

Diese Aufgabenstellung ist auf jede beliebige Geschichte iibertragbar.
Theoretischer Hintergrund ist dabei das Schreiben nach Vorgaben, wie
Mechthild Dehn es im Rahmen des Schreibens als kultureller Titigkeit vor-
gestellt hat (vgl. Dehn 1999). Die Kinder konnen beim Schreiben auf sprach-
liche, literarische und auch mediale Muster der Geschichtenvorgabe zurtick-
greifen, sie beim Schreiben transformieren und so etwas Neues, Eigenes
schaffen. Besonders dann, wenn Geschichten existentielle Themen beriithren
und fiir die Kinder personlich Bedeutsames enthalten, lassen solche Aufga-
benstellungen einen »inneren Schreibdruck« (vgl. Dehn 1996, S. 177) bei den
Kindern entstehen.

Sanjas Diktierprozess — Leitfragen und mogliche Deutungen

Die nachfolgenden Erlduterungen beziehen sich auf die ca. 5-miniitige
Videoaufzeichnung auf der beiliegenden CD. Das Video zeigt dabei den
Diktierprozess von der Uberschrift bis zu dem Satz DAS GRUFFELOKIND
SCHLICH VON DER HOHLE RAUS VOLLER MUT. Wer vor dem Weiter-
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lesen zunéchst einmal fiir sich selbst herausfinden mochte, was ihm bei der
Betrachtung des Videos auffillt, dem konnen diese Leitfragen zur Orientie-
rung dienen:

a) Was zeigt Sanjas Verhalten tiber ihren Zugang zu Schriftlichkeit?

b) Was macht die Skriptorin, um Sanja zu einer »Haltung des Schreibens« zu
fithren?

Die nun folgenden Ausfithrungen erheben keinen Anspruch auf Vollstén-
digkeit — es ist eine Auswahl von Punkten, die mir wichtig erscheinen, um
aufzuzeigen, inwiefern sich die Diktiersituation als (konzeptionell) schrift-
sprachlicher Erfahrungsraum fiir Kinder am Ubergang zur Schriftlichkeit
eignet — und was es dabei von Seiten der Skriptorin zu beachten gilt, damit
die Diktiersituation das ihr innewohnende Potenzial auch entfalten kann
(vgl. dazu ausfithrlich Merklinger 2009).

zu a) Was zeigt Sanjas Verhalten (iber ihren Zugang zu Schriftlichkeit?

e Sanja richtet ihre Aufmerksamkeit auf den Formaspekt von Sprache und
Schrift
- Sie diktiert einzelne Worter und Sinneinheiten,
z.B. der Griiffelovater / sagte / eines Nachts / denn dann holt dich.
- Sie spricht immer wieder langsam [v o n] und gedehnt [:],
z.B. von der Hohle/schlich.
- Sie artikuliert schriftsprachliche Explizitformen,
z.B. diktiert sie zundchst Eines Nachts schlift der Griiffelo so wie’n Bir.
Als die Skriptorin nach »so« gezielt eine Pause macht, sagt Sanja ganz
pointiert wie ein Bdr.

