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Vorwort zum ersten Band der
Buchreihe Miindlichkeit

Mit der vorliegenden Publikation «Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit» eréffnet das Zentrum Mindlichkeit der Padagogischen Hochschule
Zentralschweiz PHZ Zug seine Buchreihe Miindlichkeit im hep verlag. Die Buchreihe
versteht sich als Forum fir die disziplindre und transdisziplindre Auseinanderset-
zung mit miindlichem Sprachgebrauch in der Schule und der Offentlichkeit. Im
Zentrum der thematischen Ausrichtung stehen der Erwerb der miindlichen Sprach-
kompetenzen und die Didaktik der Miindlichkeit auf allen Unterrichtsstufen.

Sprechen und Zuhoren werden ab dem Babyalter sozusagen automatisch er-
worben und man kdnnte meinen, dass sich diese Entwicklung ohne viel weiteres
Zutun in Schule und Beruf fortschreibt. Gerade weil der Mindlichkeit eine alltag-
liche Selbstverstandlichkeit inne wohnt, geht gerne vergessen, dass das Lernen
und Lehren gesprochener Sprache eigenen situationsspezifischen Anforderungen
und Normen folgt. So wird bei ndherer Betrachtung namlich klar, dass hinter dem
scheinbar mihelosen Spracherwerb im Kleinkindalter unablassiges sprachliches
Uben in einem tragfihigen Umfeld steht. Erfolgreiches Sprachenlernen ist auf An-
regung, Unterstiitzung und Herausforderung angewiesen. Dass der Erwerb miind-
licher Sprachkompetenzen nicht im Kindergarten stehen bleibt, wird nicht in Frage
gestellt, es ist aber noch weitgehend unklar, wie der Erwerb unter schulischen, be-
ruflichen, offentlichen und privaten Anforderungen verlduft und wie dieser unter-
stlitzt werden kann. Fragen stehen zur Klarung an wie z.B.:

Welchen Stellenwert soll die Miindlichkeit in der Schule als schulischer Lernbe-
reich einnehmen und welchen Stellenwert hat sie in der Gesellschaft? Welche An-
forderungen sind daraus abzuleiten?

Wie beeinflussen die neuen Medien und Informationstechnologien das sprach-
liche Verhalten und welche Konsequenzen sind daraus fiir das schulische Lernen zu
ziehen?

In welchen Interdependenzen bewegen sich schriftliche und miindliche Sprach-
kompetenzen und wie kénnen diese Zusammenhange fiirs Lernen wirksam gemacht
werden?
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Die Buchreihe Miindlichkeit nimmt diese Fragen auf und leistet fiir Theorie und Pra-
xis einen Beitrag zur Schliessung der noch bestehenden Wissensliicken.

Brigit Eriksson und Martin Luginbiihl, Co-Leitende Zentrum Miindlichkeit der PHZ
Zug



Editorial

Ulrike Behrens und Brigit Eriksson

Die Basis der Beitrdge dieses ersten Bandes der «Reihe Miindlichkeit » bilden Vor-
trage, die anldsslich des Bremer Symposions Deutschdidaktik 2010 in der Sektion Das
Verhdltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit gehalten wurden. Erstmals wurde an
einer grossen Deutschdidaktiktagung diesem Spannungsfeld ein prominenter Platz
eingeraumt.

Das Verhaltnis von Mindlichkeit und Schriftlichkeit ist facettenreich. Es ist
durch das unterdessen prominent gewordene Kontinuum zwischen konzepti-
oneller Miindlichkeit und konzeptioneller Schriftlichkeit einerseits und der Di-
chotomie von medialer Mindlichkeit bzw. Schriftlichkeit nicht abschliefend be-
stimmbar.

Die Autorinnen und Autoren der Artikel in diesem Band nehmen - Uberwie-
gend basierend auf empirischem Datenmaterial — Mindlichkeit und Schriftlich-
keit nicht nur als gegentiberliegende Pole in den Blick, sondern betrachten sie aus
unterschiedlichen Perspektiven ihrerseits als mehrdimensionale Sprachwelten, in
denen sie besondere Uberschneidungsbereiche untersuchen. Dass der Bezug zu
unterrichtspraktischen Fragen dabei relevant ist, macht die Arbeiten fiir die didakti-
sche Diskussion besonders wertvoll.

Michael Krelle leistet in seinem Artikel einen Beitrag zur Diskussion der Beur-
teilung und Bewertung mindlicher Leistungen im Unterricht. Dabei gewinnt er
aus einer Zusammenfiihrung einschldgiger Kompetenzmodelle einerseits theo-
retische Dimensionen der Gesprachskompetenz. An diesen flhrt er vor, dass das
Mindliche eigenen und vom Schriftlichen abgrenzbaren Regeln folgt, die insbe-
sondere etwas mit der dialogischen Situation zu tun haben. Anhand von transkri-
bierten Diskussionsbeispielen aus vier 9. Gymnasialklassen zeigt er andererseits
empirisch, dass im argumentativen Gespriach AuBerungen nur selten der Idealform
einer abgeschlossenen kleinen ,Erérterung” folgen, dass aber demgegeniiber re-
duziert wirkende AuBerungen kommunikativ tiberaus funktional sein kénnen.
Die Uberlegungen werden {iberfiihrt in ein exemplarisches Beurteilungsraster fiir
miindliche Leistungen.
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Carmen Spiegel fiihrt die Thematik des Argumentierens weiter und priift an diesem
Beispiel das Verhaltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit. In einem globaleren
Zugriff werden Merkmale, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen mindli-
chem und schriftlichem Argumentieren akzentuiert. Wie auch Krelle verweist sie
auf die zentrale Bedeutung von Vorwissen/ Vorinformation fiir die Qualitat von ge-
lungener Argumentation generell, wobei im miindlichen Diskurs Présentation und
Reprasentation von Wissen partiell als gemeinsame Tatigkeit der Beteiligten pas-
siert. Als Spezifikum des Mundlichen hebt sie zudem die parallele Rezeption, Ver-
arbeitung und Planung des ggf. umfangreichen sachlichen und sozialen In- und
Outputs hervor, wahrend in schriftlichen Texten die Herausforderung vor allem in
der komplexeren Textorganisation zu sehen ist. Zum Argumentieren im Deutschun-
terricht regt Spiegel an, schriftliche und miindliche Formen in Aufgabensequenzen
zu koppeln.

Die Sprache, die in der Schule gesprochen wird, wird oft ,Schulisch” genannt.
Stella Uesseler zeigt in ihrem Artikel zur Bildungssprache auf, was damit gemeint ist
und wie mit dieser Bildungssprache sprachférdernd umgegangen werden kann.
Bildungssprache - Uesseler spricht auch von alltaglicher Wissenschaftssprache -
bezieht sich dabei weniger auf die unterschiedlichen Anforderungen von Schrift-
lichkeit und Miindlichkeit als auf jene sprachlichen Anforderungen, die typisch fir
die Schule sind: Es sind dies beispielsweise der fachspezifische Wortschatz oder
bestimmte Textsorten, die vor allem in Lernkontexten vorkommen wie das Erkla-
ren, Beschreiben oder Argumentieren. An Situationen aus dem naturwissenschaft-
lichen Unterricht in einer 5. Gymnasialklasse wird aufgezeigt, dass sich Bildungs-
sprache in ihren Basisqualifikationen zwar nahe an der Alltagssprache bewegt und
deswegen haufig unerkannt bleibt, dass sie sich aber von der Alltagssprache der-
art unterscheidet, dass sie fir Schilerinnen und Schiiler zum Stolperstein werden
kann.

Wihrend die ersten drei Artikel die thematischen Uberlegungen im Kontext
der Oberstufe lokalisieren, folgen die nachsten drei Beitrage den miindlichen und
schriftlichen Spuren des friihen Sprachenunterrichts. Die Schuleingangsstufe — der
Kindergarten und die ersten beiden Schuljahre — nimmt im Feld von Miindlichkeit
und Schriftlichkeit eine zentrale Stelle ein und ist damit pragend fir eine erfolgrei-
che sprachliche Entwicklung, die den schulischen Herausforderungen gerecht wird.

Das Interesse von Katarina Farkas gilt den sprachlich besonders begabten
sechs- bis achtjahrigen Kindern der Schuleingangsstufe. Farkas weist darauf hin,
dass sprachliche Begabungen im Vergleich mit anderen Begabungen (z. B. mathe-
matischen oder naturwissenschaftlichen) selten thematisiert werden, weil die Kri-



Editorial

terien flr besondere Begabung sich weniger an der sprachlichen Oberflache als
an komplexeren sprachlichen Strukturen zeigen. Zudem orientiert sich die Beur-
teilung sprachlicher Leistungen hdufig an normativen Vorgaben, deren Erfiillung
fiir besondere sprachliche Begabungen gerade nicht ausschlaggebend ist. Auf der
Grundlage eines bei Friihschreibenden erhobenen Datenkorpus soll im beschrie-
benen Projekt ein Kriterienraster entwickelt werden, der Lehrpersonen helfen soll,
frithe sprachliche Begabungen zu erkennen und zu férdern.

Am Beispiel von Spielinstruktionen untersucht Anna Komor, ob und in welcher
Weise Kinder aus zweiten und dritten Grundschulklassen (7-8 Jahre) textstrukturie-
rende Elemente aus ihren miindlichen Diskursgewohnheiten in schriftliche Texte
Ubertragen. Die Herausforderung fiir die Schilerinnen und Schiiler besteht in der
miindlichen Situation darin, ein Spiel ,abstrakt’, also auBerhalb einer tatsachlichen
Spielsituation zu erklaren. Beim Aufschreiben der Instruktionen kommt hinzu, dass
typisch ,mindliche” Mittel, etwa der Textstrukturierung oder der Rezipientenori-
entierung, im schriftlichen Text nicht funktional sind. Anhand von 20 Transkripten
mindlicher Spielinstruktionen sowie 42 Verschriftungen zeichnet Komor den Weg
der Kinder beim Erwerb ausgewabhlter schriftsprachlicher Diskursmittel nach.

Eine grundlagenorientierte Perspektive nimmt Nora Knechtel in ihrem Bei-
trag ein. Sie berichtet aus einer empirischen Langsschnittstudie zum Zusammen-
hang zwischen Hor- und Leseverstehen bei Kindern der 1. bis 3. Primarstufe. The-
oretisch plausibel ist die Annahme, dass beide Textverstehensleistungen zu einem
betrdchtlichen Teil auf der gleichen kognitiven Basis aufsetzen, andererseits aber
jeweils auch ganz spezifische Anforderungen an die Rezipientinnen und Rezipien-
ten stellen. Forschungspraktisch bringt diese Frage jedoch erhebliche methodische
Schwierigkeiten mit sich, wenn es gelingen soll, analoge Leistungstests zu beiden
Modi zu entwickeln und einzusetzen. Hierzu leistet das Projekt von Knechtel einen
wichtigen und methodisch wohldurchdachten Beitrag.

Auch im Artikel von Jiirgen Belgrad und Ralph Schiinemann geht es um das
Textverstehen im Kontinuum von Mindlichkeit (Horverstehen) und Schriftlichkeit
(Leseverstehen). Berichtet wird aus einem Forschungsprojekt, das zum Ziel hat, die
Lesekompetenz von Jugendlichen der Oberstufe (8. Klasse) durch Vorlesen zu ver-
bessern. Verschiedene Aspekte der Vorlesesituation werden gezielt variiert, um
Aufschluss Uber eine besonders forderliche Gestaltung der Intervention zu gewin-
nen. Erste Resultate sind ermutigend und zeigen auf, dass Vorlesen nicht nur etwas
fur kleine Kinder ist, sondern auch auf der Oberstufe eine relevante Methode zur
grundlegenden Forderung von Lesekompetenz ist. Besonders die Lesebereitschaft
konnte im Kontext dieses Projekts merklich verbessert werden. Die konkreten Hin-
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weise zur Gestaltung der Vorlesesituation kdnnen der direkten didaktischen Nut-
zung dienen.

Wir danken allen Mitwirkenden an diesem Band fiir ihre Beitrage, die das kom-
plexe Feld eroffnen, auf dem sich miindliche und schriftliche Sprachkompetenzen
vernetzen, Uberlappen und ineinander greifen. Die Beitrdge werfen neue Fragen
auf und formulieren erste Antworten. Deutlich wird, dass eine Spezialisierung und
Fokussierung auf Detailfragen nicht ausbleiben kann. Die weitere Arbeit braucht
den vertiefenden Blick auf einzelne dieser Beriihrungspunkte.



Dimensionen von
Gesprachskompetenz

Anmerkungen zur Debatte tiber miindliche
Fahigkeiten im Deutschunterricht

Michael Krelle

1. Einleitung

Um Kompetenzen im Unterrichtsfach Deutsch empirisch begriindbar zu modellie-
ren, ist die deutschdidaktische Disziplin seit geraumer Zeit aufgefordert, einschla-
gige Konzepte in den Diskurs einzubringen (Klieme et al. 2003, S. 22). Wenn es um
Modellierungen miindlicher Kompetenzen geht, ist man sich einig, dass sich diese
weitgehend von medial schriftsprachlichen Konzepten unterscheiden: Im Gegen-
satz zur Schriftlichkeit werden die sprachlichen Einheiten im Miindlichen ndmlich
gemeinsam prozessiert. Es besteht dabei ein unmittelbarer Kontakt zwischen den
Kommunizierenden und somit ein gemeinsamer Sprechzeitraum, auf den man sich
beziehen kann (Becker-Mrotzek 2008, S. 56).

Unter Berlicksichtigung solcher Unterschiede sind nun zuletzt mehrere Mo-
delle vorgelegt worden, mit denen Dimensionen und Teilfdhigkeiten des mindli-
chen Sprachgebrauchs im Deutschunterricht systematisiert werden sollen. Man
grenzt sich damit bewusst von schriftsprachlichen Konzepten ab und erhofft sich,
das komplexe Fahigkeitsbiindel analytisch, diagnostisch und fir Férderzugange
handhabbar zu machen (Quasthoff 2009, S. 85). Perspektivisch sollen so auch Anfor-
derungen und Niveaus zu einzelnen Dimensionen ausweisbar sein (Becker-Mrotzek
2009, S. 79). Die bisherigen Vorschldge werden allerdings auch kritisch diskutiert.
Bei Grundler (2008, S. 49) heift es:

«Momentan entstehen unterschiedlich offene Listen, in denen Aspekte
miindlicher Kompetenzen aufgefiihrt sind. Die Listen sind stets durch wei-
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tere Teilkompetenzen erweiterbar. Dies erscheint einerseits sympathisch,
pragmatisch und im Sinne einer konstruktivistischen Suchbewegung sinn-
voll. Andererseits fehlt eine sprachtheoretisch fundierte Konstruktion, die
ausdifferenzierte Einzelformulierungen einfach ordnen kann.»

Bei genauerer Analyse lassen sich aber durchaus Gemeinsamkeiten aktueller Kon-
zepte erkennen. Im Folgenden werden deshalb zundchst entsprechende Ansétze
verglichen, um einen Begriffsrahmen zu entwickeln, der fiir die Analyse miindlicher
Kompetenzen und Leistungserwartungen im Fach Deutsch leitend sein kann. Das
Konzept wird anschlieBend anhand von empirischen Daten aus einem Forschungs-
projekt validiert.!

Eine Einschrankung vorweg: Abraham (2008, S. 29) hat einen Ansatz vorge-
legt, mit dem miindliche Kompetenzen in sechs Dimensionen unterteilt werden:
Erzdhlen, Informieren, Miteinander sprechen, Reden, Prasentieren und Spielen. Es
kommen dort also Kommunikationsformen und Handlungsmuster bzw. Modalitéiten
zum Tragen. Es konnte nun der Eindruck entstehen, dass beides klar voneinander
zu trennen sei:

«Wenn jemand beispielsweise eine Geschichte erzahlt, ist er zweifellos in
einer interaktiven Konstellation, die an den Erzahler wie auch an den Zuho-
rer bestimmte Anforderungen stellt [...]. Eine solche [Abrahams] Systema-
tisierung [...] bleibt hinter den Moglichkeiten eines Kompetenzkonzepts
zurlick, das sprachwissenschaftlich bzw. gesprachsanalytisch fundiert ist»
(Vogt 2009, S. 20).

2. Ein Vergleich

Den Domdnenspezifischen Modellen ist gemein, dass mit ihnen Teilfahigkeiten und
Kompetenzen benannt werden, die fir einen bestimmten Bereich insgesamt not-
wendig sind, z. B. Modelle von Lese- oder Schreibkompetenz. Fiir den Bereich Miind-
lichkeit wird in der Regel der Begriff Gesprdch verwendet, als dessen Prototyp das

1 Die Daten wurden 2006 an einem Gymnasium in Niedersachen erhoben (N=99), um mundli-
ches Argumentieren von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der 9. Klasse zu untersuchen (vgl.
auch Krelle 2011)
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«Zweipersonengesprach gilt»; das Zuhdren oder das monologische Sprechen wie
auch Mehrpersonengesprache betrachtet man dann «als davon abgeleitete Félle»
(Eriksson 2009, S. 122) bzw. als Aspekte von Gesprachen. Gesprdchskompetenz stellt
folglich ein Gibergreifendes Konzept dar, um eine Reihe von Teilkompetenzen des
mindlichen Sprachgebrauchs zu beschreiben, die vielfach miteinander verbunden
sind. So kann es beispielsweise — je nach situativen Anforderungen - erforderlich
sein, narrative Elemente in eine Argumentation einzubauen, seine sprachlichen
Handlungen durch bestimmte Gestiken und Mimiken zu unterstiitzen oder eine be-
stimmte Intonation zu verwenden, um etwas angemessen zu formulieren.

Wenn es nun um den Deutschunterricht geht, firmieren solche Kompetenzer-
wartungen unter dem Begriffspaar «<Sprechen und Zuhoren». In den KMK-Bildungs-
standards fiir den mittleren Schulabschluss in Deutschland (KMK 2005, S. 8) heif3t es
etwa zu den Anforderungen in diesem Bereich:

«Die Schilerinnen und Schiiler bewaltigen kommunikative Situationen in
personlichen, beruflichen und o6ffentlichen Zusammenhangen situations-
angemessen und adressatengerecht. Sie benutzen die Standardsprache. Sie
achten auf gelingende Kommunikation und damit auch auf die Wirkung ihres
sprachlichen Handelns. Sie verfiigen tber eine Gesprachskultur, die von auf-
merksamem Zuhoren und respektvollem Gesprachsverhalten gepragt ist.»

Verwendet man flr solche Fahigkeiten den Begriff Gespréchskompetenz, ergibt
sich ein Beschreibungsproblem: Gesprache sind namlich in vielen Fallen personen-
Ubergreifende Prozesse, Kompetenz ist hingegen ein personenbezogenes Konzept
(Quasthoff 2009, S. 85). Um dieses Problem zu 16sen, beruft man sich in der Regel
auf solche Leistungen, die die jeweiligen Personen im Kontext von Aufgaben und
Unterricht anteilig in der Gesprachssituation vollbracht haben. Man unterstellt also
einen Ableitungszusammenhang, wonach sich die kommunikativen Erfordernisse
aus der jeweiligen Gesprachssituation herleiten, «die an die Beteiligten bestimmte
Handlungsanforderungen stellt, die wiederum nur bewaltigt werden kénnen, wenn
Gesprachskompetenz vorhanden ist» (Becker-Mrotzek 2009, S. 66). Somit kommt
den Handlungsanforderungen eine zentrale Rolle zu. Man denke nur daran,

welche Affekte vorherrschen, von massiver Beeinflussung durch negative Affekte

bis hin zur entspannten, positiv getdonten Stimmung bei allen Interaktanten;

ob die gestellten Aufgaben als Gesprach mit der Lehrperson durchgefiihrt wer-

den oder im Gruppengesprach unter Schilerinnen und Schiilern;

ob Rollenspiele eingesetzt werden;
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ob die Schilerinnen und Schiller aufgefordert werden, iber ihre persénlichen

Ansichten und Meinungen zu sprechen;

wie offen, geschlossen oder planbar der Handlungsverlauf ist;

wie viel Zeit fir die Aufgabe zur Verfliigung steht;

welche Vorgaben einbezogen werden, z. B. miindlich, schriftlich, in Form von

Bildern oder als Kombination von allem;

inwiefern das Thema einfach oder schwierig ist, z. B. vom thematisch sehr Kom-

plexen und noch Unbekannten (s. 0.) bis hin zum Einfachen, lebensweltlich Ge-

laufigen (Bremerich-Vos 2005, S. 109).
Die Anforderungssituationen, in denen eine bestimmte Kompetenz zum Tragen
kommt, umfasst demnach immer «ein mehr oder weniger breites Leistungsspekt-
rum. [...] Eine eng gefasste Leistungserfassung kann dem Anspruch von Kompetenz-
modellen nicht gerecht werden» (so Klieme 2003, S. 74). Solche Bedingungen haben
Auswirkungen, wenn man Dimensionen von Gesprachskompetenz formuliert.

Dimensionen der Gesprichskompetenz

Vergleicht man aktuelle Konzepte finden sich — trotz unterschiedlicher theoreti-
scher Zugangsweisen - eine Reihe von Gemeinsamkeiten.?

In der Regel wird erstens eine auf das Thema bzw. eine propositionale Ebene
bezogene Teilkompetenz formuliert. Einige sprechen in diesem Kontext von
«thematischen Fahigkeiten» (z. B. Becker-Mrotzek 2009, S. 81, Mdnnich & Spie-
gel 2009, S. 431), und andere von der Fahigkeit zur (inhaltlichen) Vertextung (so
Quasthoff 2009, S. 91), Vogt von der «kognitiven Dimension», die eben auf die
«Sache» bzw. «das Thema» bezogen sei (Vogt 2009, S. 29). Gemeint ist jeweils die
Fahigkeit, eine satziibergreifende sprachliche Einheit gemdR den Anforderungen
semantisch lokal und global kohdrent zu produzieren bzw. Beitrdge anderer im

2 Die Formulierung von Dimensionen basiert auf Annahmen tiber Wissensaspekte. Prominent
sind hier die Ausfihrungen von Becker-Mrotzek & Briinner (2004). Diese unterscheiden zwi-
schen prozeduralem und explizitem Wissen. Prozedurales (= implizites) Wissen umfasse basale
Rezeptions- und Formulierungsfahigkeiten, z. B. grammatische Mittel, Verstandnis sprachlicher
Ausdriicke, aber auch pragmatisch-diskursive Verstandnis- und Produktionsfahigkeiten, bei-
spielsweise wenn es um das Verstehen und Realisieren sprachlicher Handlungsmuster geht.
Zum expliziten Wissen gehoren hingegen pragmatisches und institutionelles Wissen, also Wis-
sen Uber die grundsétzliche Funktionsweise von Gesprachen und Kenntnisse tiber sprachliches
Handeln in bestimmten Institutionen.
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Gesprach inhaltlich zu verstehen und zu verarbeiten. Becker-Mrotzek (2009, 79)
schreibt zu den Anforderungen in diesem Bereich:

«Da in jedem Gesprach ein Thema besprochen werden muss, gehort zu
einer guten Gesprachskompetenz die Fahigkeit, das gemeinsame Thema da-
durch voranzutreiben, dass das eigene Wissen verstandlich verbalisiert und
das vom Koaktanten verbalisierte Wissen in das eigene integriert wird. Aus-
druck mangelnder Gesprachskompetenz wéare etwa das Nichtverstehen oder
Nichtberlicksichtigen des vom anderen Gesagten.»

Eine zweite Fahigkeit ist es, die sprachlichen Handlungsmuster des mindlichen
Sprachgebrauchs zu verstehen und diese in einen Kontext lokal und global ange-
messen einzupassen, also zu erkennen, dass beispielsweise in einem Gesprach ar-
gumentiert, erklart oder erzahlt wird bzw. werden muss. Dabei sind dann je nach
Anforderung weitere sprachliche Handlungen und Verstehensprozesse erforder-
lich. Beim Argumentieren geht es beispielsweise darum, zu erkennen, dass man
ggf. widersprechen oder zustimmen muss, weil die Gesprachspartnerin oder der
Gesprachspartner eine bestimmte Handlung vollzogen hat. Beim Erzdhlen geht es
hingegen eher darum, ein ggf. fiktives vergangenes und erzahlwirdiges Ereignis
zu reproduzieren bzw. zu verstehen. Becker-Mrotzek (2009, S. 80) und Ménnich &
Spiegel (2009, S. 431) sprechen in diesem Kontext von der Fahigkeit zur Realisie-
rung der sprachlichen Handlungsmuster. Vogt (2009) bezeichnet — wie Quasthoff
(2009) - solche Aspekte als «kontextuelle Dimension». Diese erfasse die Aktivitaten,
mit denen die Beteiligten ihre Interaktion im gegebenen Rahmen gestalten: «Dabei
spielt eine gewichtige Rolle, welche Routinen im institutionellen Rahmen des Un-
terrichts ausgebildet worden sind, auf die die Beteiligten zurtickgreifen kdnnen»
(Vogt 2009, S. 23). Vergleichbar dazu formuliert Quasthoff (2009, 90):

«Mit dem Aspekt der Kontextualisierung beziehen wir uns auf die Fahigkeit, die
gesamte globale Einheit in einem Kontext angemessen einzupassen bzw. eine
kontextuelle Anschlussfahigkeit zu schaffen. Es geht hier also in einem struktu-
rellen (nicht semantischen) Sinne um die situierte Etablierung einer Diskursein-
heit als globale sprachliche Einheit. [...]. Die Bezeichnung Kontextualisierung
nimmt dabei Bezug auf einen dynamischen Kontextbegriff: Kontexte und Situa-
tionen sind nicht gegebene Gréen, sondern werden wesentlich sprachlich aus-
und umgestaltet bzw. — etwa durch Relevantsetzungen - erst etabliert [...1»
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Ob sich beides (Vertexten und Kontextualisieren) auch als zwei Dimensionen abbil-
den l3sst, ist bisher empirisch nicht geklart. Es ware durchaus plausibel, dass es sich
nur um eine Dimension von Gesprachskompetenz handelt, weil die thematische
Entfaltung im Mindlichen stark mit gesprachsstrukturellen Anforderungen zusam-
menhdngt. Ein weiteres Problem stellt sich in Hinblick auf «Gesprachsstrukturelles»:
Z&hlt man die Bewaltigung des Turntakings, von Zuhérersignalen etc. als eigenstan-
dige «gesprachsstrukturelle» Fahigkeit, unterstellt man, dass diese weitgehend un-
abhéangig der jeweiligen Handlungsmuster modelliert werden kann. Auch hier feh-
len entsprechende Analysen.

Gesprachsstrukturen, Handlungen und Themen werden durch sprachliche Mittel
gesteuert. Als dritter Aspekt wird also bei mehreren Autorinnen und Autoren die Fa-
higkeit der Verwendung und des Verstehens sprachlicher Formulierungsverfahren ge-
nannt, manchmal auch bezeichnet als «Markieren (kdnnen)» (Quasthoff 2009, S. 90).

«Dabei geht es in besonderer Weise auch um die Verwendung sprachlicher
Formulierungen gemaR der jeweiligen Typik, die von Gattung und Modali-
tat gefordert werden [...]. Hierzu gehdren Phanomene wie die Markierung
struktureller Zasuren z. B. durch Vertextungsmittel oder die genre-angemes-
sene Verwendung von Tempora und Modi» (ebd.).

Andere sprechen diesbezliglich von der Fahigkeit zur sprachlichen Gestaltung
(Ménnich & Spiegel 2009), teils auch, wenn es um die basalen Laut- und Flexionssys-
teme, die im Grundwortschatz angelegten Bedeutungssysteme und verschiedene
sprachliche Regelsysteme geht (Quasthoff 2003, S. 115). Ein Problem deutet sich in
diesem Bereich an: Becker-Mrotzek (2009, S. 78 und bereits 2008) ordnet solche Fa-
higkeiten den basalen Rezeptions- und Formulierungsfahigkeiten zu, was Grundler
(2008, S. 59) kritisiert. Man konne solche Fahigkeiten nicht einfach als basal voraus-
setzen: «Dies erscheint allerdings hinsichtlich der schulischen Wirklichkeit mit ihrem
oft hohen Anteil von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache fragwirdig» (ebd.).
Viertens spielt bei allen Autoren «Personales» eine Rolle. Gemeint ist Wissen um
die eigene Rolle, das Image, die Beziehungen etc. (u. a. Becker-Mrotzek 2009, S. 75).
Solche Aspekte sind entscheidend, wenn es um Fragen des Rezipientendesigns, der
Adressierung, aber auch um Zuhorererwartungen und die eigenen Interessen geht.
Wahrend Quasthoff (2009) solche Aspekte nicht als eigene Dimension diskutiert,
unterteilt Vogt (2009) — wie Grundler (2008) - zwei Dimensionen, die soziale Di-
mension (Beziehungen) und die expressive Dimension (Identitdt), andere sprechen
Ubergreifend von Image- und Beziehungsgestaltung (Ménnich & Spiegel 20009,
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S. 430), der Fahigkeit zur «Identitatsgestaltung» (Becker-Mrotzek 2009, S. 79f.) bzw.
von der Fahigkeit Identitdt und Beziehungen zu prozessieren (Becker-Mrotzek 2009,
S. 75). Bedenkenswert ist sicherlich, dass das Image zumeist nur in Abgrenzung
oder Beziehung zu anderen Interaktionsrollen und Beziehungsaspekten zu prozes-
sieren ist, dass es sich also moglicherweise nur um eine Dimension handelt, wie es
Becker-Mrotzek (ebd.) andeutet.

Finftens werden selten die sprachlichen Unterstiitzungssysteme (Non- und
Paraverbales) genannt. Solche Aspekte spielen beispielsweise bei Grundler (2008),
Vogt (2009), Quasthoff (2009) und Becker-Mrotzek (2009) nur eine untergeordnete
Rolle. Bei M6nnich & Spiegel (2009, S. 432) werden sie hingegen als Beurteilungs-
parameter genannt, wenn es um kompetente Gesprachsfiihrung und/oder -gestal-
tung geht. Auch in den meisten Schulbiichern und Ratgebern spielen Aspekte wie
Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Intonation eine prominente Rolle, wenn es um
das Lehren und Lernen von Gesprachskompetenz geht.

Konsequenzen fiir das Modellieren von
Gesprichskompetenz im Deutschunterricht

Spiegel hat 2006 (S. 32 und 176) den Managementbegriff vorgeschlagen, um sprach-
liche Organisationsverfahren von Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmern zu
beschreiben. Bezogen auf das bisher Dargestellte besteht so gesehen weitgehend
Einigkeit, dass zu Gesprachskompetenz mindestens die folgenden Aspekte gehdren:

Themenmanagement

Gespréchs-/Handlungsmanagement

Sprachmanagement

Identitdts-/Beziehungsmanagement

Management von Non- und Parasprachlichem

Mit dieser Auflistung ist nicht ausgeschlossen, dass nicht moglicherweise noch an-
dere Aspekte eine Rolle spielen oder dass sich Kategorien zusammenfassen lassen.
Becker-Mrotzek (2009, S. 73) nennt beispielsweise noch einen weiteren Fahigkeits-
komplex: «Unterstlitzungsverfahren der Verstandnissicherung prozessieren». Die-
ser verlange von den Aktanten namlich:

«a.) Das Antizipieren von Verstehensproblemen und den vorsorglichen Ein-
satz Verstandnis sichernder MalBnahmen, etwa gréRere Detailliertheit, Wie-
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derholungen etc. bei als schwierig eingeschatzten Inhalten, b.) das Signalisie-
ren von Verstehensproblemen durch entsprechende Zeichen (Interjektionen,
non-verbale Zeichen wie Stirnrunzeln etc. = aktives Zuhoren) sowie das Er-
kennen dieser Zeichen und c.) das Reagieren auf manifest gewordene Verste-
hensprobleme durch Wiederholung, Reformulieren, Explizieren, Nachfragen,
Metadiskurse» (Becker-Mrotzek 2009, S. 76).

Solche Fahigkeiten kdnnen auch als Aspekte von Fdhigkeitsniveaus im Rahmen der
oben formulierten Dimensionen und Aspekte gefasst werden. So ist das Signalisie-
ren von Verstehensproblemen beispielsweise auf der Handlungsebene angesiedelt
und wird durch para- und nonverbale Mallnahmen unterstitzt. Das Antizipieren
von Verstehensproblemen wird zudem in der Regel auf der Themen- und Hand-
lungsebene geldst.

Auch gibt es sicherlich terminologische Unscharfen, wenn man gleichermal3en
sprachproduktive, rezeptive und kommunikative Aspekte von Sprache unterstellt.
So wird beispielsweise in Hinblick auf rezeptive Aspekte des Verstehens und Ver-
arbeitens von Inhalten und Handlungsmustern auch hdufig von Zuhérkompetenz
bzw. Hérverstehen gesprochen. Unter anderem, wenn es darum geht, Gesprachs-
beitrdge anderer zu verfolgen und aufzunehmen, wesentliche Aussagen aus um-
fangreichen gesprochenen Texten zu verstehen und diese Informationen sichern
und wiedergeben zu kdnnen (KMK 2005, S. 10). Wie sich «Horverstehen» (als Fahig-
keit) zu den oben genannten Konzepten verhalt, ob es mdglicherweise sich ergan-
zende Begriffe oder ob es unterschiedliche Bezeichnungen fiir vergleichbare Fahig-
keiten sind, ist bisher wenig diskutiert. Spiegel (2009, S. 190f.) spricht beispielsweise
nicht von thematischen Fahigkeiten, sondern tbergreifend vom «Zuhéren im Ge-
sprach», wenn es um das (Nicht-)Verstehen oder (Nicht-)Berticksichtigen des vom
anderen Gesagten geht. Andere sprechen Ubergreifend vom «Horverstehen» oder
«Zuhoren»:

«Zuhoéren bezeichnet [...] in schulischen Kontexten auch kommunikatives
Verstehen, Interpretieren und Reflektieren sprachlicher AuBerungen. Ein so
verstandenes <Horverstehen> bezieht sich auf den Einsatz differenzierter Pro-
zesse, um sprachliche Informationen, wie u. a. eine Vielzahl an Textsorten,
Themen und kommunikative Kontexte zu verarbeiten [...]» (Behrens/B6hme
& Krelle 2009, S. 358).
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Ob sich die genannten Fahigkeitsaspekte also auch empirisch zeigen, kénnen nur
konkrete Analysen von Leistungen im Rahmen schulischer Aufgaben und Settings
zeigen, die bisher allerdings noch kaum geleistet wurden. Um keine unterschiedlich
offenen Listen zu produzieren, wie es Grundler (oben) moniert, misste es verstarkt
Forschungen in diesem Bereich geben.

Im Folgenden wird dementsprechend eine Teilfdhigkeit von Gesprachskompe-
tenz am Ende der 9. Klasse anhand der bisher diskutierten Kategorien analysiert.
Es geht um die Fahigkeit, ein Statement formulieren zu kénnen, wenn man von der
Lehrerin oder vom Lehrer dazu aufgefordert wird, konkret also um eine Teilfahigkeit
des Argumentierens als Aspekt von Gesprachskompetenz am Ende der 9. Klasse.
Zudem gelten bestimmte kommunikative Bedingungen: Es geht um die Lehrer-
Schiler-Kommunikation als Vorbereitung auf eine Schiler-Schiler-Diskussion.

3. Ein Beispiel: Statement formulieren (konnen)

Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf Daten von 16 gymnasialen Schilerinnen
und Schiilern aus vier 9. Klassen (N = 99), erhoben 2006 in Niedersachsen. Metho-
disch wird sowohl auf Gesprachsanalysen als auch rechnerische Verfahren gesetzt.
Zur Analyse der Daten wurden zundchst die sprachlichen Beitrdge nach GAT-Kon-
ventionen transkribiert, die Ratings von Turns, Turniibernahmeversuchen und Zu-
horersignalen/Kommentaren wurden dann mittels Doppelkodierungen auf Re-
liabilitit gepriift. Bei der Kodierung von 1070 AuBerungselementen konnte eine
variablenbezogene Ubereinstimmung von k = 0.86 (prozentuale Ubereinstimmung:
93 %) erreicht werden (4 Kodes). Im Mittel produzierten alle Schiilerinnen und Schi-
ler bei einer Bearbeitungszeit von ca. 26 Minuten 28 Turns (SD = 11 Turns). Auf das
gesamte Material wurden dann neben gesprachsanalytischer Analysen 23 Kriterien
kodiert. Mit diesem Variablenapparat verbindet sich der Anspruch, die Varianz der
Schilerlésungen in Hinblick auf die argumentativen Leistungen bei dieser Aufgabe
abzubilden und bestimmte Merkmale der unterrichtlichen Kommunikation zu er-
fassen. Bei der Kodierung dieser Variablen konnte eine variablenbezogene Uberein-
stimmung von mindestens k = 0.75 (PU 82 %) bei dichotomen Variablen und k = 0.68
(80 %) bei drei- und mehrstufigen Variablen erreicht werden. Die Ergebnisse werden
so interpretiert, dass die Instrumente weitgehend reliabel sind (vgl. Krelle 2011).
Vornehmlich ging es bei der Untersuchung also um Diskussionen zwischen
Schilerinnen und Schiilern zum Thema: «Sollen Hausaufgabenseiten (im Internet)
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(alters-)beschrankt werden?».> Zu Beginn der Diskussion wurden die Schiilerinnen
und Schiiler von der Lehrperson, die als Moderator fungierte, jeweils aufgefordert,
ein Statement zum Thema abzugeben. Die Anforderungen waren zundchst also ver-
gleichsweise klar geregelt:

Die Redezeit wurde von der Lehrperson zugewiesen, es ging um die Lehrer-
Schiler-Interaktion im Klassenkontext. Die Lehrperson fordert auf und bittet
dann den néachsten Diskussionsteilnehmer um ein Statement.

Die Schiilerinnen und Schiiler wussten, dass sie an der Diskussion teilnehmen
und dass sie zu Beginn ein Statement abgeben sollten. Sie waren also mit ent-
sprechendem Material vorbereitet, das ihnen eine Woche vorher zur Verfiigung
gestellt worden war. Die Zuhor- und Sprecherwartungen der Schiilerinnen und
Schiler waren damit zunachst stark auf die Lehrperson und den formalisierten
Ablauf der Situation gerichtet.

Im Folgenden geht es also «<nur» um jene Leistungen, die beim Formulieren von Ein-
gangsstatements zu einer folgenden Diskussion erbracht wurden. Ein vergleichs-
weise kleiner Ausschnitt miindlichen Argumentierens als Aspekt von Gesprachs-
kompetenz.

Zu den Anforderungen und Leistungen

Wenn man als erstes zu einem Statement aufgefordert wird, gehort es zu den kom-
munikativen Aufgaben, eine bestimmte Position einzunehmen und dafiir Argu-
mente anzuflhren. Ein typisches Beispiel ist das folgende:

A HOOO Moderator velten aeh wie wilrden sie denn
ihre position beschreiben?

A HOO1 Velten JA  (.) ich wlrde di:e seite
vertre:ten (.) dass di:e seiten
ahm=altersbeschrankt werden
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Es wurden «Argumentationsiibungen» eingesetzt. Notwendigerweise wird dabei Argumentati-
ves inszeniert, d.h., die Schilerinnen und Schiler argumentieren nicht aufgrund eines authen-
tischen bzw. aktuellen Ereignisses (z.B. die néchste Klassenfahrt), sondern zu einem gestellten
Thema.: Das Argumentieren findet dabei nach klar definierten Regeln und in vorgegebenen
Settings statt. Solche Formen des Argumentierens werden durchaus kritisch gesehen. Es wird
u.a. moniert, dass nur ein argumentatives So-tun-als-ob vorldge. Andererseits ist Schule aber
stets institutionell bedingte Kommunikation mit den je spezifischen Mustern, die Beteiligten
wissen um ihre institutionell bedingten Rollen.



Dimensionen von Gesprachskompetenz

SOLLten: (-) wei::1 schiiler und
au:ch: ANdere ZiviLIS:ten é&h::
(Geldchter) durch diese seiten:
oft AUSgetrickst werden (-)

Velten formuliert zundchst eine Position, mit der explizit eine Bezugnahme zur
Aufgabenstellung hergestellt wird; das strittige Thema wird reformuliert: «Sollen
Hausaufgaben altersbeschrdnkt werden? (so im Material) / jA (.) ich wiirde di:e seite
vertre:ten (.) dassdi:e seiten dhm=altersbeschrinkt werden SOLLten: (-).» Solche Ta-
tigkeiten sind im weitergehenden Gesprachsprozess nicht nétig, weil man sich
auf Vorheriges beziehen kann. AnschlieBend fiihrt er genau ein Argument an, das
ebenfalls dem Vorbereitungsmaterial abgewonnen wurde: Betrug durch die ent-
sprechenden Seiten.

Wird man aber aufgefordert, ein Statement abzugeben, zu dem der Vorredner
bereits etwas gesagt hat, kann es ausreichend sein, auf vorher Gesagtes zu verwei-
sen. Beispielsweise antwortet Eike-Brian folgendermaRen auf Velten:

A HOO1 Eike-Brian: ich hab’ dem NICHs=me’ zu=zufiign
(=) ich seh das genAUso

Solche Zustimmungen, mit denen kein neuer Aspekt eingebracht wird, sind im
Rahmen der Aufgabenstellung durchaus funktional (und angemessen), auch wenn
keine neuen Argumente eingefiihrt werden. Ob Eike-Brian unter anderen Bedin-
gungen Umfangreicheres vorbringen konnte, lasst sich hier nicht feststellen. Wah-
rend man in Testsituationen Bedingungen herstellen kdnnte, die eine Einzelliber-
prifung ermdglichen, ist das im Unterrichtskontext nicht mdglich. Unter solchen
Bedingungen sind neben prozessualen auch interaktive Aspekte zentral, auch
wenn vermeintlich der Eindruck entsteht, man wiirde Einzelpersonen befragen. Bei
einer Einzeltestung wiirde man hingegen teils auch etwas anderes messen als das,
was hier diskutiert wird, weil der Gesprachskontext wegféllt oder wenigstens unter
anderen Vorzeichen steht.

Bezieht man sich nun auf das oben formulierte Konzept von Gesprachskom-
petenz, lassen sich in Hinblick auf das Handlungsmanagement entsprechend zwei
Handlungsaufgaben ausmachen: Das Ziel eines initiativen Statements ist es, die ei-
gene Position begriindet darzustellen, wenn noch nichts vorgebracht wurde. Das
Ziel eines ergdnzenden Eingangsstatements ist es hingegen, die eigene, begrin-
dete Position im Kontext der bereits vorgetragenen Statements zu verorten.
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In der Regel 16sen die Schilerinnen und Schiiler initiative Statements nach einem
zweischrittigen Muster: (1) These formulieren, (2) Begriinden der Position. Ein typi-
sches Beispiel ist hier das Eingangsstatement von Gina (9¢):

C _HO0O0 Moderator

C HOO1 Gina

ich wlrde gerne aehm (=) zu-
nachst einmal vielleicht ein=ei=
einleitendes statement von Jjedem
horen bevor wir in die diskussion
EINsteigen. vielleicht fangen wir
mit der pro seite (-) mit der gina
direkt hier vorne an.

ja=also ich war IMMER schon iiber-
zeugt (-) dass die aeh seiten EIN-
geschrankt werden sollten (-) da::
ich da auch schon persOnliche er-
fAHrungen gemacht habe (-) und dIE
sind nicht so schon.

Auch Gina reformuliert noch einmal das strittige Thema, indem sie sich fiir die Be-
schrankung von Hausaufgabenseiten positioniert. Als Argument nennt sie «per-
sonliche Erfahrungen», ohne dass diese weiter belegt oder ausgefiihrt wiirden. In
anderen Fallen werden Eingangsstatements allerdings durch weitere Erklarungen,
Schlussfolgerungen etc. elaboriert, z. B. bei Karen (9b):

B _HOO1 Karen
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(=) Ja:: (=) also dich finde: (-)
da:ss (-) die seiten gekiirzt werden
(-)sollten, (=) weil es:: halt so
viele BERUFSleute gibt (-) also el-

tern sind ja meistens=eher Dberufs-
tatig (-) und die arbeiten viele
schon GANZtags und wenn dann aehm
ihre kinder und die sind zum bei-
spiel noch in der grundschule sind
(=) und so die koénnen ja auch schon’
ins internet gehen und wenn die da
auf irgendwelche seiten gehen (-)
well sie vom spielen gelockt werden
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(=) kommen sie halt schnell in so
ne kostenfalle, indem sie auf so=n
[ok:=feld dricken]

(Moderator) [hm (=) ok ]

Karen und dadurch (-)
sind das denn halt so hohe kosten
(=) und deshalb finde ich (-) dass
die gekiirzt werden missen

Mehr als bei Gina (oben) spielen hier auch Erklarungen und Erlduterungen eine
Rolle, u. a. zur Berufstatigkeit von Eltern und zum Verhalten von Grundschulkin-
dern. Die Argumentation wird also durch begleitende Handlungen gesttitzt. Zum
Ende des Statements wird gefolgert («deshalb finde ich (-) dass die gekdirzt werden
miissen»), wobei «kiirzen» und «beschranken» gleichgesetzt werden, was sprach-

lich gesehen unangemessen ist, allerdings von den Gesprachsteilnehmenden nicht

moniert wird.

Ergdnzende Statements werden zumeist nach dem folgenden Muster geldst:
Zustimmen oder Widersprechen, ggf. These (re)formulieren, begriinden. Manchmal
wird das Zustimmen bzw. Widersprechen nur durch wenige sprachliche Indikatoren
angezeigt, z. B. beim Statement von David (9b), der anschlieBend an Karen spricht:

B_HO02
B _HO03

Moderator fei::n (-) DANke (-) DAvid ?

David ja also ich vertrete die meinung
(=) dass es auch richtig ist (-)
diese seiten zu klirzen (-) oder be-
ziehunsgweise zu beschréanken (-)
da man Jja:: a&h ein=ein (-) beTRUG
hat erst mal(.) (-) mehr oder weni-
ger (-) wenn man da (irgendwas/ die
referate?) abschreibt &hm ( 1 Sek)
DA:nn: (-)die KOSTENfalle (-) die
karen schon erwahnt hatte (-)

(Moderator) [hmmhm] ((lacht))

[und &h] (-) vor allen ding(en) man

welll ja OFTmals gar nicht (-) dass
man (da) DAS:: man da (-)das man
das so (-) diese kosten dass (-)
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ich mein (-) DAS halt in ORDnung ist
(-) dass man diese kosten [dann] (-)
(Moderator) [hm::] (=)
[und] dass man da ja andere leute
BEreichert ((unverstandlich))

Zundchst markiert David, dass er eine Position einnimmt («ja also ich vertrete die mei-
nungy). Dass er der vorherigen Position von Karen zustimmt, wird lediglich mit dem
Partikel «<auch» (im Nebensatz) markiert; zudem wird die unpassende Formulierung
von Karen (aus B_H001) prazisiert: «zu kiirzen (-) oder beziehungsweise zu beschrdn-
ken.» Allerdings versucht David an den Beitrag von Karen anzuschlie3en, wenn er
neben eigenen Argumenten «die KOSTENfalle (-) die karen schon erwdhnt hatte» wie-
derholt.

In Hinblick auf das Themenmanagement kann festgestellt werden, dass die An-
zahl der Argumente in der Aufgabenstellung nicht vorgegeben wurde. Folglich
kdnnen bereits wenige bzw. einzelne Argumente ausreichend sein. Auffdllig ist
zudem, dass sich der Aufbau der Argumentation zum Teil erheblich unterscheidet:
Wenn nur ein bis zwei Argument(e) genannt werden, ist kein besonderer Aufbau
der Argumentation notwendig. Manchmal finden sich aber auch komplexere Struk-
turen, die an schriftsprachliche Statements erinnern, insbesondere wenn Gegenar-
gumente im Spiel sind, z. B. bei Anna (9b):

B H004 Moderator Jja (-) oKAY:: (—) anna? (-)

B HOO5 Anna ja: (=) also MEIner meinung na:ch
sollten diese 4adhm seiten NICHT
beschrankt=beschrankt werden (=)
weil (-) das internet ist halt ein
medium der ZUkunft und wir miissen
alle auch:: (-) an die ZUkunft un-
serer KINDER denken (-) also viel-
leicht gibt es einige RIsiken aber
sie miissen auf jeden FALL mit dem in-
ternet verTRAUT sein und sie miissen

halt auch lernen (-) wie man rich-
tig damit UMgeht (-) deshalb ist es
gu::t (-) diese seiten zu=behalten

(-) und ihnen die MOglichkeit =zu
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geben (-) auch informationen AUS!

dem internet zu benutzen (.)

