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GUDRUN SPITTA

Sind Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein dasselbe?
oder

Gedanken zu einer vernachl&ssigten Differenzierung

Der folgende Beitrag ist in drel Teile gegliedert.

Als erstes wird eine Diskussion geftihrt um die jeweils besonderen Quditdten von Sprachbewusstheit
im Vergleich zu Sprachbewusstsein, wodurch eine Differenzierung beider Phénomene maglich wird.

Im zweten Tell werden die spezifischen Entstehungsbedingungen von Rechtschrelbbewusst-sain
bzw. Rechtschreibbewusstheit im schulischen Kontext untersucht und in didaktischer Perspektive
diskutiert.

Im dritten Tel wird der besondere ProblemlGsecharakter, der mit der Entwicklung von
Sprachbewusstheit bzw. Sprachbewusstsein eng verknlpft ist, heraus gearbeitet und didaktisch
implementiert.
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Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein als qualitativ unter scheidbar e Phdnomene

Juni 2000; 1. Klasse, Kind: J.*

Die Kinder arbeiten im Rahmen des Arbeitsplans an ver schiedenen Aufgaben. J. schreibt einen
freien Text. Mittendrin steht er auf und geht damit zur Lehrerin. Er weist auf die von ihm
geschriebene Buchstabenkombination ,, GEE® hin.

J. Ichwill ,, gehe” schreiben; aber das sieht so komisch aus.

L Warum?.

J. Kann man das sooooo schreiben? Fehlt da nicht noch irgendwas?
L Ja, das,, stcumme h* in der Mitte.

J geht zufrieden an seinen Platz.

In Rahmenpldnen und Lehrbichern fir die Grundschule sowie in sprachdidektischen Verdf-
fentlichungen wird fir Bereiche wie ,, Vermittlung von Sprachwissen”, Vermittlung ,,orthographischer
Fahigkeiten® sowie fur die Vermittlung ener hohen sprachlichen Kompetenz im Sinne von
»prachrichtigkelt* gerne auf Begrifflichkeiten zurlickgegriffen, die enen bewussten kognitiven
Erwerbsprozess nahelegen. Es wird gesprochen von , Eingchten in die Struktur von .., , Kenntnis
von ..., Bewusstmachung von....“, ,, Erkennen, dass...." u.a.

Auch neuere Forschungen zum Schriftspracherwerb richten ihre Perspektive zur Zeit verstérkt auf
die kognitive Sete des Erwerbsprozesses. Hier werden gpezifische Fahigketsbindd wie
»Segmentierungsfahigkaten,  phonologische  Diskriminierungsféhigkaten,  Andogiebildungs
fahigkeiten, Fahigkeiten zur abgtrakten Perspektive auf die Sprache sdbst ds Gegenstand des
Nachdenkens (Dekontextudiserungdfahigkeiten) as Vorlaufer- und Begleitfahigkeiten  fir
erfolgreiches Lesen- und Schreibenlernen hervorgehoben. Dabel werden Se vorwiegend im Kontext
bewusster kognitiver Einsichten, die es zu erwerben gilt, thematisert. (Schmid-Barkow 1999,
Hanke/Baumgarten 1999, Weinert 1997, Marx 1997).

Damit einher geht eine diesem Trend entsprechende gehdufte Verwendung einer neuen Art von
Terminologie, bei der Begriffe wie , Sprachbewusstsein, Sprachbewusstheit”, language
awar eness, Sprachaufmerksamkeit...*  vermehrt Benutzung finden. Se sgndiseren dem in die
neuen Forschungstrends eingeweihten Leser, dass es hier um den aktuellen Stand der didaktischen
Forschung geht.

Nicht sdten jedoch stehen diesen schon klingenden Begriffen weniger schone inhdtliche Unbe-
simmtheiten bzw. Verschwommenheiten im Bedeutungsspektrum gegeniiber.




So kongtatieren sowohl Scheerer-Neumann (1998 a, b) ds auch Vadtin (1998 a, b) in ihren
Forschungsiiberblicken die Begriffe ,,|language awareness, Sprachbewusstheit, Sprachbe-wusstsain®
as nicht eindeutig definiert bzw. as nicht eindeutig Ubersetzt, so dass se mit einem gewissen
Beliebigkeitscharakter gebraucht werden.