e Sanja formuliert wortgenau
- Sie diktiert zunichst: Das Griiffelokind schlief, schlie: schli:ch sich
vonder H 6 hle mitvoller Mut. Sie ist auf der Suche nach dem Wort
»schlich« — einer Verbform im Priteritum, die eher dem schriftsprachli-
chen als dem miindlichen Sprachgebrauch entspricht. Sanja méchte den
passenden Ausdruck finden und es gelingt ihr, sich diesem - ausgehend
von dem ihr bekannten Wort >schlief« - {iber die laute Aussprache auch
weitgehend anzundhern, d.h. sie tiberarbeitet ihren Text im Prozess sei-
ner Entstehung.
- Dann unterbricht sie das Diktieren mit den Worten »Stopp mal, jetzt
will ich was sagen, das sollst du nicht aufschreiben.« Damit differenziert
sie ganz explizit den Modus des Diktierens von dem des Sprechens. Dabei
verdeckt sie mit ihrer Hand sogar kurz das Schreibblatt, auf das sie und
auch die Skriptorin wihrend des Diktierens normalerweise ihren Blick
richten. Es folgt ein kurzes Gespriach iiber die »Holzpuppex, die das Griif-
felokind in der kleinen Abbildung in der Hand hilt.
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- Dann liest die Skriptorin zum Wiedereinstieg noch einmal die letzten
Zeilen des Diktierten vor und endet mit den Worten Das Griiffelokind
schlich sich [?]. Sanja beendet den angefangenen Satz in drei Schritten:
von der Hdhle/ raus/ voller Mut. Aus dem anfianglichen Das
Griiffelokind (...) schli:ch sich von der H 6 h l e mit voller Mut ist in der
Uberarbeitung ein Satz geworden, der durch den Gebrauch der Priposi-
tion von statt aus immer noch eine Spur konzeptioneller Miindlichkeit
erkennen lisst. Dabei gelingt es Sanja aber, die urspriinglich auch gram-
matikalisch fehlerhafte Satzstruktur zu verbessern, denn die Konstruk-
tion »von der Hohle mit voller Mut« ist weder in der Miindlichkeit noch
in der Schriftlichkeit méglich. Zugleich ist die verwendete Substantivie-
rung voller Mut« im Gegensatz zu >mutig« eindeutig der konzeptionellen
Schriftlichkeit zuzurechnen.

e Spuren von Miindlichkeit
- Sanja verwendet wihrend des Diktierens paraverbale Gestaltungs-
mittel - Mittel also, die eigentlich der miindlichen Rede vorbehalten sind.
Sie gehen nicht in den geschriebenen Text ein, sondern miissten sprach-
lich explizit ausgedriickt werden. Beispielsweise diktiert sie an mehreren
Stellen mit besonderer Betonung, die an die Stimmen der Sprecher auf der
ihr bekannten Hoér-CD vom Griiffelokind erinnert: Geh nie in die Biume/
Warum?/Dann kommstdu nie wieder.
- Sanja unterstiitzt die Worte Geh nie in die Bdume durch eine Zeige-
geste mit dem Arm.

zu b) Was macht die Skriptorin, um Sanja zu einer >Haltung des Schreibens< zu
fiihren?

e Die Skriptorin spricht im Schreibtempo mit

Durch das laute Mitsprechen der Skriptorin kénnen die Kinder die Lang-
samkeit des Schreibens in zweierlei Hinsicht erfahren: Sie kénnen sie nicht
nur Buchstabe fiir Buchstabe auf dem Papier entstehen >sehen, sondern sie
konnen sie auch >horen«. Der schnelle Redefluss, den sie aus Situationen des
miindlichen Sprachgebrauchs gewohnt sind, wird auf diese Weise gebremst.
So wird ein Ubergang von konzeptioneller Miindlichkeit zu konzeptioneller
Schriftlichkeit - als >Verschriftlichung« der eigenen Gedanken - moglich.

e Die Skriptorin artikuliert schriftsprachliche Explizitformen

Die Skriptorin notiert und artikuliert auch dann die entsprechende schrift-
sprachliche Explizitform, wenn Kinder Formen des miindlichen Sprach-
gebrauchs diktieren: Die Skriptorin hitte also auch dann ausdriicklich so
wie ein Bir gesprochen und geschrieben, wenn Sanja bei der anfanglichen
Formulierung so wie ’n Biir geblieben wire. Das verdeutlicht fiir die Kinder
den Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache, denn
sie konnen so horen, dass die geschriebene Sprache nicht einfach ein Abbild
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der gesprochenen Sprache ist. Zudem lésst es sie moglicherweise erst auf den
Formaspekt von Sprache aufmerksam werden. Auch grammatikalische Feh-
ler werden im Zuge dessen korrigiert — z. B. bei falsch verwendeten Artikeln
oder Verbformen.