Es werden zwei Argumente genannt: Lernen (fir die Zukunft) und Gefahren als
vorweggenommenes Gegenargument, das relativiert wird. Am Ende steht eine
Schlussfolgerung: «deshalb ist es gu:t (-) diese seiten zu=behalten [...]». Mit dem
Aspekt «Zukunft» wird — neben dem Gefahrenargument aus dem Material — auch
ein eigenes Argument vorgebracht. Strukturell hnelt das Statement damit einem
(schultypischen) erorternden Muster, auch weil dialektisch abgewogen wird. Sol-
che strukturell anspruchsvollen Statements sind allerdings selten. In Hinblick auf
die Aufgabenstellung sind solche Statements als besondere Leistungen zu werten,
weil dort der doppelte Anspruch formuliert wurde, a.) die eigene Meinung darzu-
stellen und b.) auf die Gegenseite einzugehen.

Auf der Ebene des Sprachmanagements lasst sich festhalten, dass der Wort-
schatz und die Wortwahl bei der hier vorliegenden Stichprobe in der Regel an-
gemessen sind.* Eine Besonderheit betrifft in diesem Bereich allerdings die Ver-
wendung von Gliederungssignalen: Typisch fiir miindliche Sprache ist, dass die
Statements mit «Elementen im Vor-Vorfeld» eingeleitet werden. Bei Schwitalla
(2006, S. 147f.) hei3t es dazu:

«Eine typische gesprochensprachliche Auerungsanordnung ist es, vor der
eigentlichen Ausfiihrung kleine Elemente zu setzen, die sich sowohl seman-
tisch-pragmatisch auf die vorhergehende (monologische oder dialogische)
Rede zuriickbeziehen, wie auch verstehensanleitende Vorausweisungen auf
den unmittelbar folgenden Sprechakt zu geben. Fiehler nennt sie <Opera-
toren> [...] Vorangestellt besetzen sie die Vor-Vorfeldstelle eines Satzes [...].
Ihre Funktionen sind sehr vielfaltig.»

4 Manchmal tauchen zwar unpassende Formulierungen auf, z. B. wenn Velten statt von Schi-
lerinnen und Schilern von «Zivilisten» spricht (A_H001, siehe oben). Solche Auffalligkeiten
bilden allerdings die Ausnahme. Auch die Wahl der Konnektoren ist grésstenteils angemes-
sen und umfangreich, z. B. verwendet Karen in ihrem Statement (siehe oben) unterschiedliche,
auch mehrteilige Konjunktionen, z. B. dass/weil/und/und wenn/und wenn dann/indem (bei einer
Anzahl von ca. 80 Wortern). Auch bei kiirzeren Statements — wie jenem von Velten oben — wer-
den hdufig mehrere unterschiedliche Konjunktionen verwendet (dass/weil/und). Zudem finden
sich manchmal «Routineformeln, mit denen eine gewisse Distanz signalisiert wird», z. B. «<MEI-
ner meinung na:ch».
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Bezieht man sich zunachst nur auf lexikalische Gliederungsmerkmale bzw. voran-
gestellte Partikeln, féllt auf, dass diese in der Einleitungsphase die Funktion allge-
meiner Gliederung und Organisation des (eigenen) Redebeitrags haben. Zumeist
werden sie ndmlich lediglich mit «jA:» eingeleitet. Nur selten finden sich solche mit
«inhaltlich-relationierender Funktion («ja=also», «und dann»), nie mit «adressaten-
steuernder Funktion» («sehn sie mal», «<hey») und nie solche mit «Bezug zur Vorgan-
gerduBBerung» («gut», «ja gut», «<nein», «ja aber»), allerdings werden durchaus auch
Kurzformeln eingesetzt («ich meine», «ich glaube», «<meines Erachtens» ...). Diese Be-
sonderheit mag mit der Funktion der Lehrperson zusammenhdngen, die die Rede-
beitrage zuweist. Man bendtigt als Schiilerin und Schiler weniger sprachliche Mit-
tel, mit denen ein lokales Gesprachsmanagement betrieben werden misste. Diese
Interpretation wird auch dadurch gestiitzt, dass keine lexikalischen Endsignale (z. B.
«jA?/ und sO») zu finden sind, mit denen die Sprecherinnen und Sprecher eine Turn-
Ubergabe anzeigen kénnten.

Dennoch finden sich kohdsive Mittel, mit denen - trotz der besonderen kom-
munikativen Bedingungen - auf lokaler Ebene das Gesprach organisiert wird, hier
insbesondere durch die Wiederaufnahme bestimmter Wérter und Wortgruppen im
lokalen Kontext. Dazu ein Beispiel von Christine, die im Anschluss an Gina (siehe
oben) spricht:

HOO1 Gina jA:: also ich war IMMER schon iber-
zeugt (-) dass die &h seiten EIN-
geschrankt werden sollten (-) da::
ich da auch schon persOnliche er-
fAHrungen gemacht habe (-) und dIE

sind nicht sO:: schdén (1 Sek)
HOO02 Moderator (=) a:ha (-) oKAY hm (-) und CHRIS
TINE?

5 Zu den genannten lexikalischen Gliederungssignalen vgl. Schwitalla (2006, S. 87). In Hinblick
auf die Konjunktionen ja und, ja aber und ihre Varianten heif3t es bei Schwitalla (2006, S. 146):
«BloBes ja schlieBt zustimmend, zur Kenntnis nehmend an die Vorgangerauf3erung an [...]; ja
aber ist in argumentativen Gesprachen besonders geeignet, um bei thematischer Aufnahme
des zuvor Gesagten eine eigene, einschrankende oder widersprechende Einschédtzung anzu-
kiindigen. [...]. Der ja-Teil hat bei prosodischer Anbindung an aber nur Gliederungsfunktion
fur den Beginn des eigenen Beitrags mit thematischem Bezug [...]. Die Konjunktion aber weist
auf die andere Meinung voraus. Im Gegensatz zu deutlich widersprechenden Meinungen,
die gleich mit einer Negationspartikel eingeleitet werden (nein ich meinte ...; nee mir geht es
darum ...), wirkt ja aber gesichtsschonender.»
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HOO3 Christine also ich bin auch FEST davon iiber-
zeugt dass man die EINschradnken
sollte (=) weil:l (=) immer wie-
der MISSbrauch=getrieben wird und
da:durch:: (=) ja (.)

HO004 Moderator  h=hm

Syntaktisch dhneln sich die Beitrdge von Gina und Christine: Letztere verwendet die
Satzkonstruktion ihrer Vorrednerin, tauscht allerdings einzelne Wortgruppen aus,
um ihre Position im Kontext des bereits Gesagten zu verorten: «also ich (bin auch
FEST davon) liberzeugt, dass man die einschréinken sollte.» Mit dem Partikel «auch»
wird die Gruppenzugehdrigkeit markiert (Teilgruppe «Kontra»), das Temporalad-
verb «IMMER schon» wird durch das Adjektiv «fest» ersetzt. Es mag sein, dass die
Verwendung des Prdteritums in diesen Fall der Etablierung von Authentizitat dient.

Dass bestimmte Formulierungen im lokalen Gesprachskontext tibernommen
werden, ist keine Seltenheit. Die Ubernahme bestimmter syntaktischer Konstrukti-
onen, aber auch bestimmter Worter oder Wortgruppen dient auch dem Beziehungs-
und Identitdtsmanagement. So zeigen Gina und Christine gegeniiber der Lehrper-
son auf diese Weise an, dass sie eine Position als Teilgruppe gemeinsam bearbeiten.

In Hinblick auf das Beziehungs- und Identitdtsmanagement finden sich in dem
Korpus insgesamt nur wenige Schiilerinnen und Schiiler, die es nicht schaffen, zu-
mindest eine Identitdt als Person, die eine eigene Meinung vertritt, zu prozessieren.
Haufiger finden sich Schilerinnen und Schiiler, die diesem Anspruch entsprechen.
Beispielsweise, indem Sie sich als Expertinnen und Experten (fiir eine Position) in-
szenieren und historisieren, um ihrer Rolle Authentizitdt zu verleihen. Bei solchen
Schiilerinnen und Schiilern ist der Adressat der AuBerung allerdings ausschliesslich
die Lehrperson. Einigen Schilerinnen und Schiiler gelingt es darliber hinaus, sich
auch auf Images und Rollen von anderen zu beziehen bzw. diese zu antizipieren.
Sie schaffen es dann, sich als Diskutant einer bestimmten Teilgruppe darzustellen,
z. B. als Teil der «Pro-Position», die aus mindestens zwei Personen besteht, oder in
Abgrenzung zur «Kontra-Position». Adressaten der AuBerung sind dann neben dem
Moderator auch andere Schiilerinnen und Schiiler. Im Folgenden ein Beispiel von
Jonas (9b).

B H007  Jonas ja:: (-) also DAS stimmt schON:: (-)

ich vertrete auch die these (-) dass
(=) eigentlich (-) das zu kiirzen (-)
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B HO08
B_HO09

B HO10

B HO11

Moderator
Jonas

Moderator

Jonas

SCHWACHsinn ware (-) aber (-)

[ob’ 1

[des was? (-) ]

das (-) die zu kirzen (-) SChWACH-
sinn ware:: (-)

also ALTERSzubeschradnken (.) viel-
leicht ah also &ah:

[es geht Ja::=um altersbeschran-

kung]

[Ja:: (=) AlL:ters zu beschran-
ken: :]

(=) egal (-) zu beschréanken (-) ware

nicht gUT &hm:: (-) auf DEREN ar-
gumente gehe ich glEI::ch noch ein
(1 Sek) un::d (-) es 1ist einfach
SO: (=) DASS (-) ahm auch man noch
genauso gut in einem BU:CH noch
nauf=nachschauen kann oder (-)ah
wikiPEdia oder sonst wo (-)und DES-
wegen sollte man so ne seiten nicht
begrenz’ oder beschranken ( 1 Sek)
oder GOOgle findet man auch iIMMer
wieder kleine seiten (-) die man
nicht EINfassen kann=konnte in die-
ses muster und DESwegen ( 1 Sek) da
war das risiko (-) abgezockt zu wer-
den (-) NOCH groBer (2 Sek)

Abgesehen von den bereits oben beschriebenen sprachlichen-, inhaltlichen- und
handlungsspezifischen Phdanomenen markiert Jonas mit dem Partikel «auch» die
Gruppenzugehdrigkeit zur Teilgruppe «Kontra». Auch werden bestimmte Wort-
gruppen reformuliert («die zu kiirzen»), was in diesem Fall aber vom Lehrer korrigiert
wird. Zusatzlich grenzt er sich explizit von zwei Schilerinnen und Schiilern (David
und Karen) ab, um sich und Anna als Teilgruppe (gegen die Beschrankung) zu eta-
blieren («auf DEREN argumente gehe ich glEl::ch noch ein»). Solche Schiilerinnen und
Schiler haben also liber das einzelne Statement hinaus bereits die folgende Dis-
kussion im Blick.
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Einige letzte Anmerkungen noch zur para- und nonverbalen Gestaltung der State-
ments: Alle untersuchten Schiilerinnen und Schiiler artikulieren sich deutlich und
verwenden Betonungen, ggf. um bestimmten Argumenten Gewicht zu verlei-
hen. Sprechgeschwindigkeit und Pausensetzung, Lautstarke und Sprachrhythmus,
Stimmhohe und -qualitdt sind durchweg angemessen. Wenn Blickkontakt erforder-
lich ist, wird dieser adressatenspezifisch eingesetzt. Auffdllig ist lediglich, dass Ges-
ten, seien diese deiktisch, ikonisch o. . keine Rolle spielen.

4. Diskussion der Ergebnisse

Es wurde beispielhaft gezeigt, dass sich im Zuge der aktuellen Debatte Giber miind-
liche Fahigkeiten im Deutschunterricht — trotz unterschiedlicher theoretischer Zu-
gange - verschiedene Dimensionen von Gesprachskompetenz ableiten lassen, mit
denen schulische Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in den Blick genom-
men werden kdnnen. Anhand einer Teilfahigkeit des Argumentierens wurde Uber-
pruft, inwiefern die formulierten Kategorien einem gewissen Anspruch an Validi-
tat entsprechen. Zumindest fur diese Teilkompetenz deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass man mit dem formulierten Konzept das komplexe Fahigkeitsbiindel ana-
lytisch und diagnostisch handhabbar machen kann. Inwiefern dieses fir weitere
Teilkompetenzen der Fall ist, muss offen bleiben. Offensichtlich ist auch, dass sich
die hier diskutierten Kategorien von schriftsprachlichen Kriterien unterscheiden,
wie man sie etwa fiir das Schreiben findet. Wenn man beispielsweise auf der Ebene
des Themenmanagements von «Argumenten» spricht, ist zu bedenken, dass die Ar-
gumentstrukturen grof3enteils gemeinsam prozessiert werden. Gleiches gilt fiir das
Sprach-, Handlungs- und Beziehungsmanagement. Die gréBten Ahnlichkeiten zu
schriftssprachlichen Fahigkeiten ergeben sich hier - wenn tberhaupt - bei initiati-
ven Statements, wenn man sich eben nur bedingt auf Vorgehendes beziehen kann.

Sofern es um summative Raster flr den Deutschunterricht geht, mit denen
mundliche Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern abschlieBend beurteilt
werden sollen, kdnnen die oben diskutierten Dimensionen eine leitende Funktion
haben. Um Gesprachskompetenz fiir Forderdiagnostisches zuganglich zu machen,
besteht aber haufig auch der Anspruch, Anforderungen und Niveaus zu den ein-
zelnen Dimensionen von Gesprachskompetenz auszuweisen, auch weil formative
Kompetenzraster zur Selbst- und Fremdbeurteilung in den letzten Jahren an Popu-
laritdt gewonnen haben:
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Sie ermdglichen den Lehrpersonen eine transparentere und tendenziell «ge-
rechtere» Einschatzung der Schiilerleistungen, unter anderem deshalb, weil
sie sie zwingen, sich Gber die eigenen Unterrichtsziele, Qualitatskriterien und
Gewichtungen explizit Rechenschaft abzulegen. AuBerdem kdnnen sie de-
tailliertere Leistungsprofile ihrer Schilerlnnen gewinnen, die v. a. im Hinblick
auf gezielte Férderung von Bedeutung sind. Auf der Schiilerseite gilt das
Gleiche: Sie kénnen sehen, was von ihnen erwartet wird und ihre Anstren-
gungen gezielt auf Bereiche richten, in denen sie (noch) Schwéachen haben
(Behrens & Krelle 2011, in Vorbereitung).

Das folgende «formative» Raster wurde auf der Grundlage des Materials entwickelt.
Es wird damit in einem begrenzten Bereich («Statement formulieren...») und unter
bestimmten Bedingungen («... wenn man vom Lehrer gefragt wird und man durch
die Aufgabenstellung darauf vorbereitet ist») eine Teilkompetenz formuliert, hier
zum Handlungsmanagement:

Statement formulieren/Handlungsmanagement:
Nach einer ersten Aufforderung der Lehrkraft ist es die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler, «initiativ» oder «ergdnzend» ein

Statement zu formulieren und zu begriinden.

Noch nicht erreicht

Teils erreicht Erreicht Ubertroffen

Es wird — auch auf Nachfrage —
nicht argumentiert. Oder es

wird — ggf. auf Nachfrage — eine
Meinung vertreten, die aber nicht

begriindet wird.

Es wird eine Meinung vertreten
oder einer vorhergehenden zu-

gestimmt. Eine Begriindung wird

aber erst auf Nachfrage der Lehr-
kraft gegeben.

Es wird eine begriindete Mei-
nung vertreten, die auch eigen-
standig formuliert wird. Es ist fiir
die Lehrkraft nicht notwendig,
weiter nachzufragen.*

Es wird eine begriindete Meinung
vertreten, die auch eigensténdig
formuliert wird. Es ist fiir die
Lehrkraft nicht notwendig, weiter
nachzufragen. Zustzlich werden
weitere Handlungen ausgefiihrt,
2. B. Erlautern, Erklaren, Schluss-
folgern.**

*  Eskann auch als «erreicht» gelten, wenn eine Position durch den Vorredner begriindet eingefiihrt wurde und der Red-
ner dieser begriindeten Position zustimmt. («Das sehe ich genauso»).

** Als «iibertroffen» gilt nicht, wenn ein Vorredner eine begriindete Meinung vertritt und weitere Handlungen ausfiihrt

und der Redner dann zustimmt. («Das sehe ich genauso»). In solchen Fallen wird die sprachliche Leistung mit «er-
reicht» bewertet.

Obwohl es hier nur um einen sehr kleinen Ausschnitt von Gesprachskompetenz
geht, liegen einige Probleme auf der Hand: Die Daten, auf deren Grundlage die Ka-
tegorien entwickelt wurden, beruhen auf einer Fallstudie. Bestenfalls liefert die Un-
tersuchung Informationen Uber eben diesen empirischen Fall, also tber die Kom-
petenzen der ausgewahlten Schilerinnen und Schiilern; inwiefern die Ergebnisse
verallgemeinerbar sind, missten weitere Untersuchungen zeigen. Ein zweites Pro-
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blem wiegt aber schwerer: Es hangt viel an der Aufgabenstellung. Dazu ein weite-
res Beispiel, hier bezogen auf das Themenmanagement (unter den gleichen Bedin-

gungen).

Statement formulieren/Themenmanagement:
Argumente formulieren und eine mdglichst schliissige Argumentation aufbauen.

Noch nicht erreicht

Teils erreicht

Erreicht

Uibertroffen

Es werden keine Argumente for-
muliert, oder es wird auf einen
Sprecher referiert, der keine Argu-
mente genannt hat.

Es wird/werden zu einer Position
ein oder mehrere Argumente
angefiihrt. Diese sind aber min-
destens in einem Fall unplausibel
2.B. ein Zirkelschluss.

Es wird/werden zu einer Position
ein oder mehrere Argumente
angefiihrt. Diese sind durchweg
plausibel. Wenn mehrere Argu-
mente genannt werden, ist die
Argumentation nicht in besonde-

Es werden zu einer Position meh-
rere Argumente angefiihrt. Diese
sind durchweg plausibel. Es wird
eine geordnete Struktur der Argu-
mente angedeutet, z. B. dialekti-
scher oder linearer Aufbau**

rem MaBe strukturiert.*

* Eskann auch als «erreicht» gelten, wenn ein Vorredner begriindet eingefiihrt wurde und der Redner dieser begriinde-
ten Position zustimmt. («Das sehe ich genauso).

**Als «iibertroffen» gilt nicht, wenn ein Vorredner eine geordnete Struktur der Argumente angedeutet hat und der Red-
ner dann zustimmt. («Das sehe ich genauso). In solchen Féllen wird die sprachliche Leistung mit «erreicht» bewertet.

Verandert man die Aufgabenbedingungen, verandern sich auch die Beurteilungs-
parameter. Wenn beispielsweise explizit gefordert ist, mindestens drei Argumente
einzubringen, sind die vorgenommenen Abstufungen zu lberarbeiten.

Fur die weitere Erforschung und Konzeption von Niveaus der Gesprachskom-
petenz bedeutet dies, dass das Zusammenspiel von schilerseitigen Kompetenzen
und schulischen Aufgabenanforderungen und Bedingungen stérker in den Mit-
telpunkt des Forschungsinteresses gerlickt werden mussen. Fiir den schulischen
Alltag bedeutet dieses Problem aber auch, dass Lehrpersonen dazu beféhigt sein
miissen, Beurteilungskategorien jeweils an die konkreten Aufgaben, an die Bewer-
tungsziele und an die jeweilige Lerngruppe anzupassen, also weniger auf Vorgefer-
tigtes zu setzen, sondern das Angebotene als Vorschldge zu sehen, die man veran-
dern und bearbeiten sollte.
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Argumentieren schriftlich -
miindlich: Gemeinsamkeiten
und Unterschiede

Carmen Spiegel

1. Einleitung

Argumentieren, Erzédhlen und Berichten werden als Unterrichtsgegenstande haufig
schon ab der Grundschule gelehrt und von den Schilerinnen und Schiilern einge-
Ubt. Als sprachliche Handlungen kommen sie im Unterricht und im Alltag sowohl
in schriftlicher als auch in miindlicher Form vor. Ob und inwieweit sich die gespro-
chensprachlichen Formen von den schriftsprachlichen unterscheiden, wird kaum
in den Blick genommen. Dabei waren Erkenntnisse dartiber, wie sich die jeweiligen
Realisierungsweisen der Sprache und damit die bereichsspezifischen Anforderun-
gen an die Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden, wichtig fiir die Lehrenden: So-
wohl die Vermittlung als auch die Einlibung des Gegenstandsbereichs im Miind-
lichen bzw. im Schriftlichen liessen sich wesentlich bewusster und differenzierter
planen und aufeinander bezogen vermitteln.

Die eingangs genannten sprachlichen Handlungen wie Erzdhlen und Argu-
mentieren unterscheiden sich zumindest im Mindlichen bezlglich ihrer Bedin-
gungen voneinander, wenn sie in einer halbwegs natirlichen Interaktionssituation
realisiert werden: Wahrend das Erzdhlen und das Berichten in der Interaktion ein
groBeres Rederecht verlangen und eher als langere Beitrdge und damit als Einheit
realisiert werden, findet das Argumentieren in der Regel in Diskussionen mit vielen
aktiven Sprechenden und in einem steten Sprecherwechsel statt. Damit zeigen sich
bereits von den Realisierungsbedingungen her deutliche Unterschiede zur schrift-
lichen Realisierungssituation. Insofern legitimiert sich der Einbezug der Produkti-
onsbedingungen fiir eine addquate Darstellung des Gegenstandsbereichs: Neben
der Beschreibung der jeweiligen sprachlichen Handlung bedarf es auch einer Be-
schreibung der situativen Rahmenbedingungen, unter welchen die schriftliche
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oder miindliche sprachliche Handlung entsteht und die diese entsprechend auch
beeinflussen.

In der wissenschaftlichen Literatur wird, wenn es um die Kompetenzen des
schriftlichen oder miindlichen Argumentierens geht, kein Unterschied gemacht:
Entweder werden sie allgemein benannt wie z. B. bei Ludwig & Spinner (2000, S. 17)
oder aber in gleicher Weise fiir das Schriftliche aufgefiihrt, wie es zuvor bereits an
anderer Stelle fiir das Miindliche geschehen ist, so bei Becker-Mrotzek et al. (2010).
Daraus lie3e sich schlieBen, dass es keinen Unterschied beziiglich der Anforde-
rungen an die Schiilerinnen und Schiiler macht, ob schriftlich oder miindlich ar-
gumentiert wird. Die Ansatze zum funktional orientierten Schreiben (z. B. Fix 2006,
S. 105 f,; zu verschiedenen Formen schriftlicher Texte siehe Haueis 2003) und zum
textsortenorientierten Schreiben (Augst et al. 2007) lassen vermuten, dass es be-
reits innerhalb verschiedener argumentativer Textsorten wie Literaturinterpreta-
tion oder Leserbrief Unterschiede in den Anforderungen gibt. Fiir die Anforderun-
gen in den Bereichen schriftlich/miindlich scheint mir das noch starker zu gelten
und ein Blick darauf ist auf jeden Fall lohnend. Die Konturierung des Kompetenz-
bereichs Miindlichkeit bzw. Gespréachsfahigkeit mit dem Fokus auf die Anforderun-
gen gestaltet sich schwierig, denn bisher ist die wissenschaftliche Beschreibung des
Anforderungsprofils fir verschiedene Gesprachsformen noch nicht abgeschlossen.
Das macht auch die Beobachtung und Beurteilung des Miindlichen respektive des
mindlichen Argumentierens nicht ganz einfach; Vorschldge hierzu finden sich in
Ménnich & Spiegel (2009).

2. Definitorische Setzungen

Zunachst sollen kurz einige Begrifflichkeiten erldutert und ein Beschreibungsraster
prasentiert werden, das einen Vergleich der beiden Realisierungsweisen des Argu-
mentierens ermoglicht. Dabei gehe ich davon aus, dass es allgemeine Anforderungen
an die argumentierenden Schiilerinnen und Schiler gibt, die unabhdngig von den
Realisierungsweisen sind, sowie bereichsspezifische Anforderungen, die jeweils mit
dem Schriftlichen oder Miindlichen verbunden sind, aber nichtsdestotrotz zentral fiir
die Durchflihrung der Argumentation sind. Da ich die Begriffe konzeptionelle/mediale
Miindlichkeit/Schriftlichkeit des Modells von Koch & Oesterreicher (1994) sehr kritisch
sehe, verwende ich den Terminus mindliche und schriftliche Realisierungsweisen
bzw. Realisationsweisen von Sprache (vgl. Spiegel & Kleinberger Glinther 2006).
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Der Begriff Anforderung fokussiert die Tatigkeit einer Person oder Gruppe und
bezeichnet die fiir die jeweilige Handlungsdurchfiihrung notwendigen, konkre-
ten (Teil-)Handlungen und Wissensbestande. Hingegen zielt der Kompetenzbegriff
auf die Fahigkeiten einer Person und meint die zur Aufgabenbewidltigung not-
wendigen allgemeinen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Kompetenzen und Anforde-
rungen sind nicht durchgéngig einheitlich, sondern in Teilen abhangig von den
Erwartungen der Adressatinnen und Adressaten und von den jeweils giiltigen
Normen. In Anlehnung an Becker-Mrotzek et al. (2010, S. 6) verstehe ich unter Ar-
gumentationskompetenz die Fahigkeit, in einer (strittigen) Situation ein eigenes
gedankliches Konzept von Positionen und Griinden zu entwerfen und diese der
Sache und der Adressatin oder dem Adressaten angemessen sprachlich ausdri-
cken zu kénnen.

Unter Argumentieren verstehe ich eine Tatigkeit von einer oder mehreren
Person(en), die die Darstellung einer Argumentation zum Ergebnis hat. Eine Argu-
mentation stellt einen Begriindungszusammenhang (in strittigen Kontexten) mit
der Funktion der Plausibilisierung dar.

In der wissenschaftlichen Literatur gibt es verschiedene Kérnungen bei der
Beschreibung von Argumentation: Einerseits werden einzelne Argumente in den
Blick genommen und analysiert, (z. B. Vogt 2002, Krelle 2007, Bénisch 2009) ande-
rerseits ganze Argumentationen und Diskussionen (Grundler 2009, 2011 und Spie-
gel 1999, 2004, 2006a). Vogt und Bonisch beschreiben in erster Linie den Komple-
xitdtsgrad von Argumenten und ihre argumentative Struktur. Vogt unterscheidet
verschieden ausgebaute Formate von einfachen bis komplexen Argumenten im
Mindlichen, Bénisch hingegen analysiert schriftlich fixierte Argumente im Hinblick
auf ihre Kohéarenz. Krelle bezieht auch die inhaltliche Qualitdt, den semantischen
Gehalt der Argumente in seine Beschreibung ein. Andererseits beschreiben Grund-
ler und Spiegel ganze Argumentationszlige in ihrem Zustandekommen und in ihrer
Gesamtheit. Dabei werden weitere Faktoren wie z.B. die Perspektiveniibernahme
oder Bezugnahmen berticksichtigt.

Ein Beschreibungsraster fiir schriftliche und miindliche argumentative Hand-
lungen kann folgende Dimensionen in den Blick nehmen:

Die (situativen) Rahmenbedingungen: Hierzu zéhlen neben der Art der Formulie-
rung des Arbeitsauftrags und der Quaestio das Zeitbudget der Produzentinnen und
Produzenten, die Anzahl der Beteiligten, die Mdglichkeit der Wissenseruierung im
Vorfeld (Recherche, Vorgesprach) etc.

Der Produktionsprozess: Gemeint ist damit der Schreib- bzw. der Gesprachspro-
zess mit seinen Phasen und kontextuellen Einbettungen.
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Die Gegenstandskonstitution: Der Fokus liegt hier auf der sprachlichen Hand-
lung Argumentieren und seinen Produkten, das Argument und die Argumentation.

Im Folgenden werden entlang der Dimensionen Rahmenbedingungen, Pro-
duktionsprozess und Gegenstandskonstitution zuerst schriftliches und miindliches
Argumentieren einzeln ausgefiihrt und dann vergleichend beschrieben, wobei
nicht alle subsumierten Aspekte im Rahmen dieses Aufsatzes berlicksichtigt wer-
den kénnen.

3. Schriftliches Argumentieren

3.1 Die Rahmenbedingungen beim
schriftlichen Argumentieren

Traditionell erfolgt das schriftliche Argumentieren im Unterricht in Form von Er-
orterungen oder Stellungnahmen, in den letzten Jahren auch gelegentlich als Le-
serbrief. In der Erdrterung werden in der Regel sukzessive ein oder mehrere Argu-
mente entweder linear oder dialektisch dargelegt.

Wahrend Miindliches fliichtig ist, kann das schriftlich Fixierte wiederholt re-
zipiert und gut mit andern Schreibprodukten verglichen werden. Entsprechend
sind die Anforderungen an den schriftlichen Text andere als an den mindlichen
Beitrag: Schriftliche Texte sind syntaktisch komplexer, die Einheiten des Textes sind
aufgrund der Satz- und Absatzstruktur transparenter. Von schriftlichen Texten wird
die Befolgung der orthografischen und syntaktischen Regeln verlangt. Im Vergleich
zum mundlichen Beitrag weisen sie eine gewisse Ldnge auf und bendtigen Kohdsi-
onsmittel, damit das Schreibprodukt als Texteinheit wahrgenommen wird.

Um sinnvoll tber etwas zu schreiben, benétigt der Produzent oder die Produ-
zentin zunachst ein fundiertes Wissen Uber den Sachverhalt, der schriftlich erortert
werden soll, denn erst die profunde Sachkenntnis ermdglicht es, Begriindungen
und Beispiele, Relevanzen und Zusammenhdnge zu einem plausiblen und damit
fur die Rezipientinnen und Rezipienten nachvollziehbaren kohdrenten Text zusam-
menzufligen.
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3.2 Der Produktionsprozess

Ein schriftlicher Text wird typischerweise von einer Person produziert, wenn man
einmal von den eher selten angewandten Formen des kooperativen Schreibens ab-
sieht. Die Texterstellung bzw. der Schreibprozess wird in der Schreibdidaktik seit
dem Modell von Hayes & Flower (1980), die den Schreibprozess als Bestandteil
eines kognitiven Problemldseprozesses begreifen (siehe die Ausfiihrungen in Merz-
Grétsch 2005, S. 86ff.), in drei Teile gegliedert, die allerdings haufig ineinandergrei-
fen: Textplanung, Textniederschrift und Textliberarbeitung.

Der Schreibprozess gestaltet sich in anderer Weise als der Gesprachsprozess.
In der Phase der Textplanung wird eine Gliederungsstruktur auf der Makro- und
der Mesoebene erstellt, die je nach Schreibstrategie wahrend des Schreibprozesses
erganzt, erweitert und gelegentlich auch umgestellt wird. Die Textplanung beim
argumentativen Schreiben verlangt von den Schreibenden die Fahigkeit zur Abs-
traktion, denn sie miissen die Planung entlang der Quaestio entwickeln und mul-
tiperspektivisch bearbeiten. Mehrere Argumente werden gesucht, miteinander in
einen Zusammenhang gebracht und nach Relevanzen oder anderen Kriterien ge-
ordnet. Dabei sollten sie die Perspektive und Erwartungen der Rezipientinnen und
Rezipienten, deren mdgliche Bedenken und Gegenargumente bereits bei der Pla-
nung antizipieren und bei der Entwicklung der Argumente und der Argumentation
beriicksichtigen. Bereits bei der Textplanung benétigen die Schreibenden Textsor-
tenwissen und Musterldsungen fiir Probleme, so die Kenntnis argumentativer Topoi
sowohl auf struktureller Ebene als auch bezuglich deren schriftsprachlichen Formu-
lierungen.

Zur Niederschrift werden Formulierungsfahigkeiten, grammatische und ortho-
grafische Kenntnisse, eventuell ein Fachwortschatz sowie die Fahigkeit, adressaten-
spezifisch die adaquate Stilebene zu treffen, benétigt. Auf der Ebene der Textkoha-
sion stellen argumentative Verknlpfungsmuster und Konnektoren ein Textganzes
her. Je nach Schreibsituation geht die Phase der Textuberarbeitung Hand in Hand
mit dem Schreibprozess oder sie wird nach einer Feedback-Phase in einem getrenn-
ten, nachfolgenden Schritt durchlaufen.

39



Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit

3.3 Die Gegenstandskonstitution
schriftliche Argumentation

Das folgende Beispiel eines argumentativen Textes stammt aus dem Korpus von
Elke Grundler und ist in einer 8. Klasse/Gymnasium entstanden. Die Schiilerinnen
und Schiler hatten den Arbeitsauftrag, eine Stellungnahme zur Ganztagsschule zu
formulieren.

Ich bin dagegen, weil ich finde das die Schiler

auch ihre Freizeit brauchen und nicht bis 17.00

Uhr in der Schule sein mochten. Es ist vielleicht

fur die Kinder gut, deren Eltern den ganzen Tag
arbeiten mussen. Aber fir Kinder deren Eltern

nur Halbtags arbeiten oder ein Elternteil nicht arbeitet
ist es nicht so gut, denn die sehen dann ihre Eltern

0 N O D WN =

nicht so viel wie normalerweise.

9  Bei mir personlich ware es auch so, dass ich meine

10 Mutter nur héchstens 10 — 15 min. am Tag sehen wiirde,
11 denn sie arbeitet in einem Lokal und muss um

12 17.30 Uhr dort sein bzw. um 17.20 Uhr gehen.

13 Wenn ich also in einer Ganztagesschule ware und bis

14 17.00 Uhr Unterricht hatte wiirde ich um ca. 17.10 Uhr
15 nachhause kommen und sie so kaum sehen.

16 Darum Das sind meine Griinde gegen die Ganztagsschule!

Die Stellungnahme umfasst die Darstellung einer Position, die entlang eines ausdif-
ferenzierten Arguments Zeitplanung entwickelt wird. Dabei wird differenziert und
multiperspektivisch verfahren und auch andere Positionen erwdgend einbezogen.
Die Schreiberin beginnt mit einer klaren Positionierung (Zeile 1-3) gegen die Ganz-
tagsschule, die eine erste allgemeine Begriindung (Freizeit) beinhaltet. Dem folgt
eine Spezifizierung (Zeile 4-8) in Falle, fiir die eine Ganztagsschule Sinn ergibt und
solche, die anders gelagert sind. Die Spezifizierung bereitet die Art der nachfolgen-
den Begriindung fiir die eigene Position aus der personlichen Situation der Schrei-
benden vor, sie wird ab Zeile 9 ausgefuhrt. Die persdnliche Situation - die Mutter
arbeitet ab dem spaten Nachmittag — und die mdglichen Auswirkungen der Ganz-
tagsschule auf das Verhaltnis zur Mutter (hypothetische Folgen Zeile 13-15) dienen

40



Argumentieren schriftlich - miindlich: Gemeinsamkeiten und Unterschiede

als Begriindung fiir die Ablehnung der Ganztagsschule. Die bereits eingangs for-
mulierte Ablehnung wird am Ende noch einmal aufgegriffen und bestatigt. In we-
nigen Satzen wird der Sachverhalt differenziert und durch die Beriicksichtigung der
Betroffenheit multiperspektivisch erwogen, der Einrdumungsteil einerseits und die
Spezifizierung auf den besonderen, personlichen Fall flihren zu einer komplexen Ar-
gumentdarstellung. Dabei ist der Bezug zur Quaestio, zur Diskussionsfrage (Ganz-
tagsschule pro oder contra?), mehrfach implizit und explizit vorhanden: In der ex-
pliziten Positionierung «Ich bin dagegen ...», «das sind meine Griinde gegen ...»
(Zeile 1 und Zeile 16), implizit durch die Fokusidentitdt von Quaestio und inhaltlicher
Darlegung, die bei der Analyse der Thema-Rhema-Struktur der einzelnen Sétze deut-
lich wird. Die Aspektualisierungen des Arguments Zeitplanung sind auf verschiedene
Weisen miteinander verbunden: sowohl tber Konnektoren, durch Formulierungs-
Ubernahmen, durch die inhaltlich-logische und thematische Verkniipfung wie auch
durch die lineare Abfolge bei der Behandlung des Themas.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass fiir das schriftliche Argumentieren
der Aufbau einer kohdrenten, hdaufig multiperspektivischen Argumentationsstruk-
tur zentral ist. Die Formulierungen mussen hinreichend explizit sein, denn Nachfra-
gen sind nicht moglich. Ein Vergleich mit ersten schriftlichen Argumentationen in
der Grundschule (3./4. Klasse, Korpus Spiegel) zeigt, dass die inhaltliche Komplexi-
tat und die Darstellungskomplexitdt von der zunehmenden Argumentations- und
Schreibkompetenz abhangig sind (vgl. auch Becker-Mrotzek et al. 2010, S. 10): Wah-
rend die argumentationskonstituierenden Elemente bereits friih vorhanden sind,
allerdings nur in basaler und wenig expliziter Form, werden die Argumentationen
alterer Schreiberinnen und Schreiber zunehmend expliziter und komplexer.

4. Miindliches Argumentieren

4.1 Die Rahmenbedingungen beim

miindlichen Argumentieren
Die Anforderungen im Gesprach unterscheiden sich deutlich von den Anforderun-
gen beim Textschreiben. Gerade fiir Diskussionen und andere Formen der Argu-

mentationseinlibung ist der wiederholte Wechsel von Sprecher- und Horerrolle
zentral, beide Rollen gilt es kompetent zu bedienen. Das beinhaltet die Bereitschaft
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zuzuhoren, sich verbal im Argumentationsraum zu verorten und inhaltlich auf das
Gegenuber einzulassen. Es verlangt ein lokales und damit spontanes Reagieren auf
laufende Beitrdge sowohl rezeptiv in der Zuhdrrolle durch Zuhoraktivitdten als auch
produktiv durch das Aufgreifen und weitere Bearbeiten der gerade gehdrten Argu-
mente. Daneben bedarf es gerade in Diskussionen der Fahigkeit, mit anderen Mei-
nungen den Hoéflichkeitskonventionen entsprechend umzugehen und auftretende
Missverstandnisse und Konflikte sprachlich zu bewdltigen (vgl. Spiegel 2004). Hinzu
kommt auch die Fahigkeit, Gesprachsprozesse zu moderieren, d. h. den Uberblick
Uber Themenentwicklung und Beitragszuweisung zu behalten und den Diskussi-
onsgegenstand zu strukturieren.

4.2 Der Produktionsprozess

In einer Diskussion wird eine Argumentation in der Regel nicht von einer Person
prasentiert, sondern die Beteiligten entwickeln gemeinsam interaktional Argu-
mente, sie teilen sich die argumentativen Teilhandlungen: Begriinden, Ergdnzen
und Erweitern, Differenzieren und Spezifizieren sowie Widerlegen (vgl. Spiegel
20063, Grundler 2011). Aufgrund der Fliichtigkeit des Gesprochenen, der Formu-
lierungsdynamiken und der Rednerliste, die eine Reihenfolge der Rednerinnen und
Redner vorgibt, werden wiederholt zuvor behandelte Teilthemen aufgegriffen und
weitergefiihrt oder es finden thematische Verschiebungen statt, sodass sich im Dis-
kussionsverlauf eine netzartige inhaltliche und argumentative Struktur ergibt.

4.3 Die Gegenstandskonstitution
miindliche Argumentation

Das folgende Beispiel stammt aus dem Argumentationskorpus von Vingon & Spie-
gel. Realschilerinnen und -schiiler einer 10. Klasse diskutieren, ob die Gleichbe-
rechtigung bereits verwirklicht ist. Es diskutieren Alina (AL), die zugleich die Mode-
ration Ubernommen hat, sowie Moritz (MO), Grabowski (GR), Tobias (TO) und Sabine
(SA). Die Lehrerin beobachtet die Diskussion, ist aber nicht beteiligt. Im Ausschnitt
geht es um den Verdienst von Madnnern und Frauen. Die verwendeten Transkripti-
onszeichen werden am Ende des Aufsatzes erldutert.

1. AL:wie is mit dem geld? im beruf? was denkt ihr da (1)

2. AL:oder sollich des auch selber sagen jetz.
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MO: ja sag=s selber wenn du was dazu denkst?

AL: ich denk mal des sieht man manchmal wenn man

AL: des vergleicht. (1) wenn=n (-) sind mann und frau im selben
AL: beruf? (1) und is manchmal=n unterschiedlicher lohn

AL: aber (1) die frauen traun sich meistens gar nich was zu sagen
AL: glaub ich. (—) des ja selbstverstandlich dass der

9. AL:mann (1) da (.) mehr geld kriegt und so (-)

10. GR:ich denk mal dass der mann heutzutag auch (-) die einfacheren
11. GR:chancen hat (-) irgendwie aufzusteigen; als so=ne frau

12. TO:ja es gibt auch genug frauen die (.) genauso weit oben sind

13. TO: aber wie manner? (-) des versteh ich net

14. MO: ja du musst aber mal (-) die relation sehn (-) sind=s jetzt mehr
15. MO: manner? es sind sicher mehr manner als fraun (-)

16. MO: und da fragt man sich manchmal warum. (-)

17. SA:ja aber das heif3t ja nich immer das des nur an dem arbeitgeber
18. SA:liegt (-) das kann ja auch einfach daran liegen (-) dass

19. SA:sich die frau selbst nicht traut dass sie selbst

20. SA: nich so selbstbewusst ist? sich da durch?zusetzen?

o N o osrw

Zundchst flihrt Alina das zur Quaestio subordinierte Thema Verdienst von Mdnnern
und Frauen ein und beginnt nach der Ratifikation von Moritz (Zeile 3) auch inhaltlich
mit dem Thema, indem sie den niedrigeren Verdienst bei gleicher Arbeit fiir die Frau
postuliert und im Anschluss mit deren Verhalten (sich nicht trauen) und der gesell-
schaftlichen Meinung begriindet (bis Zeile 9). Im Anschluss lbernimmt Grabow-
ski das Rederecht und er verschiebt leicht das Thema, indem er die unterschiedli-
chen Aufstiegsmoglichkeiten der Geschlechter fokussiert. Dem widerspricht Tobias
in Zeile 12, womit er die Relevanz des Arguments bestatigt; allerdings signalisiert
er, dass er keine Begriindung bieten kann. Moritz (Zeile 14-16) schlieB3t inhaltlich
an Tobias an; er korrigiert und prazisiert Tobias mit seiner Behauptung, dass mehr
Manner als Frauen aufsteigen, und schlie8t mit einer rhetorischen Frage, die auf
die moglichen Ursachen zielt. Daran knipft wiederum Sabine an, die mégliche Ur-
sachen - Arbeitgeber, die Frauen selbst — positionierend benennt und gewichtet:
Haufig sind es die Frauen selbst, die sich nicht trauen, meint sie.

Bei genauerer Betrachtung entspricht die Passage der mindlichen Argumen-
tation nicht dem, was idealtypisch als Argumentation angesehen wird: Der argu-
mentative Stellenwert der Beitragsteile und deren Zusammenhang wird nicht ex-
plizit, die Bezlige zueinander fehlen. Das idealtypische Argumentationsschema, das

43



Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit

der moderne Argumentationsklassiker Stephen Toulmin (1976/1996) beschrieben
hat — es beinhaltet die Elemente Datum, Begriindung, Stiitze und Konklusion -, lasst
sich, im Gegensatz zum schriftlichen Argumentieren, im Miindlichen kaum oder nur
schwerlich rekonstruieren. Dennoch ist der Transkriptausschnitt ein typisches Bei-
spiel fir das Argumentieren im Gesprach: Gesprochensprachliches ist wesentlich
impliziter, in seinen Inhalten, beziiglich seiner Verkniipfungen zu anderen Beitra-
gen und im Hinblick auf den Status der AuBerungseinheit fiir die gerade stattfin-
dende Handlung (vgl. Spiegel 2003, Schitte & Spiegel 2002). Doch aufgrund der
Multimodalitdt des miindlichen Kommunizierens — neben dem Verbalen das Para-
sprachliche und Nonverbale -, der kontextuellen Einbettung und dem Situations-
wissen der Beteiligten werden Sprecherbeitrage in der Gesprachssituation unprob-
lematisch verstanden; das gilt auch fiir den obigen Transkriptausschnitt.

5. Schriftliches Argumentieren/miindliches
Argumentieren - ein Vergleich

Im Vergleich zum schriftlichen Text, der argumentativ und thematisch als eine konsis-
tente Einheit erscheint, fallt im Mdndlichen eine sich verschiebende argumentative
Behandlung auf: Ein Thema wird eingefiihrt, aufgegriffen und verschoben, spezifi-
ziert und begriindet, allerdings nicht von einer Person, sondern von mehreren Schi-
lerinnen und Schiilern. Argumentieren im Gesprach ist ein gemeinsames Erwagen
und Abwagen, aber auch Positionieren und Angreifen, Ergdnzen und Spezifizieren.
Themen spalten sich in Subthemen, werden spéter wieder aufgegriffen und vertieft
(vgl. Spiegel 20064, S. 78f.). So entsteht die Argumentation im Gesprachsverlauf fa-
cettenreich, multiperspektivisch und als Gemeinschaftsprodukt. Das heif3t fiir den
Sprecher oder die Sprecherin, dass neben der inhaltlichen Darstellung auch Struk-
turierungsarbeit zu leisten ist: Relevanzsetzung von Inhalten, Einordnen des Stel-
lenwerts im Gesamt der Diskussion und Bezugnahmen zu anderen Gesprachspart-
nerinnen und -partnern sowie zu zuvor formulierten Inhalten missen verdeutlicht
werden. Auch die Verstehensleistung ist fir die Beteiligten enorm, einerseits auf-
grund der Fllichtigkeit des Gesprochenen, andererseits aufgrund der heterogenen
thematischen Entwicklung, die voller inhaltlicher Briiche ist. Das ist allerdings typisch
fur eine Interaktion und z.B. der Organisation des Rederechts geschuldet. Die loka-
len Anforderungen an die Gesprachsbeteiligten, die zuhoren, verstehen, einordnen,
sich positionieren, Argumente aufgreifen und weiterflihren missen, sind sehr hoch.
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Die beiden Realisierungsweisen schriftlich/mindlich bedingen unterschiedli-
che Produktionsprozesse, was sich auf das Argumentieren auswirkt:

Text (schriftlich) Gesprach (miindlich)

Fixiert Fliichtig

Einzelarbeit Gruppe

Argumentation: Argumentation:

Konsistentes Textganzes mit komplexer inhaltlicher Parzellierte Einzelbeitrdge mit lokal eingebundener
und syntaktischer Struktur Produktion und Rezeption

Sachwissen und argumentatives Wissen stehen meist vor Sachwissen und argumentatives Wissen konnen durch
der Textproduktion bereit Gesprach erganzt werden

Ein erster Vergleich der beiden Argumentationssituationen und der aus der jeweili-
gen Situation entstehenden Produkte zeigt folgendes Ergebnis:

Die situativen Anforderungen unterscheiden sich deutlich voneinander und
wirken sehr stark auf die Argumentationsdarstellung und -durchfiihrung. So muss
die Schreiberin den Schreibprozess global reflektieren und lokal konsistent pro-
duzieren mit der Folge, dass als Produkt die systematisch aufgebaute Argumenta-
tion einer Person entsteht. Dies erfordert einen hohen Formulierungsaufwand und
zuvor einen hohen Planungsaufwand, der mit der Fahigkeit zur Abstraktion einher-
gehen muss. Bereits bei der Planung muss die Quaestio erfasst und multiperspekti-
visch bearbeitet werden, wobei auch mdgliche Lesende und deren Bedenken und
Einwdnde antizipiert und in die Argumentation eingebaut werden.

