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Erika Brinkmann/Hans Briigelmann

Wie konnen Anfanger lernen,
was Konner nicht wissen?

Zur Bedeutung impliziten Wissens und inzidentellen Lernens fir
den (Schrift-)Spracherwerb und seine Férderung *

Die Didaktik des Sprachunterrichts beschaftigt sich vor allem mit Fragen der
systematischen Vermittlung explizit formulierten Wissens. (Schrift-)Sprach-
erwerb vollzieht sich aber weithin beildufig und resultiert in einem Koénnen,
das nur begrenzt bewusst ist. Deshalb lohnt es, dariiber nachzudenken, ob
und in welchen Formen es trotzdem moglich bzw. notwendig ist, dieses
implizite Wissen systematisch aufzubauen und zu férdern.

Das Ratsel: Der Erwerb von Sprache und Schrift

Die Sprachen in unserer Welt sind sehr unterschiedlich. In den einen sind
Lautqualitaten bedeutsam, die in anderen Sprachen gar nicht vorkommen,
oder es werden Lautvarianten als ein »Phonem« zusammengefasst, die in
anderen Sprachen zur Bedeutungsunterscheidung genutzt werden (vgl. etwa
die englische Unterscheidung von <sink> und <think>, die im Deutschen
eher als Sprechervarianten gedeutet wiirden). Auch die Worter fiir gleiche
Sachverhalte unterscheiden sich - nicht nur als Bezeichnung (z. B. <Zahl> vs.
<number>), sondern auch in der Art und Weise, wie sie aufgebaut sind und
wie sie kombiniert und variiert werden kénnen (z.B. die deutsche <Donau-
dampfschiftffahrtskapitinsmiitze>, die es im Englischen oder Franzoésischen
so nicht geben konnte). Ebenso folgen die Grammatik und die Pragmatik
jeweils besonderen Regeln.

Die genannten kulturellen Unterschiede signalisieren schon, dass Sprache
nicht vollstindig angeboren sein kann. Kinder miissen Sprachformen und
-elemente lernen. Und sie tun das - in der Regel sehr erfolgreich —, ohne
unterrichtet zu werden. Sie lernen Sprache im Gebrauch - und meist unbe-
wusst. Das heifit: Selbst wenn sie grammatisch korrekt sprechen, konnen sie
meist nicht erklaren, welcher Regel sie dabei gefolgt sind. Wie kann das sein:
Konnen, ohne zu wissen?

Es sind zwei Merkmale, die den Erwerb der Sprache auszeichnen:

Der Prozess der Aneignung unterscheidet sich fundamental von dem, was
uns aus Schulen als Unterricht vertraut ist, der iiberwiegend als zielgerich-
tete, systematisch geplante Vermittlung von Wissen organisiert wird. Sprach-
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erwerb findet dagegen weithin inzidentell statt, d. h. beildufig, also als Neben-
aspekt von Interaktionen, in denen es ja um eine Verstindigung iiber Inhalte
geht.

Das Produkt dieses Lernprozesses ist ebenfalls besonders. Polanyi (1958;
1966) hat es »tacit knowledge« genannt. Dieses »heimliche« Wissen ist impli-
zit wirksam: Es ermdglicht Kénnen, kann aber nicht - oder nur mit starken
Einschrankungen - explizit dargestellt werden.

Trotz (oder wegen?) dieser Unterschiede zum schulischen Unterricht ist
diese Lern- und Kompetenzform hochst erfolgreich. Das verwundert umso
mehr, als auch die Erwachsenen, von denen die Kinder die Sprache lernen,
nicht dem Bild einer »Lehrperson« entsprechen, wie wir sie gemeinhin fiir
die Schule fordern. Diese soll tiber ein fundiertes Fachwissen verfiigen und
sie soll in der Lage sein, dieses explizite Wissen Kindern und Jugendlichen
in systematischer Form, also eben nicht beildufig, zu vermitteln. Wiirde man
aber Eltern fragen, welche verschiedenen Formen der Mehrzahlbildung es im
Deutschen gibt und warum z. B. die Mehrzahl von »Nadel« anders als die von
»Nagel« gebildet wird, werden sie in den allermeisten Féllen kapitulieren. Die
Kinder lernen also Sprachformen von ihren Eltern - auch wenn diese deren
Regeln meist nicht erklaren kénnen (vgl. Weinert 1993).

