Christa Rober
Aufgaben flur eine Lehrerbildung im Sinne des Aufbaus von

literatem Wissen (literacy) durch den Schrifterwerb

1 Einleitung

Eine Thematisierung der Lehrerbildung ist zumeist Teil eines Bindels von
fachbezogenen Selbstreflexionen, die, haufig durch Anstdf3e von aulRerhalb der
eigenen Disziplin in Gang gesetzt, darauf abzielen, kritische Revisionen und
Perspektivenwechsel einzuleiten. Auch die aktuelle Diskussion kann, vor allem die
der Schrifterwerbsdidaktik als Teil einer Neubesinnung des Faches, teilweise in
engem Kontakt mit seinen Nachbardisziplinen, gesehen werden. So untersuchen
gegenwartig mehrere Forschungsprojekte Fachwissen und professionelle
Einstellungen von Lehrerinnen und Erzieherinnen (vgl. Tracy u.a., i.E., Mischo/Wahl
2010), hat sich 2004 in der Dt. Gesellschaft fur Sprachwissenschaft (DGfS) eine
,Lehramtsinitiative, der auch Didaktiker angehodren, gebildet. (vgl. DGfS 2004),
arbeitet eine Arbeitsgruppe aus Sprachwissenschaftlern und Sprachdidaktikern an
einer Neufassung der linguistischen Terminiliste der KMK von 1982 und kommen
Forderungen nach Verdnderungen der sprachbezogenen Lehrerbildung aktuell
verstarkt aus der Ecke DaF/ DaZ (vgl. Schulz u.a. 2009, Hagi/Topalovi¢c 2010, Tracy

u.a.,i.E.)

Initiilert wurde die aktuelle Diskussion zum Fach und damit auch zu seiner Ausbildung
bereits lange vor PISA und IGLU, den Herausforderungen der Fachdidaktik seitens
der Erziehungswissenschaft, durch kritische AnstoRRe seitens der Sprachwissenschaft
und der Germanistik (vgl. Maas 1988/1992, Eisenberg 1995). Diese wurden seit den
90er Jahren von einer Gruppe von Didaktikerinnen aufgenommen. Sie hatten sich
aufgrund ihrer eigenen unbefriedigenden Praxiserfahrungen verstarkt mit
sprachwissenschaftlichen Themen auseinandergesetzt (vgl. u.a. Rdber-Siekmeyer
1993/1997, Hinney 1997, Blatt 1999). So lasst sich die derzeitige Diskussion
beschreiben als eine, die einerseits gefuihrt wird von der Gruppe der traditionell
padagogisch  und/oder  psychologisch  bestimmten  Didaktikerinnen  (vgl.
Grundschulverband 2009) mit einer neueren, mehr oder weniger starken Hinwendung

zu strukturierendem, aber nur bedingt systematischem Arbeiten (vgl. Brinkmann



2005), andererseits von einer ebenfalls nicht homogenen Gruppe von linguistisch
orientierten Didaktikerinnen mit dem Anspruch, die erwerbstheoretischen Aspekte mit
fachlich systematisierten Anforderungen zu verbinden (vgl. fir einen Uberblick z. B.
Rober-Siekmeyer/ Tophinke 2002, Tophinke/ Réber-Siekmeyer 2002, Haueis 2007).

Seit einigen Jahren wird die aktuelle Diskussion auch von den Schulbuchverlagen,
den tatsachlichen ,Verkindern der Botschaft” an die Praxis in Deutschland rezipiert —
allerdings teilweise in verklrzter, dadurch auch in oft sachlich nicht adaquater Form.
Die neuen Silbenfibeln kénnen als ein Symptom fir die derzeitige Situation der
Bemuhungen um Veranderungen in der Praxis, die durch die Verlage immer auch
kommerziell bestimmt ist, angesehen werden (vgl. Rober 2010): Sie nehmen
Elemente von linguistischen Befunden (die silbische Gliederung als einzige spontane
Segmentierung des Gesprochenen) auf, verknipfen sie jedoch in einer Weise mit
Uberkommenem (Fixierung auf Buchstaben als Reprasentanten vermeintlich
isolierbarer Segmente, als Laute bezeichnet), die sachlich und damit auch didaktisch
nicht der fir das Lesen- und Schreibenlernen notwendigen Prasentation als einer
alphabetischen Silbenschrift, wie die deutsche Orthographie zu modellieren ist,
entspricht (vgl. Maas 1988/1992, Rd6ber 2009, Rober-Siekmeyer 1993, Haueis
2007/2010). Wissenschaftlich anzuerkennende empirische Uberpriifungen, die die
Effizienz der Veranderungen in den Schulbichern fir das Lernen der Kinder
evaluieren kénnen, nehmen bekanntlich mehrere Jahre in Anspruch — eine Zeit, fur

die die Geduld der Macher auf dem Lehrbuchmarkt nicht auszureichen scheint.