Im Gesprach hingegen werden die Gesprachsbeteiligten lokal stark gefordert
durch die Sprecher- und Horerrollen und die damit verbundenen Gesprachsaufga-
ben des Verstehens und lokalen Reagierens auf das unmittelbar Vorangegangene.
Dementsprechend herrscht bei der Prasentation der Argumente im Gesprachs-
verlauf Diskontinuitdt; auch werden diese in unterschiedlicher Tiefe prasentiert:
Wahrend die einen nur summarisch mit einem Schliisselwort auf als bekannt vo-
rausgesetzte gesellschaftliche Argumentationstopoi verweisen, flihren andere Be-
grindungszusammenhdnge sowohl abstrakt als auch konkret und damit umfas-
send aus (vgl. Spiegel 1999, Schiitte & Spiegel 2002).

Bezliglich der thematischen Behandlung lasst sich feststellen, dass beim schrift-
lichen Text bereits in der Planungsphase die Argumente und Themen geordnet
und zueinander in Beziehung gebracht werden. Im Gesprach hingegen erfolgt die
Wahl der Subthemen lokal hdufig assoziativ mit dem Vorangegangenen verbunden,
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wobei eine Person das Thema initiiert und die anderen es in der Regel ratifizieren.
Das gilt haufig auch dann, wenn im Vorfeld verschiedene Themen und deren Rei-
henfolge liberlegt worden sind, denn die Interaktionsdynamik erschwert die Bear-
beitung eines neuen Themas, das unverbunden mit dem Vorangegangenen steht.

6. Gegenstands- und Kompetenzbestimmung:
Anforderungen an das Argumentieren

6.1 Allgemeine Argumentationskompetenzen

Unabhangig davon, ob die Schiilerinnen und Schiler schriftlich oder miindlich ar-
gumentieren, sie miissen sich bereits vor der argumentativen Auseinandersetzung
mit dem Wissensbereich vertraut machen, sie sollten Argumentationsmuster und
deren jeweilige Realisierungsweisen kennen und erkennen sowie Wissenselemente
in eine argumentative Struktur einbinden kénnen - bereichsspezifisch in unter-
schiedlicher Komplexitdt und Koharenz.

Argumentieren kann man nur dann sinnvoll, wenn eine vertiefte Kenntnis des
Sachverhalts oder des zu diskutierenden Themas vorhanden ist. Das ist ibrigens ein
Grund, warum Rollenspiele, bei denen bestimmte gesellschaftliche Positionen wie
Biirgermeister oder Experten besetzt werden mussen, so wenig authentisch sind:
Neben der fehlenden Motivation fiir eine haufig aufoktroyierte Rolle fehlt schlicht-
weg das Sach- und Rollenwissen. Daher ist eine Voraussetzung fiir eine Argumenta-
tion die Fahigkeit, sich Wissensquellen zu erschlieBen, das Wissen zu erwerben und
zu strukturieren, zu reflektieren und kritisch zu beurteilen und gegebenenfalls mit
Hilfe eines Fachwortschatzes zu formulieren und versténdlich darzustellen. Neben
dem Sachverhaltswissen benétigen die Schiilerinnen und Schiiler argumentatives
Wissen wie z.B. die Kenntnis argumentativer Topoi auf struktureller und sprachli-
cher Ebene und argumentative Verkniipfungsmuster. Diese Kenntnisse werden
nicht nur als abstraktes Wissen bendétigt, sondern auch als handlungspraktisches,
als Beherrschung verschiedener argumentativer Handlungen und Teilhandlungen
wie Begriinden, Folgern, Stiitzen, Erweitern, Differenzieren etc. Daneben braucht es
die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme sowie die Fahigkeit zur Leser- bzw. Ho-
rerantizipation beziiglich der Erwartungen und der Einwdnde, wobei diese in der
Gesprachssituation durch die direkte Adressierung wesentlich personalisierter und
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konkreter sind. In der Schreibsituation hingegen wird entweder eine hypothetische
Leserschaft oder konkret die Lehrkraft imaginiert.

6.2 Schriftliche Argumentationskompetenz

Das schriftliche Argumentieren stellt hohe globale Anforderungen im Hinblick auf
die Planung, Reflexion und Antizipation der Argumentation. Bereits vorhanden sein
muss eine ausgebaute und reflektierte Wissensstruktur, denn diese ist Vorausset-
zung fir die Textplanung. Die globale Textplanung im Vorfeld verlangt die Fahig-
keit, das fuir die Argumentation notwendige Wissen global zu organisieren, auf der
Makro- und Mesoebene zu strukturieren und eine Argumentationsstruktur bzw. ein
Argumentationsnetz zu entwerfen. Sowohl schriftliche Formulierungskompetenz
als auch eine Uberarbeitungskompetenz mit der Fihigkeit, Distanz zum eigenen
Text herzustellen, werden fiir das schriftliche Argumentieren benétigt. Fiir deren Re-
alisierung bedarf es der Kenntnis der schriftsprachlichen argumentativen Verkniip-
fungsmaoglichkeiten.

6.3 Miindliche Argumentationskompetenz

Das miindliche Argumentieren stellt hohe lokale Anforderungen an die kognitiven
und sprachlichen Produktions- und Rezeptionsfahigkeiten. Neben der Beobachtung
und Steuerung der interaktionalen Prozesse miissen die Gesprachsbeteiligten In-
halte verstehen und sie missen sich erinnern, wer sich im Gesprachsverlauf wie po-
sitioniert. Fir die Argumentationseinlibung gilt also, dass die Gesprachsbeteiligten
eine doppelte Wissensstruktur im und durch das Gesprach aufbauen, ndmlich be-
zliglich der behandelten Inhalte und bezliglich der Positionierungen der Beteiligten.
Neben den typischen Interaktionsaufgaben des Verstehensmanagements wird eine
flexible und spontane verbale (Re-)Aktion auf die vorangegangenen Gesprachsbei-
trage erwartet. Im Vergleich zur schriftlichen Argumentation kann eine vertiefte
Wissensstruktur, die fiir eine reflektierte und fundierte Argumentation notwendig
ist, auch durch die Diskussion selbst aufgebaut werden: Neben Phasen der Positi-
onierung finden sich in vielen Diskussionen auch Phasen der Sachverhaltsklarung,
bei der viele Sprechende gemeinsam ihre Kenntnisse einbringen und so ihr Wissen
Uber den Gegenstand vertiefen (vgl. Spiegel 1999, Schiitte & Spiegel 2002). Die Wis-
sensimpulse anderer werden aufgegriffen und ergénzt, gelegentlich auch assozia-

47



Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit

tiv, sodass im und durch das Gesprach eine Art kollektives Wissen entsteht. Zugleich
entlastet die gemeinsame Wissensdarstellung die einzelnen Beitragenden dahinge-
hend, dass es nicht um Darstellungskomplexitdt innerhalb eines Beitrags geht, son-
dern darum, verbalisierte Gedankengange zu erfassen und weiterzufiihren — auch
oppositiv. Das «recipient design», der adressatenspezifische Zuschnitt der Beitrage,
fallt moglicherweise leichter: Einerseits sind die Adressatinnen und Adressaten mit-
einander vertraut und kénnen so genauer einschatzen, welche Inhaltselemente zum
Verstandnis nétig sind und welche Stilebene kontextspezifisch anzuwenden ist. An-
dererseits konnen die Gesprachsbeteiligten die gestisch-mimischen Reaktionen z. B.
auf Entgegnungen wahrnehmen und sie kdnnen lokal darauf reagieren und ihren
Beitrag daraufhin anpassen. Starker als beim Schreibprozess sind die Beteiligten in
der Interaktion gelegentlich mit einer gewissen Emotionalitat konfrontiert. Je nach
Diskussionsthema sind die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich involviert. Teil-
weise kommt es zu einer emotionalen Betroffenheit, die besonders dann zu Konflik-
ten fihren kann, wenn es in einer Klasse bereits Gruppenprobleme gibt. Nicht un-
beriicksichtigt bleiben darf die Exponiertheit, die eine Gesprachsrolle im Plenum in
einer Diskussion mit sich bringt, und die gerade Jugendliche scheuen.

6.4 Desiderate fiir die Argumentationsforschung

Obwohl eingangs darauf hingewiesen wurde, dass es innerhalb des schriftlichen
und innerhalb des mindlichen Argumentierens Unterschiede gibt, die mit der
funktionalen Einbettung bzw. der pragmatischen Funktion der jeweiligen Argu-
mentation zusammenhdngen, wurden diese in den vorangegangenen Ausfihrun-
gen nicht berlcksichtigt. Die Beschreibung des Einflusses von Aufgabe, Funktion
und Ziel der jeweiligen Argumentation auf die Art der Durchfiihrung bzw. Textpro-
duktion ist in der Forschung bislang zwar wahrgenommen, aber noch nicht hin-
reichend beschrieben worden. Bei Untersuchungen zum miindlichen Argumentie-
ren hat sich gezeigt, dass die Schilerinnen und Schiiler je nach Argumentationsziel
und -zweck unterschiedlich argumentieren (vgl. Spiegel 2006b). Vergleichbares
weill man aus der Schreibforschung: Die Textmuster unterscheiden sich auch in-
nerhalb der Funktion argumentativer Text. Deren jeweilige Spezifika kdnnten deutli-
cher erarbeitet und mit dem jeweiligen Aquivalent im Miindlichen verglichen wer-
den. Auch fehlt noch eine Untersuchung des Argumentationserwerbs, ahnlich wie
sie beim Erzdhlen bereits durchgefiihrt wurde. So wird im Unterricht in der Regel
erst in der Sekundarstufe Argumentieren eingelibt; Studien z. B. von Volzing (1981)
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zeigen aber, dass bereits kleine Kinder argumentieren kénnen. In der Schreibdi-
daktik sind inzwischen eine Reihe kognitiver Prozesse, die fiir die verschiedenen
Schreibanforderungen ab dem Schulbeginn notwendig sind, in ihrer Entwicklung
beschrieben worden. Es gilt, diese im Hinblick auf das Argumentieren deutlicher
herauszuarbeiten und zu untersuchen, inwieweit sie auch fir miindliches Argu-
mentieren relevant sind.

7. Folgen fiir die Vermittlung und Einiibung
des Argumentierens im Unterricht

Wahrend beim Schreiben ein Produkt entsteht, ndmlich der argumentative Text
bzw. eine Erorterung, eine Stellungnahme oder ein Leserbrief, stellt das gemein-
same mundliche Argumentieren einen (Gesprachs-)Prozess dar, der das Wissen um
Sachverhalte vertieft, Positionierungen ermoglicht und andere Perspektiven als die
eigene kennenlernen ldsst. Das Gesprach als Produkt ist ein fliichtiges, das nicht
mehr reproduzierbar und rezipierbar ist, auller in Video- oder Tonaufnahmen. In
vergleichbarer Weise entziehen sich im Unterricht der Prozess des Schreibens, der
kognitive Akt des Sortierens und Reflektierens sowie das Formulieren der Beobach-
tung und kénnen kaum aus dem Textprodukt rekonstruiert werden. Notwendig
fiir die Texterstellung ist eine intensive vorangegangene Kenntnis und Klarung des
Gegenstands, Uiber den geschrieben werden soll. Das Gesprach als Prozess ermdg-
licht — nach einer Bereitstellung eines ersten Wissenszugriffs — die inhaltliche Aus-
einandersetzung, Klarung und Erkenntnisse im Kollektiv der Gruppe, so z.B. in der
Klarungsdiskussion (vgl. Spiegel 1999). Hingegen leistet die Textproduktion eine
(abschlieBende) reflektierte Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt als Einzel-
leistung. Das Gesprach wiederum untersttitzt eine Positionierung im Argumenta-
tionsraum und interaktiv eine Verteidigung des eigenen Standpunktes in der Pro-
und Kontra-Diskussion (vgl. Spiegel 1999).

Das von Ludwig und Spinner (2000) herausgegebene Heft Miindlich und schrift-
lich argumentieren bietet einige Unterrichtvorschlage; in dem von Becker und
Grundler (2010) editierten Heft Argumentieren. Perspektiven entwickeln, Probleme
I6sen werden bei der Gestaltung der Unterrichtsvorschlage zum Thema Argumen-
tieren auch die Forschungsergebnisse des letzten Jahrzehnts berticksichtigt.

Im Folgenden mdchte ich eine Unterrichtsstruktur vorschlagen, welche die
Einlibung des miindlichen und schriftlichen Argumentierens miteinander verbin-
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det, also sowohl die gesamte Argumentation als auch den zeitlichen und situativen
Kontext miteinbezieht. Dieser Struktur liegen die vorangegangenen Uberlegungen
zugrunde, dass die miindliche Argumentation in Form der Klarungsdiskussion einer
Klasse oder Gruppe hilft, den Sachverhalt inhaltlich zu strukturieren, zu vertiefen
und sich der Wissensdefizite bewusst zu werden. Eine schriftliche Auseinanderset-
zung hingeben bendtigt vertiefte Kenntnisse, wie sie — zumindest in Teilen — durch
eine Klarungsdiskussion vorbereitet werden kénnen, und sie verhilft zu reflektier-
ten Positionen, die in eine abschlieBende miindliche Pro- und Contra-Diskussion
eingebracht und diskutiert werden kénnen. Fiir die Pro- und Contra-Diskussion wie-
derum ist es wichtig, dass sie kompromissorientiert ausgerichtet ist; so erfahren die
Schilerinnen und Schiiler die Multiperspektivitat von Sachverhalten und sie wer-
den zur Perspektiveniibernahme angeregt. Die vorgeschlagene Unterrichtsstruktur
zum Argumentieren kann zur Aufbereitung und argumentativen Behandlung der
verschiedensten Themen verwendet werden.

Flr eine unterrichtliche Behandlung eines Themas werden drei Phasen unter-
schieden, eine Phase der Vorbereitung, der Vorlauf, eine Phase der Durchfiihrung
sowie eine Phase der Nachbereitung, wobei diese Phasen in Form von Runden
mehrfach durchlaufen werden kénnen.

In der ersten Phase, dem Vorlauf, werden die Rahmenbedingungen des Argu-
mentierens erwogen und festgelegt sowie eine auf die Argumentation bezogene
inhaltliche, argumentative und sprachliche Wissensstruktur aufgebaut: Neben der
Beschiftigung mit dem Diskussionsthema (Recherche, inhaltliche Aufbereitung und
Prasentationen fiir das Plenum) wird gezielt ein Fachwortschatz zusammengestellt,
denn Grundler (2009) hat festgestellt, dass die Beschaftigung der Schiilerinnen und
Schiler mit der Lexik bzw. dem Fachwortschatz eines Themas deren Argumentation
deutlich verbessert. Daneben gilt es, den Blick auf argumentative Texte und Gespra-
che wie TV-Diskussionen zu lenken, damit die Schiilerinnen und Schiiler Argumen-
tationsmuster und typische Formulierungsweisen und -strategien kennenlernen. In
der Phase 2, der Durchfiihrung der schriftlichen oder miindlichen Argumentation,
gilt es, die drei Ebenen Argument-, Darstellungs- und Kommunikationsstruktur ad-
dquat zu realisieren. Beim miindlichen Argumentieren kann man die Klasse in eine
Diskussionsgruppe und in Beobachtergruppen aufteilen; die Beobachtergruppen
konnen kriteriengeleitet je unterschiedliche Ebenen oder Aspekte in den Blick neh-
men und diese in der Nachbereitungsphase einbringen. Anregungen fiir Kriterienka-
taloge finden sich im Heft Argumentieren von Becker & Grundler (2010).

Dem schliet sich die dritte Phase, die Nachbereitung, an, die das Feedback
und die Reflexion der vorangegangenen handlungspraktischen Einibung von Ar-
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gumentation beinhalten. Dabei kdnnen die Argumentationen von Phase 2 hinsicht-
lich der drei Ebenen beschrieben und analysiert werden: Bei der Argumentstruk-
tur geht es um die Rekonstruktion der argumentativen Verknilipfung der einzelnen
Argumente zu einer Argumentation. Hinsichtlich der Darstellungsstruktur wird
die inhaltliche Darstellung in den Blick genommen: Wie wird etwas formuliert, aus
welchen Bereichen stammen die Beispiele, sind sie verstandlich? Wenn es um die
Beschreibung der Kommunikationsstruktur geht, werden Anredeformen, Darstel-
lungsperspektiven, Bezugnahmen genauer beobachtet. Sowohl miindliche als
auch schriftliche Argumentationen sollten der Klasse zuganglich gemacht und kri-
teriengeleitet betrachtet und diskutiert werden.

Modell zur Einiibung der Argumentationskompetenz im Unterricht
A. Vorlauf
Setting/Rahmenbedingungen:
Anzahl Beteiligte
Kldrung Quaestio und Argumentationsziel
Wissensstruktur (Aufbau):
sprachliche Struktur (Muster, Wortschatz)
Sachwissen Argumentationsgegenstand

B. Durchfiihrung
1. mindlich: Klarungsdiskussion (1. Runde)
2. schriftlich: Erérterung (2. Runde)
3. miundlich: Pro- und Contra-Diskussion (3. Runde)
Beobachtungsfokus (kriteriengeleitet):
Argumentstruktur
Darstellungsstruktur
Kommunikationsstruktur

C. Nachbearbeitung
Beschreibung Argumentation
Reflexion: Wirkung, Ergebnis, Folgen, Lernzuwachs

Bei der Behandlung des Argumentierens als Unterrichtsgegenstand wére es aus
den oben dargelegten Griinden sinnvoll, eine bestimmte Reihenfolge einzuhalten.
So kann zunachst nach dem Vorlauf bzw. nach der ersten Beschéftigung mit den
Inhalten des Diskussionsthemas eine Klarungsdiskussion (Durchfiihrungsphase)
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gefiihrt werden. Diese kann durch eine entsprechende Formulierung der Quaestio
angeleitet werden, wie z.B. «Wie sinnvoll ist die Verwendung von Biodiesel» (vgl.
Spiegel 2010). Nach der ersten miindlichen Diskussion wird in der Nachbereitung
meist klar, wo die Wissensllicken sind, um fundiert Positionen vertreten zu kdnnen,
sodass sich eine zweite Runde anschlie8t: Nach dem zweiten Vorlauf, der auch dem
SchlieBen von Wissensliicken durch weitere Wissensrecherchen dient, erfolgt eine
schriftliche Erérterung oder Stellungnahme, die den Sachverhalt vertiefend reflek-
tiert. Auch diese Runde sollte mit der Nachbereitung bzw. mit einer Reflexion des
Schreibprozesses und dessen Moglichkeiten und Schwierigkeiten auf inhaltlicher,
struktureller und argumentativer Ebene abgeschlossen werden. In einer dritten
und letzten Runde kann - ev. unter Auslassung des Vorlaufs — erneut miteinander
diskutiert werden in Form einer Pro- und Contra-Diskussion, in welcher nicht nur
Standpunkte prdsentiert, sondern bei Handlungsbedarf auch Kompromisse erar-
beitet werden. Die abschlieBende Nachbereitung fokussiert nicht nur die letzte
Diskussion, sondern auch die vorangegangenen Runden mit ihren Phasen. Video-
aufnahmen helfen den Beteiligten, nicht nur die inhaltliche und argumentative
Auseinandersetzung zu rekapitulieren, sondern auch Gesprachsstile und deren Wir-
kungsweisen zu beschreiben und sich ihres Wissenszuwachses beziiglich der Sache
und der Argumentationskompetenz bewusst zu werden.

8. Transkriptionszeichen (nach GAT):

(.) Mikropause

(=), (=) kurze (0,25 Sek.), mittlere (0,75 Sek.)
(1) Pause, Dauer in Sekunden

hab=ne Verschleifungen (habe eine)

sicher? Stimme steigt hoch

nein. Stimme tief fallend
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Alltdgliche Wissenschaftssprache
im Unterricht - eine Fallanalyse

Stella Uesseler

Schilerinnen und Schiiler werden wéhrend ihrer Schullaufbahn vor unterschied-
liche sprachliche Herausforderungen gestellt. Im schulischen Unterricht werden
sprachliche Handlungen von zunehmend komplexer Art erwartet, und zwar rezep-
tiv wie (re-)produktiv, miindlich wie schriftlich.

In diesem Beitrag fiihre ich an einer Unterrichtsaufzeichnung eine linguistische
Mikroanalyse dazu durch, wie Schiilerinnen und Schiler mit sprachlichen Hand-
lungsformen umgehen, die gemeinhin als bildungssprachlich beschrieben werden.
Dabei wird der Blick auf einen bestimmten Aspekt von Bildungssprache gerichtet:
die Alltdgliche Wissenschaftssprache (AWS). Anhand von Diskursausschnitten aus
dem naturwissenschaftlichen Unterricht einer 5. Gymnasialklasse wird exempla-
risch untersucht, wie Schiilerinnen beim gemeinsamen Verfassen eines Versuchs-
protokolls Ausdriicke der AWS miindlich und schriftlich verwenden.

1. Die Alltigliche Wissenschaftssprache

Ausgehend vom Konzept der academic language oder CALP (cognitive academic
language proficiency; Cummins 2004) hat Gogolin fiir das Deutsche den Ausdruck
Bildungssprache in die erziehungswissenschaftliche Diskussion eingebracht, die in
der miindlichen Kommunikation in der Schule von «konzeptionellen Merkmale[n]
der Schriftlichkeit» gepragt sei (Gogolin 2006, S. 5). Redder (in Vorb.) betont die
rein deskriptive Qualitat dieses heuristisch brauchbaren Begriffs und schldgt eine
systematische Re-Analyse der zu kategorisierenden sprachlichen Phdnomene
und ihre Erfassung in linguistischen Erklarungskategorien vor; als ein interessan-
ter Teilbereich erweisen sich dabei diejenigen sprachlichen Handlungsformen,
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die Ehlich (1995) unter der Kategorie Alltdgliche Wissenschaftssprache (AWS) be-
griffen hat.

Die AWS ist gemaR Ehlich dadurch gekennzeichnet, dass sie eine hohe Ahnlich-
keit zur Alltagssprache aufweist und dennoch nicht ohne Weiteres rezipierbar und
produktiv nutzbar ist — sei es von wissenschaftlichen Novizen, sei es von Schiilerin-
nen und Schilern, denen im Schulunterricht sprachliche Sedimente oder Vorfor-
men begegnen. Wegen ihrer Ahnlichkeit zur Alltagssprache wird die AWS jedoch
oft nicht als unbekannt wahrgenommen, wird selten von Lernenden oder Lehren-
den thematisiert und kann doch fiir Schiilerinnen und Schiiler eine Schwierigkeit
darstellen. Beispiele fir AWS sind einerseits einzelne Ausdriicke (z. B. Kérper, Familie,
freisetzen, sich zeigen) oder Phrasen (z. B. in den Hintergrund treten), andererseits aber
auch illokutive Einheiten wie das Erklaren, Diskursarten wie das Beschreiben oder
Textarten der Wissenschaft wie die Argumentation oder das Protokoll (Ehlich 1995,
S. 343). Die Probleme, die Schiilerinnen und Schiler mit AWS haben kdnnen, sind al-
lerdings nicht an der Dichotomie Miindlichkeit versus Schriftlichkeit festzumachen,
vielmehr bestehen sie, wie Redder (in Vorb.) ausfiihrt, vor allem im komplexen, qua-
litativ veranderten und verdandernden Zusammenspiel bestimmter «Basisqualifika-
tionen» (Ehlich 2005), insbesondere elaborierter semantischer mit diskursiven und
pragmatischen Qualifikationen.

Bei empirischen Analysen der AWS in universitdren Zusammenhangen (Ehlich
1995, 1999, Graefen 1997, 1999) wurde festgestellt, dass vor allem Studierende, die
Deutsch nicht als Muttersprache sprechen, mit dem Verstandnis und der Verwen-
dung von AWS Probleme haben. Fir die Unterrichtskommunikation in der Schule ist
anzunehmen, dass Vorformen der AWS bereits in der Primarstufe auftreten, indem
das Fachwissen in didaktisierter Form an die nachste Generation weitergegeben
wird. Man kann fir diese Situation parallel vermuten, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund und Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern groBere Schwierigkeiten
mit dem Verstandnis und der Aneignung von AWS haben.

Wie Schilerinnen und Schiiler einer 5. Klasse einzelne Aspekte der Alltdgli-
chen Wissenschaftssprache und deren Vorformen aus Texten und im Unterrichts-
diskurs aufnehmen und ob bzw. wie sie selbst Ausdriicke der AWS produktiv
nutzen, soll im Folgenden am Beispiel einer Gruppenarbeit im Physikunterricht
gezeigt werden.
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2. Datengrundlage

Das Verbundprojekt BiSpra' beschéftigt sich mit der Frage, welche fir die Bildungs-
entwicklung markanten Sprachkompetenzen Schiilerinnen und Schiiler benétigen,
um im Unterricht erfolgreich handeln zu kénnen. Wahrend sich das psychologische
und das padagogische Teilprojekt auf die Diagnostik semantischer und grammati-
scher Qualifikationen zu Beginn der Primarstufe konzentrieren und verschiedene
Erhebungsinstrumente entwickeln, analysiert das linguistische Teilprojekt im au-
thentischen Unterrichtsdiskurs sowie in gezielten experimentellen Settings am
Rande des Unterrichts die konkreten bildungssprachlichen Fahigkeiten von Schi-
lerinnen und Schiiler in der Primarstufe im Ubergang zur Sekundarstufe |, vor allem
in Bezug auf semantische und pragmatische Qualifikationen. Dazu werden Video-
aufzeichnungen in verschiedenen Schulen durchgefiihrt, die sprachlichen AuBe-
rungen nach einem professionellen Transkriptionsverfahren verschriftet (Redder
2002) und anschlieBend einer detaillierten sprachlichen Handlungsanalyse unter-
zogen. Das Ziel des linguistischen Teilprojektes ist es, ein Verfahren zur Einschét-
zung sprachlicher Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen
4 und 5 zu entwickeln und diese Erkenntnisse riickzukoppeln an die Befunde der
beiden anderen Teilprojekte in den ersten Jahrgangsstufen.

Das linguistische Korpus besteht derzeit aus ca. 59 Zeitstunden an Unterrichts-
aufnahmen, die in sechs 4. Klassen in der Grundschule, drei 5. Klassen in der Ge-
samtschule und vier 5. Klassen am Gymnasium in Hamburg aus drei Kamerapers-
pektiven aufgezeichnet wurden. Der als Beispiel vorgestellte Unterrichtsausschnitt
stammt aus einer Aufnahme im Gymnasium eines Stadtteils mit wenig Sprachfor-
derbedarf. Es ist also davon auszugehen, dass die im Folgenden untersuchten Schii-
lerinnen und Schiiler in ihrer Sprachentwicklung im Vergleich zu anderen Fiinft-
kldsslerinnen und Fiinftkldsslern relativ weit sind.

1 Der Beitrag ist im vom BMBF geférderten linguistischen Teilprojekt «Bildungssprachliche Kom-
petenzen (BiSpra): Anforderungen, Sprachverarbeitung und Sprachdiagnostik» unter der Lei-
tung von Prof. Dr. Angelika Redder entstanden. BiSpra ist ein interdisziplinares Verbundprojekt
aus Linguistik, Erziehungswissenschaften (Prof. Dr. Petra Stanat) und Psychologie (Prof. Dr. Sa-
bine Weinert, leitend) im Rahmen der «Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachfor-
derung (FiSS)». Ich danke Angelika Redder fiir wertvolle Hilfen zu diesem Beitrag.
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3. Gruppenarbeit «Kerze im Trinkglas»:
Ablauf und sprachliche
Handlungserfordernisse

Im aufgezeichneten Physikunterricht einer 5. Gymnasialklasse wird das Thema
«Luft» neu eingefiihrt. In diesem Zusammenhang ldsst die Lehrerin die Schulerin-
nen und Schiler in Gruppen verschiedene Versuche nach schriftlicher Anleitung
durchfiihren. Insofern ist aus handlungstheoretischer Sicht ein komplexes, aktio-
nale und interaktionale Teile umfassendes Aufgabe-Losungs-Muster (Ehlich & Reh-
bein 1986, S. 14ff.) zu realisieren, bei dem die Aufgabenstellung in kooperativer
Eigenverantwortung einem gemeinsamen Losungsversuch zuzufiihren ist, der leh-
rerseitig bewertet wird. Es geht sprachlich mithin um eine spezifisch kooperativ rea-
lisierte Fahigkeit zu einer der zentralen pragmatischen Qualifikationen Il, dem schu-
lischen Aufgabe-Losungs-Muster als akzelerierter und institutionell modifizierter
Form des gesellschaftlichen Probleml&sens (Ehlich & Rehbein 1986, S. 9 ff.).

In der ausgewahlten Gruppenarbeit flihren finf Schiilerinnen im Alter zwischen
11;1 und 11,7 Jahren mit der Erstsprache Deutsch den Versuch «Kerze im Trinkglas»
durch.? Dazu wird ein brennendes Teelicht in eine mit Wasser gefiillte Petrischale
gesetzt und ein Glas darlber gestilpt. Die Flamme der Kerze erhitzt die Luft im
Glas. Nachdem der Sauerstoff im Glas verbraucht ist, erlischt die Kerze. Die Luft im
Glas kiihlt ab und es entsteht ein Unterdruck. Der AuBendruck ist nun hoher als der
Druck im Glas. Um einen Druckausgleich herzustellen, stromt Luft von AuBBen in das
Glas hinein. Da sich aber zwischen der Luft auBBerhalb des Glases und dem Inneren
des Glases Wasser befindet, wird auch das Wasser von unten in das Glas gedriickt.

Diesen Vorgang missen die Schiilerinnen und Schiiler beobachten und versu-
chen, die physikalischen Vorgange zu verstehen. Die in der Gruppe mundlich erar-
beiteten Ergebnisse halten die Schiilerinnen und Schdler schriftlich in einem Proto-
koll fest, das von der Lehrerin spater benotet wird. Insofern gewahrt die Videografie
Einblicke in miindliche wie auch schriftliche Fahigkeiten der Schiilergruppe zu L6-

2 Der Zeitumfang der Unterrichtssequenz umfasst 90 Minuten. Deshalb kénnen im Folgenden
nur ausgewahlte Passagen des Transkripts wiedergegeben werden. Dies geschieht Uberwie-
gend in segmentierter Form, d. h. einem weiteren, handlungsanalytisch zubereiteten Bearbei-
tungsschritt der OriginalduBerungen (Ehlich & Rehbein 1977). Zur besseren Ubersicht wurden
die Transkriptausschnitte bereinigt. Die fir die Analyse relevanten Ausdriicke werden im Fol-
genden gefettet. Vorgelesene Passagen werden durch « » gekennzeichnet. Durch [( )] wird Pa-
raverbales ausgedriickt.
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sungsversuchen, genauer: in ihren kooperativen Planungsprozess, in die interaktiv
gewonnenen Lésungsschritte und in den Losungsversuch der Aufgabenstellung.?
Die Lehrerin steht wahrend der Gruppenarbeit fiir Fragen zur Verfligung und tber-
pruft zwischendurch die Teilergebnisse.

Dem Aufgabenblatt kdnnen die Schilerinnen und Schiiler bereits den Aufbau
ihres Versuchsprotokolls entnehmen. Der Auftrag sieht die Verschriftung der Fra-
gestellung, eine Hypothese dariiber, wie der Versuch verlaufen kdnnte, eine Auf-
listung des verwendeten Materials, die Beschreibung der Versuchsdurchfiihrung,
die Beobachtung des Versuchs und eine Auswertung vor. Fir die Schiilerinnen und
Schiiler ergibt sich wahrend der Gruppenarbeit also ein komplexer Handlungsab-
lauf, der in folgende Phasen eingeteilt werden kann:

1a) Aufgabenblatt lesen

1b) Aufgabenstellung besprechen, Aufgaben verteilen, Material besorgen

2a) Vermutungen Uber Versuchsverlauf anstellen/Vermutungen begriinden und
Hypothese ausbilden

2b) Hypothese verschriften

3a) Versuch durchfiihren und beobachten

3b) Versuchsablauf beschreiben und verschriften

4a) Versuch auswerten/erklédren

4b) Erklarung verschriften

5a) Musterldsung lesen

5b) Musterldsung mit Protokoll vergleichen

Der Versuchsaufbau selbst liegt als schriftliche Anleitung vor und befdhigt die
Schiilerinnen, sich den Versuchsverlauf sprachlich vermittelt vorzustellen und den
Versuch dann aktional durchzufiihren (1). Die Schilerinnen diskutieren zundchst
miindlich dariiber, wie der Versuch wohl verlaufen wird (2a) und begriinden ihre
einzelnen Vermutungen, um eine gemeinsame Hypothese ausbilden zu kdnnen.
Diese Hypothese wird dann schriftlich niedergelegt (2b). Es folgt die Durchfiih-
rung des Versuchs durch die Schiilerinnen selbst, wobei sie ihn handlungsbeglei-
tend kommentieren (3a). Die Beobachtungen lber den konkreten Versuchsablauf
werden wiederum erst gemeinsam muindlich zusammengefiihrt, vorformuliert und

3 GrieBhaber, Ozel & Rehbein (1996) haben solche Gruppenarbeiten fruchtbar gemacht fiir die
Unterscheidung von «Denksprache» und «Arbeitssprache», was insbesondere flr Kinder mit
unterschiedlichen Erstsprachen hochst aufschlussreich ist.
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dann als Beschreibung verschriftet (3b). In der sogenannten Auswertung ihrer Be-
obachtung (4a+b) sollen die Schiilerinnen und Schiiler erkldren, wie es zu dem Er-
I6schen der Kerze und zum Ansteigen des Wassers im Glas kommt. Dazu mussen
sie wissen, welche physikalischen Phanomene fiir den Versuch eine Rolle spielen.

Die Schiilerinnen fassen ihre Ergebnisse schriftlich im Versuchsprotokoll zu-
sammen. Dafiir planen und lberarbeiten sie den Text gemeinsam und suchen ko-
operativ nach passenden Formulierungen. AuBerdem greift die Lehrerin immer
wieder ein und Uberprift einzelne Abschnitte des Protokolls. Aus diesen Griinden
werden die Phasen 2 bis 4 mehrfach durchlaufen. Nach dem Verfassen des Proto-
kolls erhalten die Schilerinnen und Schiiler eine schriftliche Musterldsung, um ihre
eigenen Beobachtungen, Hypothesen und Erkldrungen tberprifen zu kdnnen (5).
Wahrend in Phase 1 und 5 also vor allem die schriftlich-rezeptiven Fahigkeiten der
Schiilerinnen gefragt sind, spielt in den Phasen 2 bis 4 die Uberfiihrung vom Miind-
lichen ins Schriftliche eine wesentliche Rolle.

Am Ende der Unterrichtseinheit, in der vierten Sitzung, haben die Schiilerinnen
zudem die Aufgabe, ihre Bearbeitung des physikalischen Versuchs vor der gesam-
ten Klasse in Form eines Referats vorzustellen. Hier werden die zuvor verschrifteten
Ergebnisse wieder ins Miindliche Uberfiihrt. Das Referat wird aus Raumgriinden al-
lerdings nicht Teil der vorliegenden linguistischen Analyse sein.

Es zeigt sich, dass die Schilerinnen und Schiler durch die komplexe Aufga-
benstellung bereits vielféltige Herausforderungen bewdltigen miissen: Sie bewe-
gen sich zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit, zwischen Diskurs und Text* und
zwischen unterschiedlichen sprachlichen Handlungen wie dem Begriinden, dem
Beschreiben und dem Erklaren. Zudem mussen sie ihren Text in einer bestimmten
Textart verfassen - in einem Protokoll. Diese Textart> soll im Folgenden naher be-
stimmt werden.

4 Zuder Unterscheidung von Text und Diskurs im Sinne von Ehlich (1983) fiir Spracherwerbsana-
lysen siehe den Beitrag von Anna Komor in diesem Band.

5 Auch wenn in der linguistischen und didaktischen Fachliteratur der Ausdruck «Textsorte» ge-
laufiger ist, verwende ich hier den Ausdruck «Textart», um hervorzuheben, dass anstatt einer
bloen Zuordnung von Texten eine Kategorisierung aufgrund der funktionalen Bestimmung
textimmanenter Zwecke erfolgt. Zur Kritik am Ausdruck «Textsorte» siehe Ehlich (1990).
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4. Die Textart «Protokoll»

Das Protokollieren von Versuchen im naturwissenschaftlichen Unterricht ist im
Lehrplan der Sekundarstufe | an Gymnasien bereits flr die Jahrgangsstufen 5 und
6 vorgesehen - und entspricht, wie etwa die wissenschaftssprachlichen Analysen
von Chen (1995) zeigen, einer Vorbereitung auf entsprechende Anforderungen im
universitdren Fachstudium. Schiilerinnen und Schiler, die das Schreiben in einer
bestimmten Textart erlernen, miissen den Zweck der Textart erkennen. Was aber
ist der Zweck von Protokollen? Moll sieht ihn grundlegend in der «Weitervermitt-
lung von Wisseny, die schriftlich erfolgt (Moll 2001, S. 45), also in einer schriftlichen
Uberlieferung von Wissen vom Schreiber an die Leserin zwecks Orientierung liber
Handlungsabldufe. Ausgehend von Rehbeins Bestimmung des miindlichen Berich-
tens (Rehbein 1984), das dazu dient, einen «Handlungs- oder Ereigniskomplex» ob-
jektiv und bewertbar zu vermitteln, bezeichnet Moll das Protokoll als «<Sonderform
des Berichtens». So ist das Protokoll in institutionellen Zusammenhangen (z. B. vor
Gericht) dazu geeignet, als Grundlage fiir Entscheidungen verwendet zu werden.

Das Protokoll, das hier verfasst werden soll, kann als Versuchsprotokoll® be-
zeichnet werden. Die Schilerinnen und Schiler missen aus der Ereigniskette der
Versuchsausfiihrung diejenigen Teilhandlungen und -ereignisse auswahlen, die fur
die Leserin oder den Leser des Protokolls zum Verstandnis des Versuchs nétig sind.
Sie missen also erkennen, welche Punkte des Versuchsablaufs fiir eine Leserin oder
einen Leser systematisch relevant sind und auf8erdem «kiinftige Verwendungszu-
sammenhange antizipieren» (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2008, 62).

Dabei ergeben sich mehrere Schwierigkeiten im Gruppenunterricht. Erstens
ist die primare Leserin des Versuchsprotokolls hier die Lehrerin, die ohnehin tber
das Wissen verfiigt, das die Schiilerinnen und Schiiler hier schriftlich weitergeben -
dies entspricht exakt der Position des Losungsversuchs (in Form eines Versuchspro-
tokolls) im Aufgabe-Losungs-Muster, der die Lehrerbewertung systematisch folgt.
Um dem Zweck des akzelerierten Wissenserwerbs von gesellschaftlich etablier-
ten Losungsformen gerecht zu werden, ist von der konkreten Lernsituation zu ab-
strahieren und ein «Als-ob» der Neuentwicklung von Probleml&sungen ins Auge
zu fassen. Die Schulerinnen und Schiler sollen sich also auf eine (fiktive) Leserin
oder einen (fiktiven) Leser einstellen, der tUber das Wissen Uber den Versuchsver-

6  Moll (2001, 29) unterscheidet zwischen Protokollen, die miindliche Kommunikation fixieren
(Kommunikationsprotokolle), und solchen, in denen «nicht sprachliche Ereignisse und Beob-
achtungen» verschriftet werden (z. B. Versuchsprotokolle).
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lauf noch nicht verfligt. Des Weiteren muss der mdgliche kiinftige Verwendungszu-
sammenhang fingiert werden - jenseits der diversen Bewertungskriterien flr den
Losungsversuch im schulischen Lernprozess. Haufig Gberlagern diese institutions-
spezifischen Zwecke die abstrakten textinternen Zwecke. So ist es nicht selten, dass
sich Schilerinnen und Schiiler zwar die Struktur einer Textart schematisch aneig-
nen, deren auf3erinstitutionellen Zweck — den der Wissensspeicherung und -tiber-
lieferung - jedoch nicht nachvollziehen kénnen (Moll 2001, S. 39).

5. Analyse-Beispiel 1

Wenden wir uns nun dem ersten Analysebeispiel (B1) zu. In der schriftlichen Ver-
suchsanleitung fur die Schiilerinnen und Schiiler heif3t es wortlich:

1.) Fille eine Petrischale halbvoll mit Wasser.
2.) Setze das Teelicht auf das Wasser und ziinde es an.
3.) Stiilpe nun dasTrinkglas liber das Teelicht, sodass das Glas auf dem Boden
der Petrischale steht.
4.) Beobachte sehr genau, was im Trinkglas passiert.
(B1a)

Im Folgenden soll analysiert werden, wie Schiilerinnen den AWS-Ausdruck libersttil-
pen bzw. alltagssprachliche Ausdriicke mit einer dhnlichen Bedeutung im Diskurs
verwenden und in ihr gemeinsames Protokoll aufnehmen.

Angesichts der schriftlichen Versuchsanleitung konnen die Schilerinnen unter
3.) den Ausdruck tberstiilpen bereits rezeptiv erfassen. Die Schillerin Paula liest die
Aufgabenstellung vor und begibt sich mit ihren Klassenkameradinnen damit in
Phase 1a des Handlungsablaufs:

Paula: (s1) <Ein brennendes Teelicht « schwimmt auf der Wasserober-
flache»
(s2) «Was passiert, wenn man ein Glas dariiberstiilpt?»
(s3) Das ist die Fragestellung.
(B1b)
Carla: (s6) Ah, also ich meine, « also « erst brennt sie und schwimmt oben
(s7) und wenn man das Glas driiber tut,
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(s8) dann hat'’s ja kein Sauerstoff mehr

(s9) und dann/ « - und dann geht die Kerze aus.
(B1c)

Carla vermutet (Phase 2a), dass die Kerze erlischt, und begriindet ihre Vermu-
tung mit dem Sauerstoffmangel, der durch das Uberstiilpen des Glases entsteht
(s7 und s8). Dass es sich lediglich um eine Vermutung handelt, macht Carla durch
die Matrix-Konstruktion (Rehbein, 2004, 269) «ich meine» (s6) deutlich. In Carlas Lo-
sungsversuch zeigt sich, dass die Schiilerin nicht den Ausdruck dberstiilpen aus der
Textvorlage Gbernimmt. Sie ersetzt den Stamm des Ausdrucks (stiilp-) durch ein
Mehrzweckverb, ndmlich den handlungsbezogenen Architerm tun (s7). Zudem
zieht sie den deiktischen Ausdruck da mit der Préposition (iber zusammen zu dri-
ber. Diese Verkiirzung ist typisch fiir die Mlndlichkeit. Eine dhnliche Formulierung
findet sich im ersten Versuch einer Verschriftung (Phase 2b) der Schiilerinnen:

Anke (s25) So. Was ist jetzt unsere Vermutung?
(s26) «Die Kerze geht aus und sie dreht sich um.»
Carla (s27) Nein, nein, nein. Stopp, stopp.
Anke (s28) ((beginnt zu schreiben)) Doch. « Doch, doch, doch, doch.
Carla (s29) Ja, okay.
[Zwischendiskurs von 01:17 Min.]
Carla (s30) ((greift tiber den Tisch, um das Protokoll zu nehmen))
Ah, Anke, das ist nicht genau genug.
Anke (s31) ((3s)) Doch, es ist genau.
[Zwischendiskurs von 01:44 Min.]
Carla (s32) Also Anke, ich wiird was anderes schreiben.
(s33) Ich wiird schreiben:
(s34) «Die Kerze geht aus, wenn das Glas draufgestulpt wurde ((2s))
und/
(s35) « und danach dreht sie sich um.»
(B2)

Im oberen Diskursausschnitt (B2) wird deutlich, dass die Schiilerinnen félschlicher-
weise davon ausgehen, dass sich die Kerze nach dem Erléschen mit dem Docht
nach unten drehen wird (s26 und s35).

In Bezug auf den AWS-Ausdruck diberstiilpen lasst sich feststellen, dass die
Schiilerin Carla in (s34) zwar den Stamm stiilpen verwendet, allerdings offenbar
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Schwierigkeiten mit der Aussprache hat. Dies ist ein Hinweis darauf, dass der Aus-
druck noch nicht selbstverstandlich in den alltdglichen Sprachgebrauch von Flnft-
klasslerinnen und Flinftklasslern Glbergegangen ist. Zudem verwendet Carla die
Praposition auf, die das Bezugsobjekt (hier die Kerze) als flichenhaft kategorisiert
(GrieBhaber 1999, S. 94), wahrend durch dber zum Ausdruck gebracht wird, dass
die Kerze von dem Glas bedeckt und gewissermaBen umschlossen wird (vgl. Rich
2003, S. 43).

Interessant an diesem Ausschnitt ist zudem, dass Carla hier vehement in den
Schreibprozess ihrer Mitschiilerin Anke eingreift (s27). Anke, die wahrend der Grup-
penarbeit die Aufgabe der Protokollantin Gbernommen hat, verschriftet die zuvor
in der Gruppe mundlich diskutierte Vermutung Gber den Versuchsverlauf und ver-
teidigt zunachst ihren eigenen Textvorschlag (s28). Carla insistiert jedoch und be-
grundet ihren Einwand damit, dass die Vermutung tber den Versuchsverlauf nicht
ausfiihrlich genug dargestellt wird: «Ah, Anke, das ist nicht genau genug.» (s30).
Sie greift hier nicht nur verbal, sondern auch aktional in den Handlungsverlauf ein,
indem sie nach dem Protokoll greift. In Carlas Lésungsvorschlag (s34) wird betont,
dass das Erléschen der Kerze als eine Folge des Uberstiilpens des Glases zu sehen
ist. Carla hat erkannt, dass einer Leserin oder einem Leser auch die Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhdnge einzelner Schritte des Versuchs vermittelt werden miissen,
um den Versuch nachvollziehen zu kénnen, und ergédnzt diese fiir das Verstandnis
des Versuchs relevante Information.

Durch das hier vorliegende kooperative Schreiben (Lehnen 2000), also dadurch,
dass hier die Schiilerinnen einen Text gemeinsam verfassen, wird die Trennung zwi-
schen Schreiber und Leserin aufgehoben. Die Leserin oder der Leser selbst nimmt
am Schreibprozess teil. Dies ermdglicht eine Auseinandersetzung mit dem Schreib-
prozess an sich und befdhigt die Schilerinnen dazu, die Lesererwartung zu reflek-
tieren.

Dass der Ausdruck tberstiilpen flr die Schiilerinnen tatsachlich eine Schwie-
rigkeit darstellt, zeigt sich mehr noch im ndchsten Ausschnitt (B3). Die Schiilerin
Anke versucht, die Ergebnisse der Versuchsbeobachtung zu verschriften (Phase 3b).
Wahrend sie schreibt, artikuliert sie die Worte, die sie zeitgleich zu Papier bringt.
Dadurch sind die langen Pausen zwischen den einzelnen Ausdriicken zu erkldren.

Anke: (s91) Als « « « das ((2s)) Glas ((2s)) Uber die ((25)) Kerze/ ah Kerze ge/

((25)) ((Geste des Nicht-Weiterwissens)) ((1,5s)) Gber die Kerze/
(B3)
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In diesem Ausschnitt bricht Anke ihre AuBerung ab. Durch das bereits geiduBerte ge-
ist von Horerseite ein Verb im Partizip Perfekt zu erwarten. Durch die Verwendung
der Praposition dber ist zu vermuten, dass Anke hier in ihrem mentalen Bereich
nach einem Ausdruck sucht, der weniger alltagssprachlich ist als beispielsweise ein
Mehrzweckverb. Da ihr der Ausdruck Gberstiilpen, den sie rezeptiv bereits aus der
Versuchsanleitung erfasst haben miisste, mental offenbar nicht mehr prasent ist,
und sie keinen anderen passenden Ausdruck findet, bittet sie gestisch ihre Mitschi-
lerinnen um Hilfe. Diese nehmen ihre Geste allerdings nicht wahr, weil sie parallel
mit einer erneuten Versuchsdurchfiihrung beschiftigt sind.

Einige AuBerungen spéter (B4) formuliert Anke noch einmal um und vergewis-
sert sich bei ihren Mitschiilerinnen, ob sie mit der Formulierung einverstanden sind.
Diese gehen allerdings nicht auf Ankes Frage ein.