Der Komplexitdt der angedeuteten Phdnomene werden auch Eingrenzungen auf ausschlieldich
»phonologische Bewusstheitsphanomene* (Schmid-Barkow 1999) oder eher operativ-konnotierte
Untertellungen in,, implizites, operatives und explizites Wissen* (Hanke/Baumgarten 1999) nur bis zu
einem gewissen Mal3 gerecht, da Se die Vidschichtigket sowie die Entwicklungsdynamik der zu
untersuchenden Bewusstsains-/Bewussthel tserscheinungen zwangd aufig ausblenden miissen..

Eine grindliche Ausainandersetzung mit der Komplexitét dieses Phdnomens findet sch im
deutschsprachigen Raum aus psycholinguistischer Pergpektive bei Andresen (1985) sowie bel List
(1992), in deren Arbeiten naturgemd? Forschungsergebnisse nach 1992 keine Beriicks chiigung
finden konnten.

Ausgehend von gedanklichen Impulsen aus diesen Arbeiten sowie aus den neueren Erkenntnissen
der Neurowissenschaften (Roth 1996, Squire/Kandel 1999), insbesondere der Neurobiologie von
Lernen und Geddchtnis, wurde fir das an der Universté& Bremen zur Zeit laufende
Forschungsprojekt , die ,, Rebewu-Studie'?, der Versuch unternommen, definitorische Klarheit zu
erzeugen, um die bidang eher vage definierten Phdnomene Uber einen Untersuchungszeitraum von
vir Schuljahren hin (Klasse 1 bis 4 der Grundschule) ds Mikro-Andysen sprachlicher
Entwicklungsprozesse im Rahmen dichter Fallstudien genauer beobachten zu kénnen.

Fir diesss Projekt nehmen wir zundchst eine grundsiizliche Differenzierung in zwe deutlich
unterscheidbare Qualitdten von Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein vor, die so auch fir
Rechtschreibbewusstheit /Rechtschreibbewusstsain gelten:

Sprachbewussthelt und Sprachbewusstsein snd diskret gekennzeichnet
durch unterschiedliche Grade von Willkirlichkeit, Abstraktion und Systemetik in der Perspektive
owie
durch unterschiedlich enge Zugriffsverbindungen zur prachlichen Intuition.
Dabe kann Sprachbewusstsein sehr wohl ohne Sprachbewusstheit funktionieren; Sprach-
bewusstheit dagegen setzt Sprachbewusstsein voraus.

Die genauere Darstdlung der Phénomene prézisert im Folgenden die je unterschiedlichen Be-
sonderheiten.

Sprachbewusstheit ist ds der entschieden willkurlicher, systematischer und abstrakter ausgerichtete
Prozess anzusehen. Sprachbewusstheit setzt - in kognitiver Klarheit dariiber, dass ich ein
Sprachproblem habe sowie ebenfdls in kognitiver Klarheit darliber, dass ich jetzt etwas tue, um
dieses Problem zu [6sen - willentlich eine Reflexion Uber den Aufbau und die Funktionsprinzipien von
Sprache in Gang sowie Uber die eigene kognitive Aktivitdt, um bewusst und dies reflektierend

! REBEWU-Studie bedeutet: REchtschreibBEWUbewusstheit al's K onzept orthographischen Lernens? -
Fallstudien zur Entwicklung von Rechtschreibbewusstheit. Das Fragezeichen ist Ubrigens ein ernstgemeintes.



Lésungsprozeduren  einsstzen zu kénnen (ene Regd  anzuwenden, Andogien aufzubauen,
Esdlsbriicken anzuwenden...).

