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Helmuth Feilke

UBER SPRACHDIDAKTISCHE GRENZEN:
Von "ERFINDERN", "ENTDECKERN" UND "MENTOREN"*

1 Vorbemerkungen tiber Grenzen

"Grenzen iiberschreiten - Fachstruktur ung Interdisziplinariser” Mit diesem
Thema appelliert das 13, Symposion Deutschdidaktik 2000 in-Freiburg an die Be-
reitschaft und F dhigkeit der Deutschdidaktik, Grenzen zy tiberschreiten, Wer eine
Grenze iiberschreitet, das jst mitgesagt, der kann Begrenzungen und Beschrinkun-
gen autheben, innerhalb des Fachs und im Verhsltmis Zu anderen Fichern und ande-
ren Disziplinen,

gegriffen worden und eine Zeit lang war das ein Gesprichsthema.! In Gespréchen
mit Lesern der Debatte hérte man, "schlimm", ja "ganz schlimm" se; dieser oder je-
ner Vorschlag gewesen und es folgten Begriindungen, dje nicht selten ihrerseits
Protest auslosten. F. achdidaktische Paradigmen sind ob implizit oder explizit die Be-
zugspunkte der Verortung theoretischer Argumente ebenso wie jeder unter-
richtspraktischen Entscheidung.

Das ist einerseits eine Binsenweisheit und Wwer mag sich damit schog ernsthaft be-
schiftigen. Andererseits sind die diskursiven Bastionen, insbesondere auch inner-

Der Beitrag ist die leicht iiberarbeitete Fassung eines Plenarvortrags beim 13. Symposion
Deutschdidaktik in Freiburg, 24.1¢. - 28.10.2000.

1 Vgl 2B Dehn (1994, S. 32ff), Kruse/Richter (1997)
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kurskritik. Das ist freilich eine fast fundamentalistische Idee und schon erkennt-

nistheoretisch eigentlich unhaltbar, aber sie ist aus drei Griinden unverzichtbar:

_  Erstens: Paradigmen sind Wahrnehmungsinstrumente und haben damit immer
einen blinden Fleck. Im Binnendiskurs der Fachdidaktik fithren sie dazu, dass
die Mehrzahl aller Fachprobleme in Aporien miindet, die nur noch disjunkte
Entscheidungen zuzulassen scheinen: Schreiben oder Lesen als Ausgangspunkt
fiir den Schriftspracherwerb? Kreatives Schreiben oder Aufsatzdidaktik? Lese-
forderung oder Literaturunterricht? Ich erspare mir eine weitere Aufzdhlung.
Aporetische Diskursverhaltnisse mogen unvermeidbar sein, aber sie sind immer
auch ein Zeichen dafiir, dass systematische Probleme ausgeblendet werden.

_ Zweitens: Die Aporien der Fachdebatten werden von auBen als Pendelausschla-
ge wahrgenommen. Die Kontroversen der Wissenschaft bringen in dieser Sicht
nichts Neues, sondern wirmen nur alte Gegensétze auf. Warum sollte man sich
dafiir interessieren? In dieser Situation erscheint das didaktische Brauchtum, die
unverriickte Routine des Unterrichts und das Vertrauen auf die eigene Erfah-
rung leicht als die bessere Alternative. Genauso wahrscheinlich aber ist der Er-
folg esoterischer oder methodischer Heilslehren, die jeder fachlichen Fundie-
rung entbehren konnen.

_  Der dritte Grund fiir Paradigmenkritik ist ein politischer. Der Diskurs der Fach-
didaktik, das lasst sich in der Fachgeschichte immer wieder zeigen, folgt den
Diskursen anderer Fécher und er passt zu gesellschaftspolitischen Diskursen,
die kritisch im Auge zu behalten sind.

Das Freiburger Symposion 2000 findet zu einem Zeitpunkt statt, an dem m.E. in

vielfacher Hinsicht die Diskussion der Fachdidaktik selbst an einer Grenze steht. Im

Folgenden werde ich diese These begriinden. Ich werde im dritten Teil dann auf

Grenzen der jeweils paradigmatischen Positionen in der Sprachdidaktik eingehen

und argumentieren, dass diese Positionen nicht Alternativen sind, sondern notwen-

dig zum Feld der Sprachdidaktik gehoren. Aus der Kritik heraus werde ich dann im

vierten und letzten Teil des Beitrags ausgehend von einer spracherwerbstheoretisch

begriindeten Konzeption der Aneignung einige m.E. zentrale, bisher aber nicht be-
handelte Probleme zukiinftiger sprachdidaktischer Forschung ansprechen.

2 Die Grenzgeschichte der jiingeren Fachdidaktik - und ein aktu-
eller Grenzkonflikt

Die Entwicklung der Deutschdidaktik etwa seit Beginn der 70er Jahre ist
vielfach beschrieben worden als eine Didaktik auf dem Weg zum Kind. Das Ziircher
Symposion hat 1994 entsprechend die Entwicklung der Konzepte des Lernens und
unserer Bilder von Lernenden in den Mittelpunkt gestellt. Kaspar Spinner hat da-
mals in einem viel zitierten Plenarvortrag (Spinner 1994) die Konsequenzen der
"kognitiven Wende" flir die Deutschdidaktik zum Thema gemacht und zugleich eine
Periodisierung fiir die Geschichte der Deutschdidaktik nach 1970 vorgeschlagen: ei-
nem wissenschaftspropadeutisch begriindeten Fachverstiandnis in den 70er Jahren,
das von den Lerngegenstanden her begriindete Lernziele formuliert, folgt Anfang
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der 80er der pragmatische Bezug auf das Handeln mit Sprache. Und weil das Han-
deln und Lernen stets abhéngt von sachlichen, emotionalen und sozialen Vorerfah-
rungen und ihrer kognitiven Strukturierung durch das Kind, folgt mit Beginn der
90er Jahre konsequent die Orientierung am Denken des Kindes, seiner Wahrneh-
mung und seiner kognitiven Konstruktion der Gegenstinde des Deutschunterrichts.
Bezeichnend ist etwa der Titel des 1990er Jahrbuchs der Deutschen Gesellschaft fiir
Lesen und Schreiben "Das Gehirn, sein Alfabet und andere Geschichten".

Man kann die Grundlinie dieser Entwicklung mit ihren verschiedenen Etappen als
einen gerichteten Pfeil interpretieren. Man kann diese Entwicklung aber auch so ver-
stehen, dass sie in ihrer Sukzession die Eckpunkte eines didaktischen Feldes um-
reifit, das einen objektiven Bezugspunkt des Lernens bej der Struktur der Sache hat,
das einen sozialen Bezugspunkt beim sprachlichen Handeln und gerade auch der
Unterrichtskommunikation hat und das schlieBlich einen subjektiven Bezugspunkt in
der je individuellen Konstruktion der Kompetenz, in Motiven, Interessen, Schemata
und Hypothesen der Schiiler hat.