Angesichts dieser didaktischen und unterrichtlichen Situation erweist sich die
Aufgabe fir die Lehrerbildung aktuell als &ufRert vielschichtig und komplexer als in
den Jahrzehnten zuvor, in denen die Didaktik unter Verzicht auf jegliche
gegenstandsbezogene Diskussion auf Motivation durch Methodenreichtum setzte.
Die zahlreichen jungeren Evaluationen lassen die Notwendigkeit der Kontrolle der
erwerbsorientierten Pramissen aus einer verédnderten sachbezogenen Perspektive
und, damit verbunden, eines stabilen Aufbaus eines sachadaquaten
orthographischen und grammatischen Wissens der Lehrerinnen als Grundlage fir die
Vorbereitung der Schiler auf zukinftig zu erwartende (sprachliche und andere)
Lernleistungen, mit dem Begriff literacy” bezeichnet, sichtbar werden - Wissen
einmal zur Diagnose dieser (sprachlichen) Kompetenzen der Kinder, andererseits zur

Konzipierung des Unterrichts entsprechend dieser Diagnose sowie den Strukturen



des Gegenstandes, die inhaltlich Ziel und Richtung der Lernprozesse bestimmen.
Daran, dass ein differenziertes fachbezogenes Wissen der Lehrerinnen die
Bedingung fir die Aufgabe darstellt, die Kinder zu einem systematischen
Kompetenzaufbau zu fihren und sie somit zu autonomen Lernern werden zu lassen,
besteht kein Zweifel mehr (vgl. OECD 2007).

2 Beschreibung von Aufgaben der derzeitigen Lehrerbildung vor
dem Hintergrund der aktueller Evaluationen

Am Beginn jeder unterrichtlichen Tatigkeit steht die Beobachtung der Leistungen der
Kinder aus der fachbezogenen Perspektive. Die Anstrengungen der Fachdidaktik in
den vergangenen Jahren konzentrierten sich in hohem Mal3e darauf, standardisierte
Tests fur Diagnosen zu entwickeln. Damit geriet die Befahigung der Lehrerinnen, die
alltaglichen Beobachtungen der Leistungen der Kinder ihrer Klasse ohne ein anonym
entwickeltes Instrumentarium vornehmen zu konnen, als Aufgabe der Ausbildung
stark in den Hintergrund. Eine Lehrerbildung, die auf die Bewaltigung dieser zentrale
Aufgabe vorbereiten will, hat folgende Aspekte zu beriicksichtigen:

Bekanntlich ist der padagogische Blick, dem es durchgangig um Optimierung gehen
muss, defizitorientiert. Dieses spiegeln alle als Fehleranalysen angelegten
Beobachtungen, so auch die Instrumentarien fiur die sprachbezogenen
Lernstandsbestimmungen wider. Bezogen auf den Schriftspracherwerb verstellt die
Defizitorientierung der Tests den Blick auf die Potenziale, die Kinder in der
vorschulischen Zeit aufbauen konnten. Diese bilden als unspezifische kognitive
Leistungen stabile Ressourcen fur die Bewaltigung der Aufgaben fir die Kinder beim
schulischen Lernen generell (,bereichsunspezifische Kompetenzen®, vgl. Goswami
2001, Neubauer/Stern 2007), damit auch, inhaltlich gebunden, beim Schrifterwerb

(,bereichsspezifische Kompetenzen®).

Diese Ressourcen den Lehrerinnen als Grundlage fir einen férdernden und
fordernden Unterricht erkennbar zu machen, stellt die Lehrerbildung vor die Aufgabe,
eine entsprechende sachbezogene Diagnose im Unterricht zu erméglichen. Den
Nachweis des sehr frihen Aufbaus unspezifischer kognitiver Fahigkeiten bei den

Kindern hat sich die Entwicklungspsychologie der vergangenen zwanzig Jahre —



teilweise in Loslésung von dem durch Piaget gepragten jahrzehntelangen Konsens™ —
zur Aufgabe gemacht. Lernen wird von ihr als regelstiftende Organisation von bereits
erworbenem Wissen mit dem Ziel, neues Wissen zu erwerben, also als kognitive
Aufgabe dargestellt. Entsprechend ist Lernen immer sachbezogener Wissenserwerb
und Intelligenzentwicklung zugleich (vgl. ebd.). Die Kennzeichnung von Lernen als
literacy-Entwicklung, die ein Resultat dieser neueren Forschungsergebnisse ist,
entspricht dieser Dopplung: Sie charakterisiert Lernen generell, somit auch
sprachliches Lernen als symbolbezogenes Lernen, d.h. als ein Lernen, das
Abstraktion und Strukturierung von Sprache in Abkehr von ihrer inhaltsbezogenen
Seite erfordert. So ermoglicht es eine kognitive Aneignung von spezifischem Wissen
und dabei zugleich den Ausbau der unspezifischen kognitiven Fahigkeiten, die unter
der Bezeichnung Intelligenz zusammengefasst werden (vgl. Neubauer/Stern 2007).
Beides bedingt einander im optimalen Fall. Ihn anzuzielen, setzt unabdingbar das
Wissen der Lehrerinnen Uber diese Zusammenhange, dann didaktische

Mdglichkeiten, um das Gelingen zu steuern, voraus.