Das laute Mitsprechen der Skriptorin hat durch seine Ausrichtung auf
schriftsprachliche Explizitformen eine Vorbildfunktion fiir die Kinder.

e Die Skriptorin fordert das Kind zu konzeptioneller Schriftlichkeit her-

aus

Die Skriptorin muss immer das konzeptionell schriftliche Formulieren als
Zielperspektive fiir das Kind vor Augen haben. Dafiir ist es wichtig, dass sie
nicht sofort die miindliche Rede eines Kindes verschriftet und beispielsweise
eine Formulierung wie Mit dem Griiffelokind sofort aufschreibt. Solche Mo-
mente kann die Skriptorin nutzen, um Impulse zu geben, die den Unter-
schied zwischen Sprechen und Schreiben fiir das Kind verdeutlichen. Das
kann durch Fragen geschehen wie: Was soll ich denn genau schreiben? Soll
ich schreiben >Mit dem Griiffelokind<? oder Womit soll ich anfangen zu schrei-
ben? Auch ein einfaches Warten kann den Ubergang von der Miindlichkeit
zur Schriftlichkeit bei einigen Kindern begiinstigen.

Zudem kann die Skriptorin die Kinder in ihrer Orientierung an der
Schriftsprachlichkeit unterstiitzen, indem sie beim Aufschreiben an Stellen,
die in Bezug auf die sprachliche Struktur eine Entscheidung erfordern, ge-
zielt eine Pause macht und dadurch Lernrdume fiir das diktierende Kind
eroffnet.

So kann die Skriptorin implizit zu einer Korrektur im Bereich der Syntax
herausfordern: Ein Nebensatz wie ..., weil das Griiffelokind kennt die Maus
nicht wird zu ..., weil das Griiffelokind die Maus nicht kennt, wenn die Skrip-
torin nach weil oder nach weil das Griiffelokind mit dem Aufschreiben und
Mitsprechen absichtlich eine Pause macht.

& Merklinger_Die Diktiersituation_
Ein schriftsprachlicher Erfahrungsraum.wmv
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Beispiel 2: »... und die Menschen werden iiber die Dacher
schwindelfrei fliegen.« Mit einem Bilderbuch Sprachraume
offnen und tiber sich hinauswachsen (Stefanie Klenz)

o B gh die Schboll wis simes immres D2k,
iiher tin ke Mo doth schon Brad) i Noch liegt der Schlaf wie eine
warme Decke tiber den Dachern.
dur bl sdbivehdern, bt ond Gupiid o fms air Aber doch schon bald wird der

Schlaf schiichtern, kalt und gefiihllos

) iiber den flieflenden, rauschenden
i din Hwsehon premdem e dio Dolor Wind ziehen

dia Piscandion Tansckondin Glimd wikun

achusndolfroi Yisgpn., und die Menschen werden iiber die
Dicher schwindelfrei fliegen.

Dieser Text stammt von einem damals 9-jahrigen Jungen, der mehrsprachig
in einem sozial benachteiligten Stadtteil aufwachst. Er hat ihn im Anschluss
an die mehrtagige Beschiftigung mit dem Bilderbuch »Der Gedanken-
sammler« von Monika Feth/ Antoni Boratynski geschrieben.

In diesem Beitrag geht es darum, zu schildern, unter welchen Bedingun-
gen im Unterricht es gelingen konnte, dass dieser Text entsteht. Dabei geht
es um die Auswahl des Unterrichtsgegenstandes und den Umgang damit.
Es geht um eine allgemein sprachférderliche Haltung der Lehrenden und
auch darum, wie aus einem Klassenraum ein Sprachraum fir alle wird,
wie es funktionieren kann, dass sowohl literarische als auch Alltagsspra-
che im Unterricht ihren Platz haben und die Kinder die : ] .
Moglichkeit, sich in verschiedenen sprachlich gestalte- g Der =
ten Situationen zu erproben. Gedankensammler

e
Zum Unterrichtsgegenstand -
Das Buch >Der Gedankensammler« selbst besticht durch
seine poetische Sprache. ! Es handelt von Herrn Grantig,
einem alten Mann, der auf den Bildern etwas schlam-
pig wirkt und einen »fadenscheinigen« Mantel trégt.
Dieser Mann entpuppt sich durch die sehr behutsame
Ich-Erzahlung einer ihn beobachtenden Frau, mit der er
manchmal spricht und ihr von seiner Arbeit erzéhlt, als