Freilich ist, was in der Deutschdidaktik geschieht, jeweils auch ein Reflex der Zeit-
verhdltnisse. Die beschriebene Entwicklung ist Ausdruck einer eigentiimlichen Par-

und Lemntheorie, die die letzten 20 Jahre kennzeichnet. Gesellschaftstheoretisch ste-
hen nicht mehr Klassen, Schichten und kulturelle Milieus im Brennpunkt, sondern
die Soziologie erforscht divergente Lebenslagen und -wege von Menschen, die vor
allem durch den Bildungsprozess selbst aus der Verbindlichkeit sozialer Kontexte
herausgeriickt und biographisch individualisiert werden.? In einer Gesellschaft, die

solidarisierung der Gesellschaft. Entsprechend wandeln sich -ablesbar an Ergebnis-
sen der Sozialisationsforschung- auch die Werte der Erziehung: von Anpassung und
Gehorsam zu Selbstindigkeit und Eigenverantwortlichkeit (vgl. Gensicke 1996, S.
10). In diesem Kontext wandelt sich auch die Erkenntnistheorie. Hundert J ahre alte

mung und Kognition selbst ihre Rechtfertigung zu finden. "Maria Montessori", sagt
Emst v. Glasersfeld (1998, S. 316/317), der Nestor des radikalen Konstruktivismus,
"hat das alles irgendwie gewusst, aber sie hat es nie systematisch formuliert.” v.
Glasersfeld formuliert an gleicher Stelle auch sein schulpddagogisches Credo: "Ich

2 Vgl. etwa Beck, Ulrich (Hg.) 1994. Riskante Freiheiten. Individualisierung in modernen
Gesellschaften. Frankfurt aM.. Zu den sozialstrukturellen Verschiebungen vgl. Geifler
(1996, 5. 75 ff, 256 ff, 328ff)
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bin fest davon iiberzeugt, dass man Kinder in den ersten zwei Schuljahren mit einer

Ansammlung von interessanten Materialien praktisch machen lassen sollte, was sie

wollen. Dabei wire der Lehrer nur da, um den Kindern zu helfen, das zu tun, was sie

machen mochten, und um gewisse “produktive’ Vorschlige zu machen, ohne aber

‘richtige Losungen” Zu zeigen." (ebd.)

An dem Zitat lasst sich das Kkonstruktivistische Bild von der idealen Organisation des

Lernens beinahe Satz fir Satz ablesen. Sie wire:

—  ergebnisoffen hinsichtlich der Ziele bzw. offen fiir die Konstruktionen der Ler-
ner

_  emtwicklungsorientiert hinsichtlich der Lernaufgaben und der Anspriiche an die
Normerfillung i.S. von Wygotskis Prinzip der Stufe der néchsten Entwicklung

—  differentiell bzw. auf Eigendifferenzierung angelegt hinsichtlich der unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Lerner einer Lerngruppe
_ situiert hinsichtlich der sachlichen Kontexte des Lermens
_  indirekt und exploratives Verhalten stiitzend hinsichtlich des kommunikativen
Modus im Unterricht.
Ich habe von einer Grenze gesprochen, vor der meines Erachtens das Freiburger
Symposion selbst steht. Ein Hauptgrund wird bereits deutlich aus dem entwickelten
Schema selbst: Wenn die Auseinandersetzung in der Didaktik der vergangenen 30
Jahre tatsachlich einer inneren Lo gik folgt und in dieser Logik das Schema der Kon-
stituenten des didaktischen Feldes ausgefiillt ist, wie kann es dann weitergehen,
wenn das erreichte Fundament der Diskussion — aus welchen Griinden auch immer —
zu brockeln beginnt? Vorboten eines solchen Wandels zeigen sich:
Ein erster ist der bildungspolitische Stimmungswechsel, der mit der Globalisie-
rungsdebaite zusammenhangt. Zur Forderung des Wettbewerbs werden allgemein
verbindliche Standards hinsichtlich der Gegensténde, der Formen der Leistungser-
bringung und ihrer Bewertung gefordert.
Ein zweites Signal kommt aus der empirischen Forschung der padagogischen Psy-
chologie. Die im Miinchener MPI durchgefiihrte SCHOLASTIK-Studie (vgl. Wei-
nert/Helmke 1997), die bisher aufwindigste deutsche Longitudinal-Untersuchung
sur Entwicklung im Grundschulalter kommt unter anderem zu dem Ergebnis: Der
wirksamste Unterricht bei unterschiedlichen Lemmvoraussetzungen der Schiiler sei
ein Unterricht, der vom Lehrer weitgehend gesteuert werde, der die Unterrichtszeit
effektiv fiir die Erarbeitung fachspezifischer Inhalte nutze, der bei betonter Aktivie-
rung und Unterstiitzung der Schiiler storungsarm verlaufe. Zitat: "Man bezeichnet
einen solchen, heute viel geschmihten, aber iiberaus anspruchsvollen Unterricht als
direkte Instruktion".>
Der dritte Grund, den ich ansprechen méchte, liegt in unserem Fach selbst. Ich mei-
ne die Renaissance kontextualistischer und kulturwissenschaftlicher Orientierungen.
Sie fithren dazu, dass gegeniiber einer individualpsychologisch und neurobiologisch
bestimmten Sicht des Lernens die Rolle des kulturellen und institutionellen Kontex-

3 {Jber LOGIK. Aus: Max Planck-Gesellschaft. Berichte und Mitteilungen 4/98, S. 37
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tes z.B. der Schule betont wird. Hervorgehoben wird die spezifische und komplexe
Struktur der kulturell geformten Lerngegenstinde, die es unter kompetenter Anei.
tung zu entdecken gilt. Nicht also "das Gehirn und sein Alfabet", sondern das kulty.
rell und sprachlich spezifisch geformte Werkzeug der deutschen Orthographie wird
hier zum Bezugspunkt des didaktischen Handelns,

Als jemand, der noch relativ neu im Fach ist und der die Jjiingere Fachgeschichte

Hana’lungsorientierung und der Kognitionsorientierung hun am Ende oder am Zje]
angekommen? Und klingt das, was das Ende begriinden konnte, nicht sehr vertraut:
Standards, Instruktion, Kulturvermittlung?

Wer in die weitere Geschichte der Deutschdidaktik blickt, der mag leichthin ant-
worten: Woher das Erstaunen? Das war doch schon immer so! Und nun geht es eben
noch mal in die andere Richtung 4 Wie gesagt, ich glaube, dass aporetischen Dis-
kursverhltnissen in einem F ach stets systematische Defizite zugrunde lie gen. Damit
méchte ich mich im folgenden Teil anhand von Beispielen aus dem Schriftspra-
cherwerb und der Schreibentwicklung befassen.

Als Pramisse liegt meiner Argumentation die Auffassung zugrunde, dass es Aufgabe
der Sprachdidaktik sei, theoretisch zu erklsren und empirisch zu erforschen, wie der
Aufbau sprachlicher und kommunikativ-textueller Kompetenzen durch den Unter-
richt gefordert werden kann. Die Aufgabenbestimmung umfasst, weil zu den
sprachlichen metasprachliche und dsthetische Kompetenzen hinzugehésren, das Ge-
samt sprachlicher Bildung. Die Sprachdidaktik ist danach nicht in erster Linie
Sachwalterin eines kulturellen Erbes, sondemn Beobachterin und Mentorin des Er-
werbs und der Aneignung,

3 "Entdecker" und "Erfinder": Eine Kritik

Man weiB, dass in der Geschichte menschlicher Gesellschaften und auch
sonst "Erfinder" wie "Entdecker" gleichermaBen verdienstvolle Gestalten sind, die
sich ihren Rang auch kaum streitig machen wiirden, In der Didaktik ist das anders.
Konstruktivistische und kulturtheoretische Positionen leuchten das F eld der Didaktik

Man vergleiche hierzu als Beispielfall die diskursiven Polarititen in den Konzepten zum
muttersprachlichen Unterricht des 19. Jahthunderts, wie sie von Hans Erlinger, Clemens
Knobloch und anderen analysiert worden sind (Erlinger/Knobloch Hg., 1991).