Voraussetzung fur dir Fahigkeit zu einer adéquaten Diagnose ist die Bereitschaft zu
berucksichtigen, dass das bereits erworbene bereichsspezifische, also
sprachbezogene Wissen der Kinder am Schulanfang nur zum Teil seinen Ausdruck in
den sprachlichen Formen findet, die sie in Abhangigkeit von den jeweiligen
kommunikativen Situation produzieren. Es zeigt sich hier in seiner ,alltaglichen“ Form
(Wygotski 1934/1991), d.h. ihre AuRerungen sind durch die Merkmale ihrer
gesprochenen Sprache gekennzeichnet, damit markiert durch die Merkmale der
jeweiligen familiaren Umgebung, in der sie erworben wurden (,familidres Register*,
vgl. Maas 2008). Nur wenige Kinder zeigen eine sprachliche Vielfalt
(,Registervielfalt”). Diese ist dann ebenfalls Folge spezifischer sozialer Erfahrungen,
namlich die eines dann Vvielféltigeren sprachlichen Habitus™ ihrer familiaren
Umgebung. Entsprechend hat die Sprache auch muttersprachlich sprechender Kinder
sehr unterschiedliche Formen: Sie spiegeln in sehr direkter Weise soziale Differenzen
wider, sind daher weniger als Ausdruck individuellen Wissens und Kénnens, sondern

der der jeweiligen sprachlichen Praxis zu interpretieren.

Unabhéangig von dieser mehr oder weniger differenzierenden sprachlichen

Ausdrucksseite lasst jede sprachliche AuRerung kognitive Leistungen des Erwerbs



sichtbar werden. Dass sie diagnostisch héaufig nicht wahrgenommen werden, ist
Folge dessen, dass die Merkmale gesprochener Sprache bei ihrer Beobachtung in
aller Regel (nicht nur bei linguistischen Laien, vgl. Org 1987) aus der Perspektive
einer schriftsprachlichen Normativitat betrachtet und als Differenz zur geschriebenen
Sprache dargestellt werden: Ihre Kennzeichnung ist so implizit, teilweise auch explizit
von Kriterien bestimmt, die aufR3erhalb von ihr liegen und somit lediglich feststellen
lassen, dass sie fehlen: dass namlich gesprochene Sprache nicht der grammatischen
Wohlgeformtheit des Geschriebenen entspricht. Diese Normativitdt missachtet, dass
Sprache in Abh&ngigkeit von ihrer Adressierung durch unterschiedliche Gestaltungen,
als ,Register” bezeichnet, bestimmt ist: Die Funktion des Gesprochenen in face-to-
face-Situationen unterscheidet sich vielfach von der des Geschriebenen, das sich an
(oft fremde) Abwesende richtet. Die Mdglichkeit, gesprochene Sprache durch Gestik
und Mimik zu erganzen und ggf. spontan zu korrigieren, lasst aus 6konoischen
Grinden auf grammatische Wohlgeformtheit in groRem Mal3e verzichten: Satze
missen im Gesprochenen nicht vollstandig sein (,Taschentlicher nicht vergessen.®),
,kleine“ (unbetonte) Worter missen nicht immer vorhanden oder ausartikuliert sein
(,dakompman®, ,waswilstnvomia“/ <da kommt ein Mann>, <was willst du denn von
mir>), die Satzstellung ermoglicht spontane Gestaltungen, die beim Verlauf des
Sprechens entstehen (,und dann holt er mich ab von der Mensa nach dem Essen ...%)
usw. So ist die gesprochene Sprache — wenn sie nicht aulRergewohnlichen
Anforderungen in formellen Situationen, in denen eher gesprochen wird ,wie
gedruckt®, standhalten muss — generell (nicht nur bei Kindern) nicht mit den
Maf3gaben einer am Geschriebenen orientierten Grammatiknorm messbar. Das heif3t
zugleich: die Diagnose der AuRerungen im Gesprochenen ist in aller Regel
ungeeignet, Aussagen Uber sprachliches Leistungsvermdgen und, daraus folgernd,
uber das sprachliche Wissen von Kindern zu machen. (Die zahlreichen Bemihungen
in jungster Zeit, vor-schriftliche Kinder zur Produktion weiterer sprachlicher Formen
zu ,Uberreden®, indem sie gebeten werden, Texte zu diktieren, sind als Versuche zu
sehen, der situativen Abhangigkeit sprachlicher Performanz Rechnung zu tragen, vgl.
Rober/Miller 2006, Maas 2008).

Dennoch ist gesprochene Sprache grammatisch geformt und zwar in dem Mal3e, wie
das die entsprechenden Verstehensprozesse in den unterschiedlichen sozialen