Sprachbewusstsein dagegen ist deutlich enger mit der sprachlichen Intuition, dem Sprachgefihl as
Ausdruck des unbewusst gespeicherten Netzwerkes von  sprachlichen  Kategorien und
Regdsystemen, verbunden. Sprachbewusstsein driickt sich spontan in enem Problemlésungs-
verhdten aus, be dem eine Person im Prozess der Sprachproduktion (in unserem Fall Schreiben,
Rechtschreiben), quas automatisch eine sprachliche Aktivitéat zur ProblemlGsung initiiert, aus dem
»unguten Gefuhl* heraus, das ,,irgendetwas nicht simmen® kdnne, ohne dass diese Aktivitét in dem
Sinne bis ins Bewusstsain dringt, dass Se as Aktivitdt bewusst registriert oder willkirlich gesteuert
eingesetzt wird sowie ohne, dass das Sprachsystem in Struktur und Funktionsweise bewusst
reflektiert wird. Der Zugang it eng an die unbewusst im Gehirn verankerten Sprachkategorien und -
regel systeme geknipft.

Beide Prozesse / Zugtdnde konnen prinzipiel sowohl auf die unbewusst verankerten as auch die
bewusst interndiserten Systeme von Erkenntnissen Uber die Rege haftigkeit von Sprache, zugreifen.
Die Quditédt des Zugriffs it jedoch unterschiedlich. Wahrend Sprachbewusstheit gezidt und
erfolgreich auf bewusst interndigerte Rege systeme zuriickgreifen kann, um diese zur Problemlésung
bei sprachlichen Irritationen einzusetzen, kann der Zugriff auf unbewusst verankertes Sprach- und
Regewissen bel bzw. gerade durch diesen willkdrlich initiierten und bewusst durchgefuhrten
Reflexionsakt gestort bzw. verbaut werden und zu lIrritetionen bis hin zur Blockierung dieser
Fahigkeitsblindel fuhren. Dies scheint besonders dann der Fal zu sain, wenn Bewusstheitsprozesse
extern eingefordert werden. Weiskrantz (1999), der sich in seinen Forschungen besonders mit dem
unbewussten Wahrnehmen und Lernen befass, ligfert dazu ein drastisches Beispid aus dem
Golfspidbereich.

Um erfolgreich einen Gegner zu verwirren bzw. seine unbewusst gespeicherten Fahigkeiten zu
blockieren ,, empfiehlt” er, den Konkurrenten nach einem guten Schlag tberschwanglich zu
loben und zu bitten, das Geheimnis seiner Technik erfahren zu dirfen, am besten verbunden
mit der Bitte um eine Zeichnung, auf der er erldutern solle, welcher Muskel wann und wie
benutzt wurde. Dies reiche - so Weiskrantz- in der Regel aus, um eine Blockierung zu errei-
chen?.

Wir haben ahnliche Versuche mit Sudierenden gemacht, die wir (noch in Zeiten der alten
Rechtschreibung) fir ein Experiment baten, uns die Regeln der , S SS 3-Schreibung” de-
tailliert darzulegen. Nicht nur, dass keiner dies vollsténdig bewerkstelligte, sondern danach
war die Verunsicherung der Studierenden Uber ihre Schreibweisen derartig grol3, dass die
tatsachliche und von ihnen subjektiv empfundene Fehlerhaufigkeit angestiegen war .

Prozesse von spontan sich ausdriickendem  Sprachbewusstsein konnen be erfolglosen L6-
sungsversuchen dlerdings von der Person selbst bewusst Ubergeleitet werden in Prozesse, die auf
der Ebene von Sprachbewusstheit operieren, die dso bewusste und willkirliche Reflexion von
Sprache im Bewusstsein dieser Aktivitdt darstelen, um das irritierende Problem doch noch
erfolgreich 16sen kénnen.. Dieser Schritt zur Verdnderung der Quditét des Prozesses von Be-
wusstsein zu Bewusstheit_efolgt jedoch keineSfdls regdmédg und automatisch. Er gdlt im

2 Weiskrantz, Lawrence: Consciousness Lost and Found, Oxford University Press, 1999, zitiert nach: Schnabel,
Ulrich: Wissen ohne zu wissen, in: Die Zeit, Nr. 6 /2000, S. 38.