Erste Gegeniiberstellung: Kultur und Konstruktion

- Eine kontextorientierte und kulturtheoretische Position fithrt gegen Formen
&es didaktischen Konstruktivismus vor allem das folgende Argument an: Jede Kon-
struktion des Kindes bewegt sich immer schon in einem kulturell bestimmten Um-
feld, das Gegenstinde und Einstellungen zu ihnen im Prozess der Sozialisation vor-
gibt und mit ibnen bestimmte Erwartungen verbindet, sei es zur Rechtschreibung
oder zu den Eigenschaften schriftlicher Texte. Die Aneignung ist kein individuelles
wpfingstwunder”, wie Eduard Haueis (1983) schon vor langem formuliert hat, und
man sollte auf solche ‘Wunder auch didaktisch nicht vertrauen.

Nicht die je individuelle Konstruktion der Kinder ist danach vornehmlich zu stiitzen
und zu fordern, sondern im Mittelpunkt steht nunmehr - hier zitiere ich eine seit dem
Ziircher Symposion oft aufgegriffene Formulierung Jakob Ossners - die durch die
Schule und den Deutschunterricht sachgerecht anzuleitende "Dekomponierung eines
komplexen Modelis" (Ossner 1996, 83).5 Jakob Ossner hatte diesen Begriff auf das
"Komplexphdnomen Schreiben" bezogen: Die Strukturen etwa eines konzeptionell
schriftlichen argumentativen Textes, die Muster der Antizipation von Gegenargu-
menten z.B. ebenso wie die Strukturen unserer Alphabetschrift, etwa die einzel-
sprachlich spezifische Kodifizierung des silbenphonologischen Wortaufbaus in der
Schrift sind soziale, in der Sprache kulturell geronnene Handlungs- und Operati-
onsmodelle. In jhnen ist ein Jahrhunderte wihrender gesellschaftlicher Analyse- und
Konstruktionsprozess niedergelegt, dessen Ergebnisse dem Kind vorgegeben sind.
Entsprechend hat Angelika Redder unléngst in einem Aufsatz in "Didaktik Deutsch”
gefordert, es gelte im muttersprachlichen Unterricht das linguistische "Wissen tiber
die Sprache als Tradierung gesellschaftlichen Wissens uber ein praktisches Be-
wusstsein an die nichste Generation” (Redder 1998, 61) weiterzugeben. Sie fordert
die "Riickbesinnung auf Lernziele ..., welche Sprache in ihrer Komplexitét ... der
nichsten Generation zuganglich werden lassen." Die Didaktik solle die Auswahl und
die "lernpsychologisch angemessene Progression” (ebd. 72) in der Analyse der Ge-
genstande leisten. Was dies heiBt, ist in der titigkeitsorientierten Didaktik hinrei-
chend explizit. Wichtige Bezugspunkte sind die Leontjew'sche Titigkeitstheorie
oder auch die ganz analoge Argumentation in Hans Aeblis Klassiker "Grundformen
des Lehrens”. Es geht dabei erstens um die Sicherung der motivationalen Vorausset-
zungen fiir die Analyse der Sachstruktur und zweitens um den operationalen Cha-
rakter des Lernens, der dem Prinzip der Selbsttitigkeit Rechnung tragen soll. Der
Lehrer ist aus dieser Perspektive nicht der abwartende im Hintergrund bleibende
Beobachter des autonomen Lerngeschehens der Kinder. Eher hat er die Rolle eines
Meisters, der weiB, wie die Kulturgegenstande gebaut sind, und der deshalb Analyse
und Gebrauch anleiten kann. Er ist auch der lernpsychologische Experte: Ausgehend
von Handlungsmotivierungen leitet er den Lernprozess iiber sachstrukturell begriin-

5 Mehr oder weniger argumentativ grundlegende Beziige auf die Formulierung Ossners fin-
det man etwa bei Habersaat/Dehn (1998, S. 190) Belke (1999, S.231), Dehn (1999, S.
137), Wieler (1999, S.20), Wolf (1999, 8. 271, 370 ff,, 398).
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dete analytische Operationen bis hin zum "wissenschaftlichen Begriff" im Sinne
Wygotskis einerseits und zur Automatisierung der analytischen Fahigkeiten als Fer-
tigkeiten andererseits. Das methodische Mittel der Wahl zur Integration dieser Ziele
ist das Spiel.6

In der jingeren Gegenwart verbindet sich diese Argumentation mit Konzepten des
sogenannten "Sozialkonstruktivismus".” Hier wird vor allem die wichtige Rolle des
Mentors im Lernprozess betont. Die Kulturgegenstinde vertreten ein bestimmtes
Maglichkeitsspektrum des Handelns und Erkennens und damit auch einen be-
stimmten Anspruch an die Handhabung. Freilich kann man einen Dachdeckerham-
mer konstruktiv und kreativ als Eiskratzer benutzen. Der dem kulturellen Potential
des Werkzeugs entsprechende Gebrauch aber setzt eine Instruktion zum Gebrauchs-
kontext und der Verwendungsweise voraus. Denn, ich zitiere aus Jerome Bruners
Acts of Meaning : "Um eine Handlung [bzw. eine sprachliche Form des Handelns,
H.F.] erkldren zu kénnen, muss sie situiert sein, das heifit, sie muss in Kontinuitst
mit der kulturellen Welt verstanden werden." (Bruner 1990/ 1997, 115) Entsprechend
vollzieht sich in einer kulturtheoretischen Perspektive auch das Lernen nicht eigent-
lich individuell. Die fiir den Aufbauy kultureller Kompetenzen notwendigen kogniti-
ven Leistungen sind vielmehr — auch hier zitiere ich Bruner — "sozial distribuiert"
(vgl. ebd.). Das Lernen des Kindes wird nur moéglich als kognitive Partizipation,
"cognitive apprenticeship", an einer Praxis des reflektierten Umgangs mit den Werk-
sticken. Dabei vertritt der Lehrer als lebendes Tatigkeitsmodell i.S. der Lerntheorie
Banduras idealerweise nicht nur das Handwerk selbst, sondern auch eine Haltung
und einen Anspruch dazu, der auf den Entwicklungshorizont und die Bediirfnisse
der Kinder bezogen ist. Dahinter steht eine pidagogische Einsicht, die bereits
Pestalozzi in seinem Stanzer Brief in aller Klarheit formuliert hat: "Es [das Kind,
H.F.] muss die Notwendigkeit deines Willens, nach seiner Lage und seinen Bediirf-
nissen fiihlen, ehe es dasselbe wil] " 8

Es sind vor allem zwei Punkte, die meines Erachtens aus einer kulturtheoretischen
Perspektive zu Recht gegen Ansitze vorgebracht werden, die die Individualitit der
Konstruktionen des Kindes zum priméren Bezugspunkt didaktischen Handelns ma-
chen: Der erste betrifft das Insistieren der Kulturtheorie darauf, dass es schon in den

6 Ausgearbeitete Konzeptionen in diesem Sinn sind etwa Eduard Haueis’ (1981) "Gram-
matik entdecken" oder fiir den Rechtschreibunterricht Christa Réber-Siekmeyers (1993)
"Die Schriftsprache entdecken". Wolfgang Mengzels (1999) wissenschaftspropadeutisch
angelegte Konzeption eines "prozessorientierten Grammatikunterrichts" argumentiert
gleichfalls in diesem Sinne. Schneuwly (1995) skizziert im Anschluss an Bachtins Genre-
Begriff einen kulturhistorisch begriindeten textdidaktischen Rahmen.