Zusammenhangen erfordern. Diese grammatischen Kenntnisse erwerben Kinder in



ihrer Erstsprache sehr bald (vgl. Pinker 2000), und auch in der Zweitsprache — je
nach Erwerbsalter und -dauer — haufig ebenfalls relativ schnell (vgl. Tracy 2007). Zu
ihnen gehdren beispielsweise die Konjugationen der Verben, die Bildung der
Verbklammer im Deutschen und héaufige Muster des Aufbaus von Nominal- teilweise
auch von Préapositionalphrasen. Das Mald} dieses Wissens, das sich in vielen
sprachlichen Produktionen der Kinder zeigt, ist, wie gesagt, zwar sozial sehr
unterschiedlich. Dennoch lassen Beobachtungen in unterschiedlichen Situationen wie
z. B. beim Rollenspiel bei nahezu allen Kindern schon sehr am Anfang des
Spracherwerbs ein bereits differenziertes sprachliches Potenzial als Folge ihrer
differenzierenden Lernprozesse beschreiben (das allerdings in der Kinstlichkeit von
Testsituationen in aller Regel kaum sichtbar wird): Alle (gesunden) Kinder weisen bei
ihrer Einschulung bereits ausgebaute grammatische Kenntnisse auf. Mit ihrem
Gebrauch zeigen sie zugleich — bereichsunspezifisch — die kognitiven Lernleistungen
im Zusammenhang ihres sprachlichen Lernens: Sie haben sich mit dem Gegenstand,
der Sprache, fur den / bei dem Erwerb analytisch beschaftigt. So ist es ihnen
gelungen, sprachliche Formen, losgel6st von ihrem zu kommunizierenden Inhalt, zu
betrachten und wiederholt auftretende Elemente (Morpheme) auszugliedern und
einem Regelsystem einzuordnen (,gehte®, ,geschlaft’) (vgl. Pinker 2000).

Eine angemessene diagnostische Wirdigung der vorschulischen Lernprozesse der
Kinder setzt eine Abkehr von der habitualisierten, durch schriftsprachliche
Erwartungen gepragten Defizitorientierung voraus. Sie ist die Bedingung dafur, zum
einen der diagnostischen Aufgabe angemessen nachkommen zu koénnen, zum
anderen den Kindern positiv und fordernd, d.h. Geleistetes anerkennend, aber auch
zielgerichtet weiterfihrend begegnen zu kénnen. Gebunden ist diese professionelle
Haltung an die Fahigkeit, die Sprache der Kinder situationsadaquat und formal
(grammatisch) analysieren zu konnen. Bedingung dafur ist es, sich von der
Normativitat des Schriftsprachlichen zu l6sen, d.h. die spezifischen Merkmale des
Gesprochensprachlichen neben denen des Geschriebenen erkennen und als situativ
angemessen einschatzen zu kénnen. Das erfordert eine Aneignung von Wissen uber
Sprache, die Uber die Angebote derzeitiger Lehrerbildung weit hinausgeht. Dieses
Wissen ist zugleich die Voraussetzung dafir, die Mdglichkeiten von schulischem (im
Kontrast zu dem vorschulischen Lernen der Kinder) zu erkennen und zu nutzen:

schulisches Lernen ist symbolisches Lernen im Sinne des literacy-Erwerbs, d.h. es ist



analytisches und strukturierendes, damit grammatisches Lernen als ,Motor der
geistigen Entwicklung der Kinder (Wygotski 1934/1991).

In dem gleichen MaRRe wie differenziertes sprachliches Wissen der Lehrerinnen in der
Schule diagnostisch relevant ist, hat es eine Bedeutung fur die Konzipierung von
Unterricht: Die Wahrnehmung der Sprache der Kinder nicht als defizitar, sondern als
situationsangemessenes Produkt friher kognitiver, d.h. abstrahierender und
kategorisierender Lernprozesse lasst zu, den Erwerb der Schriftsprache
entsprechend kognitiv (,problemldosend”) zu konzipieren. Daflr ist die Schrift im
Unterricht als Zeichensystem (explizit-)sprachlicher Strukturen zu reprasentieren.
Eine entsprechende didaktische Gestaltung des Unterrichts ermdglicht (neben
Anreizen fur die Intelligenzentwicklung durch kognitionsorientierte
Aufgabenstellungen) die Aneignung von sprachlichen Formen, die die familidr
gebundenen gesprochensprachlichen Formen ausbauen. So leistet der Unterricht mit
der Erweiterung des sprachlichen Wissens der Kinder auch die Anbahnung von

kommunikativen Fahigkeiten in Situationen, die ein formelles Register erwarten.

Diese Beschreibung der Aufgabe und der Mdglichkeit von Unterricht Iasst erkennen,
dass Unterricht mehr zu sein hat als das Explizieren von bereits implizit vorhandenem
Wissen, das als ,Bewusstwerdung“ bezeichnet wird (s. die derzeit verbreiteten
Forderungen nach dem Aufbau von ,phonologischer Bewusstheit”). Das, was
unterrichtlich anzustreben ist, ist vielmehr der systematische Aufbau von Wissen als
Strukturwissen auf der Basis der bereits vorhandenen Ressourcen, tberhdht durch
den lerntheoretisch relevanten Erwerb von Regelwissen und dem Wissen Uber
dessen Aneignung (,Metawissen®), das zusammen die Autonomie der weiteren

Lernprozesse fundiert.