Anke: (s106) «Als das Glas Uber die Kerze gestellt wurde/»
(s107) Hier, ist das gut?
(B4)

Das Verb stellen ist hier ndher an der Alltéglichen Wissenschaftssprache als das in (s7)
verwendete Mehrzweckverb tun; es ist jedoch auch naher an der Alltagssprache als
der Ausdruck stiilpen. Wahrend stiilpen deutlich macht, dass ein hohler Kérper mit
seiner Offnung nach unten gerichtet iber einen anderen gestellt wird (vgl. Grimm
& Grimm 1999, Bd. 20, Sp. 371 ff,, ist stellen weniger spezifisch und bezeichnet le-
diglich den Vorgang, einen Gegenstand in eine aufrechte Position zu bringen (vgl.
Grimm & Grimm 1999, Bd. 18, Sp. 2195 ff).

Im Verlauf des Diskurses findet sich schlief3lich ein Textvorschlag von Paula, der
letztlich in das Protokoll Glbernommen wird (B5). Wir befinden uns hier in Phase 3b
des Handlungsablaufs.

Anke (s168) Was soll ich jetzt schreiben?

(s169) «lst die Kerze/»

Paula (s170) ((diktiert)) «Als wir das Glas Uber die Kerze gestiilpt haben,
(s171) ((diktiert)) ist das Wasser zurlick gegangen.»

(B5)
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Bei der Versuchsbeschreibung im schriftlichen Protokoll wird schlie8lich derjenige
Ausdruck fixiert, welcher der AWS nahe ist und der aus der schriftlichen Versuchs-
anleitung bekannt ist: liberstiilpen. Die wahrend des textplanerischen Diskurses ge-
nutzten Ausdrucksvarianten sind also lediglich Zwischenetappen im Denkprozess.

Anhand dieses empirischen Beispiels aus dem Gruppenunterricht Idsst sich
nachvollziehen, wie Schiilerinnen die geeignete Formulierung fiir die schriftliche
und insofern verbindliche Formulierung von gemeinsam erarbeitetem Wissen su-
chen und diskursiv bearbeiten. Dabei treten die Planungs- und Uberarbeitungspro-
zesse, die bei einzelnen Sprechern mental ablaufen, an die sprachliche Oberflache,
da die Schilerinnen die Aufgabe gemeinsam I6sen. Durch das kooperative Schrei-
ben wird die Formulierungsfahigkeit der Schilerinnen geférdert. So wird am Ende
der praziseste Ausdruck zur Beschreibung eines Teilschritts des Versuchs gefunden
und schriftlich festgehalten.

In der folgenden Grafik (G1) wird noch einmal dargestellt, wie sich der Aus-
druck tiberstiilpen im Laufe des Diskurses hin zu seiner Verschriftung entwickelt:

rezeptiv schriftlich produktiv miindlich Textvorschlage produktiv schriftlich
miindlich
tiberstiilpen driiber tun draufstulpen tiberstiilpen
dariiber stiilpen tiber ge/
tiber etw. stellen

Spezifizierung

(G1)
Das folgende Beispiel aus der gleichen Unterrichtssequenz weist eine dhnliche Ent-

wicklung von eher alltagssprachlichen Ausdriicken hin zu Ausdriicken der Alltdgli-
chen Wissenschaftssprache auf.
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6. Analyse-Beispiel 2

In den folgenden Ausschnitten (B6 und B7) beobachten die Schiilerinnen gemein-
sam mit der Lehrerin, was geschieht, sobald das Glas liber die Kerze gesttilpt wird
und die Kerze erlischt. Wahrend der Versuchsdurchfiihrung beschreiben die Schi-
lerinnen, was sie beobachten. Hier wird also Phase 3a erneut durchlaufen, weshalb
die Schilerinnen durch ihr bereits vorhandenes Wissen eine Erwartung tber den
Versuchsverlauf ausgebildet haben. Paula berichtet der Lehrerin zundchst, was sie
bei der ersten Versuchsdurchfiihrung beobachtet hat.

Paula (s89) Und wenn sie/ und wenn sie dann/ wenn sie ausgeht,
(s90) dann « kommt das Wasser wieder hoch.
(B6)

Mich interessiert hier, wie die Bedeutung der alltagssprachlichen Formulierungen
hoch kommen, bzw. — wie im ndchsten Ausschnitt zu sehen — hoch gehen, im Laufe
des Diskurses bis hin zur schriftlichen Formulierung in AWS-Ausdriicken immer wei-
ter spezifiziert wird.

Paula (s159) Und jetzt geht sie eigentlich wieder hoch.
(s160) Bei uns war es, dass sie hoch ging.

Lehrerin (s160) Moment mal.
(s161) Geht [(sie)] [(betont)] hoch?

Anke (s162) Die Kerze ist dann wieder hoch/

Carla (s163) Das Wasser geht hoch.

Lehrerin (s164) ((1,5s)) Erst geht das Wasser hoch, - dann geht die Kerze hoch.
(s165) « « Okay, die Beobachtung misst ihr erst mal aufschreiben.

(B7)

In diesem Ausschnitt greift die Lehrerin in die AuBerung von Paula ein (s160). Sie
ibernimmt die Formulierung hoch gehen in ihre eigene AuBerung, um dann durch
die Betonung der Phorik, also des sogenannten Personalpronomens «sie» (s161),
deutlich zu machen, dass ein Element der AuBerung von Paula einen Denkfehler
enthalt. Die Lehrerin lenkt mit ihrer Nachfrage die Aufmerksamkeit der Schiilerin-
nen darauf, dass nicht die Kerze im Glas nach oben steigt, sondern der Wasserstand
steigt. Dass die Kerze ebenfalls hochsteigt, ist ein Nebeneffekt, da sie auf dem Was-
ser schwimmt. Dieser Umstand wurde von Paula bereits in (s90) erkannt. Die Lehre-
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rin macht also auf die relevanten Schritte aufmerksam, die fiir das leserseitige Ver-
standnis des Versuchs von Bedeutung sind, und fasst diese zusammen (s164). Damit
strukturiert sie relevantes Wissen flr das Protokoll vor und vermittelt den Schiilerin-
nen schrittweise Textartenkompetenz (s165).

Einen an der AWS ndheren Ausdruck als hoch gehen finden die Schiilerinnen in
Beispiel (B8), als sie die von der Lehrerin eingeforderte Beobachtung niederschrei-
ben (Phase 3b):

Anke (s191) Oh, ich muss noch mal die/ ich muss noch mal die Beobach-
tung zu Ende/[...]
(s193) ((schreibt)) «Spater ((2,5s)) ist ((1s)) sie ((3s)) ausgegangen ((2s))
und/»
(s194) ausgegangen ((1s)) und?
Paula (s195) Spater ist sie ausgegangen.
(s196) ((diktiert)) «Und das Wasser ((2s)) floss langsam wieder in das
Glas rein.»
(B8)

In diesem Ausschnitt wird im Gegensatz zu der bloBen Beobachtung, dass das Was-
ser steigt, also «<hoch geht», durch hinein flieBen’ deutlich gemacht, dass es sich bei
dem Stoff, der sich in eine Richtung bewegt (ndmlich hin), um eine Flissigkeit han-
delt.

In der schriftlichen Musterldsung (B9), welche die Schiilerinnen nach Abgabe
des Protokolls erhalten, findet sich eine dhnliche Formulierung:

«Nach Erloschen der Kerze stromt Wasser in das Trinkglas. Das Teelicht
schwimmt wieder.»

(B9)

7 Bei «rein» handelt es sich nicht zwingend um eine miindliche Verkiirzung von «herein» im Ge-
gensatz zu «hinein», vielmehr neutralisieren die sogenannten «r-Partikeln» den Unterschied
zwischen her und hin (Thurmair 2008, S. 318).
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Strémen bezeichnet im Unterschied zu flieBen eine schnelle, einseitig gerichtete Be-
wegung, die mit einer gewissen unaufhaltsamen Kraft von statten geht (vgl. Grimm
& Grimm 1999, Bd. 20, Sp. 51 ff.). Strémen ist in diesem Zusammenhang also prazi-
ser, weil semantisch anklingt, dass die Fllssigkeit eine gewisse Dynamik entwickelt.

Bei der Vertextung der Erklarung des Versuchs (Phase 4b) gelingt es den Schii-
lerinnen, einen noch spezifischeren Ausdruck zu finden, um den physikalischen Vor-
gang zu beschreiben:

Anke (s243) «Die Kerze braucht/ braucht Luft um zu brennen.
(s244) Die Luft in dem Glas lasst das Wasser nicht mehr ins Glas
(s245) und die Kerze schwimmt nicht mehr. « -
(s246) Irgendwann ist die Luft im Glas leer und die Kerze geht aus.
(s247) Da die Luft im/ Da die Luft im Glas leer ist,
(s248) kann das Wasser wieder ins Glas eindringen
(s249) und die Kerze schwimmt wieder.»
(B10)

Im Gegensatz zu hinein flieBen oder strémen wird mittels des Ausdrucks eindrin-
gen (s248) deutlich gemacht, dass das Wasser zundchst eine Barriere, einen Wider-
stand Uberwinden muss, bevor es in das Glas gelangen kann. Diese Bedeutung
wird durch den Zusammenhang mit dem Konnektor wieder und dem Modalverb
kénnen verstarkt. Das Modalverb kénnen benennt mogliche Handlungswege (Red-
der 2009, S. 89) des Wassers, die zuvor verschlossen waren. In der Kombination
dieser Ausdriicke wird der Vorgang des Druckausgleichs praziser beschrieben als
mittels des zuvor verwendeten alltaglichen Ausdrucks hinein flieBen. Das Verb ein-
dringen kann bereits dem Bereich der Alltdglichen Wissenschaftssprache zugeord-
net werden.

Mittels der Formulierung «da die Luft im Glas leer ist» (s247) versuchen die
Schiilerinnen zu erklaren, warum das Wasser wieder in das Glas eindringen kann.
Vermutlich soll hier verdeutlicht werden, dass der Sauerstoff im Glas verbraucht
wurde und eine Art Vakuum entstanden ist, das von dem Wasser ausgefillt werden
kann. Dass ein Vakuum mitunter als «luftleerer Raum» bezeichnet wird, diirfte den
Schiilerinnen gelaufig sein. Es ist also gut moglich, dass die Schilerinnen mit die-
ser Formulierung versucht haben, moglichst nah an einen AWS-Ausdruck heranzu-
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kommen. Redder (demn.) vermutet fiir den Aus- und Umbau des Symbolfeldes® im
Sprachwissen von Schilerinnen und Schillern eine u-férmige Erwerbskontur, die
sich in einer moglichen «Phase des produktiven Ausprobierens» im Umgang mit
AWS-Ausdriicken zeigen dirfte. Die Formulierung leere Luft als Bezeichnung fiir ein
Vakuum konnte ein solcher Ausdruck sein, den die Schiilerinnen deshalb verwen-
den, weil sie in ihrer Verschriftung mit einer wissenschaftsndheren Formulierung
den schulischen Anforderungen entsprechen wollen. Damit hatten sie einen ersten
Schritt auf den Erwerb der alltdglichen Wissenschaftssprache hin gemacht.

Der Vergleich des Protokollausschnitts der Schilerinnen mit der Musterlésung
(Phase 5b) zeigt, welches Wissen den Schiilerinnen zum Zeitpunkt der Aufnahme
noch fehlt, namlich das Wissen um Unterdruck und Uberdruck. Anke liest die Must-
erlésung vor:

Anke (s431) «Die Kerze wird angeziindet und erhitzt die Luft. ((1,5s))
(s432) Diese dehnt sich aus und etwas Luft entweicht aus dem Glas.
(s433) Im Glas entsteht ein Uberdruck.
(s434) Wenn die Kerze erlischt, zieht sich die abkiihlende Luft zusam-
men und es entsteht ein Unterdruck.
(s435) Der AuBendruck a/ driickt das Wasser ins/ das Glas.»
Paula (s436) Okay. ()
(s437) Klingt gut.
[...]
Anke (s439) Aber irgendwie haben wir was ganz anderes gehabt, oder?
Paula (s440) ((1s)) [(kichernd)] [(Joa)].
(B11)

In der Musterldsung heil3t es: «Der AuBBendruck driickt das Wasser in das Glas.»
(s435). Anke erkennt, dass bei der gemeinsamen Erkldrung der Schilerinnen die-

8 Buhler (1978) unterscheidet sprachliche Einheiten, die dem «Zeigfeld», von solchen, die dem
Symbolfeld von Sprache zugeordnet werden kénnen. Ehlich (1982) arbeitet die handlungs-
theoretische Entdeckung Buhlers tiber das sprachliche Zeigen systematisch aus und begreift
kleinste Handlungseinheiten wie die deiktische Neufokussierung der Horeraufmerksamkeit als
«Prozedur». Wahrend ein Sprecher durch deiktische Prozeduren mittels der Ausdrticke des «Zeig-
feldes» (z.B. hier, da, Tempusmorpheme, ich, du, dieser) die Horerin in einem Verweisraum orien-
tiert, nimmt er mit Hilfe der nennenden Prozeduren des Symbolfeldes Bezug auf das horerseitige
Wissen Uber Elemente der Wirklichkeit und aktualisiert diese. Unter Symbolfeldausdriicke fasst
Redder - aus wortartenkritischer Perspektive — Substantive, Adjektive, Verben und Basispraposi-
tionen (2007) zusammen.
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ses Detail fehlt (s439). Ohne das Wissen, dass der Grund fiir den Wasseranstieg
der Druckausgleich zwischen AuBenluft und Innenluft ist, ist es den Schilerinnen
selbstverstandlich unmdglich, die Erklarung dementsprechend zu formulieren. Bei
driicken in bzw. hinein driicken handelt es sich um einen AWS-Ausdruck. Dieser ist in
physikalischen Zusammenhangen, als Benennung im Sinne der Wissensaktivierung
eines bestimmten physikalischen Phdnomens, gegeniber der alltdglichen Bedeu-
tung abstrakter.

Anhand der Transkriptausschnitte konnte gezeigt werden, wie die Schiilerin-
nen vom Diskurs in die schriftliche Vertextung hinein selbststandig immer spezifi-
schere Ausdriicke (von hoch gehen und hoch kommen, Giber hinein flieBen zu eindrin-
gen) fur die Beschreibung des Phdanomens, dass das Wasser in das Glas eindringt,
finden. Der hochste Spezifizierungsgrad ist in der schriftlichen Musterldsung zu fin-
den. Auch hier wird in der Beschreibung ein der Alltagssprache ndherer Ausdruck
(strémen in) gewahlt, der am Ende in der Erkldrung durch einen AWS-Ausdruck (drii-
cken in) substituiert wird. Durch die Verwendung dieses Symbolfeldausdrucks wird
das Wissen um den physikalischen Druckausgleich als Grund fiir das Eindringen des
Wassers in das Glas aktualisiert. Nur so kdnnen die Ursache- und Wirkungszusam-
menhange einzelner Phasen des Versuchs erklart werden. Dagegen sind die Aus-
driicke hinein flieSen bzw. strémen in fir die Beschreibung des Versuchsablaufs ab-
solut funktional, da dort lediglich die du3eren Merkmale einer Handlung oder eines
Sachverhalts an ihrer sichtbaren Oberflaiche wiedergegeben (Rehbein 1984, S. 114)
und eben keine Funktionszusammenhange dargestellt werden.

Grafisch lasst sich die Entwicklung des Begriffs folgendermal3en darstellen:

neues Wissen

produktiv miindlich | produktiv schriftlich | rezeptiv schriftlich wird aktiviert

Beschreibung hoch gehen hinein flieBen stromen in
hoch kommen

Erklérung eindringen konnen | driicken in

Spezifizierung

(G2)
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7. Zusammenfassung und didaktischer Ausblick

Die hier exemplarisch analysierte Unterrichtsstunde ist in ihrer Konzeption im Hin-
blick auf die didaktische Forderung von semantischen Fahigkeiten, Diskursfahigkei-
ten und Schreibkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern absolut zielfiihrend.

Es hat sich gezeigt, dass die Schiilerinnen durch die gemeinsame Durchfiihrung
eines Versuchs dazu angeregt werden, sich einerseits eigene Gedanken zu dem Ver-
suchsverlauf und Uber die mogliche Erklarung fiir das Phdnomen des Druckaus-
gleichs zu machen, andererseits die Kommunizierbarkeit all dessen zu reflektieren.
Durch das kooperative Schreiben an einem gemeinsamen Protokoll gelingt es den
Schiilerinnen, geeignete Formulierungen zur Beschreibung der beobachteten Pha-
nomene zu finden. Es lasst sich beobachten, dass mit jedem erneuten Durchgang
des verbalen Planens und Reformulierens der Einsatz verbaler Mittel, insbesondere
lexikalisierter Mittel des Symbolfeldes, zunehmend genauer wird. Dabei kommt
dem Lernprozess zugute, dass den Schiilerinnen ausreichend Zeit fir wiederholte
Versuchsdurchfithrungen und fiir die Uberarbeitung des Protokolls zur Verfiigung
gestellt wurde. Durch die Diskussion tber die Informationen, die furr das Verstand-
nis des Versuchs relevant sind, nehmen die Schiilerinnen sowohl die Position der
Schreiberin als auch die Leserposition ein. So wird eine Reflektion Uber die Leserer-
wartung geférdert — und somit eine wichtige Fahigkeit im Bereich der diskursiven
Qualifikationen im Sinne von Ehlich (2005). Bei der zwischengeschalteten Interak-
tion mit der Lehrerin erhalten die Schiilerinnen direkt eine Bewertung zu den von
ihnen verfassten Textabschnitten und kdnnen diese daraufhin tberarbeiten. Inso-
fern wird das «Frustrationspotential», das durch eine schlechte Note sicherlich ge-
geben ware, gemindert. Aullerdem kdnnen die Schiilerinnen auf diese Weise Kritik
sofort aufnehmen und Verbesserungsvorschlage direkt umsetzen. So wird ihnenim
naturwissenschaftlichen Unterricht zugleich und funktional integriert ein gewisses
MaRB an Textartenkompetenz vermittelt. Durch das Lesen der Musterldsung kdnnen
die Schilerinnen vergleichen, ob ihre Formulierungen gut gewéahlt waren und ob
ihre Erklarung fuir den Versuch ausreicht. Zudem dient die Musterlésung den Schii-
lerinnen dazu, eventuell noch bestehende Wissensliicken zu schlieen.

Um den Zweck der Textart Versuchsprotokoll den Schiilerinnen noch naher zu
bringen, kénnten die Protokolle nach ihrer Berichtigung durch die Lehrerin an alle
Schilerinnen und Schiler der Klasse verteilt werden. Diese kdnnten dann zur Vor-
bereitung auf eine Klassenarbeit genutzt werden. Fiir die Schiilerinnen und Schiler
wirde so ein konkreter Verwendungszusammenhang fiir die Protokolle entstehen,
und sie konnten sich auf ihre Mitschiilerinnen und Mitschiler als Rezipienten einstel-
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len. AuBBerdem kdnnten sie ihr neu erarbeitetes Wissen fiir einen spéteren Verwen-
dungszusammenhang - namlich fiir ihre eigene Klausurvorbereitung — speichern.

Selbstverstandlich ist nicht allen Schilerinnen und Schiilern solch ein brei-
tes Spektrum an Ausdrucksmdglichkeiten gegeben wie den Schiilerinnen im hier
beschriebenen Beispiel. Trotzdem sollten schwacheren Schilerinnen und Schiiler
nicht aus Rucksichtnahme auf ihre Fahigkeiten nur einfache Texte und Aufgaben-
stellungen an die Hand gegeben werden. Vielmehr benétigen sie den schriftlichen,
aber auch den mindlichen «Input», um ihr Repertoire erweitern zu kdnnen. Natir-
lich sind schwachere Schiilerinnen und Schiler auf mehr lehrerseitige Hilfestellung
angewiesen. Um ihr Bewusstsein fiir die scheinbar einfachen Ausdriicke der Alltdg-
lichen Wissenschaftssprache zu schérfen, sollte gerade auch im naturwissenschaft-
lichen Unterricht die Schwierigkeit dieser Ausdriicke thematisiert werden. Als Un-
terstlitzung der Kompetenzerweiterung kann die Lehrkraft komplexe AuBerungen
umformulieren und einzelne Textpassagen erldutern. Zudem sollte die Lehrkraft
vermehrt Worterklarungen zu AWS-Ausdriicken von den Schiilerinnen und Schi-
lern einfordern. So kénnte der Wortschatz im Hinblick auf die Alltdgliche Wissen-
schaftssprache ausgebaut werden.
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Texte hochbegabter Kinder
zwischen Miindlichkeit
und Schriftlichkeit

Katarina Farkas

1. Einleitung

In diesem Artikel wird ein laufendes Forschungsprojekt vorgestellt, in dem fiktio-
nale und nonfiktionale Texte von sprachlich besonders begabten sechs- bis achtjah-
rigen Kindern der Schuleingangsstufe untersucht werden sollen.

Die im Rahmen einer Kinderhochschule an der Paddagogischen Hochschule
Zentralschweiz, PHZ Zug, erhobenen Texte sind zwischen Mindlichkeit und
Schriftlichkeit anzusiedeln: In diesem Alter sind Kinder noch weitgehend im
mundlichen Sprachgebrauch verhaftet. Mit Schrift kommen sie zwar in Kontakt,
aber selten als Lesende, viel ofter als Zuhdrende, z. B. beim Vorlesen einer Ge-
schichte oder in der Identifizierung von bekannten Schriftziigen (Nivea, Mc Do-
nalds etc.). Die Kinder weisen also bereits Erfahrungen mit der Schrift auf, bevor
sie selbst lesen und schreiben kdnnen. Es ist von der Annahme auszugehen, dass
sie bereits im Vorschulalter Gber implizite Konzepte von schriftlichen und mind-
lichen Texten verfligen. Die Kinder haben die meisten ihrer Texte nicht selbst ge-
schrieben, sondern diktiert.

Ziel der Untersuchung ist es, an den so entstandenen Texten Merkmale auf-
zuzeigen, die auf hohe sprachliche Begabungen der Kinder verweisen und die
Grundlage fiir einen praktikablen Beobachtungsbogen sein kdnnen, mit dem
Hochbegabung im sprachlichen Bereich identifiziert werden kann. Die Férderung
von Leistungsexzellenz und -expertise (Ziegler 2008) bei Kindern und Jugendli-
chen ist ein wichtiges Ziel, auch im Fach Deutsch. Hier manifestiert sich jedoch
eine Liicke sowohl in der Forschung als auch in der Schulentwicklung: Bis anhin
gibt es kaum Studien, die den Schnittbereich Hochbegabung und Deutschdi-
daktik untersuchen. Eine Ausnahme bildet die Dissertation «<Hochbegabung und
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Lese-Rechtschreibschwierigkeiten» von Fischer (1999). Fischer untersucht Kinder,
die hohe intellektuelle Begabungen haben, aber in der Schule scheitern - oft an
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Die Fachdidaktik muss noch Wege finden,
wie man diese Kinder gezielt unterstiitzen kann, sodass sie auch in diesen Berei-
chen kompetent werden und ihre schulische Laufbahn nicht daran zu scheitern
droht.

Um untersuchen zu kdnnen, woran man sprachlich sehr begabte Kinder im An-
fangsunterricht erkennen kann, wurde eine Gruppe ausgewahlter Kinder zu einer
Veranstaltung an der Pddagogischen Hochschule Zentralschweiz, Teilschule Zug,
eingeladen. An mehreren Nachmittagen produzierten die Kinder verschiedene
Texte. Diese Texte sind Untersuchungsgegenstand der Arbeit, die im Folgenden dar-
gestellt wird. Die Datenerhebung ist abgeschlossen. Zurzeit werden die Analyseins-
trumente entwickelt. Im Artikel werden daher vor allem Uberlegungen zu Hochbe-
gabung und Sprache, die Erhebungsmethode und erste Uberlegungen zur Analyse
der Kindertexte vorgestellt.

Bevor das Untersuchungsdesign vorgestellt wird, folgen zunédchst einige
grundlegende Uberlegungen zum Thema Hochbegabung und (schulisches) Ler-
nen. Anhand von Beispielen wird die Schwierigkeit diskutiert, hohe Begabungen
im sprachlichen Bereich zu identifizieren. In einem zweiten Teil werden das Vorge-
hen bei der Datengewinnung und die geplanten Auswertungsschritte vorgestellt.
AbschlieBend folgen einige Ideen fir die schulische Praxis, die sich aus den Erfah-
rungen der Kinderhochschule ergeben.

2. Problembeschreibung: Von der Schwierigkeit,
sprachliche Begabungen zu identifizieren

Das Thema Hochbegabung wird aktuell vorwiegend von den Bildungs- und Sozial-
wissenschaften untersucht (Ziegler 2008; Brunner et al. 2005; Stamm 2005). Zudem
liegen einzelne Studien aus der Fachdidaktik Mathematik vor (z. B. Fuchs & Kapnick
2008; Heinze 2005). Deutschdidaktische Studien zu herausragenden Leistungen
oder interessanten Losungswegen von sprachlich sehr begabten Kindern fehlen.
Es gibt zwar viele Studien zum Erzahlen oder zum Texteschaffen unter ganz ver-
schiedenen Gesichtspunkten (z.B. Pohl & Steinhoff 2010), aber keine, die explizit
die Herangehensweise bzw. die Produkte von sprachlich besonders begabten Kin-
dernin den Fokus riicken. Das im Vergleich zur Deutschdidaktik grosse Interesse der
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Mathematikdidaktik am Thema Begabung kdnnte daran liegen, dass hohe mathe-
matische Begabungen einfacher zu erkennen sind als hohe sprachliche Begabun-
gen. Zuweilen sind mathematische Leistungen so augenfillig, dass selbst ungelibte
Laien schnell zum Schluss kommen, dass das Kind in Mathematik ausserordentlich
begabt ist, wie das folgende Beispiel zeigt.

Die Mathematikaufgaben stammen von einem Jungen aus der 1. Klasse, wir
nennen ihn Christoph. Er war gemdss Richtlinien im Sommer 2003 friih eingeschult’
worden und war zum Zeitpunkt, als er diese Rechnungen notierte, 6;7 Jahre alt.
Statt der zwei vorgesehenen Jahre hatte er nur ein Jahr den Kindergarten besucht
Seinen Eltern fiel auf, dass er schon im Vorschulalter gut rechnen konnte. Im Kinder-
garten selbst rechnete er nie. Er verhielt sich unauffdllig, der Kindergartenlehrper-
son fiel nichts Besonderes auf.

Im ersten Schuljahr zeigte Christoph bei gewissen mathematischen Aufgaben
erstaunliche Leistungen, bei anderen war er durchschnittlich. Zur Erlduterung zwei
Beispiele:

Die erste Aufgabe bestand darin, Zahlen aus dem Zehnerraum in einer Ketten-
rechnung zu addieren und zu subtrahieren. Die Lsung ist korrekt, aber nicht auf-
sehenerregend.

1 Im Kanton Zug (CH) ist schulpflichtig, wer im Marz vor Schulbeginn 6 Jahre alt geworden ist
und schulberechtigt, wer im Mai vor Schulbeginn 6 Jahre alt ist. Das Kind, dessen Mathemati-
kaufgaben hier gezeigt werden, war im August 2003 6 Jahre alt, gehorte also zu den Frihein-
geschulten und war 4,5 Monate jiinger als die schulberechtigten Kinder dieser Klasse.

2 In der Schweiz ist der Kindergarten eine Art Vorschule, wo die Kinder in Bereichen der Selbst-,
Sozial- und Sachkompetenz auf die Schule vorbereitet werden. Der Besuch des Kindergartens
ist in den meisten Kantonen obligatorisch. Im Kindergarten unterrichtet eine Kindergartnerin
oder -gdrtner in der Regel eine Gruppe von 18 Kindern.
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616+ 1= 4] .

A1+l [ FISH2IH2=1T9]
O [+153 [+[5]-14/=8] |
6| HIP2-[6[H2F19]/

Sl 5-3 516 &8 .
ARG a8 Wl 2 = 1
S [~ 5-12i416 =] .
6+ H—13 =121 +H2 1A /
b +2+21-15-11=4 /

0 1. Marz 2004

Abbildung 1: Kettenrechnungen von Christoph mit Zahlen aus dem Zehnerraum, 1. Mérz 2004

Christoph erhielt eine Woche nach dieser Aufgabe mit den Kettenrechnungen (vgl.
Abb. 1) eine leere «Zahlenmauer»®* mit der Aufgabe, selbst Zahlen in die Zahlen-
mauer einzufiigen (vgl. Abb. 2).

[ | |
[ ] ] ]
L 3 1T 61T 2 11

Additionsaufgaben fiir die 1. Klasse

Abbildung 2: «Zahlenmauer» mit Anfangszahlen aus dem Zehnerraum

3 Mathematisch handelt es sich bei der Zahlenmauer um eine (einfache) Additionsaufgabe, bei
der die Kinder entweder Zahlen vorgegeben erhalten oder selbst Zahlen einfligen kdnnen.
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Die Lésungen von Christoph sind unten abgedruckt, sie stammen vom 8. und 9.
Marz 2004, also eine Woche nachdem er die Kettenrechnungen (vgl. Abbildung 1)
gelodst hat.

Plelriplelflk kielt|€

Abbildung 3: Eigene Zahlenmauern von Christoph aus der 1.Klasse im Mérz 2004, also sieben Monate nach
Schulbeginn

Zweierlei ist an diesen Produkten zu beobachten: Erstens ist es sehr erstaunlich,
dass ein Kind im Alter von sechseinhalb Jahren dreistellige Zahlen richtig zusam-
menrechnet, ohne weitere Hilfsmittel in Anspruch zu nehmen. Die Resultate im Tau-
senderraum sind korrekt. Zweitens zeigt sich, dass dieser Junge erst bei einer offe-
nen Aufgabenstellung in Mathematik zeigt, was er kann.

Aus dem dargestellten Mathematikbeispiel lassen sich Fragen an die Deutsch-
didaktik ableiten. Gewdhren offene Aufgaben im Deutschunterricht auch einen
umfassenden Einblick in die Kompetenzen von Kindern? Wie muss eine (offene)
Aufgabenstellung im Deutschunterricht beschaffen sein, damit Kinder an ihre Leis-
tungsgrenzen gehen? Woran erkennt man hohe sprachliche Begabungen in sprach-
lichen Produkten in der Schuleingangsphase?

Lehrpersonen arbeiten im Deutschunterricht haufig mit offenen Aufgabenstel-
lungen. Die Frage ist nun, ob man bei Produkten im sprachlichen Anfangsunterricht
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dhnlich leicht erkennen kann, dass es sich um Kinder mit besonders hohen sprach-
lichen Begabungen handelt.

Die oben abgedruckte Abbildung 3 entstammt dem Lernheft* von Christoph.
Unten ist das Wort «Perlenkkete» zu lesen, das er zu diesem Zeitpunkt aus ungeklar-
ten Griinden in sein Heft schreibt. Es sticht ins Auge, dass Christoph die Rechtschrei-
bung dieses Wortes noch nicht beherrscht, auch ist die Grosse der Buchstaben im
Verhaltnis zueinander noch nicht sehr prézis. Rechtschreibung und Schénschrei-
ben sind in der Regel die Aspekte von Sprache, die sofort ins Auge stechen, wenn
man Schreibprodukte von Kindern betrachtet. Am Beispiel von Christoph kann man
sehr schon zeigen, dass er bereits Giber eine Rechtschreibstrategie verfiigt. Er weiss
namlich, dass es Doppelkonsonanten gibt. Diese wendet er bei Perlenkette an, al-
lerdings (noch) an der falschen Stelle. Neben der Rechtschreibung, die der Oberfla-
chenstruktur zugeordnet wird, ist in Texten die Tiefenstruktur interessant. Um diese
zu erfassen, braucht es differenzierte, neue Analyseinstrumente (vgl. unten).

Analoges zur Oberflaichen- und Tiefenstruktur verfolgt Stamm (2005) beim
Lesen. lhr Befund bezieht sich auf die Lesekompetenz von kognitiv weit entwickel-
ten Kindern. Sie halt fest, dass beim Lesen nicht die (leicht beobachtbaren, Anm. der
Verf.) Oberflichenmerkmale das entscheidende Merkmal zum Identifizieren von
hohen kognitiven Leistungen sind: «Insgesamt ldsst sich daraus folgern, dass im Be-
reich Friihlesen vor allem der Schwierigkeitsgrad und eine elaborierte sprachliche
Ausdruckfahigkeit auf hohe kognitive Fahigkeiten hinweisen, nicht jedoch die Lese-
geschwindigkeit oder Lesefehler» (ebd., S. 117). Diese Befunde sind im Zusammen-
hang mit unseren Ausfiihrungen zu Oberflachen- und Tiefenstruktur sehr interes-
sant. Beim (Vor-)Lesen der Kinder sind es die leicht erkennbaren Lesefehler und die
messbare Geschwindigkeit, die oft als Beurteilungskriterien von Lesekompetenz
herbeigezogen werden. Stamm weist aber zu Recht auf die Tiefenstruktur der Texte
hin, namlich den Schwierigkeitsgrad der Lesetexte. Eine analoge Aussage macht sie
zum mundlichen Sprachgebrauch, wo es nicht (allein) um die formale Korrektheit
geht, sondern auch um die Elaboriertheit der Sprache.

Das folgende Beispiel aus der 1. Klasse soll verdeutlichen, um wie viel schwie-
riger es ist, herausragende sprachliche Leistungen als mathematische Begabungen
zu erkennen. Die Schreibprodukte stammen von einem Madchen, wir nennen sie

4 Die Lehrperson dieser 1.Klasse gestaltet ihren Unterricht sehr offen. Die Kinder haben ein Lern-
heft, in das sie alles Mogliche schreiben konnen. Zum Teil werden sie aufgefordert, etwas Be-
stimmtes zu tun, zum Teil schreiben sie einfach Worter oder Rechnungen auf, die ihnen einfal-
len und gefallen. Um ein solches Wort dirfte es sich bei dem Wort «Perlenkette» handeln.
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Lena, das den Text in der 1. Klasse verfasst hat und zu dem Zeitpunkt 6;10 Jahre alt
war. Lena® sollte irgendeinen freien Text verfassen und notierte folgendes Rétsel:

RIRER

Abbildung 4: Selbst erfundene und notierte Rdtsel: Lena, 1. Klasse, 6;10 Jahre alt

Das Produkt ist in vielen Teilen noch nicht perfekt: Die Grosse der Buchstaben ist
im Verhéltnis zueinander uneinheitlich und die Linien, auf denen die Worter ste-
hen sollten, werden nicht beachtet. Auch finden sich im Text einige Rechtschreib-
fehler. Dem Betrachter dirften diese Oberflichenmerkmale rasch auffallen. Man
kommt zum Schluss, dass das Kind keineswegs sprachlich besonders begabt wére.
Sucht man jedoch nach Merkmalen in der Tiefenstruktur, macht man ganz andere
Befunde. Bemerkenswert sind der Inhalt und die textsortenspezifische Ausgestal-
tung der Texte.

Bei beiden Texten fallen verschiedene Merkmale auf, die bei einer durchschnitt-
lichen Erstkldsslerin eher selten vorkommen. Das Kind markiert das Ratsel jeweils
mit dem richtigen Datum. Allein dass sie auf die Idee kommt, statt einer Geschichte
ein Ratsel zu verfassen, ist spannend. Beide Texte beginnen mit der fur Rétsel cha-
rakteristischen Frage «Was ist...?». Hier zeigt Lena ihren kompetenten Umgang

5 Spater wird Lena eine Klasse iberspringen und bei einem umfassenden psychologischen Test-
verfahren mit einem IQ-Test fiir hochbegabt erklart.
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mit Textsorten. Sie kennt verschiedene Muster und wendet sie richtig an. Auch
das ndchste Merkmal beweist Textsortenbewusstsein: Lena bietet eine Auswahl an
Antwortmadglichkeiten an, die angekreuzt werden kénnen. Besonders bemerkens-
wert beim ersten Ratsel ist, wie nahe die Worter Quiz, Ratsel und Frage semantisch
beieinander liegen. Dies deutet auf einen beachtlich elaborierten Wortschatz hin.
Zudem gibt es weitere interessante Hinweise aus den Beobachtungen der Lehr-
person zum Entstehungskontext des zweiten Ratsels. Lena hat gemadss Bericht der
Lehrperson das zweite Ratsel durchgestrichen, weil ihr erst nach dem Notieren be-
wusst wurde, dass eine Harfe nicht nur ein Musikinstrument ist, sondern auch ein
Instrument bzw. Werkzeug ist, das bei der Kdseherstellung verwendet wird. Damit
wadre das Rétsel aus Sicht von Lena kein gutes Ratsel mehr. Wahrend die Begriffe
«Harfe» und «Marchen» in ihrem Verstédndnis semantisch nahe beieinander liegen,
ist die Harfe bei der Kdseherstellung semantisch weit vom Marchen entfernt. In der
Logik von Lena ist das Ratsel nun nicht mehr I6sbar. Sie streicht das Ratsel durch.
Daran erkennt man, was auch Pohl (2010) beschreibt: Beim Verfassen von Texten
entwickelt sich bei Kindern eine Textbewusstheit. Auf der Ebene der Semantik und
Pragmatik ist die Leistung von Lena beachtlich.

Ein weiteres Beispiel®: Ein Madchen, wir nennen sie Mia, hat in der 5. Klasse den
Auftrag bekommen, Uber ein frei gewdhltes Thema einen Vortrag zu halten. Mia
interessiert sich fur Chemie, hat aber bemerkt, dass sich viele Kinder in der Klasse
nicht fir Chemie interessieren. Sie mochte bei der Peergroup mit ihrem Vortrag gut
ankommen. Darum hat sie sich beim Vortrag flr ein Thema entschieden, das alle
interessieren drfte. Sie wahlt fir ihre Forschungsarbeit das Thema Brot. Als Mia
zum Arbeitsschritt «Forscherfragen stellen» kommt, notiert sie sich folgende Fra-
gen: «Worinn unterscheiden sich beim brotbaken die chemieschen Prozesse bei
Backpulfer und Heffe? ». Wahrscheinlich kimen wenige andere Kinder auf die Idee,
zum Brot eine solche Frage zu stellen. Auf Umwegen wendet sie sich nun also doch
wieder der Chemie zu und zeigt anschliessend geschickte Strategien, sich zu dieser
Frage Antworten zu suchen. Dieses Phdanomen ist in der Hochbegabung bekannt.
Kinder zeigen hohe Kreativitat bei Fragestellungen, die sie interessieren (Holling
& Kanning 1999). Der miindliche Vortrag fiel sehr gut aus, die schriftlichen Texte
waren vor allem auf der orthografischen Ebene mangelhaft. Darauf angesprochen

6 Das Beispiel stammt aus einer Primarschule in Zug. Das Mddchen hat zuvor ein Pullout-Pro-
gramm der Stadt Zug besucht. Als Mitglied der Schulkommission, einer politischen Aufsichts-
behorde, habe ich dieses Programm regelmaéssig besucht und war in regem Austausch mit den
beiden Leiterinnen des Pull-outs.
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sagt Mia, die Rechtschreibung sei ja nicht so wichtig, viel wichtiger seien die richti-
gen Antworten auf ihre Fragen.’

Die Beispiele illustrieren, dass bei Mathematikaufgaben oft leichter zu erken-
nen ist, dass ein Kind besondere Leistungen erbringt. Bei der Beurteilung sprach-
licher Produkte muss die Lehrperson die Tiefenstruktur beobachten und wahrneh-
men. Bleibt sie an oberflachlichen Strukturen wie Schonschreiben und Orthografie
«hdngen», kann sie die Kompetenz eines Kindes nicht richtig einschétzen.

Auch beim Lesen gibt es verschiedene Moglichkeiten, die Kompetenzen eines
Kindes wahrzunehmen. Wie die Lehrperson berichtete, beherrschte Christoph, den
wir bei den mathematischen Beispielen vorgestellt haben, bei Schuleintritt alle
Buchstaben und konnte alles lesen, was ihn interessierte. Die Lehrerin beobachtete
seine fortgeschrittene Lesekompetenz jedoch nicht im Unterrichtssetting, wo man
Geschichten (vor-) lesen konnte, sondern in der folgenden Situation: In der Pause
brauchte Christoph jeweils sehr lange, bis er das Schulzimmer verliess. Dabei konnte
die Lehrerin beobachten, dass er jeweils beim Altpapier unter den alten Zeitungen
den Sportbund suchte und dort die Fussballberichte und -resultate nachlas. Er las
dusserst komplizierte Namen, zum Beispiel jene kenianischer Fussballnationalspieler,
fehlerfrei. Andere Texte interessierten ihn weniger. Er wéhlte jeweils einfachste Texte
und las lustlos. Seine Lesekompetenz zeigte sich nicht beim Lesen von Geschichten.
Die Lehrerin beobachtete sogar, dass er dem Lesen auswich und die Geschichten un-
gern vorlas. Die friiher im Artikel ausgefuihrten Befunde von Stamm (2005) zur Lese-
kompetenz von kognitiv weit entwickelten Kindern scheinen sich hier zu bestatigen.
Neben der Messung von Lesegeschwindigkeit und Lesefehler sollte vor allem die
Textschwierigkeit Beachtung finden, die Kinder lesend bewaltigen kdnnen.

Im Zusammenhang mit Hochbegabung muss auf die Bedeutung von offenen
Aufgabenstellungen hingewiesen werden. Fiir alle Kinder — hochbegabte und an-
dere - gilt: Erst bei offenen Aufgabenstellungen offenbart sich, was sie wirklich kén-
nen (vgl. z.B. Brunner et al. 2005). Die Beispiele von Christoph im Bereich Mathe-
matik und Lesen zeigen dies deutlich. Auch Lena zeigt ihr sprachliches Potenzial
in einer offenen Aufgabenstellung. Bei Mia wird ihr Interesse an Chemie und ihre
divergente Denkweise deutlich, weil sie aufgefordert wird, zum Thema Brot eigene
Fragen zu formulieren. Auch hier hat die Sprache eine zentrale Bedeutung.

7  Esist Aufgabe der Schule, die Rechtschreibschwdchen von Mia nicht nur zu beobachten, son-
dern Mia zu unterstiitzen, sich Rechtschreibstrategien zu erwerben. Mangelndes Interesse von
hochbegabten Kindern an Rechtschreibung ist kein Grund, die Rechtschreibschwéche zu igno-
rieren oder einfach hinzunehmen.

83



Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit

Die aus den oben formulierten Fallbeispielen skizzierten Erkenntnisse waren
wegweisend fir die Ausgestaltung des vorliegenden Forschungsvorhabens. Sie be-
einflussen die Art und Weise, wie die Aufgabenstellungen in der Kinderhochschule
gestellt werden und worauf das Augenmerk bei der Auswertung gelegt wird (s. u.).

3. Bedeutung sprachlicher Kompetenzen
bei der Diagnose von Hochbegabung

Die Forderung besonders begabter Kinder und Jugendlicher ist ein wichtiges Un-
terrichtsziel. Sie ist vor allem von Bedeutung, damit sich diese in der Schule nicht
langweilen. Langeweile kann gravierende schulische und nicht schulische Pro-
bleme erzeugen (Stamm 2005; Brunner et al. 2005). Es kann zu Leistungsverwei-
gerung und Underachievement kommen. Die Aufgabe der Schule aber ist es, Ler-
nende auf ihrem jeweiligen individuellen Leistungsstand zu férdern und jene mit
hohem Potenzial zu Leistungsexzellenz herauszufordern (Ziegler 2008). Um Hoch-
begabte addquat zu fordern, muss identifiziert werden, wer Gber hohe Potenziale
verfiigt. In wissenschaftlichen Begriffsbestimmungen herrscht weitgehend Uber-
einstimmung darin, dass eine Hochbegabung vorliegt, wenn ein besonders hohes
Aufgabenengagement, eine liberdurchschnittlich hohe Kreativitdt, ein ausserge-
wohnlich gutes Problemldseverhalten und ein 1Q tber 130 vorliegen.® Die zur Di-
agnose angewendeten Testverfahren sind Uberaus vielfdltig und kénnen sehr un-
terschiedliche Schwerpunktsetzungen haben. Preckel stellt in einem Artikel eine
Auswahl von Intelligenztests vor. Er spricht von Intelligenz als <multidimensionalem
Konstrukt» (Preckel et al. 2010, S. 21) und rat deshalb von eindimensionalen Tests
ab: «Der alleinige Einsatz nonverbaler Intelligenztests bei der Hochbegabungsdia-
gnostik ist daher nach diesen Befunden - zumindest im Kontext schulischer Bera-
tung und Forderung - nicht empfehlenswert» (ebd., 24).

8 Die Modelle zur Hochbegabung haben in den vergangenen 30 Jahren einen enormen Wandel
erlebt. Eine gute Ubersicht (iber die Begriffe und die Entwicklung der Begriffe rund um Hochbe-
gabung vermittelt Ziegler (2008, S. 9 ff.). Renzullis Modell von 1979 (vgl. Holling & Kanning 1999,
S. 9) stellt Hochbegabung als etwas Statisches dar. Im Schnittbereich von tberdurchschnittli-
chen Fahigkeiten, Aufgabenverpflichtung und Kreativitat liegt die Begabung. Heutige Modelle
betonen viel starker die Dynamik und Komplexitdt von Hochbegabung. Aspekte wie etwa der
Zeitraum fur die Entwicklung einer Begabung, die Bedeutung des friihen Férderbeginns, die Be-
reitschaft und die Moglichkeit der Umgebung, die Begabung zu férdern, kommen hinzu.
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Nicht alle Kinder einer Klasse kdnnen mit umfassenden Tests abgeklart wer-
den. Dazu fehlen zeitliche und finanzielle Ressourcen. Lehrpersonen kommt darum
bei der Identifikation eine wichtige Bedeutung zu. Die Fachdidaktik Deutsch kann
Lehrpersonen wichtige Hinweise geben, worauf in den verschiedenen sprachli-
chen Kompetenzbereichen zu achten ist, um sehr begabte Kinder zu identifizieren.
Dabei wird ein Ansatz vertreten, dass sich neben den sprachlichen Kompetenzen
u.a. auch naturwissenschaftliche Kompetenzen und hohe kreative Fahigkeiten in
sprachlichen Produkten zeigen kénnen.

Die meisten Intelligenztests dirfen aber ohnehin nur von geschultem Fach-
personal, in der Regel von Psychologinnen und Psychologen, durchgefiihrt werden.
Im padagogischen Umfeld weichen darum viele Fachleute auf Beobachtungs- und
Fragebogen fiir Lehrpersonen und Eltern aus. Das Kind soll nicht nur punktuell mit
mehreren Tests, sondern Uber eine ldngere Dauer beobachtet werden. Dieser Pro-
zessbeobachtung messen Fachleute fiir die Abkldrung von hochbegabten Lernen-
den eine hohe Bedeutung zu (z. B. Heller 2008). Wichtige Akteure der Prozessbeob-
achtung sind Eltern und Lehrpersonen.

Welche Beobachtungsmerkmale im Bereich der Sprache werden Lehrpersonen
an die Hand gegeben? Exemplarisch dafiir ist der folgende Ausschnitt aus einem
in der Schweiz weit verbreiteten Beobachtungsbogen fiir Lehrpersonen und aus
einem Fragebogen fiir Eltern.

C Sprachliche Intelligenz

C1 Grosser Wortschatz
Das Kind hat einen sehr grossen Wortschatz, benutzt prazise und differenzierte
Worter. Es braucht auch Worter, die Gleichaltrige hdufig noch nicht verstehen.

(...)

C 3 Gute Ausdrucksfahigkeit
Das Kind driickt sich sprachlich treffend aus und spricht grammatikalisch kor-
rekt und sicher. Oft erkennt es schnell sprachliche Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede und ist schlagfertig, Kinder mit sprachlich hohen Fahigkeiten sind hau-
fig richtige Leseratten und wahlen Blicher (auch Fachblcher und Lexika), die
normalerweise dltere Kinder oder Erwachsene interessieren (Huser 2007, S. 28).

Diese Beobachtungsmerkmale zur Sprachkompetenz sind eher pauschal formuliert.
Im Beobachtungsbogen fiir Lehrpersonen sind die Punkte C1 und C3 die einzigen,
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welche die Sprachkompetenz fokussieren. Bei Punkt C1 wird das Augenmerk auf den
Wortschatz, bei Punkt C3 auf das adressatenorientierte Sprechen, den Wortschatz, die
formale Korrektheit sowie auf die Sprachreflexion und die Lesekompetenz gelegt.