Und schaut man sich an, welche Rolle die Eltern in den Interaktionen
mit den Kindern einnehmen, so unterscheidet sich auch die Vermittlungs-
form betrachtlich von dem, was wir aus der Schule kennen: Sie modellieren
Sprachmuster situativ, also in der inhaltsbezogenen Interaktion, sie nehmen
(falsche) Auferungen beildufig auf und spiegeln sie in erweiterter bzw. kor-
rigierter Form zuriick, indem sie die inhaltliche Kommunikation fortset-
zen (vgl. zu den Prinzipien dieses sog. »Motherese«: Weinert/ Grimm 2012;
Saint-Georges et al. 2013).

Zwar gibt es auch systematisch strukturierte Lernsituationen, in denen
explizites Wissen vermittelt wird. DaZu zdhlt vor allem das wiederholte
Anschauen eines Bilderbuches und Benennen der abgebildeten Gegenstiande
oder auch das Auswendiglernen der Zahlenworter beim wiederholten Zéahlen
(z.B. beim Treppensteigen). Aber viel mehr Worter lernen die Kinder bei-
laufig im alltdglichen, sozial eingebetteten Umgang mit Sprache. Kriterien fiir
die Lautbildung und -unterscheidung oder gar morphologische und syntakti-
sche Regeln fiir die Wort- bzw. Satzbildung werden dabei weder explizit noch
systematisch vermittelt.

Wie kann es sein, dass Kinder ein so komplexes System wie die Sprache ohne
eine systematische Vermittlung expliziten Wissens erwerben?
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Erklarungsversuch: Sprachkénnen vs. Sprachwissen

Weingarten (2001) lief} insgesamt 206 erwachsene Personen Sitze, die nur
aus Pseudowortern bestanden, schreiben. Die Schreibungen waren in allen
untersuchten Aspekten weitgehend regelkonform. Aber zum einen konnten
die im Anschluss an das Diktat befragten Teilnehmer*innen mehrheitlich
nicht erkldren, warum sie bestimmte Verschriftungen gewahlt hatten, son-
dern allenfalls analoge Fille dafiir benennen, zum anderen hitten die in der
Schule gelehrten orthografischen Regeln nicht erfolgreich zu den vorgefun-
denen Schreibungen gefiihrt.

Dass dieser Befund kein Kunstprodukt aus dem psycholinguistischen
Labor ist, zeigt ein Versuch, denn der Orthografietheoretiker und Recht-
schreibdidaktiker Gerhard Augst (1989) schon vor vielen Jahren durchgefiihrt
hat. Er diktierte 50 Lehrer/innen und Studierenden des Faches Deutsch einen
Text mit einer Reihe von Rechtschreibschwierigkeiten. Im Ergebnis haben sie
71% der Fille richtig geschrieben, 52% dieser (richtig geschriebenen) pro-
blematischen Stellen in der anschlieffenden Kommentierung benannt — aber
nur zu 8 % eine Begriindung fiir ihre Schreibweise geben konnen, die einer
Dudenregel bei grof3ziigiger Auslegung entsprechen konnte.

Selbst in dieser Teilgruppe fachlich bzw. beruflich besonders kompeten-
ter Rechtschreiber*innen haben sich also Kénnen und Wissen nicht gedeckt
(vgl. zu dhnlichen Problemen bei Kindern: Spiegel 1999, 89 ff.). Dieses fiir
viele iberraschende Phanomen ist hdufiger, als man denkt. Im Anschluss an
Polanyis Konzept des »tacit knowledge« ist es von Neuweg systematischer
untersucht worden (vgl. zusammenfassend seine Aufsatzsammlung 2015).
Neuweg benennt drei zentrale Aspekte komplexerer Leistungen, bei denen
explizites Wissen an Grenzen stofit:

Das Explikationsproblem

Je anspruchsvoller ein Verhalten ist, desto schwerer fillt es dem Handelnden,
die Griinde fiir sein Vorgehen zu beschreiben (Nichtverbalisierbarkeit »von
innen«), desto schwieriger ist es aber auch fiir fachkundige Dritte, die Regeln
zu rekonstruieren, denen die Konner gefolgt sind (Nichtformalisierbarkeit
»von auflen«). Wie schon erwahnt, bilden Erwachsene so unterschiedliche
Mehrzahlformen wie »Autos«, »Kinder«, »Kdammes, »Gabeln« korrekt -
aber schon beim Aufzahlen der verfiigbaren Optionen scheitern sie, von der
Erkldarung, warum sie im konkreten Fall eine bestimmte gewahlt haben, ganz
abgesehen. Und selbst Linguist*innen tun sich schwer damit, fiir die Vielfalt
der Phdnomene ein weitgehend stimmiges und generell akzeptiertes Modell
zu entwerfen.
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Das Instruktionsproblem

Selbst wo Expert*innen eine solche Verbalisierung oder Rekonstruktion eini-
germaflen gelingt, bedeutet das noch nicht, dass sie ihre Einsichten Anfin-
gern verstindlich und nutzbar machen kénnen.

Neuweg verweist auf drei Klippen: die (Nicht-)Darstellbarkeit der Regeln
(ankniipfend an deren mangelnde Verbalisierbarkeit bzw. Formalisierbar-
keit) und - selbst soweit dies gelingt - ihre (Nicht-) Vermittelbarkeit in Form
expliziter Belehrung und vor allem die (fehlende) Generativitit vermittelter
Regeln, sprich: dem Empfinger gelingt es nicht, mit Hilfe der erworbenen
Regeln angemessene Entscheidungen bzw. Verhaltensweisen zu erzeugen.
Um Kindern der ersten, zweiten Klasse bei der Grof3schreibung von Nomen
zu helfen, haben manche Lehrerinnen die Formel verwendet »Alles, was
man anfassen kann, wird grofigeschrieben!«. Muss man dann nicht Woérter
wie »Gehirn, »Liebe«, »Lowe« und »Ofen« (zumindest im Winter ...) klein-
schreiben?

Und auch die Formel, nur diejenigen Worter seien grofizuschreiben, von
denen man »die Mehrzahl bilden kann, kann zu unerwarteten Ergebnissen
fihren, wenn es fiir Kinder nur eine »mamac oder fiir dltere Analphabet*in-
nen nur eine »liebe«, einen »gott« oder eine »wahrheit« gibt ...

Das Modifikationsproblem

Die letzten Beispiele verweisen auf ein grundsitzliches Problem von Regel-
Formulierungen in sozialen Bereichen: Jeder Fall ist anders - ein Problem
fiir die Forschung wie auch fiir die Alltagspraxis. Der Handelnde muss nicht
nur regelkonform handeln, sondern auch situationsgerecht (vgl. Briigelmann
2005, 339 ff.).

Das gilt auch fiir Sprachhandlungen. Eine vergleichsweise einfache Recht-
schreibregel besagt: In der Vorsilbe <ver> wird der Laut /f/ nicht mit <f>,
sondern mit <v> verschriftet. Dies ist nicht nur eine klare Beschreibung, son-
dern auch eine generativ produktive Regel, die sich durch Instruktion ver-
mitteln und lernen lasst. Das Problem: Viele Kinder schreiben dann nicht
nur »vergessen« und »verkaufen«, sondern auch »ver-tig« oder - bei entspre-
chender Aussprache - »Ver-de« statt <Pferde>. Dies ist ein Beispiel fiir die
dritte Schwierigkeit expliziten Lernens. Neuweg nennt sie das Modifikations-
problem (2015, 32 ft,, 2381t.).