1) Beispiel: Er ist ein alter Mann, und alte Leute sehen oft so aus, als hitten sie die
Taschen voller Zeit. Bedichtig bauen sie die Stunden um sich auf, wie andre sich mit
Bildern umgeben, mit erlesenem Porzellan oder kostbaren Mobelstiicken. (S. 8)
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ein Gedankensammler, der durch blofes Pfeifen in der Lage ist, die Gedan-
ken aus den Kopfen von den Menschen in seinen Tornister zu locken. Er
nimmt die Gedanken mit nach Hause und sortiert sie, um sie dann - wenn
sie gereift sind - auszuséden, damit sie am nadchsten Morgen, zu Gedanken-
blumen geworden, in einem von einer leisen Melodie begleiteten Windstof3
als neue Gedanken zu den Menschen kommen kénnen. Es ist eine fantasti-
sche Geschichte, immer an der Grenze zwischen Fiktion und Realitit.

Im Literaturunterricht ein Geheimnis liiften

Wie kann nun ein derartiger Stoff mit den Kindern in der vierten Klasse
behandelt werden? Ein eigentlicher »Lebensweltbezug« wie ihn viele Didak-
tiker immer wieder beim Zugang zu Literatur fiir n6tig empfinden, lasst sich
nicht ohne Weiteres herstellen. Sicher, Herr Grantig lebt in einer Stadt, alle
Kinder haben schon iltere Médnner gesehen - aber der fantastische Gehalt
des Buches bleibt doch zunichst fremd. Das ist eben auch das, was das Ge-
heimnis des Buches, das Geheimnis von Herrn Grantig ausmacht. Der Sinn,
das eigentliche Wesen des Buches offenbart sich erst nach genauerem Hin-
sehen und -héren.

Text-Verstehen als gemeinsamer Deutungsprozess

Bilderbiicher bieten sich fiir das gemeinsame Gespréch, fiir ein sogenanntes
»Vorlesegesprach« (Wieler 2004, Kruse 2009) geradezu an. Durch die Mog-
lichkeit der »geteilten Bedeutung« (Wieler 1997) und die - wie Spinner es
in Anlehnung an Winnicott formuliert - »Entstehung eines intermediaren
Raumes zwischen eigener Innenwelt und anderer Person, vermittelt durch
die gemeinsame imaginative Teilhabe an einer Geschichte« (Spinner 2005,
S. 154) kann das Buch viel besser durchdrungen werden als in der alleinigen
Beschiftigung mit dem Buch. Bilderbiicher fordern eine gemeinsame Vor-
lesesituation heraus, fordern das gemeinsame Nachdenken tiber Text und
Bild - auch von den Erwachsenen, denn das Deuten der speziellen bildlichen
Deutung, die der Zeichner mit dem Text verbunden hat (oder anders her-
um) bedarf immer auch unserer Deutung. Beim Betrachten und (Vor-)lesen
eines Bilderbuches miissen also immer wieder komplexe Deutungsprozesse
durchlaufen werden, die in der gemeinsamen Betrachtung eine viel grofiere
Potenz entfalten konnen.