Beides, Bewusstmachung des Impliziten und sein systematischer Ausbau, geschieht
im Unterricht durch die didaktische Symbolisierung der anzueignenden Strukturen.
Fur sie inhaltlich und methodisch geeignete Formen zu finden, ist eine weitere
zentrale Aufgabe fir die Lehre, auf die in der Ausbildung vorzubereiten ist. Sie
erfillen zu kénnen, setzt voraus, dass das orthographische Zeichensystem als
Symbolisierungen der sprachlichen Strukturen im Deutschen gesehen werden kann:

die Thematisierung der Satzzeichen, der syntaktischen Gestaltung der Satze, der



Verbmarkierungen, des Aufbaus von nominalen Phrasen mit den orthographischen
Markierungen der Deklination und der Grof3schreibung sowie der Markierungen der
Wortschreibungen hat dann eine Funktion im Unterricht, wenn sie als Merkmale des
komplexen sprachlichen Systems erkennbar gemacht werden. Der Erwerb der
orthographischen Regularitaten wird dabei nahezu sekundar: Sie werden zum
Medium fur die kognitive (,algebraische®, Wygotski) Beschaftigung mit Sprache. Die
symbolisch veranschaulichenden Darbietungen der Systematik hinter den Detalils, die
fur den Unterricht gewahlt werden (z.B. das Bild eines Hauses fiir den regelhaften
Aufbau von Silben, vgl. Rober-Siekmeyer 2002, 2009) ermoglichen dabei den
Lernern, ihr vorschulisch regelorientiert erworbenes Sprachwissen zu nutzen, es zu
systematisieren und zu erweitern: Die Symbole geben ihnen Gelegenheit, ihr
implizites Wissen auf einer Metaebene zu ordnen, und die Benennung der gewéhlten
Metaphern bietet die Chance der distanzierenden, reflektierenden Betrachtung durch
Versprachlichung (vgl. Rober-Siekmeyer 1999, RoOber 2009). So wird die
Unsystematik und Spontaneitat des vorschulischen Lernens kategorisiert und
Ubergefiihrt in die Chance zu strategischem, zielgerichtetem Lernen (,alltagliches” vs.

,wissenschaftliches Lernen®, ,intellektuelles Lernen®, Wygotski 1934/1991.).

Ebenso wie grammatische Strukturen werden auch phonologische Strukturen durch
die Schrift regelhaft symbolisiert. Sie haben am Schriftanfang, bei dem zunéchst
Worter geschrieben und gelesen werden, als Darstellung einer Wortgrammatik eine
zugleich lerntheoretisch wegweisende Funktion, indem sie bei den Kindern das
heuristische Herangehen an die Schreibungen anregen und beférdern. Darum ist
didaktisch zu beachten: Ebenso, wie die grammatische Zusammenhange erst durch
den symbolisierenden Schrifterwerb systematisch, d.h. als regelorientiert flr weitere
autonom gestaltete Lernprozesse leitend, angeeignet werden, wird auch die
phonologische Systematik erst durch die Auseinandersetzung mit ihrer regelbasierten
Reprasentation der Wortschreibungen angeeignet (vgl. Roéber 2009). Denn -
ebenfalls vergleichbar dem grammatischen impliziten Wissen — haben die Kinder mit
ihrem Spracherwerb auch phonologisches Wissen aufgebaut. Sie zeigen es als
implizites Wissen durch ihren Sprachgebrauch. So ist es ihnen mdglich, <Kamel>
anders zu betonen als <Gabel>, <kam> anders zu artikulieren als <Kamm>, <Kind>
anders als <Kinn>. Eine Moglichkeit, mit diesem impliziten Wissen analytisch und

systematisch umzugehen, um es auf einer Metaebene als Regelwissen Uber die



Wortschreibungen fur den Aufbau von neuem Wissen und als Kontrollwissen nutzen
zu konnen, fehlt ihnen am Schulanfang auch hier.

Das, was als Aufgabe fur den Erwerb von grammatischem Wissen gilt, namlich dass
der Prozess des Bewusstwerdens an die Begrenzungen des familiar erworbenen
Wissens und der eingeschrankten Mdglichkeiten der noch nicht systematisierten
kategorisierten Wahrnehmung stof3t, diese jedoch zu tberwinden sind, gilt ebenso fur
die phonologische Analyse der Sprache: Um das erworbene phonologische
Handlungswissen fur das systematische Lesen- und Schreibenlernen nutzbar zu
machen, bedarf es ebenfalls der gezielten didaktischen Steuerung des Unterrichts
durch Veranschaulichung. So ist bekannt, dass vorschulische Kinder, die einen
einfachen Anfangsrand (<Ball>) zwar von einem komplexen (<Blatt>) bei
Wortvergleichen unterscheiden kdénnen (vgl. Mattes 2005), die Differenz jedoch nicht
als lautliche Komplexitat, sondern nur als Unterschied beschreiben kénnen, und dass
vorschulische Kinder zu 25% Langvokale, aber nur zu 3% Kurzvokale in Wartern
,entdecken (vgl. R6ber 2009). Auch hier muss einer Wahrnehmung/Bewusstwerdung
als Grundlage fur die Explizierung eine gezielte Kategorienbildung vorweg gehen,
und sie ist fur die Mehrzahl der Kinder wiederum an steuernde, graphisch
dargebotene Symbolisierungen im Rahmen des Unterrichts gebunden.