7 Exemplarisch fir diese Denkrichtung kénnen hier die Jjungeren Werke Jerome Bruners
(1990/1997; 1996) angeflihrt werden, wobei in der vor allem us-amerikanisch bestimmten
Diskussion heute die westeuropdische Konstruktivismusdebatte nahezu keine Rolle spielt.
Der Sozialkonstruktivismus betont vor allem die kulturelle Konstruktion von "Bedeutung"”
und Kontrastiert "culturalism” und "computational science" (vel. Bruner 1996).

8 Pestalozzi, J.H., Ausgewihlte Schriften hg. v. W. Flitner, 3. Auflage, 1961, Kiipper-
Verlag, S. 227
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ersten beiden Schuljahren eben nicht reicht, Kinder mit einer Ansammlung interes-
santer Materialien auszustatten und tun zu lassen, was sie wollen.® Der Schriftspra-
cherwerb etwa braucht die schriftbezogene Kultivierung des Interesses der Kinder
und gelebte Modelle fiir schriftsprachliches Handeln. Gerade die jiingste Forschung
qur Prognose und Prévention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten zeigt, wie
wichtig fiir den Erwerb ein schriftkultureller Kontext ist, der Sprachaufmerksamkeit
und phonologische Bewusstheit fordert. Eine "elementare Schriftkultur” wie sie et-
wa Mechthild Dehn fordert (vgl. Elementare Schriftkultur 1996), ist nicht selbstver-
standlich. Sie verlangt deutlich mehr als eine beliebige Ansammlung interessanter
Materialien.

Der zweite wichtige Punkt besteht darin, dass die skizzierte kulturorientierte Per-
spektive gegeniiber einer Position, die sich primar auf das universale konstruktive
Potential von Kindern verlésst, die bereichsspezifische Struktur und das heifit auch
die Widerstandigkeit der Lemngegensténde systematisch in Rechnung stellt.!? Ein
Beispiel ist etwa der Faktor Interesse in der gegenwirtigen Rechtschreibdiskussion.
In der Gruppe der schwichsten Rechtschreiber sind die Jungen gegentiber den Mad-
chen deutlich iiberreprasentiert. Wie die Arbeit von Sigrun Richter (1996) belegt,
liegt eine Ursache darin, dass die in der Schule zu schreibenden Worter, keine Wor-
ter sind, die mit Themen zusammenhéngen, die Jungen in der Regel interessieren.
Kinder konnen vor allem die Worter richtig schreiben, die ihnen wichtig sind. Aber
deshalb erklart der Faktor Interesse alleine noch nicht die Rechischreibleistung,
denn er lisst den sachspezifischen Aspekt der orthographischen Modellbildung der
Lerner unberiicksichtigt: Die Orientierung an den Interessen der Jungen — etwa
durch einen Wortschatz mit Jungenwortern — kann deren Rechtschreibproblem nur
insoweit beheben, als durch die Interessen tatsachlich fir den orthographischen
Lernprozess relevante Worter betroffen sind. Das ist nicht selbstverstandlich, viel-
leicht sogar unwahrscheinlich, denn der fur die Modellbildung wichtige indigene
Kernwortschatz wird sich nicht ohne weiteres mit den "favorites" im Jungenwort-
schatz decken. Kompetenzforderung setzt fachlich spezifizierte Lernkontexte und
Anforderungen voraus. Das belegt fiir das Textschreiben analog auch die Augsbur-
ger Dissertation Claudia Winters (1998) zum Vergleich von traditionellem Aufsat-
zunterricht und kreativem Schreiben.

9  Darauf reagiert z.B. das sogenannte Vier-Saulen-Modell fir den Anfangsunterricht von
Hans Briigelmann und Erika Brinkmann (1998, S.99), das Brinkmann (1997, S. 356) fur
den Rechtschreibunterricht weiter spezifiziert hat. Das Modell schligt strukturierte Ange-
bote fiir vier Tatigkeitsbereiche (Freies Schreiben, Richtiges Schreiben, Lesen, Wort-
schatzarbeit) vor.

10 gs ist dieses fachdidaktisch zentrale Argument, das vor allem die Entwicklungstheorie
Karmiloff-Smiths (1992) gegen bereichsunspezifische konstruktivistische Konzepte, zu
denen auch Piagets Theorie zdhlt, anfuhrt. Kognitive Entwicklung ist in hohem Mafe ge-
genstandsgebunden.



3.2 Zweite Gegeniiberstellung: Dekomponierung und Aneignung

Wenn nun alles dies einer tatigkeitstheoretischen bzw. kulturtheoretischen
Perspektive zu konzedieren ist, worin besteht i blinder Fleck, i PferdefuB, iar
Systematisches Defizit? Ich mgchte meine Kritik an Jakob Ossners Formulierung
von der ”Dekomponierung eines komplexen Modells" festmachen. Es ist eine sehr

entsprechend komponiert.

Dekomponierung ist danach gar kein auf die Aneignung bezogener theoretischer
oder empirischer Begriff. Es ist ein normativer Begriff. Der Lehrer weill schon ge-
nau, was die Schiiler bei ihren Entdeckungsprozeduren finden sollen und spitze
Zungen haben deshalb - auf das Stigmawort von der Pfingstwunderdidaktik antwor-

und moglichst differenzierte Vorstellung von dem, was er von der Schiilern erwartet.
Aber spitestens, seit wir von einem strategie- und schemageleiteten Lernprozess
aufseiten der Schiiler sprechen, ist unstreitig, dass hier zwei Seiten zusammenkom-
men miissen.

hat, als ein Unterricht Je vermitteln kénnte. Das zeigt schon der Spracherwerb. Ein
Beispiel: Die Regeln der Zuweisung definiter Artikel zu Nomina im Deutschen gel-

etwa fiinf Monate.!! Das hat auch im Primérspracherwerb nichts mit Naturwiichsig-
keit zu tun. Das Artikelsystem des Deutschen ist 50 wenig angeboren wie das ortho-