Im Fragebogen fir Eltern werden neben Informationen zur motorischen Ent-
wicklung und zu domdnenspezifischen Interessen auch Informationen zur Sprach-
entwicklung erfragt. Beispiele von Fragen zur sprachlichen Entwicklung sind:

8. Welchen Unterschied stellen Sie zwischen mathematischen und sprachli-
chen Fahigkeiten fest?

14. Konnte ihr Kind schon vor der Einschulung lesen und rechnen? Wie hat es
das gelernt?
(ebd., S.8)

Sicher sind diese Fragen eine gute Grundlage fiir den Austausch zwischen Lehrper-
son und Eltern. Als sprachliches Diagnoseinstrument sind sie eher weniger geeignet.

Abschliessend kann man festhalten: Zwar spielt Sprachkompetenz bei verschie-
denen Diagnoseverfahren eine Rolle. Fur die Identifikation besonderer sprachlicher
Leistungen durch Lehrpersonen - insbesondere auch im Anfangsunterricht - gibt
es jedoch noch wenig praktikable Analyseverfahren und nicht ausreichend diffe-
renzierte Instrumente.

Zur Diagnose der Tiefenstruktur und der Qualitat der Texte braucht es ein brei-
tes Wissen zu textlinguistischen Kriterien. Dieses Wissen zeigt bei der Beobach-
tung und Analyse differenziert auf, was das Kind kann. Eine gezielte Férderung der
Sprachkompetenz insgesamt ist nur aufgrund einer solchen Analyse méglich. Mit
dem differenzierten Feedback zu sprachlichen Kompetenzen sowohl in der Ober-
flachen- als auch in der Tiefenstruktur lassen sich Kinder (besser) motivieren, neue
Lernfortschritte zu machen.

Die Fachdidaktik Deutsch kdnnte passende Analyseinstrumente generieren und
damit einen wichtigen Beitrag zur Diagnose hoher sprachlicher Begabungen leisten.

4. Forschungsvorhaben - methodisches Vorgehen

Nachfolgend wird zuerst beschrieben, wie eine Gruppe von sprachlich besonders
bzw. hochbegabten Kindern gewonnen werden konnte. Dann folgt die Darstellung
der Textkorpusgewinnung. Anschliessend wird aufgezeigt, wie linguistische Krite-
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rien bei der Beobachtung der Produkte der Kinder so eingesetzt werden kdnnen,
dass hohe sprachliche Begabungen wahrgenommen werden kdnnen.

4.1 Die Untersuchungsgruppe

Um die Kompetenzen von Kindern in den Bereichen miindlicher und schriftlicher
Textproduktion messen zu kdnnen, nahmen im Herbst 2009 insgesamt 22 Vorschul-
kinder an einer Kinderhochschule teil. Diese fand an der PHZ Zug statt. Um sicher-
zugehen, dass es sich dabei um Kinder handelte, die im sprachlichen Bereich tber-
durchschnittliche Fahigkeiten haben, wurde folgende Vorgehensweise gewahlt:
Studierende der PHZ Zug besuchten im Mai 2009 21 Kindergdrten im Kanton Zug
und luden alle anwesenden Kinder ein, an einer Schreibwerkstatt teilzunehmen. Sie
sollten ausgewahlte Worter schreiben und kurze Texte verfassen. Die Kinder beka-
men ein Blatt mit Bildern von Gegenstdnden, die sie mit einem Begriff anschreiben
sollten. Danach wurden sie aufgefordert, einen Brief an irgendjemanden zu schrei-
ben. Von den insgesamt 358 Kindern aus den verschiedenen Kindergérten beteilig-
ten sich 224 Kinder an dieser Schreibwerkstatt, die fiir die Kinder freiwillig war. 123
Kinder, die Worter verstandlich notieren und einen kurzen Brief verfassen konnten,
wurden anschliessend an die Kinderhochschule eingeladen. Diejenigen Kinder, die
noch keine oder nur ganz wenige Buchstaben notierten, wurden nicht eingeladen.

Von den 123 eingeladenen Kindern nahmen 22 an der Kinderhochschule teil.
20 dieser Kinder waren zum Zeitpunkt der ersten Untersuchung im zweiten Kinder-
gartenjahr, zwei im ersten. Als die Kinderhochschule begann, waren 20 Kinder in
der ersten Klasse und zwei Kinder im zweiten Kindergartenjahr.

Von den 22 Kindern wurden einerseits verschiedene Texte verfasst (s. u.), ande-
rerseits wurden Beobachtungen von Lehrpersonen und Eltern zu diesen Kindern er-
fragt. Von Intelligenztests haben wir in unserem Setting aus verschiedenen inhaltli-
chen, pragmatischen und 6konomischen Griinden abgesehen. Stamm (2005) weist
darauf hin, dass Kinder, die bereits anfangs der ersten Klasse den Schulstoff in bei-
den Bereichen, namlich im Lesen und in Mathematik, der gesamten ersten Klasse
beherrschen, tiber eine hohe Intelligenz verfuigen. Es ist von hoher Bedeutung, dass
die Kinder beides aus eigener Motivation erworben haben. «<Anders verhdlt es sich
im Falle eines kombinierten und eigeninitiierten vorschulischen Erwerbs von Lese-
und Mathematikkompetenzen. Manifestieren sich solche Kompetenzen bei Schu-
leintritt auf deutlich akzeleriertem Niveau, so sind sie mit grosser Wahrscheinlich-
keit mit Gberdurchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten verbunden» (ebd., 89).
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Aus der Befragung von Eltern und Lehrpersonen zur sprachlichen und mathe-
matischen Kompetenz der Kinder entnehmen wir daher Riickschlisse auf die spe-
zifische Begabung. Lehrpersonen und Eltern gaben bereitwillig Auskunft zu den
Kompetenzen der Kinder in jenen Domanen®, die Stamm in ihrer Untersuchung
mit Uber 2000 Kindern analysierte. In der Regel waren die Aussagen der Lehrper-
sonen und der Eltern libereinstimmend, jene der Lehrpersonen waren erwartungs-
gemadss etwas differenzierter. Den Aussagen von Eltern und Lehrpersonen tber die
Kinder, die an der Kinderhochschule teilgenommen haben, entnehmen wir, dass es
darunter eine Vielzahl von Kindern gab, die in Mathematik und Lesen den Stoff der
1. Klasse bereits kurz nach Eintritt in die erste Klasse beherrschten. Es handelt sich
bei diesen Kindern mit hoher Wahrscheinlichkeit um Kinder mit besonderen kogni-
tiven Fahigkeiten.

4.2 Vorgehensweise bei der Datengewinnung:
Die Kinderhochschule

Die Kinder begegneten an der Kinderhochschule sehr offenen Aufgabenstellungen,
damit sie, wie oben beschrieben, ihr Potenzial moglichst gut entfalten konnten.
Gleichzeitig konnten sie in der «Forschungsarbeit» ihren eigenen Interessen nach-
gehen. Damit wurde sichergestellt, dass sie sich fiir das lange Arbeiten am gleichen
Thema motivieren konnten. Das Risiko, dass wegen der Themenvielfalt die Produkte
sehr unterschiedlich sein wiirden, wurde bewusst in Kauf genommen.

Die Kinderhochschule fand an vier Nachmittagen statt, die jeweils gleich ab-
liefen: Am Anfang des Nachmittags wurde den Kindern eine Geschichte aus einem
Kinderroman von Kirsten Boie (2004) erzéhlt, in dem ein Meerschweinchen namens
Kingkong und dessen achtjahrigen Besitzer Jan Arne vorkommen'. Diese beiden
Figuren dienten den Kindern als Ausgangspunkt fiir eigene Geschichten. Als An-
regung bekamen die Kinder Ideen, wo ihre eigene Kingkong-Geschichte spielen
konnte, zum Beispiel im Kino oder auf der Skipiste.

9 Stamm (2005) untersucht das Lesen und die mathematischen Fertigkeiten von Erstkldsslerin-
nen und Erstkldssler 6 Wochen nach Eintritt in die 1. Klasse.

10 Das Alter der Hauptfigur stimmt ungefdahr mit dem Alter der Kinder der Kinderhochschule
Uiberein. Das macht eine Identifikation der Kinder mit der Lebens- und Erfahrungswelt von Jan
Arne einfacher.
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Weil die Kinder im Umgang mit den Kulturtechniken Lesen und Schreiben im
Alter von 6 bis 8 Jahren noch nicht sehr weit fortgeschritten sind, stand jedem Kind
Uber vier Nachmittage hinweg die immer gleiche Studentin zur Seite. Diese konnten
die Kinder als Schreibkraft und als Vorleserin von eigenen und fremden Texten nutzen.

Die Kinder setzten sich nach dem Zuhdren mit «ihren» Studentinnen zusam-
men und diktierten ihnen ihre selbst erfundenen Geschichten. Nach diesem ersten
Teil, der 90 Minuten dauerte, gab es eine Pause, damit sich die Kinder erholen und
verpflegen konnten.

In einem zweiten Teil setzten sich die Kinder mit einem selbst gewdhlten Sach-
thema auseinander. Die Kinder hatten die Aufgabe, von zu Hause Biicher zu einem
Thema mitzubringen, das sie besonders interessiert. Themen waren zum Beispiel
Delfine, Vulkane oder Tunnelbau. Zu diesen Themen, zu denen sie bereits erstaun-
lich viel Vorwissen mitbrachten, mussten die Kinder «Forscherfragen» formulieren.
Der Begriff «Forscherfrage» sollte den Kindern die Sachbezogenheit, aber auch die
Ernsthaftigkeit verdeutlichen. Die selbst formulierten Fragen bezogen sich auf As-
pekte des Sachthemas, die die Kinder noch nicht kannten, tiber die sie aber Genau-
eres wissen wollten. Um einen Adressatenbezug herzustellen, wurde den Kindern
gesagt, sie missten Plakate zu ihrem Thema gestalten, die zum Schluss ausgestellt
und den Eltern der Gruppe prasentiert wiirden. Die Kinder setzten sich aufgrund
ihrer Fragen intensiv mit den Sachbiichern auseinander und hielten Informationen
zu den Sachthemen in schriftlicher Form fest.

Am Schlussabend wurden die Ergebnisse den Eltern und den anderen Gasten
vorgestellt: Jeweils vier Kinder prdsentierten in einem Schulzimmer ihre Poster, wobei
nach jeder Posterprasentation eine Studentin den Anwesenden eine «Kingkong-Ge-
schichte» vorlas, welche das Kind aus den vielen Geschichten, die es wahrend der Kin-
derhochschule erfunden hatte, fir diesen speziellen Moment ausgewahlt hatte.

4.3 Kindertexte zwischen Miindlichkeit
und Schriftlichkeit

Fir die vorliegende Forschungsarbeit liegen fiktionale und nonfiktionale Texte zur
Analyse vor, die Kinder studentischen «Schreibkraften» diktiert haben. Beim Dik-
tieren schaute das Kind zusammen mit der Studentin, die den Text tippte, auf den
Bildschirm eines Laptops und sah also dem Entstehen seines schriftlichen Textes zu.
Die Studentinnen hatten die Vorgabe, den Kindern jene Texte vorzulesen, die diese
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sich wiinschten, und das zu notieren, was die Kinder ihnen diktierten. Das Untersu-
chungsarrangement sah zudem vor, dass die Kinder sich das, was sie bereits diktiert
hatten, jederzeit wieder vorlesen lassen konnten, bevor sie weiter diktierten. Zu-
satzlich notierten die Studentinnen auf einem separaten Blatt handschriftlich Be-
obachtungen, die ihnen bei der Arbeit auffielen und die Hinweise auf die Planungs-
prozesse bei der Textproduktion der Kinder liefern kdnnten.

Um den Unterschied zu traditionell im Unterricht entstehenden Schreibproduk-
ten der Kinder dieser Altersgruppe zu zeigen, gab es im Rahmen der Kinderhoch-
schule auch Texte, die die Kinder selbst notierten. Sie mussten zum Beispiel eine
Einladung an die Eltern zur Prasentation der Ergebnisse verfassen. Der Vergleich
der diktierten mit den selbst notierten Texten macht deutlich, dass sich die Kinder
motorisch in der Schuleingangsphase noch mit einigen Schwierigkeiten konfron-
tiert sehen. So sind die selbst verfassten Texte sehr viel kiirzer als die diktierten und
zeigen somit auch weniger Uber die sprachlichen Fahigkeiten des einzelnen Kindes.

Uns ging es beim Diktieren jedoch nicht nur um die Lange der Texte, sondern
auch um das Erfassen der konzeptionellen Schriftlichkeit. Merklinger (2011) hat in
ihrer Dissertation «Frithe Zugange zur Schriftlichkeit» den Fokus auf die konzeptio-
nelle Schriftlichkeit gelegt, die Kinder durch das Diktieren von Texten erwerben. Sie
erldutert, dass Kinder durch das Horen von verschiedenen Texten, insbesondere
durch vorgelesene Texte, implizites Wissen Uber Textformen erwerben. Dieses setzen
sie anschliessend um. «Beim Diktieren haben Kinder die Moglichkeit, das beim Zuho-
ren gewonnene implizite Wissen Uber Schriftlichkeit auch aktiv zu erproben. Sie kon-
nen dabei nicht nur mit der medialen, sondern auch mit der konzeptionellen Seite
des Schreibens vielféltige Erfahrungen machen. Der Transformationsprozess von der
inneren zur geschrieben Sprache dirfte ihnen dabei umso leichter fallen, je mehr
sprachliche und auch literarische Muster als Material fiir Transformationen sie sich als
(Zu-)Horer von Geschichten angeeignet haben» (ebd., 57). Merklingers Untersuchung
zeigt, dass schriftferne Kinder durch das Diktieren von Texten einen einfacheren
Bezug zu Schriftlichkeit erhalten und dadurch leichter den Einstieg ins Schreiben von
Texten finden. Merklinger nennt dies «<Sprungbrett> in die Schriftlichkeit» (ebd., 52).
Wir gehen davon aus, dass auch Kinder von dieser Methode profitieren, die bereits viel
implizites Wissen Uiber Texte vorschulisch erworben, dies aber noch kaum explizit an-
gewendet haben, was fiir die meisten Kinder der Kinderhochschule zutreffen konnte.

Das Geschichtendiktieren sowie das Forschen erfordert ein standiges Fluktuie-
ren zwischen mindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch. Dieser Wechsel von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit regt zu Uberlegungen und zum Erproben von ver-
schiedenen Formulierungen an. Es begunstigt das Erlernen der schriftlichen Text-
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produktion. Beide Sprachmodalitdten waren an der Kinderhochschule stets pra-
sent: Die diktierenden Kinder sahen die schriftliche Form ihres Textes immer am
Bildschirm. Die fertigen Texte wurden ausgedruckt und in verschiedenen Formen
prasentiert, z. B. auf Plakaten zwecks spéaterer Prasentation oder in Form von Mi-
nibooks (vgl. www.minibook.ch), damit sie spater (vor-) gelesen werden konnten.
Das entstandene Textkorpus steht an der Schnittstelle zwischen Mindlichkeit und
Schriftlichkeit und zeigt die aktuell herausgebildeten, unterschiedlich weit entwi-
ckelten schriftlichen Textkompetenzen der Kinder.

5. Weiteres Vorgehen:
Erstellung eines Analyserasters

Das Textkorpus besteht aus einer Vielfalt von Texten, die die Kinder im Rahmen der
Kinderhochschule verfasst bzw. diktiert haben. Es soll als Grundlage dazu dienen,
sprachliche Kompetenzen hoch motivierter und hoch kompetenter Kinder im sprach-
lichen Anfangsunterricht in Texten zu identifizieren. Es sollen also Merkmale heraus-
gearbeitet werden, die es ermdglichen, Aussagen Uber die Qualitat der sprachlichen
Produkte zu machen. Ein zentraler Punkt der Arbeit ist es, die Bezlige zwischen text-
linguistischen Kriterien und Merkmalen der Hochbegabung herzustellen.

In der Literatur werden im Zusammenhang mit Hochbegabung meist die Kri-
terien Intelligenz, Aufgabenengagement und Kreativitat genannt. Diese liberfach-
lichen Kompetenzen sind in ihrer Gesamtheit nur mit grossem zeitlichem und 6ko-
nomischem Aufwand zu messen. Darum wird in unserer Untersuchung auf deren
isolierte Erhebung verzichtet. Es ist aber naheliegend, dass sich diese tberfachli-
chen Kompetenzen auch in sprachlichen Leistungen manifestieren. So kann bei-
spielsweise die Lange von Texten Ausdruck des Arbeitsengagements oder die Ori-
ginalitat des Textes Ausdruck der Kreativitat sein. Die Analyse der Kindertexte wird
also in einem ersten Schritt entlang folgender linguistischer Kriterien erfolgen':

Types und Tokens (Schmidlin 1999)
Textsortenkenntnis (Fix 2008; Augst et al. 2007; Feilke & Schmidlin 2005)
Sachtexte verfassen (Berkemeier 2010)

11 In Klammern wird pro Kriterium auf wichtige Referenzliteratur verwiesen.
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Epistemische Dimension (Pohl 2010)

Textlange (Eriksson 2006; Landert 2007; beide auf Miindlichkeit bezogen)
Anzahl Texte und Bilder
Kohéarenz und Kohasion (Merz-Grétsch 2010)
Textmuster (Dehn 2006; Feilke & Schmidlin 2005; Feilke 2003)

Originalitat, Eigenstandigkeit (Fix 2008; Olhus & Quasthoff 2005)
Weiterentwicklung des Themas (Pohl 2005)

Die Bestimmung und die Quantifizierung der linguistischen Merkmale wird Teil der
weiteren Forschungsarbeit sein. Ebenso muss der Zusammenhang zwischen diesen
Kriterien und den drei Merkmalen von Hochbegabung, Intelligenz, Kreativitat und
Aufgabenengagement, geklart werden. Nicht alle von den Kindern verfassten Texte
koénnen nach den gleichen Merkmalen untersucht werden. Die fiktionalen Texte zei-
gen beispielsweise meist andere Sprachhandlungsmuster auf als die nonfiktionalen
Texte. Diktierte Texte kdnnen nicht gleich behandelt werden wie Texte, die die Kin-

der selbst von Hand geschrieben haben.

Die folgende Tabelle zeigt auf, welche Merkmale in welchen Texten untersucht

werden sollen.

Textsorte | fiktionale Texte nonfiktionale Texte | von den Kindern selbst

Merkmal notierte Texte
Wortschatz Ja Ja Ja

Types und Tokens Ja Ja Ja
Textsortenkenntnis Ja Ja Ja

Sachtexte verfassen Nein Ja Nein
Epistemische Dimension Nein Ja Nein
Kohérenz & Kohdsion Ja Ja Ja
Textmuster Ja Ja Ja
Originalitét, Eigenstandigkeit Ja Ja Ja
Weiterentwicklung des Themas Ja Nein Nein
Selbststeuerung Ja Ja Ja

Textlénge Ja Ja Ja

Anzahl Bilder Nein Ja Nein
Genderaspekte beim Texteschaffen | Ja Ja Ja

Tabelle 1: Textsorte und Untersuchungskriterien
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Die Resultate der Analyse der einzelnen Texte sollen miteinander in Beziehung ge-
setzt und Unterschiede und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden. Interes-
sant wird es beispielsweise sein, ob einzelne Kinder beim Verfassen von fiktionalen
und nonfiktionalen Texten unterschiedliche Kompetenzen zeigen oder wie unter-
schiedlich die individuellen Kompetenzprofile ausgestaltet sind.

Die Ergebnisse der Textauswertungen dienen dazu, einen Beobachtungsbogen
fiir Lehrpersonen und weitere Fachleute zu entwickeln, der es ihnen ermdglicht, in
Texten der Schuleingangsphase besondere sprachliche Begabungen wahrzuneh-
men. Die mit einem solchen Beobachtungsbogen gewonnenen Informationen
kdnnen als Grundlage fiir die gezielte Férderung einzelner Kinder oder Gruppen
von Kindern dienen'?, wie dies u. a. in der Expertiseforschung gefordert wird (Zieg-
ler 2008).

6. Ausblick und Uberlegungen fiir die Praxis

Jenseits dieser geplanten Auswertung geben schon jetzt die Erfahrungen mit der
«Kinderhochschule » Hinweise auf Moglichkeiten einer anregenden und anspruchs-
vollen Unterrichtsgestaltung. Alle entstandenen Produkte zeigen auf beeindru-
ckende Art und Weise, wozu hoch motivierte Kinder bereits im Anfangsunterricht
in der Lage sind. Im Folgenden sollen abschlieBend einige dieser Hinweise fiir den
Unterricht formuliert werden.

Aufgrund erster Einblicke in die Kindertexte ware fiir die Praxis zu wiinschen,
dass in der Schuleingangsphase vermehrt auch Sachtexte verfasst wirden. Un-
sere Untersuchung liefert Hinweise, dass Jungen moglicherweise motivierter sind,
Sachtexte zu verfassen als Geschichten zu schreiben. Das vermehrte Verfassen von
Sachtexten konnte eine geschlechtsspezifische Férdermassnahme sein, die Ubri-
gens nicht nur der Férderung von hochbegabten Kindern Rechnung tragt.

Weiter ist zu empfehlen, dass sich Kinder intensiv mit selbst gewahlten Themen
auseinandersetzen kdnnen und die Ergebnisse anschliessend grafisch und textlich
darstellen lernen. Eine offene Fragestellung er6ffnet besonders giinstige Wege der

12 Es liegen Texte von Kindern im Alter von 6 bis 8 Jahren vor. Da die Kinder in der Basisstufe in
der Schweiz in Gruppen von 4 bis 8 Jahren zusammengefasst sind, sollen die Instrumente zur
Erhebung so gestaltet sein, dass sie fiir alle Kinder in der Basisstufe zur Anwendung kommen
kénnen.
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Potenzialentfaltung und -entwicklung. Wichtig ist die Begleitung dieses Prozesses
durch die Lehrperson: Eine gut durchdachte Anleitung und eine regelmassige Un-
terstlitzung der Kinder auch wahrend dem Verfassen des Textes sind unabdingbar.

Konkret kdnnte das im Unterricht so aussehen: Die Kinder aus der 1. Klasse sol-
len ein Thema auswabhlen, tiber das sie mehr wissen mochten. Es soll ein Thema sein,
bei dem die Kinder bereits iber einiges Vorwissen verfligen. Wie bei Erwachsenen
werden auch die Forschungsresultate der Kinder interessanter, wenn sie tiber Vor-
wissen in einem Thema verfiigen. Zu jedem Thema sollte mindestens ein bebilder-
tes Sachbuch zur Verfligung stehen. In Buchhandlungen und Bibliotheken gibt es
verschiedene Sachbuchreihen, die sich daftir sehr gut eignen. Eine Serie mit wenig
Text ist die Reihe Benny Blue (z.B. Wienbreyer, 2010, Das Gehirn — so denken wir),
eine Serie mit komplexeren Texten ist zum Beispiel die Reihe Sehen Staunen Wissen
(z.B. Bridgman, 2001, Elektronik — Wie sich der Fluss der Elektronen steuern lasst).
Die Texte sind je nach Reihe unterschiedlich schwierig. Damit besteht die Méglich-
keit, innerhalb der Klasse zu differenzieren. Die Lehrperson kann zu ein und dem-
selben Thema verschiedene Sachbiicher mit unterschiedlich schwierigen Texten zur
Verfligung stellen. In einem ersten Schritt machen sich die Kinder Gedanken, was
sie zu dem von ihnen ausgewahlten Thema genau wissen wollen. Sie notieren diese
«Forscherfragen». Es ist sinnvoll, die Unterrichtseinheit so zu planen, dass man sich
zuerst ausfiihrlich mit den Kindern dartiber unterhalt, was interessante Fragen sind.
Dies kann mehrmals wiederholt werden, da es ein Teil des Forscherprozesses ist,
gute Fragen stellen zu lernen. Durch diese Reflexion auf der Metaebene werden die
Fragen der Kinder spater interessanter und vielfltiger.

An der Kinderhochschule hatte jedes Kind eine Studentin als «Schreibkraft»
bzw. «Vorleserin» zur Verfligung. In einer Regelklasse ist eine solche Unterstiitzung
meist nicht moglich. Fiir manche Sachbuchreihen stehen aber Horblicher zur Ver-
figung, die das «Vorlesen» ibernehmen konnen. Die Kinder studieren die Bilder,
wahrend sie die Texte dazu horen. Statt alle Texte selbst aufzuschreiben, gabe es die
Méoglichkeit, die Texte auf ein Diktafon zu sprechen. Eine erwachsene Person - es
muss nicht zwingend die Lehrperson sein — hélt diese Texte dann spater auf dem PC
fest. Oft finden sich aber auch andere Personen, die sich gerne zum Vorlesen und
zum direkten Notieren zur Verfiigung stellen, z. B. Personen im Rentenalter, Eltern,

13 Die Nutzung des Internets durch die Kinder ist auch moglich und sinnvoll, braucht aber eine
gute Einflihrung durch die Lehrperson und die notwendige Hard- und Software. In diesem
Artikel wird nicht weiter darauf eingegangen, weil es den Rahmen sprengen wiirde, auch auf
mediendidaktische Fragen einzugehen.
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Studierende, dltere Schiilerinnen und Schiiler sowie weitere Interessierte, die die-
sen Einsatz gut leisten kdnnen.

Wichtig ist, dass die Kinder sich Giber mehrere Lektionen in ein Thema vertiefen
kdnnen. Jede «Forscherfrage» wird auf einem separaten Blatt beantwortet. Die Zeit
zwischen den Lektionen kdnnen die Kinder nutzen, um sich noch weiter mit ihrem
Forscherthema zu beschéftigen, Biicher zu suchen, nachzudenken. In der letzten
Lektion sollten die Kinder keine neuen Texte mehr verfassen miissen, sondern sich
ganz mit der Gestaltung des Plakats beschiftigen. Sie setzen Uberschriften, arran-
gieren Texte und Bilder und holen sich das Feedback der Lehrperson ein, bevor sie
alles endgiiltig fixieren. Dadurch werden die Plakate interessanter und gestalterisch
anspruchsvoller.

Ganz zum Schluss Gben die Kinder, vor ihrem Plakat zu stehen und Uber ihr
Thema Auskunft zu geben - auch hier wiederum eine gelungene Form des Neben-
einanders von miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch. Esist fiir die Prasen-
tation anregender, wenn sie in einem grosseren Rahmen stattfindet, zum Beispiel,
wenn andere Klassen oder die eigenen Familien eingeladen werden. Fiir die Gaste
reichen drei bis vier Prasentationen. Wenn verschiedene Klassenzimmer oder an-
dere Raume zur Verfiigung stehen, ist das fuir den zeitlichen Ablauf sehr hilfreich.

Diese «Forscherarbeit » mit der Unterstiitzung von Erwachsenen hat die Kin-
der der Kinderhochschule wahrhaft beflligelt und — wie bereits erwdhnt — auch die
sonst eher schreibunmotivierten Jungen zu textlichen Hochleistungen motiviert. Es
ist wiinschenswert, diese Erfahrungen in den Anfangsunterricht der Regelschule
miteinzubeziehen.
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Spuren miindlicher
Organisationsformen in
schriftlichen Spielinstruktionen

Anna Komor

1. Einleitung

Bereits in den ersten beiden Jahren der Primarstufe bildet das Schreiben von Tex-
ten zusammen mit der Ausbildung basaler Schreibfahigkeiten und Fahigkeiten des
Rechtschreibens den Kernbereich dessen, was schulisches Schreiben-Lernen aus-
macht. Insbesondere in den ersten Schuljahren haben Kinder noch ein fragmenta-
risches Wissen Uber die Produktion schriftlicher Texte und greifen deshalb auf ihre
Spracherfahrungen aus miindlichen Diskursen zuriick. Im Beitrag wird untersucht,
wie Schilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 2 und 3 fiir die Organisation
schriftlicher Texte Strukturierungsmoglichkeiten des miindlichen Diskurses nutzen
und erste schriftliche Textorganisationsmittel «ausprobieren»'.

2. Vom Miindlichen zum Schriftlichen -
Welche Vorerfahrungen bringen
Schiilerinnen und Schiiler mit?

Der Prozess, den Schiilerinnen und Schiiler in der Schule vom Mindlichen zum
Schriftlichen hin durchschreiten, wird in der Forschung tiberwiegend aus zwei Per-

1 Redder (1987) entwickelte das Konzept des «Ausprobierens» im Spracherwerb systematisch
anhand von Modalverbverwendungen; Garlin (2000) nutzte das Konzept zur Analyse des fru-
hen Erwerbs sprachlichen Handelns.
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spektiven betrachtet: aus der Perspektive des Schrifterwerbs, der die Umsetzung
von Lauten in schriftliche Zeichen betrifft, sowie aus der Perspektive der Literacy-
Forschung, die — sehr viel globaler — die Konzeptbildung von Schrift und Text bei
Kindern im Kindergartenalter betrachtet. Beide Forschungsrichtungen sind fir die
Erforschung von Prozessen des Schrift- und Schreiberwerbs zentral. In diesem Bei-
trag wird der Versuch unternommen, einen Prozess exemplarisch darzustellen, den
Bereiter & Scardamalia als «from conversation to composition» (1987, S. 53 ff.) be-
schreiben: den Ubergang vom miindlichen Diskurs zum schriftlichen Text.

Fur die folgende Analyse mundlicher und schriftlicher Spielinstruktionen
mdchte ich mit den Kategorien der Funktionalen Pragmatik nach Ehlich und Reh-
bein (1986) folgende Unterscheidungen treffen:

Mundlichkeit versus Schriftlichkeit

Diskurs versus Text

Sprechhandlungssequenz versus Sprechhandlungsverkettung

2.1 Begriffsklarung

Mundlichkeit zeichnet sich nach der systematischen Bestimmung von Ehlich
(1994a) zunachst einmal durch das Medium des Schalls aus. Der Schall transportiert
in Form von Lautfolgen die Sprache. Ein wesentliches Merkmal ist seine zeitliche
Flichtigkeit. Der Faktor Zeit determiniert auch die Mdglichkeiten der Lautproduk-
tion, da miindliches sprachliches Handeln in eine zeitliche Abfolge, ein Hintereinan-
der der einzelnen Laute und AuBerungen gebracht werden muss. Die Zeit und ihre
determinierende Wirkung spielt fiir die Miindlichkeit eine wesentliche Rolle. Hin-
sichtlich der Sprechsituation zeichnet sich miindliche Kommunikation gemaB Eh-
lich (1994a) durch die Koprasenz von Sprecherin oder Sprecher (S) und Horer oder
Hérerin (H) aus. H muss zum Zeitpunkt der AuBerung in Reichweite des Schalls sein,
um diesen Uberhaupt perzipieren zu kénnen. S und H missen sich also zur selben
Zeit am selben Ort befinden. Befinden sie sich nicht im gleichen Sprechzeitraum,
verfliichtigt sich das Gesagte, ohne eine Rezipientin oder einen Rezipienten erreicht
zu haben. Die Sprache verliert ihre Handlungsqualitat.

Der Mindlichkeit stellt Ehlich (1994a) Schrift bzw. Schriftlichkeit gegeniber. Sie
zeichnet sich durch visuelle Zeichen aus, deren besonderes Merkmal in der «Ver-
dauerung» (19944, S. 19) von Sprache liegt. Die miindlichen Lautfolgen werden ma-
teriell im Medium der Schrift festgehalten. Dies hat zur Folge, dass das sprachliche
Produkt aus der Sprechsituation entbunden wird und somit unabhangig von der
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Koprasenz von S und H rezipiert werden kann. Dadurch verselbstandigt sich das
schriftliche Produkt gegeniiber den Aktanten. Es kann sehr viel langer existieren als
die urspriinglich an der Interaktion Beteiligten. Andererseits kdnnen neue Rezipien-
tinnen oder Rezipienten - ob urspriinglich gewiinscht oder nicht — hinzukommen.
Die Verfasserin oder der Verfasser (V) hat also nicht mehr in der Hand, wie und von
wem das schriftliche Produkt rezipiert wird.

Die Unterteilung von Sprache in Mindlichkeit und Schriftlichkeit ist aus
handlungstheoretischer Perspektive allerdings nicht die fiir Formen und Einheiten
sprachlichen Handelns ausschlaggebende. Vielmehr ist die Unterscheidung von
Diskurs und Text in der Funktionalen Pragmatik wesentlich. Als entscheidendes
Kriterium wird dabei gegeniiber anderen forschungstheoretischen Ansatzen die
Uberlieferungsqualitit sprachlichen Handelns aufgefasst, die dem Text, nicht aber
dem Diskurs, zu eigen ist. Unter Diskurs versteht Ehlich «[...] Gber den Zusammen-
hang von Zwecken konstituierte Musterfolgen, die sich an der sprachlichen Ober-
flache als Abfolge sprachlicher Handlungen darstellen» (1996, S. 192). In der Regel
befinden sich S und H in einer unmittelbaren Sprechsituation, d. h. sie sind in einem
gemeinsamen Wahrnehmungsraum koprasent (face-to-face-Kommunikation). Als
Medium wird in der Regel der Schall (also die Miindlichkeit) genutzt. Die Fliichtig-
keit von AuBerungen sowie die damit einhergehenden Kapazitatsgrenzen des Kurz-
zeitgedachtnisses sind fiir den Diskurs typisch. Beispiele fiir einen Diskurs sind u. a.
die Unterhaltung, der Unterrichtsdiskurs, die Beratung mit ihren jeweils charakte-
ristischen Handlungsmustern (wie Frage-Antwort) und verstandnissichernden Pro-
zessen (wie Nachfragen, Erlduterungen etc.).

Im Gegensatz zum Diskurs ist beim Text in der Regel keine physische Koprasenz
von S und H gegeben. Entsprechend fallt der gemeinsame Wahrnehmungsraum
«als Bezugsfeld sinnlicher Gewissheit» (Ehlich 1983, S. 29) weg. Die Sprechhandlung
wird aus der primaren Sprechsituation herausgeldst und fiir eine zweite Sprechsi-
tuation gespeichert. So entsteht eine systematisch durch Diatopie oder Diachronie
«zerdehnte Sprechsituation» (1983, S. 32). Damit eine solche Zerdehnung gelingt,
muss die sprachliche AuBerung gespeichert werden. Ehlich erinnert an die histo-
rische Arbeitsteilung durch das «Institut des Boten» (1983, S. 130): Ein anderer als
S selbst speichert zunéchst die AuBerung in seinem Gedichtnis und wird so Trager
des sprachlichen Produkts, das er dann an H tibermittelt. So erlangt die AuBerung
menschlich vermittelt eine sprechsituationsiiberdauernde Stabilitat. Neben wich-
tigen Nachrichten, die ein Bote von einem Herrscher zum anderen (berbrachte,
wurde auch gesellschaftlich relevantes Wissen liber «Boten» von einer Genera-
tion an die nachste weitergegeben. Ein wesentliches historisch-gesellschaftliches
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Merkmal des Textes ist also seine Uberlieferungsqualitit, indem «essenzielle Kennt-
nisse fur die Existenz und Kontinuitat der Sprechergruppe niedergelegt werden»
(1983, S. 34). Um die physischen Einschrankungen des Gedachtnisses zu Uberbri-
cken, wurden die sprachlichen AuBerungen mittels mnemotechnischer Hilfsmittel
wie Versmalle oder Listen «merkbar» gemacht. Solche oralen Textformen finden
sich noch heute in schriftlosen Kulturen; wir kennen sie zum Beispiel aus Epen und
Balladen. Der Bote? der den Text tradiert, begibt sich also in einen gemeinsamen
Sprechzeitraum mit H und vermittelt miindlich den Text. Bei Verstandnisschwierig-
keiten kann die Rezipientin oder der Rezipient eine Bearbeitung verlangt werden.

Mit der Entwicklung der Schrift konnte auf die mihsamen Memorierungs-
leistungen verzichtet werden. Sie setzte sich im Laufe der Zeit gegen die mundli-
che Tradierung durch. Das hat auch die Form von Texten beeinflusst. So muss eine
Schreiberin oder ein Schreiber durch die der Schrift inhdrente zerdehnte Sprechsi-
tuation immer antizipierend das Rezipientenwissen moglichst genau abschatzen
und bei der Textstrukturierung und -formulierung mitbedenken. Typische schriftli-
che Texte sind beispielsweise Romane, literarische Erzdhlungen oder Briefe.

Die Unterscheidung von Sprechhandlungssequenzen und Sprechhandlungs-
verkettungen betrifft den Turn-Apparat des sprachlichen Handelns. Unter Sprech-
handlungssequenzen werden Abfolgen von AuBerungen gefasst, die durch einen
systematischen Sprecherwechsel (Turn-Taking) gekennzeichnet sind (Ehlich & Reh-
bein 1986). Die Aktanten wechseln sich also in der Besetzung der Sprecher- und
Horerposition systematisch ab. Vor allem im miindlichen Diskurs (z.B. bei der Un-
terhaltung) ist diese Form des Sprecherwechsels zu finden.

Bei der Sprechhandlungsverkettung hingegen fehlt der systematische Spre-
cherwechsel. S reiht mehrere AuBerungen aneinander, ohne dass ein anderer Aktant
den Turn fir sich beansprucht (vgl. Rehbein, 1996). Im miindlichen Diskurs findet
man diese Form der Turn-Verteilung beispielsweise beim Vortrag oder beim Erzdh-
len. Vor allem aber bei schriftlichen Texten unterschiedlichster Art findet sich diese
Turn-Organisation. Denn das Medium der Schrift schlie3t in vielen Fallen einen Spre-
cherwechsel durch einen anderen Aktanten aus®. Im Medium des Miindlichen hin-
gegen hat H durchaus Méglichkeiten des verstéandnissichernden und reparierenden
Eingreifens, indem er Horerrlickmeldungen gibt, nachfragt, erganzt, kommentiert
etc. In diesen Féllen erhebt H jedoch nicht zwangslaufig Anspruch auf den Turn.

2 InderRegel handelt(e) es sich um auf diesen Zweck hin spezialisierte Personen wie Schamanen,
Priester, Barden, Druiden etc.
3 Ausnahmen bilden einige Formen der neuen Medien wie Chatten, Twittern etc.
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Solche horerseitigen Handlungen finden sich auch beim mindlichen Erzahlen. Bei
besonders hdufigem horerseitigem Eingreifen erlangen manche urspriinglich als
Sprechhandlungsverkettung angelegte Erzahlungen den Charakter einer Sprech-
handlungssequenz. Es entstehen gewissermalien «Mischformen». Hat S solch um-
fangreiche Hilfestellungen nicht, spreche ich im Folgenden von «reinen» Sprech-
handlungsverkettungen. Sie stellen fiir Kinder eine besondere Herausforderung dar.

2.2 Die Spracherfahrungen von Kindern

Der Spracherwerb erfolgt in den ersten Lebensjahren allein mindlich. Noch bevor
das Kind sprechen kann, lernt es in der Interaktion mit den Bezugspersonen, auf
die Handlung des Gegentibers zu reagieren und selbst durch Handlungen Reak-
tionen hervorzurufen (Garlin 2000). Es erwirbt so das Prinzip des Turn-Taking (Bru-
ner, 1979). Beginnt das Kind zu sprechen, nutzt es diese Mdglichkeit in ersten Hand-
lungsmustern wie Aufforderung-Durchfiihrung oder Frage-Antwort bald routiniert.
Diskurse in Form von Sprechhandlungssequenzen sind beim kleinen Kind die tber-
wiegende Form sprachlicher Interaktion. Mit ca. drei Jahren beginnt das Kind mit
ersten Vorformen des Erzdhlens (Meng/Kraft & Nitsche 1991). Dieses Erzdhlen ist je-
doch noch stark sequenziert und auf unterstiitzende Nachfragen und Ergénzungen
des erwachsenen Gesprachspartners angewiesen (Andresen, 2005; Kuczaj & Mc-
Clain 1984). Solche Erzahlversuche haben dadurch noch immer den Charakter von
Sprechhandlungssequenzen. Mit zunehmendem Alter ist das Kind immer weniger
auf unterstitzende Handlungen des Gesprachspartners angewiesen; die Sprech-
handlungssequenzen werden langsam von Sprechhandlungsverkettungen abge-
|6st. Dieser Prozess zieht sich bis weit in die Schulzeit hinein. Am Anfang der Pri-
marstufe hat das Kind also Erfahrung mit dem produktiven Umgang mit Sprache im
miindlichen Diskurs mit seinen typischen Sprechhandlungssequenzen. Hinzu kom-
men erste Erfahrungen mit mindlichen Sprechhandlungsverkettungen wie dem
alltaglichen Erzédhlen, deren «Verkettung» jedoch noch nicht immer aufrechterhal-
ten werden kann.

Die vorschulischen Spracherfahrungen beschranken sich jedoch nicht auf Dis-
kurse. Bereits vor der Einschulung macht das Kind erste Erfahrung mit Texten*, die

4 Solche Erfahrungen mit ihren moglichen positiven Effekten fiir die Schulzeit werden von der
Literacy-Forschung (vgl. u.a. Andresen, 2005) in den letzten Jahren vermehrt untersucht.
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zunachst mundlich tradiert sind (wie Reime, Lieder oder Marchen) beziehungs-
weise in mindlicher Form wiedergegeben werden (z.B. Vorlesen). Die Erfahrun-
gen mit l[dngeren Texten sind in der Regel rezeptiv. Reime und Lieder kdnnen Kin-
der mit zunehmendem Alter selbst vielfaltig wiedergeben. Erfahrungen mit dem
Medium Schrift machen sie mit (Kinder-)Blichern, aber auch Zeitungen, indem sie
Erwachsene beim Lesen beobachten. Auch die produktive Nutzung von Schrift in
unterschiedlichsten Handlungszusammenhdngen (Schreiben von Einkaufszetteln,
Ausfillen von Formularen, Schreiben von E-Mails etc.) beobachten Kinder und be-
kommen so ein erstes Geflihl fiir den Zweck von Schrift (Flissenich 2011). Abgese-
hen von ersten Buchstabenversuchen sammeln Kinder jedoch vor der Einschulung
kaum eigene produktive Erfahrungen.® Auch zu Beginn der Grundschule geht es
Uberwiegend noch um die basalen Fertigkeiten, Lauten Buchstaben zuzuordnen
und Letztere motorisch in Schriftzeichen umzusetzen.

Betrachtet man also die Spracherfahrungen von Schilerinnen und Schilern
der Jahrgangsstufe 2 (und 3), lasst sich eine gewisse «Schieflage» feststellen: In den
Bereichen Miindlichkeit, Sprechhandlungssequenzen und Diskurs haben sie bereits
einen breiten Erfahrungsschatz — produktiv wie rezeptiv. Fur die Bereiche Schrift-
lichkeit, Sprechhandlungsverkettungen und Text sind die Erfahrungen sehr viel gerin-
ger und beschranken sich zum grof3en Teil auf rezeptive Erfahrungen. Diese Voraus-
setzungen sind bei der Untersuchung erster schriftlicher Textproduktionen immer
mitzubedenken.

5 Dieindividuellen Erfahrungen und Fahigkeiten konnen hier von Kind zu Kind stark variieren.
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3. Die Spielinstruktion - ein Versuch
der Umsetzung miindlicher
Spracherfahrung in schriftlichen Text

3.1 Datengrundlage der Untersuchung

Die Datengrundlage der Untersuchung bilden 20 miindliche und 42 schriftliche
Spielinstruktionen von Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 2 und 3.Die
Daten wurden im Rahmen des BMBF-Projekts «Erhebung und Analyse der kom-
munikativen Anforderungen und der sprachlichen Praxis in der 2. Klasse der Pri-
marstufe» (KAdS) unter der Leitung von Angelika Redder (Universitat Hamburg) an
Hamburger Grundschulen erhoben.

Die Form der Spielinstruktion® wurde herangezogen, weil das Instruieren von
Spielenden und das Erklaren von Spielen im kommunikativen Handeln unter Kin-
dern im Grundschulalter eine alltagspraktische Rolle spielt und den Kindern ent-
sprechend vertraut ist. Kinder dieses Alters haben also bereits Erfahrungen mit
mundlichen Spielinstruktionen zum Zweck des gemeinsamen Spiels (vgl. u.a. Kl-
ann-Delius et al. 1985). In der Regel sind solche Instruktionen von aktionalen Hand-
lungen (z. B. zeigen, wohin die Spielfigur gehen muss) begleitet und weisen neben
kurzen Passagen von Sprechhandlungsverkettungen Uberwiegend Sprechhand-
lungssequenzen auf, die beispielsweise durch Nachfragen der Mitspielenden ent-
stehen (Bereiter & Scardamalia 1987).

Die Aufgabenstellung der Spielinstruktion wurde in den Unterricht integriert.
In einem ersten Schritt wurden im Stuhlkreis die Schiilerinnen und Schiler von der
Lehrperson aufgefordert, ihr Lieblingsspiel zu erklaren (Aufgabe (1)). Das zu erkla-
rende Spiel durfte jedes Kind selbst wahlen. In einem zweiten Schritt sollten die
Kinder in Einzel- oder Partnerarbeit ihre Spielinstruktion aufschreiben (Aufgabe (2)).
Die Aufgabenstellung lautete wortlich: «Was ist dein Lieblingsspiel? Kannst du mir
erklaren, was man fiir das Spiel braucht und wie man es spielt?»

Fir die konkrete Umsetzung der miindlichen Spielinstruktionen in schriftliche
Texte war es den Lehrpersonen freigestellt, Hinweise zum Verfassen von Texten zu

6 In Anlehnung an Becker-Mrotzek (1997) und Pohl (2007) wird der Begriff «Instruktion» genutzt,
wobei das Instruieren immer auch beschreibende und erklarende Anteile aufweist (Feilke
2003).
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geben. In der Regel wurde kurz angesprochen, dass ein Nachspielen des Spiels mit
dem Spiel unvertrauten Personen maoglich sein sollte. Damit wurde vergleichsweise
abstrakt auf den Zweck einer Spielinstruktion Riicksicht genommen. In einer Klasse
empfahl die Lehrperson, die fertigen Texte einem anderen Kind vorzulesen und
dessen Verbesserungsvorschlage in den Text einzuarbeiten. In einer anderen Klasse
ging die Lehrperson auf die abgesetzte Uberschrift als relevante Strukturierungs-
moglichkeit von Text sowie auf die Spielregel als textsortenspezifische Organisati-
onshilfe ein.

3.2 Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler

Die an die Schiilerinnen und Schiiler gestellten Anforderungen liegen zum einen in der
Notwendigkeit, das Spiel auBerhalb des aktionalen Spielhandelns zu erklaren. Es ent-
fallt also die Moglichkeit des sprachlichen und nicht sprachlichen Zeigens auf (Spiel-)
Objekte im gemeinsamen Wahrnehmungsraum. Das gilt fiir die miindlichen Spielinst-
ruktionen ebenso wie fir die schriftlichen. Zum anderen haben die Kinder noch keine
Erfahrung mit der Verschriftung und Verschriftlichung, d. h. konzeptionellen Adaptie-
rung, von Instruktionen. Bei Aufgabe (2) stehen die Schiilerinnen und Schiiler vor der
Aufgabe, ihre produktiven miindlichen Spracherfahrungen, die sie mit dem Erzdhlen
(Uberwiegend in Form von Sprechhandlungsverkettungen) und mit dem Anleiten von
Spielen (Uberwiegend in Form von Sprechhandlungssequenzen) besitzen, aufzugrei-
fen und mittels Schrift in einen schriftlichen Text der Art «Instruktion» zu Gberfiihren.

Mindlichkeit Schriftlichkeit
Diskurs(art) - Text(art)
Sprechhandlungssequenzen «reine» Sprechhandlungsverkettungen

Die Anforderung liegt also darin, die Veranderungen, die bei der Ubertragung von
Mindlichkeit auf Schriftlichkeit, von Diskurs auf Text und von Sprechhandlungsse-
quenzen auf «reine» Verkettungen notwendig werden, zu erkennen und sprachlich
umzusetzen. Hinzu kommt der Transfer des rezeptiven Wissens tber Schriftlichkeit
im Sinne des Handelns in geschriebener Sprache und Text sowie, in eingeschrank-
tem Male, iber Sprechhandlungsverkettungen in eine produktive Leistung. Eine
besondere Herausforderung stellt dieser Transfer fir Kinder dar, deren rezeptiv
schriftliche Erfahrungen bislang nur fragmentarisch sind. Ihnen bleibt einzig der
Ruickgriff auf ihre muindlichen Erfahrungen.
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Das folgende Beispiel zeigt, wie ein Schiiler seine diskursive Spracherfahrung
in einen schriftlichen Text umsetzt.