Gegentell eine kulturelle Leisung dar, die auf einem zumelst bewussten Aneignungsprozess der
hierfir spezifischen Prozedur beruht, Sch Sprache a's abstraktes Regel system bewusst vor Augen zu
fuhren, um eine sprachliche Irritation ausrdumen zu koénnen.. AulRerdem muss das zu IGsende
Problem von so eminenter Wichtigkelt sain, dass ene intellektuel angpruchsvolle Losungsprozedur
bewusst in Gang gesetzt wird.

Bekanntermal?en wird diese Prozedur auch von Erwachsenen duRerst selten eingesetzt® und nur dann
gedtartet, wenn sich eine sprachliche Irritation as so gravierend erweis, dass ohne eine Losung des
Problems eine Art von innerer Dishaance a's zu unangenehm empfunden werden wiirde.

Dass wir versuchen, solche s unékonomisch oder aufwendig empfundenen Prozeduren so lange es
geht zu vermeiden, zeigt das typische Leseverhdten kompetenter Leser.

Solange es die Snnkonstruktion nicht wesentlich stort, vermeiden wir es zB., die - fur uns
unausprechlichen , d.h. unleserlichen, weil fremdartig geschriebenen - Namen von Personen
genau zu merken. Uns reicht eine Art von diffuser gefihlsmélliger Anmutung, die uns jeweils
signalisiert, dass jetzt diese ,, unaussprechliche- unleserliche® Person gemeint sein muss. Erst
in dem Moment, in dem die Snnkonstruktion z.B. durch einen weiteren ahnlich anmutenden
Namen unmoglich gemacht wird (jetzt wissen wir tberhaupt nicht mehr, wer gegen wen pro-
zessiert oder wer sich wo verirrt hat....), sind wir bereit, uns intellektuell auf eine systemati-
schere Differenzierung der Namen zwecks genauer Unter scheidung einzulassen, d.h. wir leiten
erst jetzt die Prozedur ein, bewusst zuriick zu blattern, um eine systematische Namens- bzw.
dann Stuationsanalyse vorzunehmen.

Beide Phanomene - Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein - setzen eine spezifische Art von
Sprachaufmerksamkeit voraus, je nach Fal entweder im Sinne einer bewussten, systematischen,
an Kategorien orientierten ,,Fallandyse* oder aber im Sinne ener intuitiv bewirkten Konzentration
auf Sprache. Quditéat und Strategie der dabel wirksamen geistigen Ausrichtung sind unterschiedlich.

In der amerikanischen Bewusstsainsforschung spricht man in diesem Zusammenhang interes-
santerwel se auch von ,, GEWAHRWERDEN* (Chamers 1996), womit von ihm

ausdriicklich sowohl die enge Anbindung an die erlebnishafte Seite von Bewusstsein betont wird ds
auch die Verankerung dieses Gefiihlsin der Korperlichkeit.*

¥ Ausgenommen sind hiervon selbstverstandlich Menschen mit besonders ausgeprégten sprachanal ytischen
Interessen, die sich Sprachananlysen bzw- Sprachreflexionen zum Hobby oder zur Profession gemacht haben.
4, Demnach ist Bewusstsein ( consciousness) eng mit Gewahrwerden (awareness) korelliert - das heift mit dem
Vorgang , durch den Informationen im Gehirn fur alle moglichen motorischen Prozesse wie Sprechen und

K érperbewegungen verfligbar gemacht werden.” (S.47).
Chalmers, David, Das Rétsel des bewussten Erlebens, in: Spektrum der Wissenschaft, Heft 2, 1996, S. 40 - 47



Im zitierten Eingangsbei spiel beschreibt das Kind J. dieses Gewahrwerden mit den Worten:
,...das sieht so komisch aus® .

Es bereitet J. ein Geflihl von Unbehagen, das Wort ,, gehe" in der Version,, gee* zu sehen.
Offensichtlich hat J. Ende des 1. Schuljahres eine Art asthetisches Gefuhl - ein erstes Be-
wusstsein - fur das ubliche Aussehen von Wortern bzw. fur eher unwahrscheinliche Buchsta-
benverbindungen (hier -ee-) entwickelt. Das unbehagliche Gefuihl, dass da etwas ist, was so
nicht in Ordnung ist, kann J. in Sprache transformieren: “ Das sieht so komisch aus.” . Durch
die Ruckfrage der Lehrerin gelingt es ihm, dieses ungute Gefiihl weiter zu prézisieren: ,, Kann
man das soo00 schreiben? Fehlt da nicht noch irgendwas?"