-_—

11 Vgl. hierzu Mills ( 1986), Bittner, A. et al, (1996). Der Erwerb ist im Alter von etwa 3 Jah-
ren abgeschlossen. Bei Mac Whinney et al, (1989) wird fiir diese Leistung ein konnektio-
nistisches Erklarungsmodel] zugrunde gelegt. Der Erwerb besteht danach nicht im Lernen
von Regeln, sondern in der an auffilligen Merkmalen (cues) orientierten Konstruktion
von input-abhingigen prototypischen Mustern, fiir die phonologische, syntaktische und
semantische Information gleichermaBen beriicksichtigt wird,
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Es schiene mir allerdings absurd anzunehmen, dass diese Faktoren die Strategien des
Spracherwerbs auler Kraft setzten. Ein guter Unterricht wird eben dieses Potential
nutzen: die Fahigkeit Regeln zu bilden, wo sich das lohnt, die Fahigkeit auswendig
zu lernen, wo Bereiche schwierig zu strukturieren sind, die Fahigkeit gerade aus der
Ausnahme die Regel konstruieren zu konnen oder auch die Fahigkeit, mit sachlich
falschen Hypothesen gleichwohl in der Sache die nichsten notwendigen Schritte tun
zu konnen. Ich erinnere mich, dass mein heute 12jghriger Sohn mich 4jahrig fragte,
als wir an einem Getreidefeld vorbeispazierten: "Papa, ist eigentlich "Hafer’ der
Vorname von Getreide?" Ich habe "ja, das kann man sagen" geantwortet im Be-
wusstsein des didaktisch vorldufigen Status der Antwort. Er hat mich spiter nicht
mehr gefragt und er ist heute auch nicht mehr dieser Auffassung. Ist es nicht das
gleiche Prinzip, das etwa der didaktischen Idee des sogenannten "lauttreuen Schrei-
bens" zugrunde liegt? Unter dem Gesichtspunkt des Dekomponierens des Systems
der deutschen Rechtschreibung ist diese Idee verheerend, in ihrem didaktischen
Wert aber unverzichtbar. "Die Bewiltigung der alphabetischen Phase", schreibt
Gerheid Scheerer-Neumann, sei "der entscheidende Schritt auf dem Weg zum
Schriftspracherwerb” (1996a, 1158). Wenn ich Jakob Ossners Formulierung von der
"Dekomponierung eines komplexen Modells" in Bezug auf dieses Zitat positiv auf-
greife, dann hat die Didaktik eine doppelte Arbeit zu leisten: Es geht zum einen um
die Dekomponierung der Gegenstinde des Fachs, zum anderen aber geht es vor al-
lem um die Dekomponierung der Aneignungsschritte in verschiedenen Kompetenz-
bereichen. Die spezifische Rationalitét des didaktischen Handelns kommt dabei m.E.
alleine aus dem Bezug auf die Schritte der Aneignung. Die Dekomponierung der
Gegenstinde alleine gibt schon deshalb kein verlassliches Fundament ab, weil sie
naturgemf kontrovers ist.12 Ein wichtigerer Grund aber ist, dass die Kategorien des
grammatischen oder auch orthographischen Systems mit den transitorischen Katego-
risierungen der Aneignung und ihren Problemen nicht verwechselt werden diirfen: 13
Die Schreibung der Konjunktion dass z.B. ist grammatisch begriindet und eigentlich
ein klarer und einfacher Fall. Dennoch ist dieses kleine Wortchen das am haufigsten
falsch geschriebene Wort des Deutschen. Ein Schiiler, der die Konjunktion dass mit
rundem s schreibt, hat eine Form produziert, die es in der Grammatik nicht gibt.
Trotzdem kommt er iiber eine Folge von Aneignungsschritten genau durch diese
Ubergangsform zur richtigen Schreibung (vgl. Feilke 1998). Es ist m.E. eine der
Hauptaufgaben der Didaktik, fiir verschiedene Zielbereiche des Unterrichts solche
transitorische Formen der Aneignung und ihr Funktionieren zu erkldren und Unter-
richt entsprechend auf die moglichen néchsten Schritte der Aneignung zu beziehen.

12 Man vergleiche hierzu exemplarisch die orthographische Debatte zur Konsonantenver-
dopplung: z.B. die Diskussion bei Augst (1991) oder zuletzt die Kontroverse zwischen
Ramers (1999) und Eisenberg (1999).

13 Brika Brinkmann (1997) belegt z.B. enorme zeitliche Verschiebungen zwischen dem Er-
werb identischer Rechtschreibmuster bei verschiedenen Wortern, ein Hinweis auf die
hochgradig kontextuelle Bindung von Aneignungsprozessen.



paradox erscheinende Ergebnis der bereits zitierten Miinchener
Scholastik-Studie nicht irritieren: Die "direkte Instruktion" gilt zwar als das Mittel
der Wahl fiir einen die Kinder gleichmaBig fordernden Unterricht, aber fiir den
Rechtschreibunterricht kann hinsichtlich des Verhiltnisses von Unterrichtsqualitit
und  Lernentwicklung "kein einziger  signifikanter Zusammenhang"  (Wej-
nert/Helmke 1997, S. 249) festgestellt werden, Allgemeine Merkmale des Unter-
tichts - auch methodisch kontrére Varianten des Rechtschreibunterrichts an sich
(vgl. May 1991) - sind kaum relevant.14 Relevant ist aber, das zeigt vor allem die
Forschung zur F orderung bei LRS, der Bezug auf die Aneignungsschritte.

Es ist mir wichtig, die Entwicklung des einzelnen Kindes begrifflich zu unterschei-
den von der Aneignung. Die Aneignung steht als vermittelnde Kategorie zwischen

Von Aneignung und nicht von Spracherwerb spreche ich aus zwe; Griinden:16 Fyr
den Spracherwerb ist noch zu kldren, inwieweit er - sej es durch universelle Anlagen
oder einen spezifischen Spracherwerbsmechanismus - biologisch und gattungsspezi-
fisch vorbestimmt ist. Im Unterschied dazu méchte ich den Terminus "Aneignung"
auf den Erwerb der soziogenetisch und kulturel] hervorgebrachten Einzelsprache, ih-
rer Strukturen ebenso wie ihrer Texttraditionen beziehen. Hierfiir ist gerade die
Schriftsprache ein hervorragendes Beispiel. Thr Erwerb ist in seiner medialen und
kulturellen Spezifik von der allgemeinen Spracherwerbsforschung noch nicht einmal

14 peter May (1991) kommt zu diesem Ergebnis aufgrund eines Vergleichs der Rechtschrei-
bentwicklung von Schiilern, die in der ehemaligen DDR einen Systematischen Recht-
schreibunterricht erfahren haben, mit Hamburger Schiilern, die nach kontriren Konzepten
unterrichtet worden sind. Die Entwicklungsverlz’iufe sind im wesentlichen identisch, das
Entwicklungstempo aber verschieden. Das bessere Abschneiden der Kinder aus Potsdam,
Rostock und Zwickan fuhrt May zuriick auf das groBere Gewicht des Deutschunterrichts
in der Stundentafel, auf mehr eigenes Schreiben und auf gezielte Forderung in der Nach-
mittagsbetreuung (vel. 1991, S. 142 v, 145).

15 Dagmar Wolf (2000) greift in ihrer Dissertation die Frage auf, ob solche Entwicklungen

16 pie Einlassung soll an dieser Stelle keinen sprachdidaktischen oder linguistischen Grund-
begriff explizieren. Dafiir ist eine eigene Auseinandersetzung — unter anderem mit der
Geschichte des Aneignungsbegriffs — erforderlich.
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thematisiert.!” Daraus wird deutlich, dass eine Theorie der Aneignung in wesentli-
chen Teilen auch als eine Theorie sprachlicher Sozialisation zu konzipieren wire,
die institutionelle Aneignungsbedingungen mit zu reflektieren hat: von kommunika-
tiven Grundwerten, iiber Kohérenzerwartungen und Stilideale fiir Texte bis zu or-
thographischen oder orthoepischen Normen. Dabei ist die normative Struktur einer
Sprache nicht arbitrér. Sie représentiert eine soziogenetisch hervorgebrachte Ord-
nung von Problemlssungen, die das Kind in der Aneignung rekonstruktiv und kon-
struktiv fortschreibt.