Beispiel (1)

Mein Lieblingsspiel ist FuBball und / wir spielen so erstmal machenwir zwei /
manschften wenn eine fault FreisstosB / wo diese Junge mich ge fault hat und
schief3e / ich so Spieltman FuB3ball. (Murat, 3. Kl., 9 Jahre, schriftlich)

Murat Gbernimmt offensichtlich seine Spracherfahrungen aus dem Mindlichen in
den schriftlichen Text. So finden sich ein im Schriftlichen «liberfllssiger» Konnek-
tor (und), aus dem miindlichen Diskurs entliehene Verweise (so) sowie eine fur das
Mdindliche typische lexikalische Auslassung anstelle prosodischer Juxtaposition®
(wenn eine fault # Freisstos(3). Die Spielinstruktion ist zudem sachlich unvollstandig
und bei der Erlduterung der FreistoBBregel wird das herangezogene Beispiel nicht
als solches gekennzeichnet. So wird das Spiel nur schlecht nachvollziehbar. Um zu
verstehen, weshalb Schilerinnen und Schiler einen so «<miindlichen Duktus», nach
Koch & Oesterreicher (1985) eine «konzeptionelle Miindlichkeit», in ihren Schreib-
produkten verwenden, werde ich auf einzelne sprachliche Mittel und ihre Funktion
im Mundlichen genauer eingehen.

Im Folgenden werden frequente Ausdrucksmittel des Miindlichen (so und also)
auf ihre Verwendungsbedingungen im Schriftlichen hin untersucht. Zudem wird
ein Blick auf verstandnissicherndes Handeln und seine Funktion im Diskurs gewor-
fen. Zuletzt wird die Verwendung zweier text(sorten-)spezifischer Mittel (die Uber-
schrift und die Gliederung mittels Regeln) genauer betrachtet.

3.3 Der Ausdruck so

Der Ausdruck so wird von Ehlich 1987 als Aspektdeixis bestimmt. So dient H all-
gemein — wie alle deiktischen (zeigenden) Mittel — als Orientierung. S verweist in-
nerhalb eines Verweisraums und fokussiert die Aufmerksamkeit von H auf das dort
befindliche Verweisobjekt (z.B.: S zeigt im gemeinsamen Wahrnehmungsraum auf

~N

Absétze in den Originaltexten werden hier durch «/» gekennzeichnet.

8 Auslassungen — auch «Ellipsen» genannt — sind neben Anakoluthen (Abbriichen) und Paren-
thesen (Einschiibe) bekannte Charakteristika der gesprochenen Sprache (vgl. u. a. Ehlich 1986,
Hoffmann 1997, Fiehler 2005).
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einen Baum und sagt: «Dieser Baum.»). Unter dem Begriff «Objekt» werden neben
Entitdten (wie z. B. Gegenstéanden oder Personen) auch Handlungen und Ereignisse
gefasst. Die Aspektdeixis so verweist jedoch nicht auf das Objekt an sich, sondern
auf einzelne Eigenschaften (Aspekte) des Objekts. Der Horerin oder dem Horer wer-
den dabei verschiedene mentale Prozesse abverlangt: Er muss zundchst das Be-
zugsobjekt im Verweisraum auffinden, um anschlieend den spezifischen Aspekt
(wie z.B. die Farbigkeit) am Objekt auszumachen und mit einer abstrakten, verall-
gemeinerten Auspragung eben dieses Aspektes zu vergleichen. Dieser zusatzliche
Vergleichsprozess macht die Aspektdeixis so komplex.
Im miindlichen Diskurs wird so haufig wie von Leo eingesetzt:

Beispiel (2)°:

[11 Lv] Bitte Leo. Was mdchtest du denn erklaren?
Leo [v] Was spielen wir am meisten bei Fuball?
Leo [nv] ZuJan

[2] Leolv] - Einen auf Hoch’, ne? ((1,5s)) Also daa/ das ist soo: da muss einer ins Toor - - - und
S?[v] -Ja.

3] Leolv] die anderen sind drauBen. Ahm Ja, der im Tor hat sechs
Jan[v] ((2s)) Der im Tor hat sechs Leben.

[4] Leo[v] Leben und die drauBen haben fiinf. Und wenn man dann da/ daneben schieft, - dann ahm

[5] Leo[v] --muss man rein. — Aber man kann den Ball noch retten, also ein anderer muss eigentlich,
S7[v] Muss man ins Tor.

[6] Leo[v] das ist Pflicht, d/ den Ball zu retten/ ah denjenigen zu retten, der daneben schiet. Und/

[7]1 Leo[v] aber wenn man ein Tor schieBen mochte, muss man schon ahm - hoch schieBen.

2. Klasse, Leo: 8;2 Jahre, m; Jan: 8;6 Jahre, m

9 Die mindlichen Daten wurden gemaf3 den Konventionen der Halbinterpretativen Arbeitstran-
skription (HIAT) nach Ehlich & Rehbein 1976 transkribiert.
Transkriptionslegende:

/ Abbruch sechs besondere Betonung

kurze Pause (Y2 Sekunde) (Affe)  Vermutung Uber das Gesagte
.. Pause (1 Sekunde) Toor  Verlangerung des Lauts o
((2s))  Pause von 2 Sekunden a steigende Intonation
- direkter AuBerungsanschluss a fallende Intonation
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Das so in Flache 2 verweist katadeiktisch (vorauszeigend) auf Aspekte von Spiel X,
Leos Lieblingsspiel. Die einzelnen Eigenschaften, also die Bedingungen und Regeln
des Spiels X sowie das zu erreichende Ziel, werden im Anschluss verbalisiert.

Die Verwendung von so in duf3erungsfinaler Position («Also daa/das ist s00:»)
ist in der muindlichen Kommunikation bei Erwachsenen ebenso wie bei Kindern
haufig anzutreffen. Es nimmt eine Art «Doppelpunkt»-Position ein, durch die die
Horeraufmerksamkeit katadeiktisch auf eine gro3ere Folgesprechhandlung gelenkt
wird. S spannt einen Erwartungshorizont bei H auf, der tber die Dimension einer
EinzelduBerung hinausgeht. Die Aspektdeixis so verweist auf ein ganzes Blindel von
propositionalen Akten und entsprechenden lllokutionen, die als Sprechhandlungs-
verkettung geduBert werden. H weil so, dass nicht nur eine einzelne AuBerung ge-
macht wird, sondern - trotz eventueller Planungspausen — eine Reihe von AuBerun-
gen geplant ist. Entsprechend kann sich H darauf einrichten. Die Aufmerksamkeit
von H wird also nicht nur deiktisch neufokussiert, H wird auch auf die eventuelle
zeitliche Erstreckung der FolgeduBerungen sensibilisiert. Einer frithzeitigen Turn-
Ubernahme durch einen anderen - die im miindlichen Diskurs leicht geschehen
kann — wirkt S im Voraus entgegen.

Im vorliegenden Beispiel ist der Einsatz von so vor Beginn der eigentlichen In-
struktion besonders relevant, da der Sprecher weiB3, dass mehrere Hérerinnen und
Horer Giber das Spielwissen Einen auf Hoch verfligen. Der Sprecher rechnet also mit
einem maoglichen Turn-Anspruch seitens dieser. Die Pause in Fldche 2 zeigt jedoch,
dass die Orientierung der Horeraufmerksamkeit durch den Einsatz von so gegliickt
ist. Denn trotz langerer Sprechpause behdlt der Sprecher das Rederecht. Erst nach
der Planungsexothese' Ahm in Fliche 3 und der darauf folgenden zweisekiindigen
Pause Gbernimmt Jan den Turn. Er l3sst Leo also noch Zeit, seinen Planungsprozess
in eine weitere Sprechhandlungsverkettung miinden zu lassen, Letzterer setzt sei-
nen Turn jedoch nicht fort.

In den schriftlichen Spielinstruktionen findet sich die Aspektdeixis so Uber-
wiegend in der Uberschrift oder im einleitenden ersten Satz. Dabei sind die unter-
schiedlichen Positionen im Satz interessant:

10 Eine Exothese bezeichnet das unmittelbare Nach-AuBen-Setzen mentaler Vorgédnge (Ehlich &
Rehbein 1986). Sie ist an der Schnittstelle zwischen mentalem und interaktionalem Bereich
angesiedelt und richtet sich nicht primar an eine Horerin oder einen Horer, «<sondern dient
der Bearbeitung sprecherseitiger mentaler Prozesse durch die Sprecherin/den Sprecher selbst»
(Hohenstein 1999, S. 266).
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Variante a)
Beispiele: (3) (Spiel X) das gehtso[...]
(4)  Mein Lieblingsspiel gehtso [...]
(5) Also Das Spill get soo.[...]
(6) Basketball Getsol...]
(7)  (Spiel X) und wir spielenso [...]

| Spiel X | |funktioniert| Summe aller Propositionen

Hier grenzt die Aspektdeixis so direkt an die folgenden Propositionen. Der Fokus
der Leserin oder des Lesers (L) wird also in einer sehr direkten Weise — ohne den
Einschub anderer sprachlicher Elemente - auf die relevanten Einzelpropositionen
hin orientiert. Der Schreiber nutzt die Aspektdeixis in katadeiktischer Funktion mit
nachfolgender Entfaltung der Einzelpropositionen. Diese Variante der so-Stellung
wird von den meisten Kindern eingesetzt. Sie (ibertragen also die fiir das Miindliche
typische und geeignete Variante direkt auf ihren schriftlichen Text.

Variante b)
Beispiel (8): (...) so Spieltman Ful3ball

Summe aller Propositionen |funktioniert| | Spiel X |

Auch bei dieser Variante grenzt die Aspektdeixis so direkt an die Verbalisierung der
Einzelpropositionen an. L wird wiederum in einer direkten Weise orientiert. Hier
liegt eine anadeiktische (zurlickweisende) Verwendung von so nach vorangegan-
gener Entfaltung der Einzelpropositionen vor. V nimmt also eine zusammenfas-
sende Refokussierung von L auf die Gesamtheit der Einzelpropositionen vor. L wird
dadurch abermals auf alle zuvor benannten fiir das Spiel relevanten Propositionen
refokussiert, sodass er alle Propositionen zusammengenommen mit dem erklarten
Spiel - das ein zweites Mal vom Sprecher erwahnt wird - in Verbindung bringen
kann. In den Daten tritt diese Variante nur einmal auf.
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Die Varianten a) und b) sind im schriftlichen Text nicht mehr nétig. L ist durch
die zeitlich-raumliche Zerdehnung nicht mehr direkt anwesend und kannV dadurch
nicht den Turn streitig machen. Das sprachliche Mittel ist hier also nicht mehr von-
noten - im Gegenteil, eine Transponierung dieses Mittels in den Textraum mutet
eher eigentiimlich an. Die folgende Variante hat hingegen bereits Anzeichen von
Schriftlichkeit.

Variante c)
Beispiele: (9) So spielt man Fu3ball(...)
(10) So spielt man Schach (...)

|funktioniert| | Spiel X | Summe aller Propositionen

Sy —
Einschub

In diesem Fall ist die Fokussierung von L durch die zwischen der Aspektdeixis und
der Entfaltung der Einzelpropositionen eingeschobenen Elemente erschwert. Die
in den anderen Beispielen gegebene Direktheit zwischen Deixis und Verweisobjekt
ist hier nicht mehr in gleichem Mal3e gegeben. Diese syntaktische Konstruktion an
genau dieser Stelle des Textes ist in den miindlichen Spielinstruktionen nicht zu fin-
den. Die in den Varianten a) und b) noch gegebene «Doppelpunkt»-Position von so
wird hier aufgehoben. Es handelt sich hier um eine genuin schriftliche Variante. Sie
tritt in den Daten nur zweimal auf.

3.4 Das sprachliche Mittel also

Das sprachliche Mittel also hat eine dhnliche Funktion wie so. Aufgrund «seiner ihm
noch inharenten kata- und anadeiktischen Kraft» (Blihrig 1996, S. 239) hat also den
Zweck, die geduBerten Inhalte (propositionale Gehalte) unter einem bestimmten
Vergleichsaspekt fir H neu zu fokussieren.

«Der Sprecher biindelt die noch im Aufmerksamkeitsbereich des Horers befind-
lichen propositionalen Teile und lenkt die Aufmerksamkeit auf propositionale Teile
katadeiktisch neu unter einem Vergleichsaspekt, der zugleich verbal explizit ausge-
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fihrt wird — anders, als bei rein deiktischem Verweis. Auf diese Weise wird der Horer
zu einer propositionalen Verarbeitung gefiihrt, die das bereits vorhandene Wissen
so umformt, dass genau die nunmehr neufokussierten und ausgefiihrten Aspekte
als die wesentlichen présentiert sind» (Redder 1989'", S. 402f.).

Diese Bestimmung trifft dann zu, wenn propositionale Gehalte H bereits zuvor
zuganglich gemacht wurden. In den vorliegenden Beispielen tritt also jedoch gene-
rell turn-initial auf: S beginnt seine Sprechhandlungsverkettung mit einem also. Eine
Verbalisierung propositionaler Gehalte hat noch nicht stattgefunden. Nach Redder
kann also auch am Ubergang von mentalen Aktivititen, bei denen S eine aspektuelle
Veranderung seines Wissens vornimmt, zum Verbalisierungsprozess stehen.'? Eben
das findet sich in den miindlichen Spielinstruktionen im Unterrichtsdiskurs.

Beispiel (11):
[11 L 50, jetzt Sevgi, und bitte seid jetzt leise. (Nur einer.)
Sevgi [v] Am gernsten spiel ich ‘Abbacken’. - Also, es gibt

[2] Sevgi[v] jetzt zwei Mannschaften, einer ist in der Mitte und die anderen, die sind auBen, also hier

Sevgi [nv] legt beide
ST Hm

[3] Sevgi[v]  sind sozwei und hier. Und da ham die, die - hm auBen sind, ham‘n
Sevgi [nv]  Hdnde auf den Boden
S?[v] Das weif3 doch jeder.

[4] Sevgi[v]  Ball und mussen die in der Mitte sind, abbacken. Und wenn jetzt dort zwei sind, und der
[5] Sevgi[v] er/-und derandere abgebackt ist, dann muss man fragen, wieviel Jahre als der is.

[6] Sevgi[v]  Undwenn erzehnis, - dann mussen wir - dhm zehnmal - werfen und wir mussen

[7]  Sevgi[v]  versuchen, den da abzubacken. Dann kommen die, die drauBen alle sind, wieder rein.
S?[v] Kommen alle wieder rein.
[8] LIv] Mensch, das hast du super erkldrt.

3. Klasse, Sevgi: 9;3 Jahre, w

11 Der Ausdruck lasst sich auf das althochdeutsche als zuriickfiihren, das sich aus dem adverbia-
len Quantor al und der Aspektdeixis so zusammensetzt (Redder 1989, Konerding 2004).

12 Die turn-initiale Verwendung von also dient nach Dittmar (2002) auch der Anmeldung des Re-
derechts. Dies spielt sicherlich in die folgende Verwendung mit hinein.
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Die Sprecherin muss fiir die Aufgabe «Erkldrung des Lieblingsspiels» zunachst alle
hierfur nétigen Wissenselemente mental ermitteln, mental sortieren und mental in
eine sinnvolle Reihenfolge bringen. Dabei erfdhrt das Wissen der Sprecherin beziig-
lich der Spielinstruktion und des Spiels selbst eine aspektuelle Verdnderung: Das
zundchst diffuse Handlungswissen, das noch aus einzelnen unzusammenhangen-
den Elementen besteht, wird strukturiert, miteinander in Beziehung gesetzt und
gebiindelt. Die Sprecherin plant zundchst mental ihre Verbalisierung. An der Pause
in Flache 1 lasst sich der Prozess der Planbildung ablesen. Je nach Lange der Verbali-
sierung ist die vorausgehende mentale Vorstrukturierung unterschiedlich komplex.
Den bevorstehenden Abschluss ihres mentalen Planbildungsprozesses setzt die
Sprecherin mittels also (Flache 1) nach auf3en. So fokussiert sie die Horerinnen und
Horer katadeiktisch auf die Verbalisierung ihres — nun umstrukturierten — Wissens.
Bei der darauf folgenden Verbalisierung handelt es sich nicht nur um eine einzelne
AuBerung, sondern um die gesamte Spielerklarung in Form einer Sprechhandlungs-
verkettung. In text- bzw. du3erungsinitialer Verwendung dient das sprachliche Mit-
tel also zu einem GroBteil der Fokussierung der Horeraufmerksamkeit auf eine lan-
gere Verbalisierungsphase. Damit ist also in dieser Funktion ein genuin miindliches
und diskursives Mittel (vgl. auch Konerding 2004)3, das dann genutzt wird, wenn S
eine langere Sprechhandlungsverkettung plant und sich der Aufmerksamkeit von
H Uber einen ldngeren Zeitraum hinweg versichern mochte. So kann S sicherstel-
len, dass keine vorzeitige und unbeabsichtigte Turn-Ubernahme durch H geschieht.
Betrachtet man die schriftlichen Spielinstruktionen, erkennt man an den Bei-
spielen eine Ubertragung dieses genuin miindlichen Mittels auf den schriftlichen
Text.
Beispiele: (12)  Also mann muss so tun als ob man Schlittschuh fahrt.
(13)  Also Das Spill get soo.
(14)  Also beim Einmal betien mus man den Ball nur einmal beriiren
(15)  [Burgenticken] also so geht’s

Hier verliert also — wie zuvor auch so - seine Funktion, da die Gefahr einer vorzeiti-
gen Turn-Ubernahme durch L dank der zerdehnten Sprechsituation nicht mehr be-
steht. V hat jetzt fur Planung und Verbalisierung genug Zeit. Entsprechend muss V
seine Planbildungsprozesse L nicht mehr deutlich machen. Diese «gewonnene Zeit»

13 Auch Konerding (2004) verortet diese Form von also allein im Bereich konzeptioneller Miind-
lichkeit. Es ist allerdings nahe liegend, diesen Verwendungszweck von also — von Konerding als
«Verzégerungspartikel» bezeichnet - der tatsachlichen Mindlichkeit zuzuschreiben.
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beim Planen und Schreiben muss den Schiilerinnen und Schiilern jedoch noch be-
wusst werden. Denn dieser Aspekt ist fiir sie eine neue Spracherfahrung, der sie im
miindlichen Diskurs noch nicht begegnet sind. Erst im Laufe des Schreib- und Text-
kompetenzerwerbs werden solche genuin miindlichen Aspekte von Sprache lang-
sam abnehmen und durch schriftliche Mittel wie das Setzen von Uberschriften und
Interpunktion (z. B. Doppelpunkt) ersetzt.

3.5 Verstindnissicherndes Handeln

«Das verstandnissichernde Handeln setzt da an, wo die hérerseitige mentale Verar-
beitung einer vorausgegangenen sprachlichen Handlung blockiert ist. Die Stérung
wird mittels einer sprachlichen Handlung des Horers gegeniiber dem Sprecher ver-
sprachlicht und vom Sprecher (u. U. mit Unterstiitzung des Horers) mittels geeigne-
ter sprachlicher Handlungen bearbeitet» (Kameyama 2004, S. 37).

Verstandnissicherndes Handeln ist ein wichtiges Mittel des Diskurses, durch das
Verstandnisschwierigkeiten schnell und effizient behoben werden kénnen. Kamey-
ama (2004) fasst darunter u.a. Bestatigungen (wie Ja. Stimmt.), Planstérungsexo-
thesen (wie Hd? Wie?), Sich-Vergewissern (wie Meintest du X?), Verstehensexothesen
(wie Ach so. Ach ja.) und Bearbeitungsanforderungen (wie Wie bitte? Wie meinst du
das jetzt?). Solche Verfahren finden sich auch bei den miindlichen Spielinstruktio-
nen im Unterrichtsdiskurs:
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Beispiel (16):
[11 Lealv] JEierhiipfen’ist so: Man hat'n Baall - und dann muss man - da versuchen,

[2] Lealv] riiberzuspringen, iiber den Ball/ Nein. Ja, die Wand
Lea [nv] 2zu Biisra
Biisra [v] Hmhm, erstmal an die Wand (...) schmeilSen.
Biisra [nv] 2ulea

3] Lealv] schmei8en und dann riiberspringen, wenn man das nicht schafft, dann ist man drinnee,

[4] Lealv] und dann, wenn einer drinne ist, dann muss man klatschen. Wenn man nicht geklatscht
Finn [v] Wo drinne?

[5] Lealv] hat, ist der eine auch drinne. Man muss riiberspringen und klatschen.

Finn [v] Lea, wer is’ denn
[6] Lealv] Ja, irgendeiner. Ist doch egal. Ja, an der Wand.

Biisra [v] 0h, dann bin ich eben drinne.

Finn [v] «drinne» ? Aber wo (ist denn) «drinne» ?

[7] lealv] Der steht an der Wand. Und wenn/ wenn der eine dann/ dhm - dann fertig ist, dann gibt
[8] Lealv] der eine den Ball diesem - da, Finn jetzt oder eben Biisra. ((lacht kurz)) Und der muss

[91 Lealv] den Ball dann an die Wand werfen und dann muss ich versuchen, ihn zu fangen.
LIv] Okay.

3. Klasse, Lea: 9;8 Jahre, w; Biisra: 8;9 Jahre, w; Finn: 9;2 Jahre, m

In diesem Ausschnitt finden sich verschiedene verstandnissichernde Handlungen.
Bereits in Flache 2 erganzt die Horerin Biisra die Erklarung des Spiels «Eierhiipfen»
ihrer Freundin Lea um ein wichtiges Element (erstmal an die Wand () schmeil3en.),
das die Sprecherin direkt ibernimmt (Flachen 2-3), bevor sie mit ihrer Erklarung
fortfahrt. In Flache 4 fordert dann Finn eine Bearbeitung zu dem genauen Ort, den
Lea als «drinne» bezeichnet, an (Wo drinne?). Die Sprecherin beachtet die Zwischen-
frage jedoch zunédchst nicht. Erst als Finn in den Flachen 5-6 insistiert, indem er die
Sprecherin direkt anspricht (Lea, wer ist denn «drinne»?), geht sie auf ihn ein. Nach
einer erneuten, prézisierten Bearbeitungsanforderung (Aber wo ist denn «drinne»?)
antwortet Lea zufriedenstellend (Ja, an der Wand. Der steht an der Wandl.).

Im Diskurs hat H bei Rezeptionsschwierigkeiten die Méglichkeit, direkt einzu-
greifen und S zur Bearbeitung der Verstehensliicke aufzufordern. Das geht so weit,
dass H - sollte S nicht darauf eingehen wie in diesem Fall - mehrmals insistiert,
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damit sein Rezeptionsdefizit von S bearbeitet wird. In diesem Beispiel sieht man
schlieBlich auch eine fiir die Horerinnen und Horer zufriedenstellende Bearbeitung
durch die Sprecherin. Zudem erkennt man hier eine im Diskurs typische Vorgehens-
weise: die Ko-Konstruktion der Sprechhandlungsverkettung (vgl. u.a. Hoffmann
1984) durch eine - ebenso wissende — Horerin, hier Biisra. Die aufmerksame Horerin,
deren Lieblingsspiel dasselbe Spiel ist, fligt ein ihrer Ansicht nach wichtiges Wis-
senselement hinzu, das die Sprecherin ausgelassen hat, um ein mogliches Rezep-
tionsdefizit bei den anderen Horerinnen und Hérern zu vermeiden. Die Sprecherin
greift das Element auf und bestatigt es. Der Ausschnitt zeigt, wie im miindlichen
Diskurs H in die Verbalisierungen von S ergdnzend und lenkend eingreifen und so
das Verstehen sichern kann. Es handelt sich um echte Verstandnissicherungspro-
zesse, deren Wichtigkeit im fllichtigen miindlichen Diskurs schnell ibersehen wird.

Zuletzt sei noch ein Punkt erwdhnt: Die Ruickfragen kommen in diesem Beispiel
nicht von der Lehrperson, sondern von einem Mitschiiler, der offensichtlich gut zu-
gehort hat und eine relevante Liicke in der Spielerklarung erkannt hat. Der Mitschi-
ler zeigt also bereits ausgepragte Zuhorfahigkeiten. Er ist in der Lage, zeitgleich zur
Spielinstruktion einen Horerplan auszubilden und Verstandnisliicken sofort und in-
sistierend anzusprechen. Es ist zu vermuten, dass solche Formen des Zuhérens bei
Schilerinnen und Schilern der 1. Klasse noch nicht regelmaBig zu finden sind, da
sich elaborierte, aktive Zuhorfahigkeiten bei Kindern erst ca. ab dem 8. Lebensjahr
entwickeln (vgl. Komor 2010).

Biisra, die im Plenum als Horerin und Freundin der Sprecherin aktiv an der Spie-
linstruktion beteiligt war, hat fiir ihre schriftliche Spielinstruktion eben dieses Spiel
«Eierhlpfen» ausgewahlt.

Beispiel (17):

Eierhlipfen / Mann braucht ein ball. / Um Eierhlpfen su spilen. / unt man Mus den
Ball gegen die Want.- / werfen dan mus man Uber den ball. / hiipfen unt Wen Je-
mant drine ist dan / Mus ein mal klatschen. (Bisra, 3. K., 8;9 Jahre)

Interessanterweise hat Blsra das Wissenselement, nach dem Finn im miindlichen
Diskurs wiederholt fragte (Wo ist «drinnen»), nicht in ihren Text mit aufgenommen.
Entsprechend bleibt dieser Punkt auch fiir die Leserin oder den Leser unklar. Die
Verstandnissicherung, die zuvor H ibernommen hat, muss also beim schriftlichen
Text V antizipierend ibernehmen. D.h. V muss mogliche Rezeptionsdefizite, die L
haben kdnnte, im eigenen Text ausfindig machen und sie vorausschauend bear-
beiten. Diese antizipative Adressatenorientierung ist besonders fiir Kinder unge-
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wohnt und hoch komplex, da sie solche Verfahren noch nicht verinnerlicht haben.
Sie miissen hier also etwas leisten, das fiir sie neu ist, da selbst bei Grundschulkin-
dern im mindlichen Diskurs scaffolding' durch dltere Personen durchaus noch
Ublich ist.

3.6 Die Uberschrift

Im Gegensatz zu den oben besprochenen sprachlichen Mitteln ist die Uberschrift
ein genuin schriftliches Phanomen. Sie ist geradezu charakteristisch fiir schriftliche
Texte. lhre Funktion besteht darin, den schriftlichen Text nach auf3en hin abzugren-
zen und L eine erste Orientierung beziglich des folgenden Inhalts zu geben (Grie3-
haber 2009). Insgesamt haben 12 von 26 Schilerinnen und Schiilern der zweiten
Klasse ihre Uberschrift optisch durch einen Absatz vom Text getrennt. Die Kinder
der 3. Klasse setzen fast ausnahmslos (15 von 16 Schiilerinnen und Schiilern) Uber-
schriften optisch ab, obwohl die Uberschrift nicht im Plenum angesprochen wurde.
In den 2. Klassen finden sich unterschiedliche Herangehensweisen. So wird in einer
Klasse das Setzen einer Uberschrift, ihr méglicher Inhalt und ihre mégliche sprach-
liche Realisierung plenar diskutiert. Die Wortmeldungen der Kinder lassen darauf
schlieBen, dass der Einsatz von Uberschriften bereits als gangige Vorgehensweise
beim Verfassen von Texten thematisiert wurde. In einer anderen Klasse hingegen
wird diese Strukturierungsmaoglichkeitim Plenum nicht angesprochen und von den
Kindern entsprechend kaum genutzt. Auch bei den Texten ohne abgesetzte Uber-
schrift finden sich bei manchen Spielerkldarungen zu Beginn des Textes Satze, die
die syntaktische Struktur von Uberschriften aufweisen. Sie wurden in die Analyse
miteinbezogen.

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen folgende Méglichkeiten als Uberschrift:

a) Gleichsetzungsnominativ

Beispiele: (18)  mein Lieblingsspiel ist Inleinerfahren.
(19)  Mein Lieblingsspiel heist eis hoki
(20)  Billard ist mei Lieblinsspiel!

14 Unter «scaffolding» versteht Bruner (1974/75;1979) das unterstiitzende Sprachhandeln élterer
Gesprachspartner.
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Hier wird die Uberschrift mittels Gleichsetzungsnominativ und dem Kopulaverb
sein oder dem kopuladhnlichen Verb heifBen gebildet. Die Formulierung tritt in den
Texten der 2. Klassen dreimal, in der 3. Klasse nur einmal auf. Wahrend in den Bei-
spielen (18) und (19) die Satzstellung Subjekt — Pradikat — Objekt realisiert wird, sind
in Beispiel (20) Subjekt und Objekt umgestellt. Die dadurch entstehende Hervorhe-
bung des Spielnamens wird durch die Exklamation am Ende noch verstéarkt. Insge-
samt dhnelt diese Form der Uberschrift einer «<Antwort» auf die Frage «Was ist dein
Lieblingsspiel?» aus der Aufgabenstellung. Der Uberschrift wird also das fiir den
miindlichen Diskurs typische Frage-Antwort-Muster zugrunde gelegt.

b) mit Aspektdeixis so

Beispiele: (21)  Basketball Get so
(22)  So spielt man Schach
(23)  So spielt man FuBBball

In diesen Beispielen nutzen die Kinder die Aspektdeixis so in ihrer katadeiktischen
Funktion. Diese Form der Uberschrift tritt in der Jahrgangsstufe 2 nur einmal, in der
Jahrgangsstufe 3 zweimal auf. Der Einsatz der Aspektdeixis so ist — wie oben bereits
ausfihrlich beschrieben - ein im miindlichen Diskurs Ubliches sprachliches Mittel,
um H auf die folgenden Propositionen neuzufokussieren. H soll sich auf eine lan-
gere Sprechhandlungsverkettung einstellen. Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen
das diskursive Mittel so fiir ihre Uberschriften, ohne zu bemerken, dass das Setzen
einer Uberschrift im Schriftlichen diese Funktion tibernimmt. Diese Beispiele ma-
chen deutlich, dass sie den Zweck der Uberschrift noch nicht vollstindig verstan-
den haben. Sie setzen die ihnen diffus bekannten schriftsprachlichen Mittel ein, ver-
zichten aber noch nicht auf die ihnen vertrauteren miindlich-diskursiven Mittel. So
kommt diese Doppelung zustande.

Ein weiteres dem Miindlichen zuzuschreibendes Merkmal ist in Beispiel (21) die
Verwendung des generalisierenden Verbs gehen statt des spezifischeren Ausdrucks
spielen. Der Ausdruck gehen umfasst Funktionsweisen verschiedenster Sachver-
halte und Objekte. Hingegen spezifiziert der Ausdruck spielen die moglichen Tatig-
keitsbereiche auf genau eine Handlungsoption. Zudem wird in den Beispielen (22)
und (23) statt einer Personaldeixis die entpersonalisierte Form man gewahlt, wo-
durch eine Abstraktionsleistung durch die Abgrenzung vom partikularen Erlebnis-
wissen der Schiilerinnen und Schiiler erkennbar wird. Nach den Ergebnissen Pohls
(2007) hangt dies vermutlich auch mit der Textart Instruktion zusammen. Er hat fest-
gestellt, dass gerade bei dieser Textart Kinder nur sehr selten auf die Personaldeixis
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zuriickgreifen. Die Verwendung von man ist allerdings kein Mittel des Schriftlichen.
Beim Blick auf die Daten (vgl. die Beispiele (2), (11) und (16)) lasst sich auch bei den
miindlichen Spielinstruktionen eine hochfrequente und durchgdngige Nutzung
dieses generalisierenden Mittels ausmachen.

¢) Nominalphrase (Nominalsyntagma)
Beispiele: (25) einmal Birlran

(26)  Ein auf hoch

(27)  ferstecken

Als dritte Méglichkeit fiir die Uberschrift wahlen die Schiilerinnen und Schiiler das
verblose Nominalsyntagma, mit dem sie einfach das zu erkldrende Spiel benennen.
Diese Variante wurde am hdufigsten gewabhlt; siebenmal in der Jahrgangsstufe 2
und sogar zwdlfmal in der Jahrgangsstufe 3. Wahrend die Schiilerinnen und Schii-
ler der zweiten Klasse solche Uberschriften hdufig mittels Interpunktion kenntlich
machten, wahlten jene der dritten Klasse zumeist eine optische Absetzung durch
einen Absatz. Hier zeigt sich mit dem Fehlen des Verbs bereits eine syntaktisch typi-
sche Struktur von Uberschriften, deren Zweck es wiederum ist, eine propositionale
Blindelung des nachfolgenden Textes vorzunehmen.

3.7 Die Spielregel als Strukturierungshilfe

Die Spielregel wird in den schriftlichen Texten als Hilfsmittel zur Textstrukturierung
genutzt. Durch Nummerierung eréffnet sie den Kindern Moglichkeiten, die ihnen fir
die Schriftsprache ansonsten noch fehlen. Die Spielregel dient in diesem Fall der fiir
die Instruktion notwendigen Gliederungsmarkierung oder formalen Folgerichtigkeit
(Ehlich 1994b). Ein Blick auf die Spielforschung zeigt, dass sich Kinder erst ab dem
Alter von 6 bis 7 Jahren das durch ein komplexes Regelwerk gekennzeichnete Regel-
spiel langsam aneignen (vgl. Elkonin 1980, Piaget 1983). Besonders das Konzept der
Regel ist Uber ldngere Zeit noch nicht vollstdndig angeeignet (vgl. Rehbock & Reh-
bock 1983). Schwierigkeiten bereitet Kindern im Alter von 8 bis 9 Jahren vor allem
die Funktion von Regeln. Die Spielregel bestimmt die Voraussetzungen fiir das Spiel
sowie den Ablauf des Spiels. Sie bestimmt also die Spielbedingungen, nicht jedoch
das Ziel des Spiels. Dieses wird erst durch die Kombination von Regeln deutlich.

Im folgenden Beispiel erkennt man an der Nutzung des Begriffs «<Regel», dass
die Schiilerin das Konzept noch nicht vollstandig erworben hat.
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Beispiel (27):

Chaly Chempin: Klatschspiel Regeln / Regel Nr: 1 es gipt verschidene versionen. /
fon dem spiel. Regel Nr: 2 gewonen hat man wen / man am lengste Spagat machen
kan (Nora, 2.Kl., 7;10 Jahre)

Unter «Regel Nr: 1» formuliert Nora keine echte Spielregel, sondern gibt einen Hin-
weis auf mogliche Spielvarianten. Unter der zweiten Regel wird hingegen das Ziel
des Spiels formuliert, das auch nicht im engen Sinne zum Regelwerk eines Spiels
zahlt, sondern vielmehr — bei geschickter Anwendung der Regeln — das gewtinschte
Spielprodukt ist. Ein Teil einer Regel wird verbalisiert, indem der Weg zum Ziel dar-
gestellt wird (wen man am lengste Spagat machen kan). Die zweite Regel ist also eine
Kombination aus einer Regel und dem Ziel des Spiels. Auch wenn man bei diesem
Beispiel davon ausgehen kann, dass das Konzept der Spielregel noch nicht ganzlich
erfasst ist, nutzt die Schilerin die «typisch schriftliche» Schreibung der Regeln (mit-
tels dem Ausdruck Regel + abgekiirzte Variante des Ausdrucks Nummer, also Nr +
Interpunktionszeichen: + Ziffer), um ihre Satze zu gliedern. Auf diese Weise umgeht
sie die Schwierigkeit, andere Gliederungsmittel wie Konnektoren wahlen zu missen.
Die Schilerin greift also auf eine auflerordentlich schriftsprachliche Gliederungs-
moglichkeit von Instruktionen zurlick und kommt damit nicht in die Verlegenheit,
zwischen «miindlicheren» Gliederungsmitteln (wie also) und «schriftlicheren» Glie-
derungsmitteln (wie Spiegelstriche, Absdtze, Ausdriicke wie folgt) wahlen zu missen.

Auch im folgenden Beispiel wird das Konzept der Regel als Gliederungsmittel
eingesetzt.

Beispiel (28):

Ein auf hoch / Regel. Nr(1) einer geht ins Tor / Regel. Nr(2) den Ball hochspielen /
Zu einem anderen Spieler spielen und der kann / dann drauf schielen man kann /
aber auch rauf Képfen Oder / ein Fallriickzieher machen Regel. Nr(3) / wenn mann
ins Tor Kopfst / zéhlt 2 Leben abzug und / bei Fallriickzieher zahlt 3 Leben / abzug
Regel. Nr(4) der Torwart / hat 6 Leben und Alle anderen spieler / habe 5 Leben
Regel (5) Das ziel des Spieles der / erste der Null Leben hat Verloren (Jan & Kai, 2.
KI., 8,6 & 8;7 Jahre)

In diesem Beispiel ist das Konzept der Spielregel genauer erfasst als in der Instruktion
von Nora, die ein Jahr jlinger ist. Dennoch finden sich auch hier als «Regel» bezeich-
nete AuBerungen (wie bspw. Regel 5), die bei genauerer Betrachtung keinen Regel-
charakter haben. So wird in «Regel (5)» das Ziel des Spiels verbalisiert, indem die Be-
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dingungen zur Feststellung des Verlierers beschrieben werden. Zudem sind in Regel
1 nur einzelne propositionale Elemente als eigene Regel gefasst, in Regel 2 werden
hingegen mehrere Propositionen unter einer Regel zusammengefasst. Eine einheit-
liche Verwendung des Konzepts Regel ist also auch hier noch nicht gegeben. Gleich-
wohl zeigt dieses Beispiel eine bereits sehr elaborierte Spielinstruktion, die beson-
ders durch eine gut nachvollziehbare Reihenfolge der einzelnen Spielschritte zum
Ziel des Spiels fiihrt. Beziiglich der Interpunktion ist dieses Beispiel interessant, weil
eine Vielzahl interpunktorischer Mittel genutzt wird, um die Strukturierung des Textes
mittels nummerierter Regeln deutlich zu machen. Es ist zu vermuten, dass die Struk-
turierungsplanung der Verfasser sogar so weit ging, die einzelnen Regeln jeweils auf
einer neuen Zeile beginnen zu lassen (s. Regeln 1 und 2), diese Planung wegen Platz-
mangels im Verlauf der Textproduktion allerdings revidiert werden musste.

Der Bezug auf Spielregeln ist interessanterweise nur in der Klasse zu beobach-
ten, in der die Lehrperson im Plenum das Konzept der Regel bereits ausfihrlicher
besprochen hat. Die Schiilerinnen und Schiiler haben dieses Konzept als Gliede-
rungsmaoglichkeit aufgegriffen und versuchsweise umgesetzt. Anstatt auf ihre be-
reits erworbenen Gliederungsmoglichkeiten des mundlichen Diskurses zuriickzu-
greifen, nutzen die Kinder das genuin schriftliche Gliederungsmittel flr ihren Text.

4. Ergebnisse und ihre Umsetzung in die Praxis

Die Analyse zeigt, dass Schilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 2 und 3 im
miindlichen Diskurs bereits tGber elaborierte sprachliche Fahigkeiten verfiigen, um
in Spielinstruktionen Horerorientierung herzustellen und aufrechtzuerhalten sowie
komplexe Sprecher- und Horerplane auszubilden. Diese diskursiven Fahigkeiten
transferieren sie z.T. in ihre schriftlichen Texte. So entsteht an mancher Stelle ein
«mundlicher Duktus». Die Daten zeigen aber auch, dass die Schilerinnen und Schi-
ler die von der Lehrperson angebotenen schriftlichen Strukturierungshilfen auf-
nehmen und umzusetzen versuchen. Dabei probieren sie diverse Mittel der Spra-
che aus (wie z. B. Mittel der Interpunktion). Schwierigkeiten bereitet besonders die
zerdehnte Sprechsituation beim Schreibprozess. Auch der Planungsprozess wird
in vielen Fallen direkt aus dem miindlichen Diskurs in den schriftlichen Text tber-
tragen. Offensichtlich orientieren sich die Schilerinnen und Schiiler bei der Text-
planung noch an den Voraussetzungen mundlicher Sprachproduktion mit ihren
zeitlichen Restriktionen. Unter Umstanden haben sie die Moglichkeiten der um-
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fangreichen und zeitlich intensiveren Planungsphase beim schriftlichen Text noch
nicht erkannt™. Vielleicht erfordert auch der Schreibprozess selbst noch die gesam-
ten Kapazitaten der Kinder. Entsprechend findet in der Regel keine Textliberarbei-
tung statt. Dass Leserorientierung und Leserplanbildungen beim Schreiben von
Texten antizipierend vorgenommen werden miissen, ist noch nicht allen Schiilerin-
nen und Schilern bewusst. Sie kdnnen ihre bereits elaborierten produktiven und
rezeptiven Fahigkeiten der diskursiven Verstandnissicherung und deren dortige
Funktion noch nicht auf ihre schriftliche Textproduktion tbertragen.

Fiir Kinder, die am Ubergang vom miindlichen Diskurs zum schriftlichen Text
stehen, ist es wichtig, ihre diskursiven Fahigkeiten fiir die schriftliche Textproduk-
tion nutzbar zu machen. So haben sie fiir die Produktion von schriftlichen Texten
einen ersten Anhaltspunkt. Ein mdgliches Unterrichtsthema (Uber mehrere Unter-
richtseinheiten) konnte wie folgt aussehen:

1. Instruktionen im Plenum anregen:

bereits erworbene Diskursart auswdhlen (wie Instruktion oder Beschreibung)

und im Stuhlkreis von mehreren Kindern erfragen,

darauf achten, dass Verstandnissicherung gegeben ist (z.B.: Erklart einem an-

deren Kind, wie das Spiel geht.),

notwendiges Vokabular aktivieren: Kinder, die viele nonverbale Mittel einset-

zen, dazu auffordern, alles zu versprachlichen (z. B.: Kannst du uns mal sagen,

wie man diese Bewegung nennen kénnte?) und unterstiitzend eingreifen.
2. Hinweise zum Verfassen von Texten:

Welche Gliederungsmittel gibt es im Schriftlichen? Uberschriften, Listungen,

bestimmte Reihenfolgen etc.

Was war bei der miindlichen Instruktion unklar? Wo gab es Verstandnisschwie-

rigkeiten?

Planungsprozess ansprechen: Erst iberlegen, was und in welcher Reihenfolge

man schreiben will (evtl. Notizen machen).
3. Schreiben der Texte:

allein oder in Partnerarbeit,

individuelle Hilfe.

15 «Im Mundlichen ist die Planung eines Sprechaktes wegen der Beschranktheit der Gedéchtnis-
kapazitat und der Unkalkulierbarkeit der Reaktionen des Gesprachspartners prinzipiell einge-
schrankt. Im Schriftlichen kann ein Sprechakt prinzipiell beliebig lange geplant werden, bevor
er gedufBert wird. Die Planung des Sprechaktes wird zu einer eigenen Handlung.» (Becker-Mrot-
zek 1997, S. 66)
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4. Uberarbeitung'® der Texte im Plenum:
Was klingt miindlich? Warum? Kann man es weglassen oder ersetzen?
Kann man die Instruktion verstehen (z. B. nachspielen)? Wenn ja: Was ist gut?
Wenn nein: Was kann man besser machen?
5. Einzellberarbeitung der Texte:
Jede Schiilerin/jeder Schiiler tiberarbeitet ihren/seinen Text,
individuelle Hilfe.
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Miindliche und schriftliche
Texte verstehen:

Hor- und Leseverstehen in der
Primarschule im Vergleich

Nora Knechtel

Der folgende Beitrag prasentiert erste Ergebnisse eines Dissertationsprojekts, das in
Form einer Langsschnittstudie Hor- und Leseverstehensleistungen von Primarschi-
lerinnen und -schiilern vergleichend untersucht. Das Projekt schliesst sich an ein
Nationalfondsprojekt des Zentrums Lesen (Pddagogische Hochschule der FHNW)
an, welches in einem zweijahrigen Langsschnitt die Literalitatsentwicklung in al-
tersgemischten Eingangsstufenklassen und deren Forderung im Unterricht unter-
sucht (zu dem SNF-Projekt «Literalitatsentwicklung in der Schuleingangsstufe» vgl.
Schneider et al. 2010). Die teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler der Promoti-
onsstudie wurden aus der Projektstichprobe gewahlt. 32 Kinder nahmen zu drei
Messzeitpunkten jeweils an einem Hor- und einem Leseverstehenstest teil.

Es ist noch wenig bekannt, inwieweit Leistungen im Bereich des Zuhorens die
Leistungen im Bereich des Leseverstehens beeinflussen. Im Rahmen der Grund-
frage nach dem Anteil und Zusammenspiel von Fahigkeiten des Hor- und Lesever-
stehens fiir den Schriftspracherwerb ist das Projekt angesiedelt. Konkret widmet es
sich der Frage, inwieweit sich Zusammenhange von Hor- und Leseverstehen beob-
achten lassen und welcher Art diese Zusammenhédnge sind. Hinsichtlich der Férde-
rung in der Praxis ist noch ungeklart, inwiefern friihe Lesekompetenzen mit friihen
Horverstehenskompetenzen in Verbindung stehen. Es wird deshalb gefragt, ob und
wie sich Lesende, die Uber ein gutes Textverstehen bei schriftlichen Texten verfi-
gen, von schwdcheren Leserinnen und Lesern im Verstehen von Hortexten unter-
scheiden. Zwei Verstandnisdimensionen werden dabei in die Analyse einbezogen:
das Nachvollziehen der propositionalen Struktur von Texten — auch lokale Koharenz-
herstellung — sowie Aspekte hierarchiehoher Verstehensprozesse - mentales Mo-
dell oder Situationsmodell (van Dijk & Kintsch 1983, Johnson-Laird 1983).
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Der Zusammenhang von Hor- und Leseverstehen bei Kindern wurde bisher vor
allem anhand lokaler Kohdrenzherstellungsprozesse untersucht und beschrieben
(Marx & Jungmann 2000), jedoch ist iber die Verstehensprozesse auf der Textebene
gerade in dieser Altersstufe noch wenig bekannt (Behrens 2010; Behrens, Bhme &
Krelle 2009). Entwicklungs- und lerngeschichtlich ist das Leseverstehen dem Hor-
verstehen nachgeordnet. Die Ausbildung von Horverstehensfahigkeiten setzt be-
reits lange vor dem Eintritt in den Kindergarten oder die Schule ein, wohingegen
sich Lesefdhigkeiten erst spater und ebenfalls zu individuell verschiedenen Zeit-
punkten entwickeln. Wahrend zur Entwicklung der Lesekompetenz empirisch breit
abgestitzte Erkenntnisse vorliegen, ist die Entwicklung des Horverstehens unter
schulischen Bedingungen noch wenig untersucht. Einzelne Ergebnisse weisen da-
rauf hin, dass sich Zuhérkompetenzen weit vor Kindergarten- und Primarschulzeit
ausbilden, sich jedoch im Laufe der Grundschule noch weiter entwickeln und daher
gezielt gefordert werden kénnen.

Die Studie soll zur Klarung der Zusammenhdnge von Hor- und Leseverstehens-
leistung beitragen, insbesondere, was Verstehensprozesse auf hierarchiehcheren
Ebenen (mentale Modellbildung) betrifft. Fiir diese Verstehensebenen wird im All-
gemeinen von einer Gleichheit oder zumindest starken Uberlappung der Leistun-
gen beim Zuhdoren und Lesen ausgegangen (Behrens, Bbhme & Krelle 2009, S. 358).
Fir jingere Schilerinnen und Schiiler ldsst sich annehmen, dass sich hierarchieho-
here Leistungen in den rezeptiven Doménen aufgrund mangelnder Lesefahigkei-
ten noch deutlicher unterscheiden.