Mit der angebotenen Lésung ist er voll zufrieden. Er hat sein Problem gel6st .Mehr interes-
siert ihn nicht.

Die von uns vorgenommene Differenzierung von Sprachbewusstsein und Sprachbewussthelt mit Hilfe
ihrer unterschiedlichen Anbindung an kognitive (-heit)  bzw. intuitive (-sein) Prozesse entspricht im
Ubrigen kategorid der von den Neurowissenschaften belegte These der grundséizlich dualen Natur
von Lern- bzw. Gedéchtnisprozessen in unbewusstes und bewusstes L ernen.®

Aus dieser unterschiedlichen Quditét von Bewusstsein und Bewusstheit ergeben sich weitreichende
Schlussfolgerungen:

1. Das kognitive Hair, das altagssprachlich dem Begriff Bewusstsein anhaftet, eewelst sch bel
genauerer Anadyse von Bewusstseinspr ozessen in dieser Einsdtigkeit ds nicht ausreichend bzw.
irrefihrend, da Bewusstseingorozesse in ihrer Bass dets auf Gefuhlen eines Bewusstsains
grinden. Se gelen dso en: ,Ich fuhle, dso bin ich mir meiner bewusst-Phénomen” dar. Die
besondere Bewusstwerdungsdynamik wird durch die Versprachlichung eben des Gefihls (im
Rahmen ener authentischen kommunikativen Situation) gut beobachtbar. Der Ubergang vom
vagen, in der gorachlichen Intuition verankerten Gefuhl zu ener konkret benennbaren
orthographischen Irritation wird durch die sprachliche Préziserung des Gefiinls geleistet, wobel
der dabe datfindende Bewusstseingprozess tempordrer Natur ist. Eben diese Dynamik
offenbaren weitere Beobachtungen aus unserer Untersuchung:

®In der Neurobiologie wird grundsétzlich unterschieden zwischen deklarativen = bewussten Gedéchtnis- bzw.
Lernprozessen (versprachlichen - , to declare") und nicht-deklarativen = unbewussten gespeicherten (d.h. nicht
versprachlichten) Gedachtnis- bzw. Lernprozessen, wobei diese in ihrem Zusammenspiel untersucht werden.
Dabei weisen die neueren Forschungsergebnisse auf die bislang stark unterschétzte hohe Bedeutung nicht-
deklarativer Lernprozesse auch fir Sprachlernprozesse hin. Vgl. dazu Squire, Larry R. / Kandd, Eric R.: From Mind
to Molecules. (Deutsch: Gedéchtnis. Die Natur des Erinnerns), New Y ork 1999 (Heidelberg 1999) sowie Goschke,
Thomas (1996): Lernen und Gedéchtnis. Mentale Prozesse und Gehirnstrukturen, in: Roth, Gerhard / Prinz,
Wolfgang (Hrsg.) (1996): Kopf-Arbeit. Gehirnfunktionen und kognitive Leistungen. Heidelberg




Im Juni 2000 wird in einer anderen ,, unserer® ersten Klassen Stationslernen durchgefuhrt.*

DasKind K. bearbeitet die von der Lehrerin vorbereitete Sation ,, Worter mit D, d* .
Es mdchte die Worter einem Sudenten (ST.) vorlesen.
Folgende Worter stehen auf dem Zettel.  der Wind

die Wand
dieHand
der Hund
das Kind
das Rad
Dialog:
K.. » Komisch!*
ST.  “Wasdenn?"
K. ,» lmmer wenn das,, d* am Ende ist, dann sagt man das gar nicht so, sondern wie,, t*.

Auch hier aufiert das Kind zunéchst ein Gefuhl der Irritation ,, komisch “ und kann dieses auf
Nachfragen sprachlich prazisieren. Hier wird ein Prozess des kurzen Gewahrwerdens einer
sprachlichen Regelhaftigkeit (Auslautverhartung) beobachtbar.