Denn im sozialen Bereich kénnen - anders als in der Technik - Regeln
nicht wie Algorithmen angewandt werden, da immer neue Faktoren inter-
venieren. Regeln sind deshalb je nach Kontext interpretativ neu auszulegen.
Die Probleme expliziter Regeln nach Neuweg: Sie stiitzen eine (die eigene
Kompetenz iiberschitzende) Verfiigungsgesinnung und zugleich fiihrt ihre
Vorgabe zu einer Deflexibilisierung und Dequalifizierung der Handelnden.
Regeln funktionieren nicht, wenn man sie buchstabengetreu anwendet, man
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muss ihren »Geist« verstanden haben und in der Lage sein, sie situations-
bezogen auszulegen. Beim bereits erwihnten Beispiel der Grof3-/Klein-
schreibung kommt es in Klasse 3/4 zu Problemen, wenn Kinder nach dem
Kriterium »kannst du DER, DIE oder DAS davor setzen?« schreiben: »DAS
Blaue auto« — und »Die Lehrerin gibt DEM vater die Hand« (vgl. auch das
Schiilerbeispiel in Eichler 1993, 310). Regeln tragen nicht die Kompetenz zu
ihrer Anwendung in sich. Im Bereich der Rechtschreibung z. B. braucht man
ein Verstandnis semantischer und grammatischer Randbedingungen, um sie
sinnvoll nutzen zu kénnen.

Besonders bedeutsam ist das Hintergrundwissen im Bereich der Prag-
matik: Welche Sprachregister nutze ich in verschiedenen sozialen Konstel-
lationen? Wie erkenne ich Ironie und wie gehe ich mit ironisch gemeinten
Auflerungen um - ein grofies Problem z.B. fiir Autisten, die ihre mangelnde
Intuition nur sehr eingeschrankt durch Regeln kompensieren kdnnen.

Konner brauchen Urteilskraft, um die »Liicke zwischen Regel und Situa-
tion« zu tiberbriicken. Dieser »Mutterwitz« (im Kant'schen Sinne, vgl. Neu-
weg 2015, 60) basiert aber auf Erfahrung und ihrer impliziten Ordnung,

Nun kénnte man sagen: Die Grenzen expliziten Wissens hat Neuweg iiber-
zeugend kritisiert — aber bedeutet das, dass »tacit knowledge« diese Liicke
tatsachlich fiillen kann?

Didaktische Perspektiven: Lernen ohne Lehren?

Menschen lernen unauthérlich. Unser Gehirn ist eine »Regelextraktions-
maschine« (Spitzer 2002, 75). Wiirden wir Wahrnehmungen additiv abspei-
chern, wiirde unser Gedichtnis rasch an seine Kapazitdtsgrenzen stofen.
Lernen ist ein Prozess der Abstraktion, der Regelbildung. Beschrinkte Ler-
nen sich andererseits auf die Situationen, in denen uns Regeln explizit erklirt
werden, konnten wir unsere Kompetenzen nicht in der Breite und nicht in
dem Tempo entwickeln, wie wir es gerade in den ersten Lebensjahren tun.

Dieses »Lernen ohne Lehren« ist durch zwei bereits eingangs erwihnte
Merkmale gekennzeichnet: Es verlauft weitgehend inzidentell, also beilaufig,
d.h.im Rahmen von Aktivititen, die aus der Sicht der Handelnden nicht auf
Lernen, sondern auf andere Ziele gerichtet sind. Indem Kinder laufen, spre-
chen, schwimmen und Rad fahren, entwickeln sie diese Kompetenzen. »Ler-
nen im Gebrauch« hat Kochan (1995) diesen Prozess genannt. Zum ande-
ren werden die gewonnenen Erfahrungen nicht bewusst gemacht, sondern
unbewusst verarbeitet, und zwar geordnet, in Form von impliziten Regeln.
Durch Transfer in Form von Analogien oder (Uber-)Generalisierungen und
den Erfolg oder Misserfolg dieser provisorischen Annahmen in neuen Situa-
tionen differenzieren sich diese Regeln.
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Busfahrt in Wien, die automatische Ansage:
»NachsterHalt:Karntner Ring/Oper«.
Mit leuchtenden Augen ein kleines Mddchen: »Der Opal«
Die Mama beschwichtigend: »Nein, nicht DER Opa, DIE Oper.«
Unvermindert begeistert die Kleine: »DIE Omal!!«
(Michael Schroll, Wien, in: Die Zeit Nr, 44, v. 20.10.2016, 68)