Der vorliegende Beitrag setzt hierzu mit Hinweisen zu den beiden Kompetenz-
dimensionen Leseverstehen und Horverstehen ein. Grundlegende Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede der beiden Verstehensprozesse werden skizziert (Kapitel 1).
Anschliessend wird die Modellvorstellung des Simple-View-of-Reading-Ansatzes
referiert, einer Theorie aus dem angloamerikanischen Raum, die einen Vergleich
von Lese- und Horverstehensfahigkeiten in der Primarschule fir die Erklarung von
Leseverstehensschwachen eingesetzt hat (Kapitel 2). Im Weiteren werden das De-
sign der Studie und in Skizzen die Testmaterialien vorgestellt (Kapitel 3) sowie erste
Zwischenergebnisse dargelegt (Kapitel 4). Bezugnehmend auf die der Studie zu-
grundeliegende These, dass HOr- und Leseverstehen von der Didaktik mit Blick auf
Fordersituationen im Unterricht in einem viel starkeren Zusammenhang wahrge-
nommen werden kdnnen als dies bisher der Fall ist, wird der Beitrag mit Hinweisen
abschliessen, die von einer engeren Verzahnung von Hor- und Leseangeboten in
Fordersituationen im Unterricht ausgehen und aufzeigen, welche Formen eine sol-
che Verzahnung annehmen kann (Kapitel 5).
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1. Differenzen und Kongruenzen
beim Hor- und Leseverstehen

Zum Hor- und Leseverstehen gehdren verschiedene Teilfédhigkeiten und -fertig-
keiten, auch Wissensbestdnde und Leistungen, die sich lber die Erfahrung mit
bestimmten Textformaten aufbauen (vgl. u.a. Wieler 1997). Im Folgenden inter-
essieren solche Ansatze, auf deren Grundlage unterschiedliche und gemeinsame
Kompetenzdimensionen benennbar sind.

In der Regel werden Lesen und Zuhoren bzw. Horverstehen in der Deutschdi-
daktik verschiedenen Kompetenzdomé&nen zugeordnet. Die Doménen sind bislang
unabhangig voneinander in verschiedenen Forschungszusammenhdngen empi-
risch untersucht worden. Erst in jlingerer Zeit wird vermehrt die Schnittstelle Hor-
verstehen/Leseverstehen in den Blick genommen (vgl. etwa verschiedene Beitrage
in Bernius & Imhof 2010).

Hor- und Leseverstehen sind aktiv-konstruktive Prozesse: Aus gelesener oder
gehorter Information wird unter Einbezug von Welt- bzw. Vorwissen Bedeutung
generiert. Verstehen entsteht also durch das Zusammenwirken zweier Verarbei-
tungsrichtungen: vom Text (bottom up) und vom Rezipienten oder von der Rezipi-
entin ausgehend (top down; Christmann 2010, S. 148). Dabei werden hierarchisch
strukturierte Teilprozesse angenommen. Von hierarchietiefen zu hierarchiehohen
Ebenen lassen sich verschiedene Prozessebenen unterscheiden. Diese sind jedoch
nicht als sequenziell, sondern vielmehr als interagierend zu denken:

Lese- und Horverstehen setzen mit der Identifikation von Buchstaben und Lau-

ten ein. Beim Zuhdren werden dazu zundchst auditive, beim Lesen visuelle

Reize aufgenommen und verarbeitet. Den Wortern wird mithilfe des inneren

Lexikons Bedeutung zugeschrieben.

Benachbarte Woérter und Satze werden entsprechend ihrer semantischen und

syntaktischen Aspekte miteinander in Beziehung gesetzt.

Inhaltselemente aus der hierarchieniedrigeren Verarbeitungsebene (Propo-

sitionen) werden miteinander verkniipft (lokale Kohdrenzherstellung). Infor-

mationen ganzer Textteile werden - unter Einfluss von Vor- und Weltwissen

sowie von Rezeptionsinteressen und -zielen (fiir das Lesen: Christmann 2010,

S. 167) - aufeinander bezogen. Dieser Ablauf wird von schlussfolgernden Pro-

zessen (Inferenzen, Elaborationen) begleitet. Das Ergebnis ist ein sogenanntes

Situationsmodell bzw. mentales Modell (Johnson-Laird 1983; van Dijk & Kintsch

1983) vom Text. Diese hierarchiehdheren Verstehensergebnisse erweisen sich
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als besonders resistent gegentiber dem Vergessen (Christmann 2010, S. 169 ff.),
d. h. die reprasentierten Inhalte werden am besten erinnert (vgl. z.B. Zwaan &
Singer 2003).

Lese- und Horverstehen sind Informationsverarbeitungsprozesse, fiir die Rezipie-
rende demnach verschiedene Dimensionen ihres Sprachverstehens aktivieren (se-
mantisches und syntaktisches Wissen u.a.m., vgl. Imhof 2010, S. 21). Um Sinn (re-)
konstruieren zu kdnnen, missen sich noch weitere Leistungen des HOr- und Lese-
verstehens anschliessen, wie zum Beispiel der Einsatz von Verstehensstrategien
oder die Uberwachung und Kontrolle des Verstehensergebnisses (u.a. Imhof 2010,
S.25f).

Bei hierarchieniedrigeren Prozessen bestehen Differenzen zwischen Hér- und
Leseverstehen, die unter anderem durch die Merkmale des rezipierten (Text-)Mate-
rials bedingt sind:

Horverstehen ist im Gegensatz zum Leseverstehen multimodal (vgl. Imhof

2010, S. 18), neben sprachlichem Material im engeren Sinn missen auch para-

und nonverbale Merkmale in den Verstehensprozess einbezogen werden.

Wichtig fiir das Horverstehen ist dabei beispielsweise das Dekodieren proso-

discher Merkmale (zusatzliche verstandnisrelevante Charakteristika: Betonung,

Pausen; vgl. dazu auch Behrens, Bhme & Krelle 2009, S. 370).

Zentrale Unterschiede in der Informationsverarbeitung beim Zuhéren und

Lesen ergeben sich aufgrund der Fllichtigkeit der miindlichen Sprache. Damit

hat die Arbeitsgedachtniskapazitat auf das Horverstehen starkeren Einfluss als

auf das Lesen, weil bei Letzterem auf die Information wiederholt zugegriffen
werden kann. Andrerseits kdnnen sich Rezipientinnen und Rezipienten beim

Zuhdren auf Informationsquellen beziehen, welche beim Leseverstehen weg-

fallen (para- und nonverbale Informationen: Mimik, Gestik).

Beim Horverstehen besteht im Unterschied zur schriftlichen Kommunikations-

situation — und in Abhdngigkeit von der jeweiligen Horsituation — die Moglich-

keit zur Intervention, zum Einsatz unterschiedlicher Strategien, z.B. Unterbre-

chen, Nachfragen u. a.

Mit Blick auf hierarchiehdhere Verstehensprozesse wird konstatiert, dass Verarbei-

tungsprozesse beim verstehenden Zuhdren und Lesen zu vergleichbaren mentalen
Modellen bzw. Situationsmodellen fiihren (vgl. Kiirschner & Schnotz 2008).
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2. Der Ansatz der «Simple View of
Reading» (Gough & Tunmer 1986)

Seit langerem schon wird das Horverstehen zur Erkldrung eines Teils der Varianz in
der Leseleistung herangezogen (Perfetti 1987; Oakhill & Garnham 1988). Besonders
von den Vertreterinnen und Vertretern der sog. «Simple View of Reading Theory»
(SVR-Theorie; Gough & Tunmer 1986) wird ein Zusammenhang von Horverstehen
und Entwicklung des Leseverstehens konstatiert (Chen & Vellutino 1997, Dreyer &
Katz 1992, Gough & Tunmer 1986, Hoover & Gough 1990, Kendeou, Savage & van
den Broek 2009, Marx & Jungmann 2000). Die SVR-Theorie gehdrt zu den monis-
tischen Ansatzen, d.h. sie geht davon aus, dass Lese- und Horverstehen weitge-
hend auf denselben Sprachverarbeitungsprozessen aufbauen bzw. durch gleiche
Abladufe prozessiert werden, sodass sich beim Lesen und Horen gleiche Verstehen-
sprozesse und gleiche Verstandnisergebnisse einstellen’. Als zentrale vermittelnde
Variable (Moderatorvariable) zwischen Hor- und Leseverstehen gilt der SVR-Theorie
das Dekodieren auf Wortebene. Die Theorie geht demnach davon aus, dass sich das
Leseverstehen aus einer allgemeinen Sprachverstehensleistung sowie aus der Fa-
higkeit, Worter zu dekodieren (Graphem-Phonem-Korrespondenzen herzustellen),
ergibt. Das allgemeine Sprachverstehen kann tiber das Horverstehen operationali-
siert werden. Je mehr das Dekodieren in automatisierten Prozessen ablauft, desto
starker nahert sich das Leseverstehen der allgemeinen Sprachverstehensfahigkeit
an, d. h. desto kleiner wird der Varianz-Aufklarungsanteil der Dekodierféhigkeit und
desto grosser derjenige des Sprachverstehens (Gough, Hoover & Peterson, 1996).
Gestitzt wird diese Annahme auch von empirischen Ergebnissen, die zeigen, dass
die Korrelation zwischen Hor- und Leseverstehensleistungen mit dem Alter wachst;
bei Erwachsenen nimmt die Korrelation einen Wert von r= .9 an (Gernsbacher, Var-
ner & Faust, 1990).

Gough und Tunmer (1986) gehen davon aus, dass Leseverstehen sich aus
Sprachverstehen (linguistic comprehension) und Dekodierfahigkeit (decoding) er-
gibt: «<Reading Comprehension = Decoding x Linguistic Comprehension». Beide Fa-
higkeiten miissen in einem Mindestmass vorhanden sein, um Leseverstehen zu er-

1 Modelle und Theorien, welche eine Differenz von Prozessen beim Horen und Lesen auf meh-
reren oder allen Verstehensebenen konstatieren, werden als dualistische Theorien bezeichnet,
diese werden hier nicht diskutiert (fiir einen Uberblick s. z. B. Kiirschner, Schnotz & Eid 2006).
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reichen, daher werden sie multiplikativ verknlipft?. Leseverstehen wird dabei als
ein Gesamtkonstrukt angesehen, innerhalb dessen nicht zwischen hierarchienied-
rigen oder -hdheren Teilleistungen unterschieden wird.

Die Bedeutsamkeit der konstituierenden Teilkompetenzen des Modells konnte
empirisch nachgewiesen werden (Chen & Vellutino 1997, Johnston & Kirby 2006,
Oakhill, Cain & Bryant 2003). Je nach Auspragung von allgemeinem Sprachverste-
hen und Dekodierleistung ergibt sich gemdss den Modellannahmen ein Vier-Fel-
der-Schema zum Leseverstehen:

Dekodierleistung Sprachverstehen schwach Sprachverstehen gut
schwach «qgarden variety» Dyslexie
gut Hyperlexie gute Leserinnen und Leser

Abb. 1: Leseschwdchen (Quelle: Darstellung in Anlehnung an Hoover & Gough 1990)

Nach Hoover und Gough (1990) sind bei den guten Lesenden Sprachverstehen und
Dekodierleistung gut ausgepragt. Gemass ihrem Modell gibt es drei Arten von Le-
seschwdche: Die erste Art von Leseschwache entsteht trotz guter Dekodierfahig-
keit aufgrund von schwach ausgepragtem Sprachverstehen (Hyperlexie). Daneben
kann Leseschwache aufgrund von schwach ausgepragtem Sprachverstehen bei
gleichzeitig schwacher Dekodierleistung entstehen. Dieser Typ von schwachen Le-
senden wird als «garden variety»-Typ im Modell aufgefiihrt. Die dritte Art von Le-
seschwache ist die sogenannte «Dyslexie. Sie liegt laut Modell dann vor, wenn bei
gutem Sprachverstehen die Dekodierleistung schwach ausgepragt ist.

Im deutschen Sprachraum konnte die SVR-Theorie in Teilen repliziert bzw. be-
statigt werden (Rost & Hartmann 1992, Marx & Jungmann 2000). Der Simple-View-
of-Reading-Ansatz wird allerdings in der aktuellen Literatur als vereinfachend cha-
rakterisiert (Christmann 2010, S. 175): Das Modell differenziert beispielsweise nicht
zwischen verschiedenen Verstehensebenen und verzichtet auf die Ausdifferenzie-
rung weiterer Faktoren, die mit der Leseleistung zusammenhdngen (z. B. Dekodier-
geschwindigkeit, Wortschatzumfang u. a.). Daher wird in der folgenden Studie eine
erweiterte bzw. modifizierte Form der SVR-Theorie zugrunde gelegt: Das Modell

2 Bezlglich der Frage, ob die Verknlipfung eher multiplikativ oder additiv (vgl. Chen & Vellutino
1997) erfolgen sollte, gibt es unter den Vertretern keine Einigkeit, unterschiedliche empirische
Ergebnisse weisen auf Erklarungsmaoglichkeiten beider Ansatze hin (vgl. Joshi & Aaron 2000).
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wird dabei um zwei Einflussvariablen — die Dekodiergeschwindigkeit und einen
Wert zur nonverbalen Intelligenz — erweitert (dhnlich auch bei Joshi & Aaron 2000).
Im Unterschied zum SVR-Ansatz differenziert die Studie zudem zwischen hierar-
chieniedrigen und komplexeren Verstehensleistungen, da fiir die Entwicklung von
Verstehensleistungen auch deren Zusammenwirken interessiert.

3. Hor- und Leseverstehen im Vergleich: Studie

In der Studie wird analysiert, welche Zusammenhdnge von Hor- und Leseverste-
hensleistungen sich beobachten lassen und welcher Art diese Zusammenhange
sind. Im Folgenden werden ausgewadhlte erste Ergebnisse mit Fokus auf hierarchie-
hohe Verstehensprozesse (Aspekte mentaler Modellbildung) vorgestellt.

3.1 Fragestellung und Stichprobenwahl

Aus der gesamten Projektstichprobe (N=154) des eingangs erlduterten Forschungs-
projekts zum Literalitatserwerb in den ersten Bildungsjahren wurden in einem
ersten Schritt Kinder aus dem 3. Bildungsjahr® (dies entspricht der ersten Klasse
Grund- bzw. Primarschule) ausgewahlt, welche in einem ersten Lesetest (Salzburger
Lesescreening 1-4; Mayringer & Wimmer 2005) mindestens einen Satz gelesen hat-
ten (n=83). Von diesen Kindern wurden wiederum 30 herausgesucht, und zwar je
15 Lesende mit unterdurchschnittlichen und tberdurchschnittlichen Ergebnissen
im Lesetest, wobei die Gruppe noch von zwei weiteren Kindern aus der mittleren
Leistungsgruppe ergdnzt wurde. Die schwachsten Lesenden wurden nicht einbe-
zogen, da ihre Lesefahigkeiten flr das Lesen eines ganzen Textes noch zu schwach
ausgepragt waren.

Mit den ausgewahlten 32 Kindern wurden zu drei Zeitpunkten im Abstand von
jeweils sechs Monaten ein HOr- und ein Leseverstehenstest durchgefiihrt (Anfang
der zweiten Klasse, Mitte der zweiten Klasse sowie Anfang der dritten Klasse). Ahn-

3 Inder Schweiz wurde 2004/05 bis 2009/10 in elf Kantonen ein Schulversuch mit altersgemisch-
ten Eingangsstufenklassen durchgefiihrt. In den Klassen werden drei oder vier Jahrgange zu-
sammen in einer Klasse (Grund- oder Basisstufenklasse) unterrichtet. Naheres zum Pilotprojekt
und zum Projekt des Zentrums Lesen ist nachzulesen in Schneider et al. 2010.
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lichkeiten und Differenzen zwischen Hor- und Leseverstehen im Langs- und Quer-
schnitt werden analysiert. Dabei wird geprift, ob Schiilerinnen und Schiiler, deren
Leseverstehensleistungen schwacher ausgepragt sind, auch im Horverstehen
schwachere Verstehensleistungen zeigen und ob sich bestimmte charakteristische
Merkmale in ihrem Verstehen in beiden Doméanen zeigen.

3.2 Eingesetzte Erhebungsinstrumente

Fur die Erhebungen der Leseverstehensleistung wurden mehrere Instrumente ein-
gesetzt:

Mithilfe des ELFE-Leseverstandnistests (ELFE 1-6, Lenhard & Schneider 2006)
werden Wort- und Textlesefahigkeiten ermittelt (hierarchiehohe und hierarchie-
niedrige Lesekompetenzen). Erganzt werden diese Daten durch solche, die mit-
hilfe des Salzburger Lesescreenings im Projekt «Literalitatsentwicklung» erhoben
wurden. Damit liegen standardisierte Testdaten zu hierarchieniedrigen Lesefdhig-
keiten (Automatisierung der Dekodierleistung) sowie zu hierarchiehdheren Lese-
verstehensleistungen (ELFE, Textleseteil) vor. Die Schilerinnen und Schiiler absol-
vierten zudem einen nonverbalen Intelligenztest (Cultural Fair Test, Intelligenztest;
Cattell, Weiss & Osterland 1997). Zur Beantwortung der eingangs geschilderten
Forschungsfragen werden vor allem Ergebnisse aus einem eigens entwickelten
Textverstehenstest eingesetzt. Dieser misst Lese- und Horfahigkeiten anhand von
strukturell und lexikalisch dhnlichen Texten mithilfe gleicher Items. Der Horverste-
henstest wurde aufgrund der Ahnlichkeit zum Leseverstehenstest jeweils nach die-
sem mit einem Abstand von vier bis sieben Tagen durchgefiihrt. Ergdnzend wurden
die Kinder zu ihrer literalen Motivation und ihrem literalen Verhalten und Selbst-
konzept befragt.

Die folgende Ubersicht zeigt die verschiedenen Erhebungszeitpunkte sowie
die verwendeten Instrumente:
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Zeitpunkt Erhebungsinstrumente Stichprobe

Salzburger Lesescreening 1-4
t0 02/09 Projektstichprobe (N=154)

miindl. Fragebogen zu literalen Motivationen, literalem Verhalten

ELFE-Lesetest (Wort, Text)

Salzburger Lesescreening 1-4

t1 10/09 | Textverstehenstest (Lese-, Horverstehen) A

miindl. Fragebogen zu literalen Motivationen, literalem Verhalten
02/10 | CFT
ELFE-Lesetest (Wort, Text)

Salzburger Lesescreening 1-4

n=32*
t2 05/10 | Textverstehenstest (Lese-, Hérverstehen) B

miindl. Fragebogen zu literalen Motivationen, literalem Verhalten

ELFE-Lesetest (Wort, Text)

Salzburger Lesescreening 1-4

3 09/10 | Textverstehenstest (Lesen-, Horverstehen) A

miindl. Fragebogen zu literalen Motivationen, literalem Verhalten

Abb. 2: Design und Erhebungsinstrumente

3.3 Lese- und Horverstehenstests in der Studie

Zur vergleichenden Testung von Hor- und Lesekompetenz ist noch wenig bekannt.

Da entsprechendes Testmaterial zum Vergleich von rezeptiven Kompetenzen
in der Altersstufe nicht vorliegt, bildet ein eigens konstruierter Textverstehenstest
die Basis fiir den Vergleich der Hor- und Leseleistung. Inhaltlich parallel struktu-
rierte Texte mit ahnlicher Lexik und parallele ltems werden verwendet, um einen

4 Schilerinnen und Schiiler aus dem 3. Bildungsjahr (entspricht 1. Klasse), daraus 15 tUber- und
15 unterdurchschnittlich Lesende, sowie 2 Schilerinnen und Schiler aus der mittleren Leis-
tungsgruppe.
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mdglichst direkten Vergleich der beiden rezeptiven Fahigkeiten erreichen zu kon-
nen. Die in den Tests eingesetzten Texte sind kurze Rahmenerzdhlungen (ca. 800
Wérter) mit beschreibenden Elementen. Sie werden entweder als Lese- oder als
Hortext angeboten.

Horverstehen in der Erstsprache wird hdufig in Form von schriftlichen Items
(offene Fragen, Multiple-Choice-Aufgaben) getestet. Damit kommt es zu einer Ver-
mischung von Hor- und Lesekompetenzen. Im vorliegenden Fall wird der Hor- und
Lesetest jeweils mundlich durchgefiihrt. So kann davon ausgegangen werden, dass
der Hortest vor allem Horverstehensleistungen abruft. Beim Lesetest kann es allen-
falls zu einer Konfundierung von Hor- und Leseleistungen kommen, da die Fragen
ebenfalls miindlich gestellt werden. Die mindliche Durchfiihrung verhindert je-
doch, dass eventuell mangelnde Kompetenzen bzw. Automatisierungen im Schrei-
ben das Testergebnis beeinflussen bzw. verfadlschen, was gerade bei der anvisierten
Altersstufe wichtig ist. Durch die Testanlage konnte jedoch nicht vollstdndig ver-
mieden werden, von sprachproduktiven Prozessen auf deren rezeptive Grundlage
zurlickzuschliessen.

Lese- und Hortest werden in der vorliegenden Untersuchung in Form eines Ein-
zelgesprachs durchgefihrt. Die Schiilerinnen und Schiiler lesen bzw. héren den je-
weiligen Text einmal. Anschliessend folgt ein dreiteiliger Textverstehenstest, wel-
cher miindlich durchgefiihrt wird:

(@) Nacherzéhlung: Die Schiilerinnen und Schiiler erzahlen die Geschichte der
Versuchsleiterin nach.

(b) Standardisierter Fragenkatalog zum Text (Teil I): Die ersten Fragen beziehen
sich vor allem auf hierarchieniedrige, eher textbasierte Verstehensergebnisse, wie
zum Beispiel auf das Worterkennen und das Verstehen von Satzen.

(c) Standardisierter Fragenkatalog zum Text (Teil Il): An die Fragen, die sich vor
allem auf explizite Textinformationen beziehen, schliessen solche an, die auf hier-
archiehdhere Verstehensprozesse abzielen: Aus einzelnen Textelementen (z. B. Sat-
zen) wird dabei unter Einbezug von Vorwissen eine Bedeutung des Gesamttexts
konstruiert (globale Kohdrenzherstellung) - beispielsweise durch Anwendung von
Textsortenwissen und/oder durch inferentielle Prozesse (Beispiele vgl. 4.1 und 4.2).
Zu Ausschnitten aus diesem Testteil werden im Folgenden einzelne Schiilerergeb-
nisse vorgestellt.

Die Tondateien werden transkribiert und anschlieBend mithilfe qualitativer In-
haltsanalysen ausgewertet.

Die Hor- und Lesesituation sind einander angendhert: Fiir den Hortest und den
Lesetest werden Texte eingesetzt, die eher dem konzeptionell schriftlichen Regis-
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ter entsprechen. Gleichzeitig liegt der Lesetext den Probandinnen und Probanden
nach einmaligem Lesen bei der Beantwortung der Fragen nicht mehr vor. Damit ist
die schriftliche Textgrundlage im Merkmal «Flichtigkeit» der mindlichen Situation
angendhert: Die Belastungen des Kurzzeitgeddchtnisses in punkto «Behaltensleis-
tung» sollen dadurch in beiden Tests dhnlich gross sein. Die Abweichungen, die sich
aufgrund dieses Settings fur die Ergebnisse in der Leseleistung ergeben, werden
insofern als weniger problematisch eingestuft, da der Test (Testteil Il) schwerpunkt-
massig auf die mentale Modellbildung bzw. hierarchiehdhere Verstehensergeb-
nisse abzielt, die am besten erinnert werden (s.o., aufgrund ihrer Verarbeitung-
stiefe), so zum Beispiel die Vorstellung tiber den zeitlichen Ablauf des Geschehens,
welche bildgestitzt erfragt wird (vgl. Bildbeispiele Abb. 4).

Anhand eines Musters soll im Folgenden der Textverstehenstest dargestellt
werden.

Die Textgrundlage wird fiir die Lese- bzw. Horsituation jeweils variiert (Namen
der Protagonisten, Elemente der Raumgestaltung, Gegenstdande u.a.). Die Grund-
struktur der Texte (Rahmenhandlung, Binnentext mit mehreren Beziligen zur Rah-
menhandlung, Mdrchenelement im Binnentext u.a.) bleibt dabei jedoch erhalten.
Zum zweiten Zeitpunkt (t2) werden zwei andere Texte eingesetzt als zu den Zeit-
punkten t1 und t3, um Erinnerungseffekte zu vermeiden.

Tina und Jan haben einen freien Nachmittag. Sie machen mit den Velos einen
Ausflug. Wie immer ist Jan zuerst da. Er [duft voraus zum See. Das Wasser ist aber
noch zu kalt zum Baden. Darum bauen sie Sandburgen an ihrer Lieblingsstelle,
nicht weit von einer alten Hutte. Der See ist dort nicht tief und es ist ganz viel
Sand zum Spielen da. Beim Graben stosst Jan auf etwas Hartes. Es ist eine Kiste
mit einem Brief. Jan liest vor:

«Lieber Finder. Es lebte einmal ein Zauberer. Er hatte eine goldene Kette. Wer
sie trug, konnte sich etwas wiinschen. Damit die Kette nicht verloren geht, habe
ich sie versteckt. Sie ist in der Nahe von meinem Holzhaus vergraben. Dort ist das
Wasser nicht tief und der Sand ist weich.»

Jan wird aufgeregt. Er [duft los und will die Kette suchen. Tina folgt ihm.

Abb. 3: Textbeispiel aus dem Textverstehenstest A «Lesetest 1» (Einsatz zu t1 und t3)

Operationalisiert werden einzelne Elemente des mentalen Modells in Anlehnung
an das Event-Indexing-Modell von Zwaan et al. (1995; Zwaan 1999), welches fol-
gende flinf Elemente unterscheidet: Raum, Zeit, Kausalitat, Person und Ziele.
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Da Situationsmodelle stets durch Interaktion verschiedener Verstehensebenen
entstehen, werden auch einzelne Propositionen und Verstehensergebnisse lokaler
Kohdrenzbildungsprozesse erfragt. Im Folgenden werden zwei Elemente des Situa-
tionsmodells betrachtet: die Vorstellung tGber den Ort des Geschehens («Wo ist die
Kette versteckt?») und die Vorstellung von der Zeit, in der erzahlt wird bzw. von der
Zeit, in welcher die Handlung ablauft («<In welcher Reihenfolge geschehen die Er-
eignisse, in welcher Reihenfolge wird davon erzahlt?»). Die letztgenannte Testfrage
wird bildgestiitzt umgesetzt: Die Kinder erhalten Bilder zur Geschichte, legen sie in
die entsprechende Reihenfolge und begleiten diese Aufgabe mit Beschreibungen
und Erkldrungen zu den Bildern.

[

Abb. 4: Bildunterstiitzung zum Item «Zeitnachvollzug» (Reihenfolge der Ereignisse in der Geschichte), Illustra-
tion: Corinne Bromundt.
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4. Erste Ergebnisse

Im Folgenden wird Uiber erste ausgewdhlte Ergebnisse der Studie berichtet. Zu-
nachst werden Merkmale des bisher bestehenden Datenmaterials beschrieben, die
Hinweise auf die Funktionsfahigkeit des entwickelten Tests und damit Hinweise auf
den Wert der gewonnenen Daten geben kénnen. Anschliessend werden zwei Kin-
der der Stichprobe beispielhaft herausgegriffen, die beziglich ihrer Lesekompeten-
zen und ihres literalen Verhaltens verortet werden. Zum Schluss werden solche Er-
gebnisse aus ihren Lese- und Hortests skizziert, die beispielhaft eine Tendenzin den
Daten anzeigen.

4.1 Zwischenergebnisse fiir die gesamte Stichprobe

Bisher sind fiir 24 Probandinnen und Probanden die beiden Frageteile des Lese-
und Hortests von t1 und t3 ausgewertet (codiert und geratet), fiir 10 Schiilerinnen
und Schiiler auch die entsprechenden Teile aus t2. Da die Daten der Stichprobe
noch nicht vollstandig ausgewertet sind, werden hier lediglich Tendenzen der Er-
gebnisse angedeutet. Die Daten weisen darauf hin, dass fir die fortgeschrittenen
Leserinnen und Leser der Leseverstehenstest tendenziell einfach war: Diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler, welche bereits zu t1 gute Ergebnisse erzielt hatten (mehr
als zwei Drittel der erreichbaren Gesamtpunktzahl von 22 Punkten, ohne Berlick-
sichtigung der Nacherzédhlung), erzielten zum zweiten Zeitpunkt im Vergleich zu
den schwdcheren Schilerinnen und Schiler weniger gute Fortschritte in der Lese-
leistung, was auf einen «Deckeneffekt» des Texts hindeuten kann. Vergleichbare
Tendenzen lassen sich auch beim Horverstehenstest erkennen.

Es konnten bisher keine Korrelationen zwischen dem ELFE-Textlesetest und
einzelnen Items des Textverstehenstest nachgewiesen werden. Dies ist jedoch in-
sofern einleuchtend, als der hier entwickelte Test Textverstehensergebnisse erfragt,
die im ELFE-Test, obwohl dieser in Teilen auf Inferenzen zielt, nicht thematisiert wer-
den (v.a. Nachvollziehen von Zeit- und Raumstrukturen in narrativ-beschreibenden
Texten).
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4.2 Elemente mentaler Modellbildung:
Ausschnitte zu zwei Fallbeispielen

Fir die kurze Ergebnisprasentation werden zwei Schilerinnen und Schiler der
Stichprobe herausgegriffen, die im CFT-Test (Cultural Fair Test; Cattell, Weiss, Os-
terland 1997) denselben Wert erreicht haben (115), jedoch bezogen auf ihre Er-
gebnisse im Salzburger Lesescreening 1-4 (Indikator fiir die Dekodierleistung) zu
Beginn eine unterdurchschnittliche Leseleistung (Jenni, t0=4 Sdtze) bzw. Uber-
durchschnittliche Leseleistung (Sophie, t0=20 Satze) gezeigt haben. Wahrend Jenni
Lesen eher als schwierig einschatzt, sich selbst nicht als gute Leserin qualifiziert und
auch nicht gern in ihrer Freizeit liest oder Geschichten anhort, stuft sich Sophie als
sehr gute Leserin ein. Sie liest nach eigenen Angaben auch gern und viel.

Fur die beiden Probandinnen werden die zwei Items aus dem Textverstehens-
test herausgegriffen, welche sich auf die Raum- und Zeitvorstellung beziehen: «<Wo
ist die Kette versteckt?» bzw. «In welcher Reihenfolge passierten die abgebilde-
ten Ereignisse? (vgl. Abbildung 4)». Das erstgenannte Item (Ort) zielt auf die Fahig-
keit, beim Zuhoren oder Lesen Angaben zum Ort, an dem die Handlung spielt (See,
seichtes Wasser, Sand, Holzhiitte) in der Rahmenhandlung und im Binnentext wahr-
zunehmen und die Informationen fiir die Konstruktion einer Vorstellung vom Ort
nutzen zu kénnen.

Das zweite Item steht fir die Zeit als zweite Dimension des mentalen Modells:
Die Erzdhlung, die dem Test zugrunde gelegt wird, verfligt Uber eine Rahmenhand-
lung im Prasens. Der enthaltene Binnentext (Brief-Text) bezieht sich auf eine Bege-
benheit in der Vergangenheit. Das im Folgenden beschriebene Item bezieht sich
auf zwei Moglichkeiten, das Gehdrte bzw. Gelesene zeitlich zu verorten.

(a) Raumvorstellung

Jenni gibt im Lese- und Hortest zu t1 und t2 auf die Frage nach einem maogli-
chen Ort fiir das Kettenversteck nur vage Antworten (Lesetest 1: «Ist das Schatz-
versteck eher weit oder eher nah?» - «Beides ein bisschen.»). Sie begriindet ihre
Aussage weder HOr- noch beim Leseverstehenstest genauer (Hortest 2: «Warum
glaubst du, dass die Kette dort versteckt ist?» — «lch weiss auch nicht.») Zwar bezieht
sie sich mit ihrer Antwort im Lesetest 2 auf den Text (Lesetest 2: Das Schatzversteck
sei «<zwischen dem Fluss und bei einem Baump»), aber sie kann ihre Beobachtung am
Text nicht flr ihr Verstandnis nutzen (Lesetest 2: «<Meinst du, das Schatzversteck ist
weit von den Kindern entfernt?» — «Das weiss ich nicht.»).

138



Miindliche und schriftliche Texte verstehen

Die Situation stellt sich zu t3 anders dar, und zwar beim Lese- und Horverste-
hen gleichermassen: Jenni beschreibt Elemente des Kettenverstecks (Fluss, Holz-
hitte) und bezieht sich mit ihrer Antwort explizit auf den gelesenen Text. Ihre Vor-
stellung vom Schatzversteck driickt sie im dritten Hortest folgendermassen aus:
Hortest 3 S: «Also — es ist neben einem grossen Baum und neben einem grossen
Stein.» I: «Wie stellst du dir das noch so vor.» S: «Es ist nahe. Weil, sie sind ja an einem
grossen Baum, und wenn es das gleiche ist [der gleiche Baum, d. Verf.], dann sind sie
schon dort. » I: «\Warum glaubst du, dass der Schatz da vergraben ist?» S. «Weil das
[im Brief, d. Verf.] gestanden ist irgendwie».

Sophie dagegen kann bereits beim ersten Testzeitpunkt differenziert ihre Vor-
stellung beschreiben und bezieht in ihre Erklarungen Elemente des Textes mit ein
(Lesetest 1; S: Der Schatz ist «vergraben [...] irgendwo beim Haus vom Zauberer» —
«l: Warum meinst du, dass es nicht so weit weg ist?» — S: «Weil das wurde ja zuerst be-
schrieben, dass da irgendwo noch eine Holzhiitte steht [...]»; vergleichbar fir den
Hortest 1, S: «Weil, das steht ja auf dem Brief, dass es in der Nahe von dem Baum ist,
und genau dort waren die Kinder.»).

(b) Vorstellung zu Zeit und Handlungsablauf

Jenni kann zu allen Zeitpunkten anhand der Bilder die Zeitablaufe genau ent-
lang der Geschichtenstruktur nachvollziehen (Lesetest 1: «Sie waren Sandburgen
bauen, weil das Wasser zu kalt war. Dann stiess Jan gegen eine Kiste. Sie machten
die Kiste auf. — Und dort war etwas drauf geschrieben. Die von der Kette. Dass ein
Zauberer die Kette hat. Und dann vergrub er sie dort, wo nur ein bisschen Wasser
ist»). Sie baut jedoch bis zum dritten Erhebungszeitpunkt keine Vorstellung dariiber
auf, dass die Ereignisse in der Geschichte auch in einer anderen Reihenfolge be-
schrieben werden kdnnen. Diese Beobachtung gilt sowohl fiir das Horverstehen als
auch fiir das Leseverstehen.

Bei Sophie zeigt sich ein anderes Bild. Auf Nachfragen gelingt es ihr, beim Hor-
test 1 die Reihenfolge unter logischen Gesichtspunkten neu zu ordnen («Ja, also in
Wirklichkeit wére es einfach so — so - so» [Kommentar: S. ordnet die Karten um: Dra-
che - Schatz vergraben - Kinder spielen - Kinder mit dem Brief in der Hand]). Beim
zweiten Erhebungszeitpunkt wiederholt sich dasselbe Muster: Beim Zuhéren ge-
lingt die Anordnung der Ereignisse nach zwei verschiedenen Mustern, beim Lesen
gelingt das noch nicht. Zum Zeitpunkt t3 konstruiert sie in beiden Testsettings die
beiden zeitlichen Varianten (Lesetest 3: S. «Ich denke, zuerst ist das da — weil sie als
erstes ins Baumhaus gehen. Dann denke ich ist es das da, weil sie den Brief da fin-
den. Dann denke ich, das da weil er klaut das dem Drachen und vergrdbt es dann.
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Und hier ist der Felsen hinten und hier ist der Baum noch ganz klein. [...] Aber ei-
gentlich ware es so: Weil er hatte zuerst den Schatz geholt, vergraben, sie gehen ins
Baumhaus und finden die Truhe.»).

4.3 Interpretationen der ersten Ergebnisse

Die vorldufigen Ergebnisse der Studie verweisen darauf, dass hierarchiehdhere Ver-
stehensleistungen beim Zuhéren und Lesen auch bei jlingeren Probandinnen und
Probanden recht nahe beieinander liegen. Dies mag Uberraschen und entspricht
nicht Ergebnissen, wie sie z.B. von Marx & Jungmann (2000) gezeigt wurden oder
wie sie aus Erhebungen zur Entwicklung von Bildungsstandards in der Schweiz re-
sultierten (Eriksson 2009): Die Horverstehensfahigkeiten war den Leseleistungen in
der jeweils betrachteten Altersstufe Uberlegen. Fiir die hier festgestellte Vergleich-
barkeit von Horverstehen und Leseleistung konnen verschiedene Griinde aus-
schlaggebend sein:
Die Annahme, dass Hor- und Leseverstehenskompetenzen bei hierarchieho-
heren Prozessen eher kongruent sind, gilt nicht nur flir erwachsene Leserin-
nen und Leser, sondern in bestimmten Verstehensbereichen auch fiir die un-
tersuchte Altersstufe.
Das Dekodieren von Schrift ist nicht die eigentliche Hiirde beim Textverstehen,
sondern gerade mit Blick auf hierarchiehdhere Kompetenzen kommen sprach-
liche Teilkompetenzen dazu, die in anderen Zusammenhdngen angeeignet
werden, z. B. Elemente des literarischen Verstehens.
Die Stichprobe umfasst Schiilerinnen und Schiiler des «garden-variety»-Typs
und des Typs «gute Leserin/guter Leser», nicht aber Schiilerinnen und Schiiler,
welche liber gutes Sprachverstehen und schwache Dekodierleistung verfligen
(Dyslexie, vgl. Abb. 1).
Das Ergebnis ist ein Artefakt aufgrund der beschriebenen Ahnlichkeit von Lese-
und Hortestsituation, in der viele der Faktoren, die fir eine mindliche oder
schriftliche Rezeptionssituation typisch sind, zugunsten der Vergleichbarkeit
«ausgeschaltet» wurden. So ist eventuell nur eine Fahigkeit tiber die zwei ver-
schiedenen Kandle von Auge und Ohr getestet worden.
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5. Folgerungen fiir die Praxis: Aufgabe
zum Bereich «Hor- und Leseverstehen»

Wenn Dekodieren nicht die zentrale Schwierigkeit beim Textverstehen darstellt und
es darliber hinaus einen grosseren Anteil kognitiver Prozesse gibt, die am Zuhoren
wie auch am Lesen beteiligt sind, erscheint es sinnvoll, Hor- und Leseverstehen pa-
rallel zu fordern. Dass Fordersituationen, in welchen das Horverstehen einbezogen
ist, in verschiedenen Lernbereichen positive Effekte erzielen kdnnen, hat Gailberger
(2010) fur das Lesen bereits gezeigt.

Angebote, die eine parallele Férderung von Hor- und Leseverstehen fokussie-
ren, lassen sich im Unterricht auf verschiedene Weise einbetten. Fiir eine parallele
Forderung von Lese- und Horleistungen im Unterricht bieten sich Vorlesesituatio-
nen an, aber auch Moglichkeiten einer Kombination von Hérbuch und Buch. Ein
vermehrter Einbezug von Hormedien in den Deutschunterricht wurde verschie-
dentlich bereits beschrieben (Muller 2010) bzw. in seiner Wirksamkeit fur die For-
derung verschiedener Bereiche der Lesekompetenz untersucht (Gailberger 2010).
Einen Uberblick iber Méglichkeiten fiir den Einsatz von Hérmedien im Literaturun-
terricht gibt Muller (2004): beispielsweise einen Teil einer Ganzschrift zundchst an-
zuhdren (ein spannendes Teilstlick daraus, die Einflihrung des Protagonisten, den
Anfang 0.d.) und das Lesen anschliessen; oder zu einem Hortext produktiv tdtig
werden in Form von Malen, Basteln oder Schreiben.

Horblcher lassen sich in Form einer Horstation im Klassenzimmer fest einrich-
ten, sodass sie beispielsweise als Werkstattposten dienen kdnnen oder als Angebote,
die — auch von mehreren Kindern - in freien Lesezeiten genutzt werden kdnnen.
Dies bietet Schiilerinnen und Schiilern mit schwacheren Lesekompetenzen erwei-
terte Zugangsmaoglichkeiten zu literarischen Erfahrungen und regt Imagination an
(u.a. Abraham 1999). Freie Angebote zum Lesen und Zuhéren sind — wie herkdmm-
liche freie Leseangebote - vorzugsweise stets mithilfe von Aufgaben riickzubinden
(Aufgaben zum Text entwickeln, Lesetagebucheintrdge gestalten u.a.). Moglich ist
es inzwischen auch, Sachtextlektiire abschnittsweise als Hérbuch anzubieten. Da es
Hinweise darauf gibt, dass bestimmte Textelemente (beispielsweise raumliche An-
gaben) beim Hoéren von Texten besser verarbeitet werden (vgl. Kelter 2003) kdnnen
Horblcher also als Ergdanzung fir den Unterricht bis in die Sachfacher hinein mit-
gedacht werden. Unterrichtliche Situationen, die Buch und Horbuch einbeziehen,
kdnnen gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler, die im rezeptiven Bereich Schwéachen
zeigen, Forderpotenzial entfalten.
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Leseforderung durch
Vorlesen: Ergebnisse und
Moglichkeiten eines Konzepts
zur basalen Leseforderung

Jiirgen Belgrad/Ralf Schiinemann
(unter Mitarbeit von Iris Hentschel
und Barbara Schupp)

«Wenn man mit einem Buch allein ist, dann spricht das Buch zu einem, wenn
man Glick hat. Wenn ein Mensch zu dir spricht, dann ist das wie in der Oper.
Dann kommt eine Inszenierung dazu, da sind Klange. Und die erreichen unser
Herz und unser Gemuit mehr als das geschriebene Wort.» (Elke Heidenreich)'

1. Vorlesen: eine Inszenierung zwischen
Schriftlichkeit und Miindlichkeit

Literatur lasst sich als eine schriftliche Kommunikationsform begreifen und weist
die Struktur von sogenannter konzeptioneller Schriftlichkeit auf (vgl. Koch & Oester-
reicher, 1985/1994). Dabei besitzt Literatur eine besondere Qualitat, die durch die
dsthetische Form der Gestaltung erzeugt wird. Das laute Vorlesen bzw. Vortragen
von Literatur? lasst sich als eine mindliche Kommunikationsform begreifen. Diese
hat nicht nur Informationsvermittlung zum Ziel, sondern ist zugleich dsthetisch ge-

1 Interview abgedruckt in der Zeitschrift BRIGITTE 26/2004.
2 Zum Begriff «Vorlesen» vgl. u.a.: Ockel, 2000.
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staltet. Die Gestaltung kann die Funktion der Informationsvermittlung unterstiit-
zen und sogar den Genuss des eigenen Vorlesens ganz in den Vordergrund riicken.
Vorlesen bewegt sich damit zwischen konzeptioneller und medialer Miindlichkeit und
verknlpft somit schriftliche Prasentationsformen von Literatur mit miindlichen. Die
besondere gestalterische Herausforderung ist, zugleich das Asthetische der Lite-
ratur und das Asthetische des Vortragens im Vorlesen zu verbinden. Vorlesen pra-
sentiert Schriftlichkeit im Medium der Miindlichkeit. Hebt man den Aspekt der Pra-
sentation hervor, insbesondere das bewusst gestaltete Vorlesen, ldsst sich Vorlesen
zusatzlich als Inszenierung von Schriftlichkeit im Medium der Mindlichkeit begrei-
fen. Vorlesen bewegt sich damit zwischen Lesen und theatralen Formen. Es wird zu
einer semi-theatralen Kommunikationsform.

2. Warum Vorlesen?

In der didaktischen Fachliteratur wird vielfach auf den positiven Effekt des Vorle-
sens auf die Lesekompetenz verwiesen (vgl. z.B. Hurrelmann et al. 1993, Wieler
1997, Bahnstudien der Stiftung Lesen 2007/2008, Garbe 2010). Die positiven Erwar-
tungen an das Vorlesen beruhen auf vermuteten Auswirkungen auf Lesemotivation
und -kompetenz. Die umfassende deutsche Schiiler-und Schilerinnenleistungs-
studie DESI («Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International») zeigte die positi-
ven Wirkungen der Lesemotivation auf die Lesekompetenz sehr deutlich (vgl. DESI-
Konsortium 2008). Zusatzlich berichten Lehrkrafte der Primar- und Sekundarstufe
immer wieder von der positiven Wirkung des Vorlesens auf die Lesemotivation und
die Lesebereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler. Dennoch wird in der Sekundar-
stufe immer seltener vorgelesen. Vermutlich gehen die Lehrkréfte davon aus, dass
der Leselernprozess bereits abgeschlossen ist. Darliber hinaus beunruhigt die Tat-
sache, dass 42 % der Eltern ihren Kindern nicht mehr regelmaBig vorlesen (Kinder
unter 10 Jahre; vgl. Bahnstudie 2007/20083). Trotz dieses Vorleseentzugs gibt es bis-
lang jedoch keine Studie, die die Bedeutung des Vorlesens durch Lehrkréfte in der
Schule* untersucht. Das Vorlesen in den Fokus einer Studie zu stellen, hat unter-

3 www.stiftunglesen.de/materialarchiv/pdf/1 [10.01.2011].
4 Eine Studie aus dem Jahr 1998 im GrofSraum Stuttgart mit ca. 600 Grundschulerinnen und
-schilern der 3. Klassen zeigte sehr positive Wirkungen auf die Lesebereitschaft (Belgrad 2000).
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sch

iedliche Griinde, die sich anhand einiger vermuteter Funktionen des Vorlesens

zusammenfassen lassen:’

Die kulturelle Funktion

Zunachst geht es um die Weitergabe einer kulturellen und literarischen Tradi-
tion, die vielfach nicht mehr gewabhrleistet ist (vgl. z. B. Bahnstudien der Stiftung
Lesen 2007/2008). Wahrend das Vorlesen in den Lehrplanen vorgeschrieben
und in Grundschulen bereits zum Ritual geworden ist, praktizieren Lehrkrafte
das Vorlesen in der Sekundarstufe sehr viel weniger.

Die literarisch-dsthetische Funktion

Lehrkrafte kdnnen Lesevorbilder und damit Lesemodelle fiir Lernende sein, an
denen diese sich orientieren kdnnen (vgl. Garbe et al. 2011, S. 7). Die Lehrkréfte
Uben dabei eine Briickenkopffunktion aus: Die Lernenden kénnen - auch mit
geringer Lesefdhigkeit — am literarischen Leben teilnehmen - ohne selbst zu
lesen. Das betrifft zum einen die «<Noch-nicht-Lesenden» (Kleinkinder, Erstkl&ss-
ler), zum anderen die «lesefernen» Schiilerinnen und Schiiler, die besonders in
Hauptschulen zu finden sind. Ziel ist es, Interesse und Neugier fiir Literatur zu
wecken, die aufgrund der eigenen, von Misserfolgen geprdgten Leseerfahrun-
gen meist negativ bewertet wird (vgl. Garbe et al. 2009 und Gailberger 2011).

Die kognitive Funktion

Geweckt wird dieses neue Interesse, indem ausschlie3lich zugehért und nicht
gelesen werden muss. Beim Vorlesen entfdllt das eigene, miihsame Dekodie-
ren des Textes (hierarchieniedriger Prozess). Durch diese Entlastung vom De-
kodieren wird Verarbeitungskapazitat fir die Verstehensleistungen frei. Die
Lesekompetenz besteht tiber die Dekodierprozesse hinaus u.a. darin, innere
Vorstellungsbilder zu erzeugen. Wann immer wir Situationen bewaltigen mus-
sen, spielen wir deren Realisierung zuvor gedanklich durch. Wir planen dabei
im Kopf die moglichen Szenen und Handlungsabfolgen. Wahrscheinlich trainie-
ren wir beim Vorlesen diese grundlegende Fertigkeit der alltdglichen Lebens-
bewaltigung und die inneren Vorstellungsbilder. Wenn dieses Training immer
wieder erfolgt, ist die Vermutung erlaubt, dass es uns wahrscheinlich leichter

5
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fallt, kmentale Modelle» entwickeln zu kénnen (vgl. zu dem Begriff des «menta-
len Modells» Nold/ & Willenberg 2007, S. 23 ff,; Garbe et al. 2009, S. 30). Dieses
«En-passant-Training» von Vorstellungsbildern erhdht zugleich die Moglichkeit
des Verstehens von Texten — auch wenn sie nicht selbst gelesen werden (Ver-
starkung hierarchiehdherer Prozesse). Dariiber hinaus werden nicht nur das Zu-
horen, sondern auch die Konzentration und somit das Verstehen geschult.
«Leseferne» Lernende (mit oder ohne Migrationshintergrund) erhalten durch
das Vorlesen und Uber anschlusskommunikative Prozesse (bis hin zu literari-
schen Gesprachen) Unterstiitzung fiir das Textverstehen, wenn sie die Texte
spater (oder vorher) selbst lesen. (vgl. Klages 2009).