2. Im Gegensaiz dazu eweist dch Bewusstheit ds ein Phénomen des Intelekts: ,Ich habe
kognitive Klarhet tber mein Handdn, im Sinne von ich beobachte mich beim Handeln und setze
willkirlich, wissentlich Handlungsprozeduren in Gang, um en von mir diagnodiziertes d.h.
bewusst erkanntes und benennbares Problem zu 16sen. Dabel bin ich mir meines Vorgehens so
grundsétzlich auf einer Metaebene bewusst, dass ich mein Vorgehen im Fale von nicht erfolgreich
erscheinendem Verlauf der angewandten Prozedur willentlich (und gegebenenfdls systematisch
arbeitend) @ndern kann. Ich interessere mich dabe dso nicht nur fir die Lésung des Problems
(wie im Fale der beschriebenen kindlichen Bewusstwerdungsprozesse), sondern ich bin ebenso
sehr daran interessiert, mich bel der Prozedur der Probleml6sung zum Zwecke ihrer Optimierung
zu beobachten. Nicht nur das inhatliche Problem (wie bem Bewussisain), sondern zuséizlich die
Art der Probleml6sung ist Gegenstand meiner Aufmerksamkaeit.

Nicht, dass wir diese Art von Bewusstheitsprozessen bel Kindern ausschlief3en wollen, im Verlauf
des ersen Schuljahres dlerdings snd wir ihnen - mit unseren Beobachtungsmethoden (dichte
Fdlstudien) - nicht begegnet. Unseren Beobachtungen nach gab es fur die Kinder bislang keinerle
Notwendigkelt, Sch Uber die ProblemlGsungsverfahren sdbst zusitzlich Gedanken zu machen.
Motor von kindlichen Bewusstseingprozessen im ersten Schuljahr war offersichtlich immer die
Ldsung eines aktuellen Problems. Die dahinter stehende weitere sprachliche Systematik war fr die
Kinder nicht von Bdang.




Besonder heiten der Phanomene Rechtschr eibbaewusstsain - Rechtschr ebbewusstheit

Der Aufbau von Rechtschreibbewusstsein (as Voraussetzung fir die mogliche Entwicklung von
Rechtschreibbewusstheit) im Rahmen des schulischen Schriftspracherwerbsprozesses unterliegt im
Vergleich zum Erweb enes egen grundiegenden Sprachbewusstseins durch  mindliche
Sprachlernprozesse in der familiden Situation einer zuséizlichen spezifischen Aufbaudynamik. Deren
Kenntnis scheint fir die Entwicklung didektischer Szenarien, besonders zur Prophylaxe von
Rechtschreibversagen, bedeutsam zu sein.

Fur den Aufbau von Rechtschreibbewusstsein gilt ndmlich, dass es - anders ds das bisher ange-
sprochene dlgemeine Sprachbewusstsein - nicht oder aber nur in vid geringerem Mal3e auf
vorschulischen kindlichen Vorerfahrungen aufbauen kann und daher einer zuséizlichen

schulisch inszenierten Anregungsquditét bedarf. Die Notwendigket, im Anfangsunterricht ein
Anregungspotentia zum Aufbau von orthographiebezogenen Grundlagenerfahrungen bereit zu stellen,
entsteht dadurch, dass beim vorschulisch-familiden mindlichen Spracherwerb sprachsystembedingt
in der Reged keine oder nur wenig schriftsirukturbezogenen Lernprozesse unbewusster Art
dattfinden.

Durch die Mundlichkeit werden Kindern sehr wohl Erfahrungen zur unbewussten Aneignung von
Kategorien aus Bereichen wie Semantik, Syntax, Grammatik, Stilistik ... ekmdglicht. So kdnnen
Kinder zum Beispid fir den Bereich der inhdtlichen Sinnkonstruktion beim Horverstehen- aso fir
Aspekte wie Semantik, Syntax, Textsruktur- bereits vor und zu Schulanfang beim Lesen- und
Schreibenlernen auf mannigfdtige strategische und kategoride Vorerfahrungen durch Héren und
Sprechen in Familie und Kindergarten zurtickgreifen. Se verfiigen - durch die gelebte mindliche
Kommunikation, durch Vorlesesituationen sowie durch Hérerlebnisse mittels der neuen Medier? -
Uber kategoride Vorerfahrungen, die zumindest unbewusst im Sprachgefiinl verankert sind (nicht-
deklaratives Gedéachtnis) und die Uber subjektiv erwartbare  Wahrscheinlichkeiten
(Antizipation/Hypothesenbildung) den Sinnkonstruktionsprozess beim Horen/Sprechen bzw. das
Zuhdren beim V orge esenbekommen steuern.