Dieser Prozess verlduft nicht geradlinig. Er gleicht der Evolution von Arten
in der Biologie. Wie Mutation und Selektion beim Schriftspracherwerb inei-
nandergreifen, lasst sich am deutlichsten in Fallanalysen der Schreibentwick-
lung verfolgen, wie wir sie an anderer Stelle vorgelegt haben (u.a. Brinkmann
1991; 1993; u.a. 1994; 1997; 2003). Das fiir einen jeden Spracherwerb typi-
sche Phinomen der Ubergeneralisierung wirkt wie ein Fenster in die Welt
der eigenaktiven Regelbildung. Dabei signalisieren nicht nur legale Verallge-
meinerungen wie *vihr, *kieno oder *imm, sondern in einem frithen Stadium
sogar die illegale Verwendung von Rechtschreibmustern (z.B. *kohmen,
*schbiln, *omer) Fortschritte, die mit dem Niveau der spateren Rechtschreib-
kompetenz korrelieren (Briigelmann 1999, 322).

Was bedeutet das fiir die schulische Forderung des (Schrift-)Sprach-
erwerbs, die traditionell als Unterricht, also als systematische und explizite
Vermittlung von Wissen angelegt ist?

Schaut man sich didaktische Konzeptionen aus den letzten 50 Jahren an,
finden sich in den verschiedenen Fichern immer wieder Ansitze, die ver-
suchen, fachliches Wissen zu »elementarisieren«, um es Kindern explizit zu
vermitteln: So pragten die »Struktur der Disziplin« der Naturwissenschaften
den Sachunterricht Anfang der 1970er-Jahre — und die silbenanalytischen
Konzepte der Linguistik die verschiedenen Ansitze der Rechtschreibdidak-
tik in den 2000er-Jahren (vgl. zu einem aktuellen Uberblick die Beitrdge in
Brinkmann 2015).

Die Evaluation von Programmen zur Sprachférderung im Vorschulalter
hat gezeigt, wie begrenzt die Wirkungen solcher Interventionen fiir den
Lautspracherwerb sind (vgl. Kiziak et al. 2012). Fiir eine »alltagsintegrierte«
Sprachforderung liegen inzwischen Konzepte vor (vgl. z.B. die Beitrdge zu
Tracy/Lemke 2009), die zeigen, dass und wie auch implizite Lernprozesse
angeregt, strukturiert und unterstiitzt werden konnen.

Aber ldsst sich dieses Konzept auch auf den Schriftspracherwerb iibertra-
gen? Viele Autor*innen behaupten eine grundsitzliche Differenz, da die Dis-
position zum Erwerb der Lautsprache evolutionar gewachsen sei, wiahrend
die Schriftsprache eine spite kulturelle Errungenschaft ist. Der Hinweis,
der Schriftspracherwerb vollziehe sich nicht naturwiichsig (z.B. Andresen
2008), ist in der Tat ernst zu nehmen. Allerdings fithrt der Einwand, des-
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halb kénne man ihn nicht analog zum Lautspracherwerb verstehen, in die
Irre. Denn auch dieser verlduft nicht naturwiichsig, sondern sozial angeregt
und gestiitzt — zwar im Rahmen einer inhaltsbezogenen Kommunikation,
aber formal strukturiert durch das Aufnehmen der kindlichen Auferun-
gen, wobei diese implizit erweitert bzw. korrigiert werden und dadurch als
Modell den Input strukturieren (vgl. die spezielle, oben bereits erwihnte
»Mutter«-Sprache). Es ist ein allgemeines, nicht auf den Schriftsprach-
erwerb beschrianktes Merkmal kognitiver Entwicklung, dass solcher Input
nicht intakt ibernommen, sondern von dem Lerner auf seinem jeweiligen
Entwicklungsstand spezifisch verarbeitet wird (vgl. Piaget 1954 bzw. 1980,
fir den Aufbau sozialer Kognitionen bzw. fiir die Entwicklung von Vor-
stellungen iiber Natur und Technik). Auch die Schriftsprache ist fiir Kinder
ein Umwelt»gegenstand« (vgl. Ferreiro/ Teberosky 1982), und entsprechend
wird die Fahigkeit zur »inneren Regelbildung« (vgl. Eichler 1993) von
den Kindern auch hier genutzt (vgl. Hoffmann-Erz 2015) - und von den
Didaktiker*innen fiir ihre Forderung. Bereits vor iiber 40 Jahren entwickel-
ten Balhorn u.a. (1970f.) fiir den Rechtschreibunterricht das Konzept des
»Wortlistentrainings«: Worter mit gleichem Rechtschreibmuster wurden als
»Cluster« iiber variierte Aufgaben geiibt. Dies ist ein Beispiel fiir nicht mehr
inzidentelles, sondern systematisches Lernen, das die Bildung impliziter
Regeln fordert - diese zum Teil aber auch expliziert. Damit stellt sich folgendes
Problem:

Offene Frage: Dichotomie oder Dimensionen
impliziten und expliziten Wissens?

In der psychologischen wie auch der didaktischen Diskussion wird nicht
immer klar unterschieden zwischen verschiedenen Aspekten impliziten Ler-
nens, z.B. zwischen der Form der Vermittlung von Rechtschreibwissen bzw.
-kénnen durch die Lehrpersonen und der Form der individuellen Verarbei-
tung dieser Erfahrungen, also deren kognitiver Reprisentation.

Zu letzterer versucht beispielsweise Thomé (1999, 244 ft., 252f.) eine
Unterscheidung von »Lernertypen«. Er Klassifiziert seine Dritt- und
Viertkldssler*innen als »lexikalische« vs. »generalisierende« Lerner*innen,
allerdings mit der Einschrinkung, dass es sich eher um graduelle Unter-
schiede als um eine real existierende Dichotomie handelt. Es stellt sich nim-
lich die Frage, wie stabil die individuellen Strategiepriferenzen sind, und ob
die Dominanz eines Zugriffs nicht eher dem unterschiedlichen Entwick-
lungsstand gleichaltriger Schiiler*innen zuzurechnen ist, ganz zu schweigen
von intraindividuellen Differenzen je nach Art des Wortmaterials und der
Aufgabensituation (vgl. die Wechselschreibungen verschiedener Worter bei
Brinkmann 1997; 2003).
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Dass dichotome Klassifikationen der Wirklichkeit nur selten gerecht wer-
den, gilt auch fiir die Unterscheidung didaktisch-methodischer Vermitt-
lungsformen, wie die folgenden Beispiele unterschiedlicher Arten und Grade
der Explizitheit zeigen.

Wenn Kinder (schrift-)sprachlichen Input beim Lesen verarbeiten, ord-
nen sie die Elemente immer regelhaft, ohne dass ihnen die kritischen Merk-
male der Einheiten und die Kriterien der Strukturierung bewusst wiirden.
Sie lernen also (a) inzidentell und bilden (b) implizite Regeln - auch iiber
orthografische Muster, was sich besonders gut tiber das Schreiben von Pseu-
dowdrtern untersuchen lasst (vgl. Rackwitz 2016, Kap. 4). Aber auch dieses
nicht-systematische Lernen kann unterschiedlich explizit werden. Anlass-
bezogene Rechtschreibgespriche, wie sie beispielsweise Peschel (2015, 74 ff.)
in seinem offenen Unterricht favorisiert, sind ein Beispiel fiir ein solches zwar
inzidentelles, aber zumindest teilweise explizites Lernen.

Stellt man gezielte Aufgaben, ist das Lernen nicht mehr inzidentell - aber
auch dann kann der Grad der inhaltlichen Explikation variieren.