Hier zeigt sich die Notwendigkeit eines ausgebauten sprachlichen Wissens der
Lehrerinnen auch fur die zweite Aufgabe von Lehre: Die Konsequenzen der
sprachanalytischen Diagnostik erhalten dann die lernwirksame Relevanz, fur die
diagnostiziert wird, wenn der Unterricht, auf ihren Ergebnissen aufbauend, das
bereits erworbene bereichsspezifische (sprachliche) und bereichsunspezifische

(kognitive) Wissen der Kinder nutzt und es zielgerichtet fortfiihrbar macht.

Das orthographische Zeichensystem des Deutschen eignet sich in diesem
Lernprozess als Symbolisierung der zu entdeckenden Strukturen in nahezu optimaler
Weise, wenn es — um es zu wiederholen — als Markierung phonologischer und
grammatischer Systematik fur das Lesen modelliert wird (vgl. Maas 2003). Die
Herausarbeitung dieser Systematik im Rahmen der Lehre des Schrifterwerbs ist
daher die Bedingung fur Lernprozesse, die das kognitive Konnen aufgreifen und es in

einer regelbasierten, daher verlasslichen Weise erweitern wollen.



Das Ausmall der Forderung danach, unterrichtliche Schrifterwerbskonzepte
widerspruchslos gestalten zu kénnen, wird deutlich, wenn die Praxis derzeitiger
didaktischer Konzepte fir den Schrifterwerb beschrieben wird: (vgl. Réber-Siekmeyer
2002, Haueis 2007, Rober 2009, 2010). Sie prasentieren in aller Regel die
graphischen Elemente Buchstabe und Wort als Korrelate von ,naturlichen® Einheiten
im Gesprochenen, von denen angenommen wird, dass sie Kindern bereits vor einem
ausgebauten Schrifterwerb isoliert zuganglich waren. Bei den Anforderungen an die
Analysen des Gesprochenen fur das Schreiben von Wértern und Satzen ebenso wie
fur die hierarchisierenden Biundelungen der Buchstaben und Worter fur das laute

Lesen wird die Einbettung der lautlichen Segmente und ihrer graphischen

Markierungen in umfassende grammatische Kontexte, die ihre Funktion und Gestalt

bestimmen, nicht berlcksichtigt:

1. Die Buchstaben werden den Kindern dargeboten, indem suggeriert wird, dass
ithnen im Gesprochenen ebenso vorhandene und damit isolierbare Elemente
(,Laute) entsprachen, ohne die Differenzen zwischen Gesprochenem und
Geschriebenem zu berucksichtigen (,waswilsnvomia®).

2. Die einzelnen Worter werden lexikalisch isoliert betrachtet, ohne deren
grammatische Einordnung entsprechend ihren syntaktischen Funktionen zu
sehen.

Die irreflUhrende Darstellung isolierter graphischer Elemente als Spiegelungen von

Gesprochenem verhindert zweierlei:

1. die Mdoglichkeit, didaktisch an das analytische Sprachwissen der vorschulischen
Kinder anzuschliel3en,

2. Systematik aufzuzeigen und wahrnehmbar zu machen, die immer

kontextbezogen, d.h. grammatisch ist.

Didaktische Modellierungen, die Kinder schnellen zum kompetenten Lesen und

Schreiben — damit zum Ziel dieser Prozesse: der Aufnahme und Fixierung von

Inhalten - fuhren, indem sie ihren Blick fur die grammatischen Biindelungen, die den

graphischen Elementen Buchstabe und Wort ihre Funktionen zuweisen, schéarfen,

haben sich bereits bewahrt:

= Bezogen auf die phonologischen Aspekte der Wortschreibungen sind es die
graphischen Muster fur das Schreiben, die Silben als lautliche Einheiten

umfassen, diese - entsprechend den vorschriftichen Wahrnehmungs-



moglichkeiten der Kinder — nach ihrer Akzentuierung unterscheiden und jede
Silbendarstellung in die fur Kinder artikulatorisch wahrnehmbaren Konstituenten
Anfangsrand und Reim gliedern (vgl. Réber-Siekmeyer 2002, Réber 2009). Fir
das Lesen werden die Kinder angehalten, ihr Wissen, das sie bei den angeleiteten
regelbasierten Analysen fur das Schreiben Uber die Systematik der silbischen
Bindelung der Buchstaben erworben haben, auf die Buchstabenfolgen zu
Ubertragen, bevor sie die Worter artikulieren (vgl. ebd.).
= Bezogen auf die syntaktische Gliederung sind es graphische Gestaltungen, die
das Schreiben erleichtern, indem sie die topographischen Felder der deutschen
Syntax schematisch anzeigen (Vorfeld/ Verb | / Mittelfeld/ Verb Il /Nachfeld) (vgl.
Weinrich 1993). Die tabellarische Vorgabe dieser Struktur als Muster auf dem
Papier ermdglicht den Kindern das Eintragen ihrer Texte in die syntaktischen
Felder, und sie kénnen ihr Schreiben nach erlernten Regeln literat gestalten und
kontrollieren lernen (vgl. R6ber 2010 a).
So kann der Unterricht durch seine veranschaulichende Umsetzung der Strukturen
und der Systematik des Gegenstands den Schilern Wege bieten, Grammatik zu
erkennen, sich anzueignen und Wissen, zunéchst noch gestutzt, dann ohne die
Krucken der vorgegebenen Schematisierungen, aufzubauen: lhre Sprache erfahrt die
Anreicherung, die ein sukzessive zunehmender Schrifterwerb ermdglicht. Vor dem
Hintergrund dieser Bestimmungen des Schrifterwerbs ergeben sich Eckpunkte flr ein
Curriculum fur die Lehrerbildung, das die entsprechenden professionellen

Ressourcen fur eine qualifizierte Praxis zur Verfugung stellen kann.