Der Aufbau der Entwicklungsstufen beim Rechtschreibenlernen etwa folgt in die-
sem Sinne einer individuell nicht beliebigen strukturgenetischen Reihenfolge. Die
Ordnung der Aneignung steht allerdings auch nicht zur Disposition der unterrichtli-
chen Interaktion und der "Mentoren". Dieser Einsicht folgt jeder Lehrer in seiner
Praxis, wenn er z.B. darauf verzichtet, im ersten Schuljahr die Doppelkonsonanz-
schreibung mit der Klasse zu thematisieren. Strukturgenese mdchte ich im Sinne der
Entwicklungstheorie von Annette Karmiloff-Smith verstehen (1992). Es geht dabei
um den in Auseinandersetzung mit der Sprache anderer und den geltenden Normen
stattfindenden Prozess einer fortgesetzten Reanalyse des eigenen Sprachverhaltens
und der eigenen Sprech- und Schreiberzeugnisse. In dieser Auseinandersetzung
spielt der Lehrer eine wichtige Rolle; der Unterricht kann die Sukzession der Aneig-
nung nicht determinieren, aber er kann sie interaktiv motivieren, und diese interakti-
ve Fundierung kann oftmals den entscheidenden Ausschlag fiir den Fortgang der
Entwicklung geben.!®

Auf diese Weise wird eine Ordnung der Orthographie, werden die Strukturen der
Schriftgrammatik und schriftlicher Texte erzeugt bzw. rekonstruiert. Karmiloff-
Smith unterscheidet dabei in jedem Strukturbereich Phasen einer imitativen, einer
konstruierenden und einer auf die Norm bezogenen Aneignung. Das Schema findet
man sehr schén - und ohne Bezugnahme auf die Theorie Karmiloff-Smiths - in den
Ergebnissen der Arbeit von Giinther Thomé zum Orthographieerwerb bestitigt (vgl.
Thomé 1999). Dasselbe kann auch fiir den Bereich der syntaktischen Strukturierung
der Schriftsprache und ebenso fiir die Textkompetenzen angenommen werden. Gra-
phematisierung, Grammatikalisierung, Textualisierung waren interdependente Be-
reiche einer solchen Strukturgenese im Schriftspracherwerb. Das Konzept der An-
eignung und der Strukturgenese ist auch geeignet ein Forschungsresultat zu erkléren,
das in den vergangenen Jahren immer wieder bestitigt worden ist, zuletzt auch wie-
derum durch die Scholastik-Studie: Die Leistung in einem bestimmten Aneignungs-
bereich zu einem bestimmten Zeitpunkt korreliert unter allen Einflussgrofien am
stirksten mit der Leistung speziell in diesem Bereich zu einem fritheren Messzeit-
punkt, d.h. mit der bereichsspezifischen Vorerfahrung. Das gilt auch schon vorschu-
lisch.

17 Ein einschligiges Kapitel fehlt in allen mir bekannten Einfithrungen in den Spracherwerb.

18 7ur Diskussion der Rolle der "Mentoren" in der Aneignung vgl. Bremerich-Vos (1996, S.
278f%).



4 Didaktische Aussichten

Damit nicht der Eindruck entsteht, es gehe mir in diesem Beitrag um die ge-
nerdse rhetorische Geste des "sowohl-als auch”, méchte ich zum Abschluss einige
Vorschlige fiir eine an der Aneignung orientierte sprachdidaktische Forschung ent-

unterrichtlichen Praxis, im Routinewissen jeden Lehrers einen festen Stellenwert
haben. Wenn es daher im Titel meines Vortags einleitend "{Jber Grenzen" heift,
dann méchte ich damit auch appellieren, tiberkommene Begrenzungen des bisheri-
gen Gegenstandsversténdnisses aufzugeben und zu tiberwinden,

4.1 Habitus und implizites Lernen

Der erste Vorschlag betrifft wie Heinrich Bauersfeld (1993, 48) formuliert
hat "das Problem Habitus" und damit einen insbesondere in der tdtigkeitsorientierten

ruht wie der Spracherwerb auch zu einem Grofteil auf impliziter, unbewusster Re-
gelbildung und auf der weitgehend unbewussten Aneignung literaler Muster. Wir
handeln “als ob” wir dabei Regeln und Normen beachteten, tatsichlich aber ist unser
Wissen implizit, nicht einmal automatisiert, sondern bereits im iibertragenen Sinne
"verpackt” gelernt.!® Das sogenannte "fast mapping" etwa erméglicht 2-3jéhrigen

obwohl struktursystematisch betrachtet eigentlich die Kommasetzungsfahigkeiten
vom grammatischen Wissen abhéngen sollten. Bereits im 2. Schuljahr sind in freien
Texten die gesetzten Kommata zu 80% korrekt, im Unterschied zu den Ergebnissen
in Diktaten und Arbeitsblittern, wo die verstirkte Aufimerksamkeit gerade zu einem
deutlichen Leistungsabfall fithrt. Der Unterricht und das Bewusstmachen der gram-
matischen Strukturen fithrt zu einer Verringerung der Zahl der fehlenden Kommata,

mental représentierten und gesteuerlen Zusammenhangs (vgl. A. A. Leontjew 1975, Kno-
bloch 1994, S.164 ff, 215). Die Silbe als artikulatorische und perzeptionelle Einheit etwa
erwirbt das Kind im Spracherwerb automatisch bzw. implizit und nicht als Folge der Au-
tomatisierung ihrer segmentalen Struktur. In der Theorie Karmiloff-Smiths (1992) sind
strukturierte Repréisentationen immer die Folge von Redeskriptionen des eigenen Verhal-
tens, die aber die Phase performativen Kénnens ("behavioral mastery") bereits vorausset-
zen.
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paradoxerweise aber gerade nicht durch grammatisches Wissen. Zwischen dem 6.
und 9. Schuljahr, so stellt Sabine Afflerbach fest, steigt zwar die Fahigkeit der Kin-
der, ihre ohnehin schon zu weit iiber 90% korrekt gesetzten Kommata auch korrekt
zu begriinden. Aber das ist offenbar nur ein Zwischenspiel. Im 10. Schuljahr ist die
Kluft zwischen Konnen und Wissen wieder so grof wie sie schon im 5. Schuljahr
war, ohne dass die Kommasetzungsfahigkeiten dadurch in irgendeiner Weise beriihrt
wirert.

In der Tradition einer an den Werten der Aufkldrung orientierten Didaktik hat das
metasprachliche explizite Wissen zurecht einen hohen Stellenwert. Das Ziel, die von
der Sprachgemeinschaft hervorgebrachten Ordnungen der Sprache selbstreflexiv -
und in kritischer Absicht selbstbewusst - thematisieren zu konnen, darf gerade auch
wegen seines hohen Anspruchs und der deshalb aufiretenden Schwierigkeiten nicht
aufgegeben werden.20 In der Geschichte der Deutschdidaktik ist es gegen vielfach
politisch und ideologisch motivierte gegenaufklirerische Stromungen immer wieder
verteidigt worden (vgl. Erlinger/Knobloch 1991). Und m.E. ist ein bewusstloser
"pattern drill" ebenso abzulehnen wie die romantische Verkliirung eines intuitiven
Sprachkénnens. Dieser Stellenwert der Sprachbewusstheit in der Didaktik darf je-
doch nicht dazu fithren, dass die Formen und das Potential impliziten und imitativen
Lernens aus der Forschung ausgeblendet bleiben. Ein wacher Blick fiir die entspre-
chenden Phinomene zeigt vor allem, dass in der Aneignung pure Imitation so gut
wie nicht vorkommt. Was wir Imitation nennen, ist in der Regel ein &uflerst produk-
tiver Zusammenhang von Fragmentierung und kreativer Rekombination. Das gilt fiir
das Rollenspiel ebenso wie fiir die an fremden Mustern orientierten eigenen Texte
der Schiiler. Uber das Funktionieren dieser fragmentierenden und rekombinierenden
Sprachtitigkeit der Schiiler wissen wir nur sehr wenig.