In dem Unterricht zum Gedankensammler wird deshalb ein Schwer-
punkt auf das Verstehen gelegt. Verstehen ist hier in einem umfassenden
Sinn gemeint: Bei den Kindern soll das Verstindnis dieses Textes angeregt
werden, der fiir sie weit auflerhalb ihrer normalen Beschiftigung liegt. Es
geht um das Verstindnis von dieser literarischen Figur, Herrn Grantig, der
einen ausgesprochen ungewohnlichen Beruf ausiibt und erstmal nicht beson-
ders vertrauenswiirdig wirkt. Weiterhin wird das Verstehen der poetischen
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Sprache, der fremden Wortkonstellationen, der Metaphern, die in diesem
Buch angelegt sind, angestrebt. Und es geht besonders um das Verstdndnis
untereinander, denn bei der Rezeption literarischer Texte entstehen in den
Kopfen sehr unterschiedliche Vorstellungswelten. Es ist ausgesprochen be-
reichernd fiir alle, an den (Vorstellungs-)Bildern der anderen teilzuhaben,
weil nur dann ein »tieferes« Verstehen, ein Verstehen, das iiber den ersten
Eindruck hinausgeht, moglich wird.

Piaget geht davon aus, dass wir an kognitiven Konflikten lernen, wenn
unterschiedliche Sichtweisen aufeinander treffen. Das Hin und Her in der
Gruppe kann den Konflikt in die Tiefe treiben, sodass moglichst viele Aspek-
te bedacht werden. Die Gedanken und inneren Bilder der anderen kénnen so
in das eigene entstehende Bild eingebaut werden, das auch durch das Lesen
des Textes immer wieder gefordert und weiterentwickelt wird. Vygotzkij
(2002) sagt, dass in der sozialen Interaktion und der Zusammenarbeit mit
anderen die »Zone der nichsten Entwicklung« angestoflen und weiterent-
wickelt werden kann - das hohe Anregungspotenzial einer Klassengemein-
schaft kann so fiir das Verstidndnis des Einzelnen zentral werden.

Erwartungen an das Buch wecken

Der erste Eindruck hilt uns manchmal davon
ab, einen anderen Menschen zu verstehen. Also
sollten die Kinder ihre ersten Eindriicke von die-
sem Mann sammeln, miteinander vergleichen
und Hypothesen bilden, wie dieser Mann auf
dem ihnen vorliegenden Bild sein konnte, sich
dann tber die Eindriicke austauschen. Sie soll-
ten die gesammelten Eindriicke ordnen, gewich-
ten, entscheiden, welche denn tatsdchlich ge-
meinsam als treffend empfunden werden. Dabei
wussten die Kinder noch nicht, dass es sich um
eine Figur aus einem Bilderbuch handelt, und sie kannten auch den vollstén-
digen Namen nicht - der Mann hief zunéchst einfach »Herr G.«, um noch
keine Hinweise auf seine mogliche Verfassung zu geben. Die Kinder bear-
beiten diese Aufgabe mit Hilfe eines »Platzdeckchens«?. Hier wurden erste
Vermutungen iiber Herrn G. geduflert. Die Kinder sprachen miteinander
und prézisierten dabei, was sie geschrieben hatten, verwiesen immer wieder
auf das Bild, nahmen Ergénzungen vor und erweiterten auf diese Weise das
bisher Wahrgenommene.

2) Lernform, die aus dem Kooperativen Lernen stammt
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Wortschatzarbeit im Kontext von Meinen und Verstehen

Im Anschluss wurden die Ergebnisse an der Tafel gesammelt, um sie mitei-
nander vergleichen zu kénnen, um zu sehen, wie sie zueinander und zu dem
Bild passen konnten - es ging darum, zu verstehen, was die Worter meinen,
die die Kinder nennen, um sie fiir alle verfiigbar zu machen, damit alle da-
ritber nachdenken konnen. So sollte schon vor dem Lesen eine moglichst
breite Basis fiir das Verstindnis des Textes erreicht werden.