So bleiben bei Sortieraufgaben nach dem Analogie-Prinzip (»Legt alle
Worter, die zu <Sonne> passen, in diese Ecke, alle Worter, die zu <laufen>
passen, dahin, Worter, die zu <grof> passen, hier vorne hin und den Rest
zu <im>«) die Kriterien der Ordnung oft unbewusst. Bereits Vorschulkin-
dern kann man solche Aufgaben stellen, z. B. verschiedene Zeichenarten nach
ihrer »Lesbarkeit« zu sortieren, um so einen Einblick in ihr Verstindnis von
»Schrift« zu gewinnen (vgl. Brinkmann/Briigelmann 2010, Karte S. 11, im
Anschluss an Lavine).

Einen Schritt weiter gehen Sammelaufgaben wie »Sucht in eurer Worter-
Kartei Beispiele fiir Worter mit -el, -er und -en«. Hier wird - anders als
eben - die Aufmerksamkeit auf explizit benannte Merkmale der Einheiten
gerichtet (ohne dass allerdings eine regelhafte Wenn-dann-Beziehung formu-
liert wird).

Letztere wire die hochste Stufe der Bewusstmachung: die verbale Formu-
lierung von Regelhaftigkeiten, z. B. in Form von Merksatzen (»Wenn du ein
langes /i:/ horst und das Wort nicht kennst, schreibe am besten <ie>«). Solche
Faustregeln machen die statistischen Verteilungen in der deutschen Ortho-
grafie bewusst und helfen, moglichst erfolgversprechende Entscheidungen zu
treffen (vgl. Bode-Kirchhoft/Brinkmann 2015).

Offen bleibt bei den genannten Beispielen, wie verschiedene Lerner*innen
jeweils den unterschiedlich explizit strukturierten Input verarbeiten bzw.
reprasentieren (als Reihe von Elementen, als Beispiel fiir Kategorien oder von
Regeln), und erst recht, wie sie ihn in neuen Situationen nutzen: Auflerun-
gen nur generierend oder zu deren Begriindung bzw. Erklarung. Schon diese
kurzen Hinweise machen deutlich, dass in zukiinftigen Diskussionen iiber
»implizites Lernen« vier Dimensionen von Implizit- vs. Explizitheit deutlich
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unterschieden werden miissen. Denn wenn von »implizitem Lernen« bzw.
»implizitem Wissen« gesprochen wird, werden schon diese beiden »Aggre-
gatzustinde« von Erfahrung — als Prozess des Erwerbs oder als sein Produkt
- nicht sauber unterschieden. Beide lassen sich wiederum noch einmal weiter
ausdifferenzieren, wie die folgende Matrix zeigt.

Vermittlungs-
form
(»Input)

Verarbeitung
(»Reprasenta-
tionk)

Situation
(»Kontext«)

Nutzung
(»Output«)

starker »inzidentell« situations- Reihe von indirektin
»implizit« (Fokus auf bedingt konkreten der Sprach-
Sprachinhalt) Elementen Handlung
als Cluster (»implizit«)
strukturiert

Kategorie
als Merkmal/e  (»Fall wie«)
benannt
als Regel explizite
»thematisch«  (wenn ..., Verallge- verbalisiert
starker (Fokus auf dann ...) meinerung als ihre Be-
LIPS Sprachform) formuliert (»Fall von«) grindung

Am Beispiel von Sprache, ihrem Erwerb und ihrem Gebrauch illustriert,
beschreibt die erste Dimension den Rahmen bzw. Kontext des Lernens: Ist
Sprache selbst Gegenstand der Interaktion (»Deutschunterricht«) oder ist
sie nur Medium einer inhaltlichen Kommunikation, deren Form trotzdem
gleichzeitig zum Modell bzw. Input des Sprachlernens werden kann? Die Pole
dieser Dimension lassen sich als »inzidentelles«, also beildufiges Lernen bzw.
als »thematisch« fokussiertes Lernen beschreiben.