Die Sprachdidaktik sollte flir verschiedene Zielbereiche den Umfang der implizit
und imitativ entwickelten Kompetenzen ermitteln und in Relation zu den jeweils an-
gestrebten Zielen des Unterrichts setzen. Wie kommen Schiiler dazu, etwa dstheti-
sche Strukturmerkmale aus einem gelesenen oder gehdrten Text in ihr eigenes
Schreiben zu iibernehmen? Welche Strukturmerkmale bleiben auch langerfristig er-
halten? Gibt es hier systematisierbare Bezichungen zwischen dem habituell tiber-
nommenen Fremden und dem Eigenen? Das sind ungeklarte aber wichtige Fragen
fir das Fach, wie sie etwa Mechthild Dehn in jhrem Buch "Texte und Kontexte"
(Dehn 1999) anspricht. Aber auch eine einfach und klar abwagende Kalkulation, wie
sie Hans Werner Huneke (2000, S. 15) nach einer Untersuchung zum intuitiven Zu-
gang von Vorschulkindern zum Silbengelenk formuliert, gehdrt in diesen Bereich.
"Der Weg iiber ein explizites Bewusstmachen des sprachlichen Phanomens Silben-
gelenk ist rechtschreibdidaktisch nicht notwendig, wenngleich dieses Vorgehen im
Sinne des Lernzielbereichs "Reflexion iiber Sprache” durchaus naheliegend und
wiinschenswert sein kann." Das sind didaktisch wertvolle Informationen.

20 Einen auBerst informativen und kritischen Uberblick zur einschligigen Forschung tiber
literale Sprachbewusstheit hat unliangst Karl Holle (1997) vorgelegt.



4.2 Motiv und Motivierung in der Aneignung

Der zweite Vorschlag betrifft das zentrale Problem der Motiviertheit von
Strukturentwicklungen in der Aneignung und die daraus zu ziehenden didaktischen
Konsequenzen. Eine Anlauttabelle z.B. suggeriert, das Wort setze sich phonologisch
primér aus Finzellauten zusammen und dje Lautung wie die Schreibung eines Wor-
tes kénne aus einer Summe von Anlauten bzw. Buchstaben synthetisiert werden.21
Das ist nicht nur im Hinblick auf die Orthographie, sondern schon phonologisch

falsch. Aber die Anlaute sind nach den Ergebnissen vieler Untersuchungen eine be-

lesen. Beim integrierten Schreib-/Leseprozess — etwa wenn die Lehrerin nach Schii-
lerdiktat gemdB der Tabelle an die Tafe] schreibt oder auch beim Versuch das
Selbstgeschriebene zu lesen — stellt sich die Einsicht ein, dass die Schriftzeichen

21 Vgl. zur Diskussion Kruse / Liith (1997) sowie den ausflihrlichen Beitrag von Claudia
Osburg (1998).

22 Vgl den Uberblick bej Klicpera/Gasteiger-Klicpera (1998, S.308)

23 Diese Seite subjektiver Motivierung bedenkend stellt Jakob Ossner deshalb m.E. zu Recht
fest: "daB} im didaktischen Geschift Strategien, die das Subjekt unterstiitzen, hiufig er-
folgreicher sind als objektbezogene. ... Das gilt etwa fiir das Konzept Reichens, dessen
Methode objektive Fehler aufweist, was aber seinem Konzept keineswegs Abbruch tut."
(Ossner 2001, s, 149) Damit stiitzt Ossner nicht das Konzept Reichens, wohl aber dessen
Bezug auf die Strukturmotive der Lerner. Ossners Konzept des “orthographischen For-
mulars" ist ein Versuch, die subjektive und die objektive Seite des Lerprozesses zu ver-
mitteln. Seine BezugsgroBe dafiir ist die Silbe. Entsprechend ist die sprachangebotsorien-
tierte Grammatikkonzeption von Peter Klotz ( 1996) zu werten, die die Einflihrung gram-
matischer Mittel an ihrer vermuteten Relevanz fiir die Textgestaltung der Schiiler orien-
tiert. Klotz sieht hier vor allem Satzadverbiale in einer zentralen Rolle.

24 Auf diese Weise kann auch der sinnvollen Forderung nach einer méglichst "frithen Aus-
bildung von Schreibschemata” (Augst/Dehn 1998, 8. 210) Rechnung getragen werden.
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nicht die Graphem-Phonem-Korrespondenzen, sondem die iibergeordnete Silbe sei
die phonologische Basis der Schreibung. Die Entgegensetzung halte ich fiir unpro-
duktiv. Vieles spricht daflir, die Anlautmethode tiber den Zwischenschritt einer Sil-
bifizierung auf die Analyse des zu schreibenden Wortes zu beziehen.25 Auch dabei
werden die an der Lautung orientierten Strukturmotive der Lerner genutzt. Die dabei
auftretenden Schwierigkeiten sind kein Nachteil, sie sind m.E. gerade ein Vorteil der
Methode. Unsere Alphabetschrift ist in der Analyse der gesprochenen Sprache nur
"fundiert" (Maas 1992, S. 41) nicht mehr, aber auch nicht weniger. Und wie in ande-
ren Bereichen auch sind Fundamente zwar eine Grundlage, aber sie bestimmen nicht
den Aufbau der Schriftsprache. Anhand der Grenzen der "fundierenden”, lautbezo-
genen Strukturmotive konnen im Fortgang des Unterrichts "aufbauende", orthogra-
phisch bestimmte Strukturmotive entwickelt und gefordert werden. Der Schritt ist an
der Empirie des Orthographieerwerbs sehr schon ablesbar, etwa wenn das Kind fiir
<Blatter> statt bleta nun bleter, aber auch statt Opa nun Oper schreibt. Die Tatsa-
che, dass der Weg zu den orthographischen Einheiten der Schriftsprache von den
Aufbauelementen rechtschriftlicher Worter her beschritten werden muss, setzt die an
der Lautung orientierten Strukturmotive der Lerner nicht auBer Kraft. Umgekehrt
setzt vielmehr die Forderung komplexer orthographischier Strukturmotive der Lerner
deren Fundierung durch einfachere voraus.

Motivierte Strukturen, z.B. der Anlaut oder die zu erklatschende Silbe, sind aus fiir
die Wahrnehmung prominenten und leicht fasslichen Zusammenhéngen abgeleitet;
sie bilden eine frithe Schicht des Strukturaufbaus in der Sprache (auch historisch),
aber sie sind weit entfernt von den systemischen Regularititen. 26 Diese produktive
Spannung sollte die Deutschdidaktik fiir verschiedene Bereiche systematisch erfor-
schen.

Ein anderer Fall: In dem berithmten Beispiel "Die Katze sitzt hintern Ofen" schreibt
das Kind bekanntlich Hintern groB, weil man ihn anfassen kann und Katze klein,
weil man sie nicht anfassen kann. Sie kratzt nimlich. Das Beispiel illustriert die Be-
denklichkeit motivierter Hilfestellungen und nimmt zugleich Bezug auf die didakti-
sche Alltagspraxis. Wie kann den Lernern der Einstieg in einen Strukturbereich er-
moglicht werden??” Wie sind bestimmte sprachliche Formen fiir die Lerner selbst

25 Die didaktische Stitzfunktion der Silbe fiir das Lesen- und Schreibenlernen ist ebenso
belegt wie die des Anlautes (vgl. Scheerer-Neumann 1996b, S. 1343 f).