Hier geht es nicht um explizite Wortschatziibungen und doch iibt sich der
Wortschatz, denn die Kinder kdnnen lernen Begriffe zu differenzieren — und
zwar, indem sie merken, wie diese Begriffe bei anderen ankommen. Es geht
also um die Frage »Wie meinst du das?« und nicht um die Frage »Was heif3t
das?« im Sinne von abpriifbarem Wissen. Sprache wird hier als Ausdruck
des Denkens verstanden und wertgeschatzt. Oder um es mit Wittgenstein zu
sagen: Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache (Witt-
genstein, Philosophische Untersuchungen 43).

Antizipationen formulieren

Nachdem vielfaltige Worter an der Tafel gesammelt wurden, kamen die
Kinder in einen Halbkreis vor die Tafel und die Begriffe wurden gemeinsam
gewichtet und zum Teil einander gegeniibergestellt - wie kann jemand ob-
dachlos und doch froh wirken? Die Kinder stellten Hypothesen dariiber auf,
was dieser Mann denn nun sein kdnnte, sie antizipierten, was noch kommen
konnte und verkniipften so das Bild mit ihrem Erfahrungswissen, mit dem,
was sie {iber solche Geschichten schon wissen. Im gemeinsamen Gespréch
entstanden so verschiedene Moglichkeiten, was Herr G. sein konnte (Ant-
worten der Kinder waren u.a. Spion, Riese, Abenteurer, Dieb). Die gedufler-
ten Ideen sind ein treffender Ausdruck fiir das Verstehen der Kinder.

Vorlesen — Sprechen — Denken

Nun erst wurde der Text gelesen. In dieser Klasse ist es so {iblich, dass die
Kinder immer wieder zwischendurch ihre Eindriicke des Buches schildern
kénnen, und auch die Lehrerin gibt Impulse, die ein Gesprach iiber den Text
anregen. Die Kinder waren zunichst ganz mit ihren eigenen Hypothesen
beschiftigt. Sie antizipierten, was in der Geschichte passieren konnte, na-
herten sich so dem Inhalt des Textes und versuchten ihn zu verstehen. Dabei
spielten unterschiedliche Vorerfahrungen eine Rolle (z.B. Ich-Erzédhlung,
Bosheit/Nettigkeit und Grofle/Kleinsein von Herrn Grantig). In jedem
Kopf spielten sich unterschiedliche Dinge ab (Ist er ein Obdachloser oder
ein Dieb?). Durch die Auflerung der Gedanken wird die Bedeutung, die die-
se ersten Worte auf die Kinder haben, geteilt und die Hypothesen werden
anhand des Textes iiberpriift. Die gehorten Informationen, der Text, 16sten
bei den Kindern sehr Unterschiedliches aus. Diese verschiedenen Ideen blie-
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ben zunichst unverbunden nebeneinander stehen. Im weiteren Verlauf der
gemeinsamen Textarbeit konnen diese individuellen Faden weitergespon-
nen und ergénzt werden.

Beziige herstellen zwischen Alltagssprache und literarischer Sprache:

Um das Verstdndnis dessen, was eigentlich das Wesen eines Gedankens

ausmacht, zu verstarken und eine hohere Abstraktionsebene zu erreichen,
bekamen die Kinder zunichst eine konzeptionell miindliche

\ Aufgabe - sie sollten den Gedanken aus dem Buch in ei-

, = _,\ ner Denkblase formulieren. Der Illustrator hat fiir
% die Gedanken kleine zarte Gebilde geschaffen. Diese
n N lagen den Kindern vor und sie durften wihlen, welchen
4 Gedanken sie gern in die Denkblasen kleben und

ihm dann eine Stimme geben méchten. Hier durften
die Kinder durchaus ihre Alltagssprache verwenden, es ist eine Aufgabe, die
jedes Kind erfiillen kann. Auf diese Weise findet »integrative Spracharbeit«
statt. Verschiedene v.a. alltagssprachliche und konzeptionell miindliche
Gedanken zu einem Bild wurden vorgelesen und es wurde versucht, diesen
Gedanken moglichst prézise zu benennen. Anhand von mehreren Beispielen
zu einem Gedankenbild wird eine Gemeinsamkeit gesucht (z. B. »fréhlich«).