3 ReslUmee:

Die Darstellungen einer Schrifterwerbsdidaktik im Sinne der literacy-Bildung als
Anforderungen an die Lehrerbildung lassen sich zu dem Resultat zusammenfassen,
dass deren Hauptaufgabe darin besteht, ein fundiertes Wissen sowohl Uber die
Strukturen, damit die Systematik des Gegenstands, zusatzlich Uber die Bedingungen
fur dessen altersgemal3e Unterrichtung zu vermitteln: So wie zukUnftige
Geschichtslehrerinnen historisches Wissen, Musiklehrerinnen musikalisches Wissen,
Biologielehrerinnen biologisches Wissen in ihrer didaktischen Ausbildung erwerben,
gehort es zu den Aufgaben in der Ausbildung von Sprachlehrern, Uber Sprache

wissend zu verfliigen. Angesichts der Tatsache, dass der Umgang mit der deutschen



Sprache in gesprochener und geschriebener Form (oft im Gegensatz zu
Fremdsprachen) bereits vor der Ausbildung beherrscht wird, entsteht der Eindruck,
dass mit diesem Koénnen auch das explizite Wissen, das fur die Vermittlung
notwendig ist, vorhanden sei. Die eingangs erwahnten Untersuchungen zum Wissen
von Lehrerlnnen lassen auf Griinde fur Zweifel daran schliel3en.

Die Forderung, Sprache in ihrem literaten Ausbau als Symbolsystem (,literacy®) zu
vermitteln, weist auf ein weiteres hin: Die Vermittlung von sprachlichem Wissen fur
das Lesen und Schreiben nutzt nur dann seine unterrichtlichen Chancen fir den
Aufbau der kognitiven Fahigkeiten der Kinder, wenn sie ihnen Méglichkeiten fir den
symbolisch verschlisselten Umgang mit Informationen aufzeigt und diesen ubt. Das
meint literacy-Vermittlung: den Aufbau der Fahigkeit zum autonomen Dekodierung
graphischer Symbole, wo immer sie anzutreffen sind, unter Nutzung von bereits
aufgebautem Wissen und Koénnen. Das abschlieende Beispiel kann das

verdeutlichen.

4 Ein abschlieBendes Beispiel fir den literacy-Erwerb als

symbolbezogenes Lernen: das Lesen von Ordnungszahlen

Die Differenz zwischen Symbolerfahrung und —unerfahrung als entscheidender
Faktor fur schulischen Erfolg kann exemplarisch an den Ergebnissen einer
empirischen Untersuchung gezeigt werden, die die Studentin Susanne Giera im
Rahmen ihrer Zulassungsarbeit an der PH Freiburg durchgefuhrt hat (vgl. Giera
2010). Sie hatte als erste Aufgabe Schulern aus zwei 2. und zwei 3. Klassen a) einer
Schule in einem sozial schwachen stadtischen Wohngebiet (mit einem
Migrantenanteil von 63%), b) einer Schule in einem burgerlichen Stadtrandgebiet
(insgesamt 52 Kinder) einzeln einen Text mit zehn Nominalphrasen mit Ordinalzahlen
(,der 1. Mann®, ,der 2. Mann®) lesen lassen. lhre Auswertung der Leseprotokolle galt
zunachst den Fragen,

= ob bzw. welche Kinder beim Lesen zeigten, dass sie das Symbol der

Ordinalzahlschreibung bereits kannten,
= ob sich Kinder im Verlauf des Lesens des Textes das Symbolverstandnis

aneignen konnten,



= welche grammatischen Formen die Kinder in Unkenntnis des Symbols bei der
Dekodierung der Zahl wéhlten,

= 0b sich alter- und/oder sozialbedingte Differenzen in dem Umgang der Kinder mit
dem Symbol zeigten.

Die Ergebnisse lassen sich in folgender Weise zusammenfassen:

» Die Formulierung fur die erste Nominalphrase (,der erste Mann®) zeigte, dass 63%
aller Kinder die symbolische Bedeutung des Punktes hinter der Ziffer unbekannt
war: Die Mehrzahl formulierte zuerst ,der eine Mann®, eine Minderzahl (7%) ,der
eins Mann®.

» 84% der Kinder wahlte bei der zweiten Ordinalzahl (,der 2. Mann®) bereits die
richtige Bildung der Nominalgruppe: ,der zweite Mann®. Die ubrigen bildeten
Formen wie ,der Mann®, ,der zwei Mann® oder ,die zwei Manner®. Nahezu alle
Kinder zeigten hier ihre Moglichkeit, aufgrund ihres grammatischen Wissens und
der Erfahrung mit Schrift als Symbolsystem fur grammatische Formen, richtige
grammatische Muster zu wahlen.