26 Systembildung fiihrt in der Sprache stets zur Ablosung von Motivationszusammenhéngen.
Systeme werden autonom und sind dann im Prinzip auch autonom lernbar. Das gilt auch
fur den Schriftspracherwerb etwa stark hérbehinderter oder taubstummer Kinder, die ohne
die motivierende Stiitze der Lautung auskommen miissen, aber auch auskommen koénnen
(vgl. Giinther 1998). Auch im Erwerb dieser Kinder aber werden sich eigene, genuin
schriftspezifische Motivstrukturen zeigen, die nunmehr Ahnlichkeiten, Gestaltprignanzen
und -kontraste im visuellen Bereich nutzen.

27 Eine auf 4uBerst anregende Weise nachdenkliche Analyse der damit verbundenen Pro-
bleme im Schnittfeld von Rechtschreib- und Grammatikunterricht gibt -ausgehend von
didaktischen Schwierigkeiten der Wortartenbestimmung- Albert Bremerich-Vos (1999).
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motiviert? Sabine Afflerbach macht in ihrer Dissertation zur Entwicklung der
Kommasetzungsfihigkeiten z.B. die schone Beobachtung, dass im 2. Schuljahr, bei
der Kommatierung der Nebensitze, mit "weil" eingeleitete Kausalsitze vollig aus
dem Rahmen fallen. Wiahrend alle anderen Kommata, insbesondere auch bei den
eingeleiteten Nebenstzen, noch nicht einmal zur Hilfte gesetzt sind, rangiert die
Kommatierung der weil-Satze schon bej etwa 90%. Das ist ein Zeichen dafiir, dass
die Kinder besondere Motive haben miissen, diese Konjunktion bevorzugt zu be-
handeln. Einen Grund dafiir findet man leicht im mindlichen Sprachgebrauch der
Kinder: Weil-Sétze leiten Antworten ein. Sie sind so bereits pragmatisch als selbst-
standige Einheiten auffillig, bewahrt und bekannt und deshalb werden sie als erste
abgetrennt. Solche Zusammenhénge sind wichtig fiir die Aneignung und solche Fr-
gebnisse der Forschung sollten didaktische Konsequenzen haben, z.B. bei Bedarf am
Beispiel des weil-Satzes in die Kommatierung des Nebensatzes einzufiihren. Die
Grammatik als solche kann Informationen dieser Art niemals bereitstellen, und auch
eine noch so geschickt gemachte lernpsychologische Aufbereitung der Grammatik
des Nebensatzes, verfehlt ohne eine aneignungsorientierte Forschung die priméren
Strukturbildungsmotive der Lerner. Fiir die Textstrukturen lasst sich der gleiche
Grundgedanke explizieren.

Ein aneignungsbezogener Ansatz geht davon aus, dass das Schreiben der Schiiler,
auch wenn es mangelhaft ist, motiviert ist, und dass diese Motive einen Ansatzpunkt
fiir den Unterricht und eine Chance fiir kiinftiges Lernen beinhalten. Diesen Gedan-
ken finde ich exemplarisch entwickelt in der Konzeption des "Dialogischen Ler-
nens” bei Urs Ruf und Peter Gallin (1999).28

4.3 Erforschen, was zusammen gehort:
Interdependenz und Konjunktur in der Aneignung

Ich komme zu meinem letzten Vorschlag. Auch in der Sprachdidaktik fallen
zuweilen Wissen und Kénnen auseinander. Wir tradieren didaktische Grenzen und
Begrenzungen unserer F orschungsinteressen vielfach wieder besseres Wissen. Hier-
zu gehdrt z.B. die weithin ungebrochene Fortschreibung der Trennung von Schrift-
spracherwerb und Schreibentwicklung in der didaktischen Forschung. Es steht im
Selbstverstandnis der Didaktik eigentlich auBer Frage, dass es beim Schriftspra-
cherwerb um den Gesamtzusammenhang der Entwicklung literaler Kompetenz geht.
Um Lesen und Schreiben, #sthetische Bildung und kognitives Problemldsen, um
Textschreiben, Grammatik und Orthographie. Subkomponenten der Aneignung sind
sicher in ihrer Eigenstandigkeit darzustellen und zu erforschen. Aber auch die Ein-
heit und vor allem die Interaktion zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen ist
theoretisch zu modellieren und empirisch zu erforschen. Bereits eine dem Stand der
Forschung entsprechende iibergreifende Theorie zum Schriftspracherwerb ist noch
immer ein Desiderat.

28 Fir einen Einstieg in das Konzept vgl. den Beitrag von Urs Ruf zum Thema "Spannend
Erzahlen" in Praxis Deutsch, 161/2000, 46-52
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Beobachtungen, die jeder Lehrer alltdglich machen kann, z.B. die Ereignishaftigkeit
von Aneignungsschritten, die plotzlich andere nach sich ziehen, wenn der sprich-
wortliche "Knoten geplatzt” ist, oder anschliefiende Hochkonjunkturen im Gebrauch
bestimmter Formen, sind nicht zufillig und nicht individuell. Sie sind charakteri-
stisch fiir die Aneignung und sie hingen wesentlich zusammen mit der Interaktion
swischen verschiedenen Strukturebenen im Erwerb. Das darin offenbar werdende
Strukturinteresse der Schiiler kann einen produktiven Ansatzpunkt fir den Unter-
richt bilden. Die Beobachtung betrifft sogar ganze Strukturbereiche: der Gebrauch
von Satzkonjunktionen in Schillertexten z.B. steigt nach den Ergebnissen verschie-
dener Untersuchungen bis etwa zur 7. Klasse steil an und geht dann kontinuierlich
zuriick. Was bedeutet eine solche Kurve??? Die Erforschung der entsprechenden
empirischen Zusammenhdnge sollte uns Grammatikdidaktikern, Lesedidaktikern,
Orthographiedidaktikern, Textdidaktikern gemeinsam auf den Nigeln brennen.

5 Schluss

Der Diskurs der Deutschdidaktik hat m.E. keinen Anlass, den fatalistischen
Modellen des Diskurspendels oder des ewigen Kreislaufs derselben Ideen zu folgen.
Dafiir gibt es zu viele unerledigte Aufgaben. Wer freilich aus dem Kreislauf heraus
will, muss sich bewegen. Hier bin ich sehr zuversichtlich, dass die Bewegung er-
halten bleibt. Was ich vorgetragen habe war zum grofen Teil inspiriert durch und
gestiitzt vor allem auf empirische Arbeiten aus der allerjiingsten Gegenwart des
Fachs. Darauf kann etwas aufgebaut werden. Sehr viel Neues wird auch durch die
Entwicklung elektronisch verfiigbarer Textkorpora in der Didaktik kommen. Ich
mochte beispielhaft nur auf die groBziigig im Internet zur Verfiigung gestellte und
iiber Suchverfahren hervorragend erschlieBbare Textsammlung von Schiilertexten
des 2. Schuljahrs aus dem ganzen Bundesgebiet verweisen, die Christa Rober-
Siekmeyer initiiert hat (www.schrifterwerb.de). Das Gleiche gilt fiir das von Hart-
mut Melenk und Martin Fix (Fix/Melenk 2000) zusammengestellte Ludwigsburger
Aufsatzkorpus mit itber 2000 Texten.

Das sind die Ergebnisse der von den Kindern betriebenen Aneignung. Stoff genug
also fiir Erfinder und Entdecker.
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