Das Gemeinte (schrift-)sprachlich auf den Begriff bringen

Das Gehorte sollte in der Klasse auf Begriffe gebracht werden, die dann wie-
der handelnd (durch Vormachen) erprobt werden - Stimmt das so? Ist das so
ein Gedanke? Passt dieser Ausdruck?

Sieht ein frohlicher Gedanke wirklich — ~ e

so aus? Bewegt er sich so? »Mach mal A frofdclec gedakes
vorl«ist auf diese Weise — ahnlich wie J ‘é; B b 1 gir e
zuvor »Erklir das noch mal genauerl« /=5 [0 0 et ey
- eine wichtige Méglichkeit, um das | bt g ;

Gemeinte zu prézisieren, um nicht
vorschnell zu denken, dass ich den
anderen schon verstanden habe.

Elsbeth Stern (2006) bezeichnet ' o
Begriffe als Kern unseres bewusst zu- — S — ¢
ginglichen und kommunizierbaren
Wissens. Begriffswissen entsteht dabei durch die Verbindung zu anderen
Begriffen.

In dem Unterricht zum Gedankenleser wurden deshalb verschiedene
Begriffe in der Absicht zusammengetragen, ein moglichst komplexes Ver-
stindnis dieses einen Gedankens zu erhalten, um ein Wissen dariiber zu
schaffen, was solch einen Gedanken eigentlich ausmacht. Durch die gemein-
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same Arbeit in der Klasse wurden die Kinder dazu herausgefordert, ihre ei-
genen alltagssprachlichen Begriffe zu hinterfragen, sich weiter dem Begriff
anzundhern, der das Gemeinte am treffendsten zum Ausdruck bringt. Stern
geht davon aus, dass die manchmal suboptimale Kommunikation zwischen
Menschen - insbesondere die zwischen Lehrenden und Kindern - dadurch
entsteht, dass unsere Begriffe in vollig unterschiedliche Netzwerke integ-
riert sind. Am Ende der vierten Klasse geht es im Unterricht zum Buch >Der
Gedankensammler< nun darum, von einer stark wahrnehmungsgeleiteten
Deutung zu einem abstrakteren Verstindnis zu kommen - mit dem Ziel,
dass die Kinder ihre jeweils ganz personliche Wissensbasis umstrukturieren
kénnen. Denn: »Sinnstiftendes Lernen entsteht nicht nur durch die Erwei-
terung, sondern vor allem durch die Umstrukturierung von Begriftswissen«
(Stern 2006, S. 49).

Verschiedene Spielrdume zur sprachlichen Erprobung
Nun scheint es von den einfachen, konzeptionell miindlichen Inschriften der
Gedankenblasen (z. B. »Jippiejaje ich habe Sport«) zu dem anfangs zitierten
Text eine fast uniiberwindbare Hiirde zu sein. Und doch hat ihn das gleiche
Kind geschrieben. Auf der einen Seite ein
stark miindlich gepragter Text - auf der an-
- deren Seite ein stark konzeptionell schrift-
e . - "‘ licher, ein geradezu poetischer Text.
S b Y Y Wie ist das zu erkldren?
Jote / Die Kinder hatten im Unterricht die Ge-
Spoed, legenheit, sich in allen méglichen Sprach-
erfahrungsrdumen zu bewegen. Sie konnten
N A ihre bisher kennengelernten (Sprach-)Er-
fahrungen einbringen und nutzen, wurden
(durch den Text) mit einer sehr fremden, metaphorischen Sprache konfron-
tiert, hatten durch die Gesprache in Kleingruppen und im Plenum die Gele-
genheit, ihre eigenen Begriffsnetze zu erweitern, und haben zum Abschluss
auch die Gelegenheit erhalten, sich konzeptionell schriftlich zu erproben.
Die Kinder bekamen ndmlich zum Abschluss in ihrer individuellen Lernzeit
mehrere Aufgaben zur Auswahl:
- sich eine eigene Ordnung fiir die Gedanken ausdenken, diese aufzeich-
nen und begriinden oder
- einen Paralleltext schreiben: »Schreibe eine Geschichte iiber >deinen< oder
reinen anderen« Herrn Grantig« oder
- einen (oder mehrere) von der Lehrerin bereitgestellte Satze aus dem Buch
wihlen und in einen eigenen Text einbauen.
Die letzte Moglichkeit hat der Autor des Eingangstextes gewéhlt. Der erste
Satz stammt aus dem Buch, den zweiten hat er selbst geschrieben. Er nutzt
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die Vielfalt der Begriffe und hat durch die im Unterricht erfahrenen Sprach-
rdume auch dariiber hinaus die Moglichkeit, sie in einem neuen und eigenen
Kontext anzuwenden - er ist an dieser Unterrichtssequenz sprachlich ge-
wachsen - vielleicht sogar ein Stiick iiber sich selbst hinaus.