Die zweite Dimension differenziert die Form der Sprach-Inputs, also die
Art, in der Sprachformen prisentiert werden. Beim inzidentellen Lernen
tauchen bestimmte Sprachformen situationsbedingt auf, d.h. in Abhingig-
keit von dep Sach-Inhalten, die angemessen zum Ausdruck gebracht werden
sollen. Im Vordergrund steht also die inhaltliche Verstindigung. Wenn die
Sprache selbst zum Thema wird, kann ihre Form unterschiedlich deutlich
angesprochen werden: durch Gruppierung von Beispielen mit demselbem
Merkmal (»das ist ein Vogel, und das und das auch ...«), durch Benennung
von Merkmalen, die die Gemeinsamkeit ausmachen (»guck, die haben
alle Fliigel«) bis hin zu einer Regel (»wenn ein Tier fliegen kann, ist es ein
Vogel«).
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Als Lehrende hoffen wir, dass die von uns inszenierten Erfahrungen von
den Lernenden so iibernommen werden, wie wir sie prasentiert haben. Das
aber ist nicht gewiss. Wir miissen also gesondert untersuchen und beschrei-
ben, wie Lernende neu erworbene Sprachformen verarbeiten und in ihrem
Kopf reprisentieren: als ungeordnete Sammlung von Elementen (einzelne
konkrete Worter, die mit <ie> geschrieben werden), als Cluster von Beispie-
len, dem ein neuer Fall analog zugeordnet wird (»Biene — wie hier, vier und
die«) oder als ausdriicklich formulierte (Faust-)Regel (»wenn ich ein /i:/ hére,
schreibe ich <ie> - es sei denn, es ist ein Wort aus der Gruppe <i>, aus der
Gruppe <ih> oder aus der Gruppe <ieh>).

In welcher Form solche Spracherfahrung verarbeitet und gespeichert wird
(»Wissen«), sagt aber noch nichts dariiber aus, wie es genutzt wird (»Koén-
nen«). Wenn in einem Deutsch-Seminar Studierende auf die Frage, wie der
Langvokal im Deutschen verschriftet wird, mehrheitlich sagen »mit Deh-
nungs-h, ist nicht zu befiirchten, dass sie diese Regel auch in ihren Texten so
praktizieren. Umgekehrt haben die eingangs erwdhnten Untersuchungen von
Augst und Weingarten gezeigt, dass normgerechte Schreibungen nicht not-
wendigerweise korrekt erklart bzw. begriindet werden koénnen.

Diese Ausdifferenzierung von Vermittlung, Erwerb und Nutzung des
Sprachwissens nach verschiedenen Aspekten der »Implizitheit« eroffnet ein
breites Spektrum an Lehr- und Lernméglichkeiten, wie die folgende Uber-
sicht zeigt, wobei zwei Felder die typischen Situationen des Spracherwerbs im
Alltag (griin) bzw. in der Schule (rot) darstellen:

innere implizit explizit
Verarbeitun = =
duBere unbewusst bewusst
Handlun
inzidentell Reflexion
i L Non ‘ von
zufillig und beildufig | A | Erfahrungen
vor- oder selbst a arkierung (zB Farbe
strukturiert ammeln & Sortiere
aiog DG
organisiert Kannen
= durch
gezielt und geplant Ubung

Das gelbe, das weifle, vor allem aber das violette Feld sind nach dem Gesagten
aus unserer Sicht fiir die Didaktik hilfreich, weil sie helfen, Briicken zu schla-
gen zwischen dem Auftrag der Schule, in knapper Zeit Erfahrung systema-
tisch und 6konomisch zu vermitteln, und der Eigenlogik kindlichen Lernens.
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Die Unterrichtsbeobachtungen von Spiegel (1999, 358fF) zeigen aller-
dings, dass Lehrer*innen dieses Repertoire ganz unterschiedlich nutzen.
Wichtig wiren deshalb systematische Vergleiche dieser verschiedenen For-
men gestufter Explikation von Lernangeboten und Wissensformen in ent-
sprechend angelegten Interventionsstudien. Angesichts der zu erwartenden
Streuung in der Art, wie die Kinder den jeweiligen Input verarbeiten, sind
dabei sorgfiltige Fallstudien individueller Lernwege noétig.

Anmerkung
* Leicht verianderter Nachdruck aus: Schiefele, C./ Menz, M. (Hrsg.) (2016):

Handlungsorientierte Perspektiven des Forderschwerpunkts Sprache. Schneider
Hohengehren: Baltmannsweiler.
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