= Wahrend sich bei ,der 2. Mann®, ,dem 2. Mann® die durchschnittliche Fehlerzahl
bei unter 20% einpendelte und bei der letzten (finften) Formulierung bei nur noch
6% lag, blieb sie bei ,der 1. Mann®, ,dem 1. Mann® durchschnittlich bei tber 20%,
kam nur am Ende zu 12%. Verantwortlich hierfir ist vermutlich die sprachliche
Austauschmoglichkeit von unbestimmtem Artikel (<ein>) und Ordnungszahl
(<erste>) fur die Gruppe der Kinder, die das Symbol nicht kennen. Auch hier
wurden bis auf bei 3% korrekte grammatische Formen (teilweise wieder in
Abanderung des Textes) gebildet.

» Die klassenbezogene Auswertung liel3 vor allem sozial bedingte, teilweise auch
altersbedingte Differenzen sichtbar werden: Nur geringe altersbedingte
Differenzen gab es bei der sozial schwéacheren Innenstadtschule, hier lagen die
Fehlerzahlen der Drittklassler in einigen Items sogar hoher als die der
Zweitklassler und sie kamen erst am Schluss unter 20%. Die Fehlerzahlen der
Zweitklassler der Stadtrandschule lagen von der vierten Nennung (von zehn) an
unter diesen Werten, und sie blieben von der sechsten an fehlerlos, wahrend die
Drittklassler dieser Schule nach einer anfanglichen Fehlerquote von 50% nur noch
zweimal zu 10% Falschlesungen produzierten, sonst fehlerlos waren.

Als priméres Ergebnis dieser Untersuchung lasst sich die Differenzierung zwischen

den beiden Schulen, damit zwischen den sozialen Pragungen der Gruppen,



bezeichnen: Angesichts der Aufgabe des Textes zeigt sie sich als die
unterschiedliche Entwicklung der Fahigkeit der beiden Schilergruppen, mit Symbolen
umzugehen. Hervorzuheben ist die Tatsache, dass nur drei Kinder ein- bzw. zweimal
grammatisch falsche Formen artikulierten. Damit weisen die Ergebnisse darauf hin,
dass sich die qualitativen Unterschiede in den Schulerleistungen entlang der Linie
zwischen Symbolverstandnis und —unverstandnis, nicht in starken Abstufungen der
grammatischen Kompetenz zeigen. Es ist anzunehmen, dass die erfolgreichere
Gruppe Gelegenheit hatte, Fahigkeit zu symbolbezogenen Lernen bereits frinh,
maoglicherweise schon vorschulisch zu erwerben. Resultate wie diese zeigen, wo die
zentrale Aufgabe des Unterrichts, vor allem des Anfangsunterrichts liegt: Er muss
denjenigen, die hier aul3erschulisch nur geringe Erfahrungen machen konnten, an die
symbolisierten  Abstraktionen, die (schulisches) Lernen erst ermdglichen,

heranfiihren.

Die Bedeutung dieser Fahigkeit fur die konkreten Aufgaben im Unterricht macht die
Erweiterung dieser Untersuchung deutlich. In ihr wurden die Resultate der
Untersuchung zur Artikulation der Ordinalzahlen mit Messungen der Lesekompetenz
der Kinder korreliert. Um die Lesekompetenz quantifizierbar und quantifizierbar zu
machen, wurde ein Wert aus der Lesegeschwindigkeit und der korrekten Artikulation
von spezifisch ausgewahlten Wortern eines fur diese Aufgabe gestalteten Textes
errechnet. Diese Worter enthielten graphische Muster, die sich Dbei
Lesebeobachtungen bei Grundschulkindern als Uberdurchschnittlich fehleranfallig
erwiesen hatten (vgl. Rober 2009). Die Korrelation ergab, dass die Kinder, die
souveran mit dem Symbol der Ordnungszahl umgehen konnten, auch gute Leser
waren. Das lasst sich als Beleg daflr interpretieren, dass die Fahigkeiten, die beim
Dekodieren der Zahlen erforderlich waren, die gleichen sind wie die, die Schuler zu
guten Lesern werden lassen (vgl. Nottbusch 2008).

Um den Kreis zu schlieBen: Hierin besteht eine vorrangige Aufgabe der Ausbildung
von Lehrerinnen (auch) fur den Schriftspracherwerb: sie zu beféahigen, graphische
Symbole wie die Schrift im Rahmen eines komplexen, systematischen
Zeichensystems unterrichtlich darzustellen - mit der Moglichkeit, den Erfordernissen
des schulischen Lernens, und damit, dariber hinausgehend, des Lernens in einer
modernen Gesellschaft als intelligentes Lernen nachkommen zu kénnen. ,Lernen

macht intelligent* (Neubauer/Stern) — schulisches Lernen macht diejenigen, die daftr



der Schule bedirfen, intelligent, wenn es didaktisch zu der Entwicklung der
erforderlichen intellektuellen Fahigkeiten fihrt. Welches andere Ziel kann Unterricht
sonst haben? Und welches andere Ziel als das, die Lehrerinnen dafir, es anstreben

zu kénnen, zu befahigen, kann die Lehrerausbildung haben?
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