Restimee (Angelika Speck-Hamdan)

Die hier vorgestellten Uberlegungen und Beispiele haben gezeigt:

1.

Kinder konnen durch die Erfahrung mit konzeptionell schriftlicher
Sprache - sei sie durch Hortexte oder durch Bilderbiicher vermittelt - in
diese Form der Sprache »hineinwachsen«. Sie nehmen sie in ihre eigenen
sprachlichen Register auf und wachsen damit in ihren sprachlichen Mog-
lichkeiten.

. Sie entwickeln ihre diesbeziiglichen Fahigkeiten nicht nebenbei, sondern

in sorgsam arrangierten Lernsituationen. Die sprachlichen Anforderun-
gen dieser Situationen sind nicht kiinstlich reduziert, sondern verlangen
ein sprachliches Handeln in der Form konzeptioneller Schriftlichkeit.

. Die Grundfigur dieser Lernsituationen ist der Dialog. Er beinhaltet ein

aufeinander bezogenes Sprachhandeln, das auf Verstindigung zielt und
Verstehen ermdglicht. Nicht die Anpassung an eine sprachliche Norm ist
das Ziel dieses Dialogs, sondern der Austausch von Gedanken und die
Suche nach dem adédquaten sprachlichen Ausdruck stehen im Vordergrund.

. Die erwachsene Dialogpartnerin (Lehrperson) hat die wichtige Funk-

tion, die Schiiler/innen immer wieder anzuregen, sich auf die Abstrakt-
heit und die Komplexitit der schriftlichen Sprache einzulassen, damit sie
sie allméhlich in das eigene Repertoire aufnehmen. Sie handelt mit dem
Kind/mit den Kindern in der »Zone der nichsten Entwicklung« (Vygots-
kij 2002, S. 331f.). Dieses Handeln eilt der Entwicklung voraus und zieht
sie gleichzeitig nach sich.

. In diesen Lernsituationen kommt es auf empathisches Zuhoren, verstin-

digungsorientiertes Fragen und Nachfragen sowie ein adressatenbezo-
genes Erwidern an. Lehrperson und Kind(er) bringen so gemeinsam die
Sprache der Schule hervor, d.h. sie konstruieren im Dialog neue sprachli-
che Varianten, die mit ihrer Ausrichtung an der konzeptionellen Schrift-
lichkeit Grundlage fiir schulische Bildungsprozesse sind.

. Kinder, die mit dekontextualisiertem Sprechen und mit der Schrift vor

der Schule schon Erfahrungen sammeln konnten, werden mit den An-
forderungen der Bildungssprache gut zurechtkommen. Dagegen werden
Kinder, in deren Umfeld reduzierte Spracherfahrungsmaoglichkeiten vor-
handen sind, gezielte Anregungen der vorgestellten Art brauchen. In die-
sem Sinn ist die padagogische Arbeit an der Bildungssprache ein Beitrag
zu mehr Bildungsgerechtigkeit.
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