Die emotionale Funktion

Durch das Vorlesen kann bei den Lernenden Neugier und Interesse an Literatur
(neu) geschaffen werden. Interesse wird (wieder) aktiviert, weil die Lernenden
nicht mit dem miihsamen Prozess des Dekodierens belastet sind, sondern sich
entspannt dem Genuss der Literatur widmen kénnen. Womaglich gelingt es,
die Lernenden fir Literatur (neu) zu begeistern. Damit einher geht die Schaf-
fung einer Leseatmosphare, die ein emotional positives Leseklima unterstitzt.
Die Lernenden horen der Lehrerin oder dem Lehrer beim Vorlesen (gespannt)
zu und sind ganz auf sie oder ihn konzentriert. Hier bildet und festigt sich auch
die emotionale Bindung an die Lehrerin oder den Lehrer und nicht nur die Fas-
zination fur das Vorgelesene.

Die kommunikative Funktion

Wenn Lernende {iber das Vorgelesene ins Gesprach kommen, kdnnen sie mit
dieser «Anschlusskommunikation» angeregt werden, liber den Text nachzu-
denken (vgl. Garbe et al. 2009, S. 33). Diese Form des Gesprdchs, das vor, wah-
rend oder nach dem Vorlesen erfolgt, ist ein wichtiger motivationaler Faktor,
um die Lernenden anzuregen, sich tber das Gehdrte auszutauschen. Durch
literarische Gesprache verbessern die Lernenden ihren miindlichen Ausdruck
und kdnnen das Empfundene auf die héhere Stufen des verbalen Ausdrucks
heben. Das Vorlesen von Literatur und die Gesprache Uber diese férdern
neben dem miindlichen Ausdrucksvermdgen den Wortschatz; Wortbedeu-
tungen konnen damit erschlossen werden. Lernende profitieren vom Bedeu-
tungslernen, weil zusatzlich syntaktische Fahigkeiten flankierend unterstiitzt
werden kdnnen. Fortsetzen lasst sich diese Anschlusskommunikation durch
Varianten literarischer Gesprache, wie sie z. B. Harle (2004) vorschldgt. Sie er-
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halten so ein Vorbild furr sprachliche Korrektheit im Hinblick auf Aussprache,
Intonation und Grammatik.

Die reflexive Funktion

Die Ergebnisse von PISA 2009 zeigen erneut, dass deutsche Lernende Schwa-
chen im «Reflektieren und Bewerten» aufweisen®. Literatur prasentiert in den
dargestellten Figuren und Handlungen immer auch Lebensentwdirfe, die damit
indirekt zur Debatte gestellt werden. Im Nachsptiren und Nachdenken tber die
Erfahrungen der literarischen Figuren splren und denken sie auch tber ihre ei-
genen Lebenssituationen nach. Erleben die Kinder eine Vielfalt von literarischen
Begegnungen, so erleben sie auch eine Vielzahl von Lebensentwiirfen, die ihr
Potenzial an Lebensgestaltungen erweitern. Kommen noch miindliche und
schriftliche Prozesse in der Anschlusskommunikation oder in literarischen Ge-
sprachen hinzu, haben wir hier den Einstieg zum «Reflektieren und Bewerten».

3. Das Forschungsprojekt
«Leseforderung durch Vorlesen»

Die Teilnehmenden der Studie waren Lernende der 8. Jahrgangsstufe der Haupt-
schule, deren Lesemotivation und Lesefertigkeit als wichtige Bestandteile der Le-
sekompetenz verbessert werden sollten. Die Steigerung der Lesefertigkeit kdnnte
so zustande kommen, dass beim Vorlesen das Dekodieren entfallt und dadurch zu-
satzliche Verarbeitungskapazitat fiir den Verstehensprozess frei wird (vgl. Gailberger
2011). Die Steigerung des Interesses an Literatur konnte — nach Auskunft der teilneh-
menden Lehrkréfte — einmal durch die Vorlesesituation selbst ausgeldst werden, die
die Lernenden fasziniert. Wenn sie dann besser lesen und dies bei sich selbst bemer-
ken, kdnnte sich infolgedessen auch das Leseinteresse verstarken. Wie DESI zudem
zeigte, kann sich mit der Lesemotivation auch die Lesekompetenz erhéhen (s.o0.).
Diese Wirkungen wiederum kdnnten dann zu einem verstdrkten Lesen in der Freizeit
fuhren. Diese drei Faktoren zusammen wollen wir «Lesebereitschaft» nennen.

6 Vgl.www.oecd.org/document/8/0,3746,de_34968570_35008930_46582920_1_1_1_1,00.html
[12.01.2010].
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Zusammengefasst: Ziel des Projekts war es, durch regelmaBiges Vorlesen der
Lehrkraft im Unterricht das Verhalten der Lernenden hinsichtlich einer erhohten
«Lesebereitschaft» zu verandern. Darunter verstehen wir:

die Steigerung der basalen Lesefertigkeit,

den Zuwachs des Interesses an Literatur sowie

die Zunahme der personlichen Leseaktivitat.

Auf diese Weise lassen sich mutmafilich auch langfristig die weitergehende Lese-
kompetenz und -motivation der Lernenden aus schriftfernen Milieus verbessern
(vgl. Richter & Plath 2007; Garbe 2010, S. 11 ff.).

Insgesamt wurden ca. 1600 Lernende befragt; die Versuchsgruppe («Lese-
gruppe») bestand aus ca. 1200, die Kontrollgruppe aus ca. 400 Lernenden (zufdllige
Bildung aus den gemeldeten Klassen). Gleichzeitig wurde die Leseleistung der Ler-
nenden anhand eines normierten Testverfahrens ermittelt («Salzburger Lesescree-
ning 5-8»).

1. Ausgangssituation:
a) Mithilfe eines standardisierten Fragebogens (Abb.1) wurden Informationen zum

Freizeitverhalten erhoben, die wichtige Hinweise auf den Stellenwert des Lesens im
Alltag der Schiilerinnen und Schiiler gaben (Dauer ca. 15 min).

Ich verbringe meine Freizeit mit. .. sehr oft oft manchmal gar nicht
Sport a a Q a
Musik g a a a
Computer a a a a
Lesen a a a a
Usw. a d a a

Abb. 1: Auszug aus dem standardisierten Fragebogen

Der Fragebogen enthielt Fragen zum Freizeitinteresse und -verhalten, zur Beschaf-
tigung und Einstellung gegeniiber Blichern und anderen Medien (Bewertung des
Blicherlesens, Art der Buicher, Lesehadufigkeit, Griinde, Kauf/ Leihen/ Besitz, Einstel-
lung gegeniiber dem Vorlesen usw.) sowie zur Bewertung des Deutschunterrichts
(Gefallen, Bewertung von Tatigkeiten, spezielle Einstellungen und Einschatzungen
der subjektiven Befindlichkeiten usw.)
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b) 1. Version des Lesetests SLS (SALZBURGER LESESCREENING 5-8): Der SLS misst die
Lesefliissigkeit: Den Lernenden werden Satze vorgegeben, bei denen sie ankreuzen
missen, ob die Aussage stimmt oder nicht (Dauer: 5 min). Der SLS misst also die Le-
sefliissigkeit und die basale Lesefertigkeit.’

2. Intervention in der Versuchsgruppe («Lesegruppe»):

An diese Erhebung schloss sich die eigentliche Férderung/ Intervention an. Jede
Lehrkraft las den Lernenden im Unterricht drei- bis viermal in der Woche vor. Die
Dauer des Lesens wurde, basierend auf den Erfahrungen aus der Vorstudie, auf 10
bis 15 Minuten pro Vorleseeinheit begrenzt. Nur einzelne Lehrkrédfte wurden ge-
schult, damit auch diese Variable als Einflussfaktor untersucht werden konnte. Be-
zliglich der vorgelesenen Texte wurden keine konkreten Vorgaben gemacht. Als
Anregung bekamen die Lehrkrafte allerdings eine Auswahl an Kurzgeschichten
und Ganzschriften. Weitere Vorgaben wurden den Lehrkraften nicht gemacht, um
die Akzeptanz des Designs bei den Lehrkréften so hoch wie moglich zu halten.
Sie protokollierten lediglich, wie haufig, wie lang und welche Texte sie vorgelesen
hatten.

Die Intervention wurde ca. 13 Wochen durchgefiihrt (September 2009 bis Feb-
ruar 2010). Dies entspricht einem halben Schuljahr.

3. Abschlusserhebung:

Im Anschluss an die Interventionseinheit wurden der standardisierte Fragebogen
und die 2. Version des Lesetests (SLS) erneut eingesetzt (quantitative Untersuchung).

Die Kontrollgruppe nahm nur an den Phasen 1 und 3 teil. Ansonsten erlebten
diese Schiilerinnen und Schiiler einen normalen Unterricht. Die Lehrkrafte erhielten
keine weiteren Anweisungen.

4. Leitfadeninterviews:

Zusatzlich besuchte das Projektteam 20 Klassen, um sich einen Eindruck von den
Vorlesesituationen zu verschaffen sowie halbstandardisierte Leitfadeninterviews

7 Vgl. das Handbuch zum SALZBURGER LESESCREENING 5-8; Online: http://bsrlf.Isr-noe.gv.at/le-
sescreening/sls-5-8_handbuch.pdf [30.05.2011]).
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mit 30 Lehrkrédften und 80 Schiilerinnen und Schiilern durchzufiihren (qualitative
Untersuchung) (vgl. hierzu Kapitel 4).

Quantitative und qualitative Daten wurden zwar getrennt ausgewertet, aber in

der Interpretation aufeinander bezogen. Daraus ergibt sich ein Triangulationseffekt,
der die Ergebnisse gegenseitig abzustiitzen vermag.®

Mit diesem Forschungsdesign untersuchten wir neben der basalen Lesefdhig-

keit auch, ob sich die «Lesebereitschaft» durch die im Folgenden, in der Vorlesepra-
xis haufig diskutierten, Variablen verandert:

Kommunikative Form: monologisch vs. dialogisch

Seit Hurrelmanns Studie zur Lesesozialisation (Hurrelmann et al. 1993) wird
die Bedeutung der Anschlusskommunikation immer wieder hervorgehoben.
Mit dem Begriff der Anschlusskommunikation ist das Reden (iber den Text vor,
wahrend oder nach dem Vorlesen gemeint. Wenn ausschlief3lich vorgelesen
und nicht tiber den Text gesprochen wird, nennen wir das <monologisches Vor-
lesen». Beim «dialogischen Vorlesen» geht es also um das Ausldsen von Schii-
lerduBBerungen (spontan oder durch Impulse gesteuert), die jedoch keine Inter-
pretation darstellen (auch wenn sie einen vorinterpretativen Charakter haben).
Diese AuBerungen sind Beitrdge zu Vorstufen literarischer Gesprache, wie sie
z.B. bei Harle® zu finden sind. Wir gehen von der Annahme aus, dass das dia-
logische Vorlesen dem monologischen im Hinblick auf die anvisierte Lesefor-
derung Uberlegen ist, weil es eine subjektbezogene Auseinandersetzung mit
einem Text darstellt und damit das Textverstehen erleichtert (z. B. werden Leer-
stellen gefiillt und somit werden schnellere Imaginationsbildungen méglich).
Auf diese Weise kdnnen die Lernenden von einer passiven Rezeption in eine
aktive Auseinandersetzung gefiihrt werden.'

Unsere These war, dass sich durch das dialogische Vorlesen die Lesebereitschaft
stdrker erh6ht als durch monologisches Vorlesen.

Gestaltung: neutral vs. theatral
«Gutes» Vorlesen ist u.a. durch eine gute, lebendige Betonung charakterisiert

8

9

Die Daten werden noch mit MAXQDA und SPSS rechnerisch gekoppelt, sodass sich der Triangu-
lationseffekt noch verstarken kann.

Eine mogliche Stufung ware: a) Anschlusskommunikation, b) literarisches Gesprach, c) Inter-
pretation. (vgl. Harle 2004).

10 Weitere mogliche Interaktionseffekte zwischen den Variablen werden noch untersucht; mogli-

che andere intervenierende Variablen wie Vorwissen usw. wurden nicht erfasst.
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sowie durch gut verstandliches Sprechen (vgl. hierzu a. Kapitel 4.3). Nach tber-
einstimmenden Erfahrungen der von uns im Vorfeld befragten Lehrkréfte sind
die Lernenden noch gespannter und konzentrierter, wenn die Lehrperson gut
vorliest und wie ein Schauspieler auf der Biihne agiert — also versucht, ihre Zu-
hoérenden in den Bann zu ziehen, indem sie verstdrkt nonverbale Mittel einsetzt.
Dieses theatrale Auftreten der Lehrerin oder des Lehrers beim Vorlesen nennen
wir «theatrales Vorlesen» gegeniber einer zwar lebendigen, aber doch eher zu-
riickhaltenden Prasentation des Vorgelesenen («neutrales Vorlesen»).

Unsere These war, dass sich durch das theatrale Vorlesen die Lesebereitschaft stdir-
ker beeinflussen Idsst als durch neutrales Vorlesen.

Textsorte: Ganzschrift (Jugendbuch) vs. Kurzgeschichte

Viele Lehrkrafte pladieren beim Vorlesen eher fiir eine Ganzschrift. Sie gehen
davon aus, dass durch die langere Beschaftigung mit einem Text eine nachhal-
tige, anregende Wirkung entsteht, mehr als wenn jede Stunde ein anderer Text
vorgelesen wird (Kurzgeschichten).

Unsere These war, dass sich die Lesebereitschaft beim Vorlesen von Ganzschriften
stdrker steigert als beim Vorlesen von Kurzgeschichten.

Kompetenz des Vorlesers: geschult vs. ungeschult

Fast schon selbstverstandlich kann angenommen werden, dass sich die Quali-
tat des Vorlesens bzw. des Vorlesers in einer erhdhten Aufmerksamkeit bemerk-
bar macht (vgl. hierzu den folgenden Abschnitt). Einschrankend muss hinzuge-
fligt werden, dass sog. «Naturtalente», die gleichen oder vielleicht sogar noch
starkere Wirkungen erzielen kdnnen als geschulte Vorleser.

Unsere These war (dennoch), dass geschulte Vorleserinnen und Vorleser gr63ere Ef-
fekte im Einfluss auf die Lesebereitschaft der Lernenden zeigen als ungeschulte Vor-
leser.

Aktivitatsform der Lernenden: Zuhdren vs. Zuhoren und Mitlesen
Gailberger belegt in seiner Untersuchung die positive Wirkung von Horbi-
chern beim gleichzeitigen Mitlesen des Textes auf die basale Lesefdhigkeit der
Lernenden (vgl. Gailberger 2011™).

11
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Unsere These war, dass sich eine héhere leseférdernde Wirkung ergibt, wenn die
Lernenden der Lehrerin oder dem Lehrer beim Vorlesen zuh6ren und den Text
gleichzeitig mitlesen, als wenn sie nur zuhéren.

4. Ergebnisse der Leitfadeninterviews

Das Dissertationsvorhaben Vorlesen von Lehrkrdften in der Schule (Ralf Schiinemann)
untersucht im Rahmen des oben skizzierten Forschungsprojekts u.a. die Qualitat
des Vorlesens von Lehrkrédften und versucht, Riickschliisse auf eine Didaktik und
Methodik von Vorlesen in der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften zu ziehen.
Neben der Analyse von Audioaufnahmen wurden Lernende und Lehrkréfte inter-
viewt. Beide Gruppen auBerten sich zur Auswirkung und zur grundsatzlichen Ak-
zeptanz des regelmaBigen Vorlesens, zu den allgemeinen Rahmenbedingungen
sowie zur Vorlesetechnik. Anhand dieser Aussagen werden im Folgenden drei Fra-
gestellungen bearbeitet und hieraus didaktisch-methodische Empfehlungen abge-
leitet:

Ist Vorlesen eine gute Methode im Deutschunterricht einer 8. Klasse der Haupt-

schule?

Welchen Stellenwert hat die Rahmenbedingung «Anschlusskommunikation»

beim Vorlesen?

Worauf sollte die vorlesende Lehrkraft hinsichtlich technischer Aspekte des Vor-

lesens achten?

4.1 Ist das Vorlesen eine gute Methode im
Deutschunterricht einer 8. Klasse der Hauptschule?

Das Vorlesen von Literatur erfreut sich groBer Aufmerksamkeit. Die positive Auswir-
kung von Vorlesen auf jiingere Kinder und deren literale Entwicklung im Kontext
der Familien ist beschrieben und empirisch belegt (vgl. u.a. Wieler 1997; McElvany
2008). Weitere Studien dokumentieren darliber hinaus, wie bedeutsam das Vorle-
sen flir den Alltag von Kindern auf3erhalb familidrer Strukturen ist (vgl. u.a. Bahn-
studien der Stiftung Lesen 2007/2008). Fokussiert man nun Vorlesen in einem schu-
lischen Kontext, insbesondere im Deutschunterricht, so steht diese Methode als ein
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Mittel zur Leseférderung im Mittelpunkt der Forschung. Bei Rosebrock/Nix wird das
«Vorlesen von interessanten Bilichern» (2008, S. 105f.) in einer Auflistung von Még-
lichkeiten zur Lesemotivation benannt. Ahnliche Appelle finden sich bei Spinner
(2001, S. 168ff.) und Trelease (2006, S. 73f.).

Darauf, dass Vorlesen auch in hoheren Klassen der Sekundarstufe eine gute Me-
thode sein kann, verweisen die Interviewergebnisse. Als wesentliches Kriterium fir
die Relevanz wurden positive Riickmeldungen der Lernenden sowie der Lehrkrafte
festgelegt. Die Aussagen der Befragten hierzu stimmen in vielen Punkten Uberein.
Beide Gruppen beschreiben viele positive Verdnderungen, die vermutlich auch auf
das regelmaBige Vorlesen zurlickzufiihren sind. So erklaren 67 % der interviewten
Lehrkréfte, dass sich neben einem zunehmenden Interesse am Vorlesen auch das
Klassenklima und die allgemeine Arbeitsatmosphare deutlich verbessert hatten.

Fragt man die Lernenden nach ihrem Eindruck, ob ihnen das Vorlesen gefallen
habe, bekommt man ein dhnlich eindeutiges Ergebnis (Abb.2). Auch die weiteren
personlichen Riickmeldungen («Wie hat es Dir gefallen, dass Deine Lehrerin/ Dein
Lehrer Euch vorgelesen hat?» sowie «Deine Lehrerin/ Dein Lehrer liest Euch auch
weiter regelmaBig vor. Wie findest Du das?») sind dhnlich positiv. Interessant sind
die Begriindungen fiir diese Einschdtzungen. Den Lernenden geféllt das Vorlesen,
da sie diese Momente nicht als Unterricht wahrnehmen. Sie genief3en sowohl die
Zeit fur Entspannung als auch die allgemeine Ruhe und die dadurch entstehende
Zunahme von Konzentration in der Klasse. Sie wiinschen sich ausdriicklich, dass
ihnen weiterhin regelmaBig vorgelesen wird.

12 Die vorliegenden qualitativen Daten dienen lediglich dazu, in einem Mixed-Method-Verfahren
die quantitativen Daten zu stitzen. Eine vergleichende Aussage zwischen Lese- und Kontroll-
gruppe findet nicht statt.
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Gefallt das Vorlesen deiner Klasse?

80%
70% L 67%
60% —
50%
40% L
30% L
20% —
0% —
0%

2%

Ja Unterschiedlich Nein Weid nicht

Abb. 2: «Hattest Du den Eindruck, dass das Vorlesen Deiner Klasse gefallen hat? Warum?»
(Schiilerperspektive, N=80)

4.2 Welchen Stellenwert hat die Rahmenbedingung
«Anschlusskommunikation» beim Vorlesen?

In der Literatur lassen sich vielféltige Hinweise darauf finden, dass die Kommuni-
kation Uber den Lesetext vor, wahrend und nach dem Vorlesen (sog. Anschluss-
kommunikation) ein unverzichtbarer Bestandteil des Vorlesens ist (vgl. u.a. Baur-
mann & Menzel 2006, S. 10f,; Garbe et al. 2009, S. 31f.). Hinsichtlich einer Subthese
des Forschungsprojekts (Unterscheidung der Kommunikationsform nach dialogi-
schem und monologischem Vorlesen, s.0.) wurde dieser Aspekt auch im Rahmen
der durchgefiihrten Interviews erfragt.

Die Fragestellung an die Lehrpersonen der «Lesegruppe monologisch» lautete:
«Haben Sie tber den Text, den Sie vorgelesen haben, mit der Klasse gesprochen?»
Alle 14 interviewten Lehrkrafte (14 von 30 zdhlten zu der monologischen Lese-
gruppe, d. h. sie hatten die Anweisung, keine Anschlusskommunikation stattfinden
zu lassen) beschrieben tbereinstimmend ihre Schwierigkeiten, diese gestellte Vor-
gabe einzuhalten. Hinsichtlich des Forschungsdesigns waren sie bemiiht, keinerlei
Kommunikation Uber den Lesetext stattfinden zu lassen. Hiervon ausgenommen
war die Beantwortung von Verstandnisfragen der Lernenden, die nicht unberiick-
sichtigt bleiben konnten.

Ahnlich eindeutig waren die Riickmeldungen aus der Schiilerperspektive. Na-
hezu in allen Interviews (N=40) wurde die Frage: «Deine Lehrerin/ Dein Lehrer hat
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mit Euch nicht Gber den Text gesprochen. War das o. k.?» verneint. Es scheint aus der
Schilerperspektive an dieser Stelle jedoch nicht nur um Riickfragen zu nicht ver-
standenen Inhalten, also grundsatzlich um Verstandnissicherung zu gehen. Haufig
beschrieben die Lernenden auch den Wunsch, sich (iber die Kldrung von Fragen hi-
naus Uber die vorgelesenen Texte innerhalb der Klasse und des Unterrichts auszu-
tauschen. Bemerkenswert auch die Beschreibung einer Lernenden, dass die ausblei-
bende Verstandigung uber den Text im Anschluss an den Unterricht in der Pause
stattgefunden hatte. Ein deutlicher Hinweis darauf, dass Anschlusskommunikation
nach Méglichkeit ein Bestandteil von Vorlesen im Deutschunterricht sein sollte.

4.3 Worauf sollte die vorlesende Lehrkraft
hinsichtlich technischer Aspekte achten?

Bei den Antworten zur Lesetechnik (offene Fragestellung) ergibt sich ein Vergleich
von Ist- und Soll-Zustand - das Bewusstsein der vorlesenden Lehrkraft vs. die Er-
wartungen der Schiler. Erfreulich ist, dass sich beide Perspektiven im Wesentlichen
decken und dass auf beiden Seiten ein hohes Bewusstsein fiir technische Aspekte
beim Vorlesen vorhanden ist (Abb. 3).
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Lehrerperspektive (n=30)
«Worauf achten Sie beim Vorlesen?»

Schiilerperspektive (n=380)
«Wovon héngt es ab, ob Du beim Vorlesen gerne zuhérst?»

47 % Betonung

459 Textauswahl

37 % Deutlichkeit der Aussprache

38 % Betonung

339 Sprechgeschwindigkeit

349% laut + deutlich + fliissig

30 % Blickkontakt

259% «mit der Stimme spielen»

27 % Markierung von Personen

159% spannend Vorlesen

26 % Personliches Befinden

13 % Mimik, Gestik

23 % Verstandlichkeit, Sinn

9% Sprechgeschwindigkeit

20 % Mimik, Gestik

14 % Sonstiges

209% Lautstarke

17 % Melodie

13 % Stimme allgemein

10 % Atmosphare in der Klasse

7% Pausen

3% Textauswahl

17 % Sonstiges

Abb. 3: Gegeniiberstellung der Aussagen zur Vorlesetechnik

Inwieweit die verwendeten Begrifflichkeiten sowohl aus Lehrer- als auch aus Schi-
lerperspektive konkrete Einzelmerkmale des Sprechausdrucks oder Komplexwahr-
nehmungen meinen, lasst sich anhand der gewonnenen Daten nicht feststellen.

Beziiglich der Schilerantwort, dass das Vorlesen spannend sein soll, wurden
nach der Intervention noch einmal 57 Lernenden aus 3 Klassen gebeten, die Frage
«Was ist fuir Dich spannendes Vorlesen?» schriftlich zu beantworten. Exemplarisch
werden nachstehend drei Antworten angefiihrt [Orthographie sic. Hervorhebun-

gend.Verfl]:

«Spannendes Vorlesen ist fir mich jemand der mir ein Buch vorliet und

dabei mit seiner Stimme arbeitet».

«Spannendes Vorlesen ist flir mich, wenn derjenige sich instinktiv in die Rolle
versetzt und selber in der Geschichte mitfiebern kann, also wenn er die Ge-
schichte genauso mit-anhéren/-erleben kann wie die Zuhérers.
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«Wenn man Spannung aufbauen mochte, sollte man die Stimmlage veran-
dern genau wie die Lautstarke und Geschwindigkeit! (...) Wenn man diese
Tdtigkeiten passend zum Text anwendet, kann das richtig spannend werden».

Anhand der schriftlichen Riickmeldungen lasst sich eine deutliche Sensibilitat der
Lernenden beziglich der allgemein gdngigen Merkmale des Sprechausdrucks er-
kennen. Bemerkenswert ist, dass technische Einzelmerkmale nicht in einem Ver-
standnis von richtigem und falschem Vorlesen genannt wurden. Immer wieder fin-
den sich Aussagen, die ein deutliches Bewusstsein fiir Einzelmerkmale und deren
Modifikation in Bezug auf den Text bzw. Zuh&rerinnen/Zuhdrer und Situation ver-
muten lassen. Aus den schriftlichen Antworten lieBen sich insgesamt 187 Einzelkri-
terien herausfiltern (Abb.4).

Was ist spannendes Vorlesen ?

18% 17% 16%

14%

Abb. 4: «Was ist fiir Dich spannendes Vorlesen?»
(Schiilerperspektive, N=57, schriftliche Antworten, nur Angaben > 5 %)
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5. Ergebnisse der Hauptstudie

Das Setting der Studie bestand — wie oben bereits ausgefiihrt — aus folgendem Ver-

lauf (Versuchs-/Lesegruppen, N=1200 und Kontrollgruppen N=400):

1. Ausgangssituation:
Multiple-Choice-Fragebogen 1 und SALZBURGER-LESESCREENING-Test 1 mit
Lese- und Kontrollgruppe (quantitative Datenerhebung)

2. Intervention:
Innerhalb der Lesegruppe: 13 Wochen, 3- bis 4-mal pro Woche Vorlesen durch
die Lehrkraft (Kontrollgruppe:,normaler’ Unterricht ohne Vorgaben)

3. Abschlusserhebung:
Multiple-Choice-Fragebogen 2 und SALZBURGER-LESESCREENING-Test 2 (Lese-
und Kontrollgruppe)

4. Leitfadeninterviews:
Mit Schilern (N=80) sowie Lehrkraften (N=30) der Lesegruppe (qualitative Da-
tenerhebung)

Die wichtigsten Ergebnisse sollen im Folgenden vorgestellt, kommentiert und mit
vorlaufigen Hypothesen versehen werden.

Grundsétzlich sind die Ergebnisse aller Untergruppen deutlich besser als die
Ergebnisse in der Kontrollgruppe, sodass darauf verzichtet wird, die einzelnen Un-
tergruppen mit der Kontrollgruppe zu vergleichen. Um sicherzugehen, dass die Ver-
besserung auf das Vorlesen zurilickzufiihren ist, ist die Kontrollgruppe so gewahlt
worden, dass diese bezliglich anderer moglicher intervenierender Variablen eine
dhnliche Struktur aufweist wie die Lesegruppe.

5.1 Verbesserung der basalen Lesefertigkeit

Ergebnisse des Lesetests: Bei welcher Gruppe nimmt die Leseleistung zu?

Die vorliegenden Ergebnisse des eingesetzten Lesetests geben Hinweise darauf,
dass Lernende der Hauptschule durch das Vorlesen der Lehrkraft ihre basale Lesefa-
higkeit verbessern. Insgesamt ergibt sich eine Gesamtverbesserung im Lesequoti-
enten (LQ'") sowohl der Kontrollgruppe als auch der Lesegruppe.

13 Der Lesequotient (LQ) normiert die Leseleistung vergleichbar mit dem Intelligenzquotient (IQ)
auf 100 und be-schreibt dazu die davon geringeren oder hoheren Leseleistungen (vgl. Hand-
buch zum SALZBURGER LESES-CREENING 5-8; Online: http://bsrlf.Isr-noe.gv.at/lesescreening/
sls-5-8_handbuch.pdf [30.05.2011]).
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Zunahme der Leseleistung beim Lesequotient (LQ)
6
5,02
5
4
3
2
1
0
Kontrollgruppe N=311 Lesegruppe N=1041
p**=,002

Abb. 5: Zuwachs beim Lesequotient

Die Teilnehmenden der Kontrollgruppe verbesserten sich durchschnittlich um 2,61
Punkte im LQ und die Teilnehmenden der Lesegruppe um 5,02 LQ-Punkte, also ca.
um das Doppelte (p**=.002; hochsignifikant).'

Wie lasst sich erkldren, dass Lernende ihre basale Lesefdhigkeit durch Zuho-
ren beim Vorlesen verbessern, ohne selbst zu lesen? Die folgenden Uberlegungen
sind Arbeitshypothesen, deren konzeptionelle und empirische Uberpriifung noch
aussteht. Sie sollen in einem zweiten Projekt gekldrt werden, in dem das Vorlesen
noch um die unterstiitzenden Tatigkeiten Lesefllissigkeitstraining (zur Verbesserung
der basalen, hierarchieniedrigen Lesefertigkeiten) und durch szenisches Spiel (Un-
terstlitzung der Imaginationsprozesse beim Textverstehen) erganzt wird.

5.1.1 Verbesserung der Lesevoraussetzungen

Beim Vorlesen lernen die Lernenden typische Redewendungen literarischer Texte
kennen. Sie erfahren durch die prasentierte Schriftlichkeit deren komplexe Satz-
strukturen (z. B. durch die haufigeren Verbklammern), die ihnen dadurch vertrauter
werden. Zusatzlich erhéhen die Lernenden in diesem Prozess ihren (passiven) Wort-
schatz. Dabei miissen sie nicht selbst dekodieren. Durch diese Entlastung haben
sie zusatzliche Verarbeitungskapazitédt frei fiir das Erlernen dieser Beschleunigungs-

14 Die ETA-Werte fir die Effektstérke liegen durchschnittlich bei 0,30; dies liegt vermutlich daran,
dass die Ursachen fiir die Streuung innerhalb der Stichprobe auf Faktoren zuriickzufiihren sind,
die in der Auswertung bisher noch keine Bertiicksichtigung finden konnten.
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faktoren beim tatsachlichen Lesen. Insgesamt vermuten wir eine Verbesserung der
Mustererkennung von Schriftlichkeit. Dadurch wird auch der Dekodierprozess ent-
lastet und das fordert die Voraussetzungen, den Leseakt schneller zu bewadltigen.
Wenn die Lernenden dann lesen, erkennen sie diese Formen, Strukturen und Wen-
dungen schneller. Vorlesen kann so indirekt das Erlernen des Lesens (und die dazu
notwendigen mentalen und kognitiven Voraussetzungen) beschleunigen.

5.1.2 Verbesserung des Leseakts

Der Leseakt ist nur bei Leseanfdngerinnen und -anfangern (oder Leserinnen und
Lesern mit Leseschwierigkeiten) ein Buchstabe-fiir-Buchstabe-Lesen oder ein Wort-
flir-Wort-Lesen; im fortgeschrittenen und giinstigsten Fall ein iber die Woérter und
Séatze hinweggleitendes, friihes Wahrnehmen des Textes in Sakkaden, Fixationen
und Regressionen (vgl. Schmid-Barkow 2003, S. 50ff.). Nur bei empfundenen Un-
stimmigkeiten lesen wir wortlicher und genauer. Dieses Dariibergleiten wird durch
den oben beschriebenen Prozess beschleunigt und dadurch verlauft der Dekodier-
prozess schneller. Als Folge davon kann die Leseleistung zunehmen. Vielleicht bah-
nen die Lernenden festere Synapsen-Strukturen beim Lesen an, die wiederum zu
einer Geschwindigkeitszunahme des Leseakts flihren. Wenn den Lernenden das
Lesen dann leichter fillt, erleben sie ein positiveres Selbstgefiihl, das vermutlich die
Leselust und vielleicht die Lesemotivation steigert.

Schlussfolgerung aus den Hypothesen: In der Schule sollte Vorlesen nicht nur zur
Aktivierung literarischer Prozesse und einer verbesserten Leseatmosphdire eingesetzt
werden, sondern auch zur Erh6hung der basalen Lesefchigkeit.

5.2 Kommunikative Form des Vorlesens:
monologisch vs. dialogisch

Ergebnisse des Lesetests: Bei welcher Vorleseform nimmt die Leseleistung zu?

Die Lernenden in der dialogischen Vorlesegruppe verbessern sich durch-
schnittlich um 6,79 LQ-Punkte, d. h. um mehr als das Doppelte. Und: Die Lernenden,
denen dialogisch vorgelesen wird, profitieren starker als die Gruppe der Lernen-
den, deren Leseform monologisch, also ohne Anschlusskommunikation stattfindet
(p**=,000; hochsignifikant).

Hier werden nochmals die Ergebnisse von Hurrelmann bestatigt (Vgl. z. B. Groe-
ben & Hurrelmann 2002a/b, 2004). Genauer: Dialogisches Vorlesen erzeugt eine Si-
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tuation, in der sich die basale Leseleistung verbessert. Ob dies ausschlieBlich durch
das dialogische Vorlesen bedingt ist, oder nicht auch, weil die Lehrkraft mit den zu-
horenden und am Gesprach teilnehmenden Lernenden in eine intensive Kommu-
nikation eintritt, ist zwar stark zu vermuten, kann hier aber nicht zweifelsfrei festge-
stellt werden.

Schlussfolgerung: Beim Vorlesen sollte unbedingt die erste Stufe literarischer Be-
gegnung erfolgen, ndmlich die Anschlusskommunikation tiber die vorgelesenen Texte.

Vorlese-Form und
Zuwachs Lesequotient (LQ)

8
7
6
5
4 313
3
2
1
0
monologisch dialogisch

p* =003

Abb. 6: Vorleseform vs. Zuwachs LQ

5.3 Gestaltung des Vorlesens: neutral vs. theatral

Ergebnisse des Lesetests: Bei welcher Vorlesegestaltung nimmt die Leseleistung zu?

Die Untersuchung zeigt eine schwache Uberlegenheit des theatralen Vorlesens
(p=.206; nicht signifikant). Ob es fiir die Forderung der basalen Leseféhigkeit eine
Rolle spielt, ob neutral oder theatral vorgelesen wird, ist somit nicht eindeutig ge-
klart bzw. es spielt evtl. keine Rolle. Es kdnnte auch sein, dass die Beschreibung die-
ser auch stark extraverbalen und nonverbalen Vorgange an die Grenzen der blof3
verbalen Vermittlung stof3t, da es sich um teilweise theatrale Vorgange handelt.
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Gestaltung des Vorlesens - Zuwachs des
Lesequotienten (LQ)

6,39

LQ-Punkte
O = N W B oY

Neutral Theatral
p**=,206

Abb. 7: Gestaltung vs. Zuwachs LQ

5.4 Textsorte: Jugendbuch vs. Kurzgeschichte

Ergebnisse des Lesetests: Bei welcher Textsorte nimmt die Leseleistung zu?

Das Vorlesen von Ganzschriften weist positivere Effekte auf den Lesequotien-
ten auf, aber dieser Wert ist statistisch nicht interpretierbar (p=.518; nichtsignifi-
kant). Wahrscheinlich ist es auch hier wichtiger, dass vorgelesen wird, und weniger,
um welche Textsorte es sich dabei handelt.

Textsorte beim Vorlesen und Zuwachs beim

Lesequotient (LQ)
e 7
g‘l’ 6
& 5 4,79
E 4
£ 3
< 2
21
™
Jugendbuch Kurzgeschichte
p=,518

Abb. 8: Textsorte vs. Zuwachs LQ
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5.5 Kompetenz der Vorleserin/des Vorlesers:
geschult vs. ungeschult

Ergebnisse des Lesetests: Bei welcher Qualifikation nimmt die Leseleistung zu?

Wenn geschulte Lehrkréfte vorlesen, verbessert sich die Lesefertigkeit deutlich
starker: Der LQ steigert sich um 6,18 Punkte, bei ungeschulten Lehrkraften immer-
hin noch um 4,25 Punkte (p**=.007; hochsignifikant). Dieser starke Effekt Giberrascht
kaum: Bei den geschulten Lehrkraften haben wir bei den Lernenden eine hohere
Steigerung der basalen Lesefahigkeit gemessen als bei den Lernenden, denen von
den ungeschulten Lehrkraften vorgelesen wurde. Dabei ist es erstaunlich, dass
diese nur einen Tag von von einer Sprechwissenschaftlerin oder einem Sprechwis-
senschaftler geschult wurden (Vorlesetraining mit Video-Feedback im Gruppentrai-
ning). Dieser positive Effekt konnte damit zusammenhéngen, dass die geschulten
Lehrkréfte den Text interessanter gestaltet haben, dadurch eine hohere Aufmerk-
samkeit zustande kam und die Lernenden den Text so besser verstanden haben.

Folglich ist zu empfehlen, dass eine solche Schulung zum Vorlesen in der Aus- und
Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern nachhaltig etabliert wird.

Qualifikation des Vorlesers -
Zuwachs beim Lesequotient (LQ)

! 6,18
6
5
4
3
2
1
0
ungeschult geschult
p** = 007

Abb. 9: Qualifikation der Vorleserin/des Vorlesers vs. Zuwachs LQ
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5.6 Aktivitiatsform der Lernenden:
Zuhoren vs. Zuhoren und Mitlesen

Ergebnisse des Lesetests: Bei welcher Aktivitditsform der Lernenden nimmt die Leseleis-
tung zu?

Wenn die Lernenden nur zuhdren und nicht mitlesen, steigert sich die basale
Lesefertigkeit deutlicher, als wenn mitgelesen und zugehort wird (p**=.022; hochsi-
gnifikant). Wahrend Gailberger eine positive Steigerung der basalen Lesefertigkeit
in der Kombination von Horbuch und mitgelesenem Text durch die Lernenden fand
(vgl. Gailberger 2011), liegen unsere Ergebnisse dazu kontrar. Ob dies am Hérbuch
oder am hoheren Mehrwert der Lehrerin oder des Lehrers als leibhaftig lesende
Person liegt, kann an dieser Stelle nicht geklart werden. Fiir den festgestellten Trend
spricht, dass leseschwache Lernende beim Vorlesen Miihe haben kdénnten, dem
vorgelesenen Text auch beim Mitlesen zu folgen, weil ihre Zuhérleistung vermutlich
besser ist als ihre Dekodierleistung. Es konnte sein, dass die auditive Wahrnehmung
(Zuhoren) und die visuelle Wahrnehmung (Mitlesen) bei diesen schwachen Lese-
rinnen und Lesern so stark auseinanderdriften, dass dies zu einer Diskrepanz von
Wahrnehmungs-, und/oder Verarbeitungsverlusten fuhrt.

Die Schlussfolgerung fiir diese Studie lautet daher: Beim Vorlesen sollten die Ler-
nenden sich ausschliefSlich auf das Zuhéren konzentrieren, um ihre Leseleistung zu stei-
gern.

Schiileraktivitat - Zuwachs Lesequotient (LQ)
5,26

2,45

.

Mitlesen nur Zuhoren
p**=,022

LQ-Punkte
o p— N w S w [=)Y

Abb. 10: Vorleseform vs. Zuwachs LQ
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5.7 Weitere differenzierte Ergebnisse

166

Geschlechtsspezifische Ergebnisse

Hinsichtlich des Geschlechts zeigt sich, dass Mdadchen und Jungen fast gleich-
stark von der Leseférderung profitieren (Madchen plus 5,1 LQ-Punkte; Jungen
plus 4,78 LQ-Punkte gegeniiber der ermittelten Leseleistung vor der Interven-
tion) — ein eher beruhigendes Ergebnis einer Lesestudie, da Madchen meistens
starker von FérdermafBRnahmen profitieren als Jungen (vgl. z. B. Hurrelmann et
al. 1993).

Ergebnisse beziiglich des Migrationshintergrunds

Wenn zu Hause Deutsch gesprochen wird, verbessern sich die Lernenden
durchschnittlich um 5,43 Punkte im LQ. Lernende mit Migrationshintergrund
schneiden beim ersten Test deutlich schlechter ab, sie verbessern sich aber in
der Vorlesezeit immerhin um 4,11 LQ-Punkte. Auch wenn die Jugendlichen mit
deutschem Sprachhintergrund mehr vom Vorlesen profitieren, scheint es vor-
teilhaft, diese Fordermafl3nahme bei Migrantenkindern einzusetzen.
Riickmeldungen der Lehrkrafte

97 % der beteiligten Lehrkrafte bewerteten das Vorlesen als ein erfolgreiches
Ritual fir den Deutschunterricht. 76 % halten das zwei- bis dreimalige Vorlesen
pro Woche fiir den optimalen Rhythmus und 94 % finden, dass 15-20 Minuten
die optimale Vorlesedauer sei.

Ergebnisse des Schiilerfragebogens zum Freizeitverhalten

Insgesamt wachst die Bereitschaft, sich in der Schule mit Blichern zu beschaf-
tigen. Die deutlichste und hochsignifikante Zunahme gab es bei der Bewer-
tung «Im Deutschunterricht Texte lesen und besprechen» (p**=.002), «Biicher
gemeinsam lesen» (p**=.002) und «Vorlesen Uberhaupt» (p**=.000). Kein Effekt
ergab sich bezlglich der Beschaftigung mit der Literatur in der Freizeit.

Zurzeit werden noch weitere Faktorenanalysen durchgefiihrt und Daten von
Klassen/Lehrkréften sowie Lernenden genauer untersucht, bei denen sich die
Lesefertigkeit besonders stark steigerte. Hierzu sollen zusatzliche Variablen er-
mittelt bzw. kombiniert werden, die einen starken Anstieg der basalen Lesefer-
tigkeit erkldren kdonnten (z. B. Dauer und Haufigkeit des Vorlesens, gekoppelt
mit positiven Bewertungen des Deutschunterrichts, aktivem Freizeitverhalten,
Formen des Medienkonsums [Blicher, DVDs, Computer] usw.). Beispielsweise
hatten wir Freizeit-Effekte bei den Klassen, in denen Examensarbeiten durch-
gefuhrt wurden. Hier kdnnte es sein, dass diese Lehrkrafte besonders motiviert
waren.
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Zusatzlich sollen diese Daten noch hinsichtlich der Variablen «gute» — «mitt-
lere» «schlechtere» Leserinnen und Leser spezifiziert werden (z.B. Drittelung
der Lernenden anhand der Daten aus dem SLS 1 (vor der Intervention).

Diese konkreten Nachforschungen sollen zu weiteren intervenierenden Variab-
len fiihren, wie z. B. zu bevorzugten Genres und stark nachgefragten Biicher der
Lehrkrafte (z. B. BOOT CAMP von Morton Rhue) usw.

6. Fazit

Die ersten drei Schlussfolgerungen sind empirisch gut abgesichert (hoch signifi-
kant); die darauf folgenden sind zwar ebenfalls gesichert, jedoch weniger stark an-
hand zusatzlicher qualitativer Daten untermauert.

1)

3)

4)

RegelmiBiges Vorlesen erhoht die Lesebereitschaft in der Schule. Die Er-
gebnisse der Studie geben Hinweise darauf, dass sich durch regelmaBiges Vor-
lesen bereits nach einem Schulhalbjahr Fortschritte in der basalen Lesefdhig-
keit erreichen lassen. Das Vorlesen durch die Lehrkraft ist eine relevante und
effektive Methode im Deutschunterricht der Hauptschule.

Sowohl die Lehrkréfte als auch die Schiiler bewerten das Vorlesen als sehr po-
sitiv. Besonders hervorgehoben wird die Verbesserung der Arbeitsatmo-
sphédre und der Konzentration.

Die Anschlusskommunikation vor, wahrend und/oder nach dem Vorlesen
ist unverzichtbar und dient nicht nur der Verstandnissicherung. Seitens der
Lernenden gibt es ein im Verlauf der Intervention anwachsendes Bedirfnis,
sich UGber den Lesetext auszutauschen.

Hinsichtlich der Gestaltung lassen sich die Riickmeldungen wie folgt verallge-
meinern: Die Lehrkraft sollte versuchen, die Atmosphdére im Text sowie agie-
rende Personen im Lesetext sprecherisch deutlich hervorzuheben.

Reines Zuhoren bringt — nach den Ergebnissen unserer Untersuchung - gro-
Bere Effekte beziiglich der Steigerung der Lesefdhigkeit, als wenn die Lernen-
den zuhdren und mitlesen.

Jugendbuch und theatrales Vorlesen scheinen etwas besser abzuschneiden
als Kurzgeschichte und neutrales Vorlesen.
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7. Ausblick

Derzeit wird das Projekt weiterentwickelt. Hierzu werden Grundschulklassen sowie
(weitere) Haupt-, Real-, Gymnasial- und Berufsschulklassen an einem dhnlichen Pro-
jekt teilnehmen. Auf diese Weise kénnen die oben genannten Schlussfolgerungen
empirisch weiter abgesichert werden. Folgende Zusammenhange sollen dabei un-
tersucht werden:

Vorlesen und Lesefliissigkeit: Vielleicht war es der zentrale Fehler nach PISA 2000,
dass sich die Leseforderung auf die hierarchieh6heren Prozesse (z.B. Lesestrate-
gien) konzentrierte und die hierarchieniedrigeren fast vollig vernachldssigte (z.B.
Dekodieren und Leseflissigkeit). Spatestens seit den Arbeiten von Rosebrock/Nix
(2008 bzw. Rosebrock et al. (2011) und von Gailberger (2011) riickt die Férderung
von Lesefliissigkeit in den Vordergrund. Ein Training der Lesefllissigkeit konnte die
Effekte des Vorlesens noch verstarken, weil die Leseprozesse selbst eine direkte For-
derung erfahren.

Vorlesen und szenisches Spiel: Vor allem leseschwache Lernende, die mit dem De-
kodieren kognitiv ausgelastet sind und kaum Kapazitaten flr Verstehensprozesse
zur Verfiigung haben, kdnnten nach dem Zuhoren durch das In-Szene-Setzen von
Textinhalten an Textverstandnis hinzugewinnen. Durch die konkrete Umsetzung
in Bilder und Handlungen wird vermutlich zuséatzlich die Imaginationskraft unter-
stutzt.

Vorlesen und literarische Gesprache: Wenn Vorlesen mit Anschlusskommunika-
tion gekoppelt wird, lassen sich positive Effekte nachweisen. Werden diese Gespra-
che weitergefiihrt, kdnnte sich der Effekt des Vorlesens noch zusétzlich verstarken.
Ob die Gesprache komplexere literarische Produkte wie textgeleitetes szenisches
Spiel, Prasentationen von literarischen Projekten, Portfolios usw. unterstltzen,
misste untersucht werden. Wichtig dabei waren die Forderung und Erhaltung der
sehr positiven Atmosphdre und Konzentration in der Klasse, indem die positive
Stimmung nicht durch wenig motivierende Interpretationsarbeit zerstort wiirde.

Vorlesen und Rechtschreiben: Weitere Aktivitdten erstrecken sich auf das Zusam-
menspiel zwischen Leseférderung und dem Rechtschreibkdnnen von Lernenden.
Welche Faktoren fiir die Entwicklung von Rechtschreibkompetenz von besonderer
Bedeutung sind, wird derzeit innerhalb einer Dissertationsstudie an der PH Wein-
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garten untersucht. Ob und inwiefern auch das Rechtschreiblernen durch das Vorle-
sen und Mitlesen von Texten unterstiitzt werden kdnnte, kann aus diesen Ergebnis-
sen abgeleitet werden.
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