Diex Vidfdt an familiden und mediden Vorefahrungen fehlt naturgemd? fir den Bereich der
Orthographie. Die grundlegenden Kategorien bzw. Regesysteme und Strukturprinzipien, auf denen
unsere Orthographie berunt, kdnnen durch die mindliche Kommunikation nicht hinreichend
thematisert werden, da dafir kein funktionaler Bedarf besteht. Der Erwerb derartiger Kategorien
wéare fir Vorschulkinder Uberflissiger Bdlast, da mindliche SpracheKommunikation ohne
solcherart Kategorien funktioniert. Dies gilt umso mehr fur Ergtkl&dsder aus schriftfernen Familien.

Die unbewusste Basis zur Vorbereitung fir den schulischen Orthographie-Erwerbsprozess ist daher
insgesamt ds geringer und be Kindern aus wenig literd orientieten Familien ds gravierend
eingeschrankter entwickelt anzusehen :

In Bezug auf die Kongruktionsprinzipien der Rechtschreibung konnen die meisten Kinder bel
Schuleintritt nur auf begrenzte Vorerfahrungen - wie Kenntnis einiger Buchstaben, Kenntnis des

®Vgl. dazu besonders die genaue Analyse der leselernforderlichen Auswirkungen des Vorlesens bei
Wells, Gordon (1987): Vorleser: Eltern, Lehrer, Kinder, in: Balhorn,Heiko/Briigelmann,Hans (Hrsg) (1987): Welten
der Schrift in der Erfahrung der Kinder, Konstanz.



egenen Namens, Differenzierung von Kritzdzeichen und Schriftzeichen bzw. schriftéhnlichen
Zeichen bzw. Ziffern...) aufbauen, ohne jedoch bereits grundiegende kategoride oder gar
schreibgtrategische Vorerfahrungen zur Logik bzw. der Handhabung unserer Orthographie
mitzubringen.

Bis auf enige Ausnahmen sind Kindern zu Schulanfang so basale Konventionen, wie die einsetige
Linearitét unseres Schrelbsystems, das Einhaten von Zwischenraumen zwischen Wortern oder
die Gliederung eines Satzes in Worter nicht vertraut, geschweige denn, dass sie Uber eine intuitiv
erworbene pragmetische Definition eines Wort- bzw. Satzbegriffes verfligen oder aber intuitiv die
grundsétzliche Lautbezogenheit bzw. Phonembindung unserer Schrift fir sch erfassen konnten.
Auch die Segmentierung mindlicher Sprache in Slben beraitet Kindern im schulischen
Anfangsunterricht - entgegen anderdautenden Theorien (Rober-Siekemeyer 1998, Rigol 1998) -
zunéchgt vidfach grofe Schwierigkeaten.

Aus den oben dargelegten Zusammenhéngen ergeben dch fir den schulischen Erwerb der
Rechtschreibung  grundsétzliche und fir die Prophylaxe von Rechtschreibversagen spezifische
Folgerungen:

Schriftsprachlicher  Anfangsunterricht muss snnvollerweise so inszeniert werden, dass den
Kindern zunéchst ein Uberaus reichhatiges Angebot im handelnden Umgang mit orthographischen
Phdnomenen - im Sinne enes authentischen, zu intuitiven Entdeckungen flhrenden
Erfahrungdernens - ermoglicht wird. Erst dadurch kdnnen se sch die Logik unserer Schrift
intuitiv erobern, kann dso dlmahlich eine im Unbewussten verankerte Basis fir orthographische
Kategorien und Strategien im Sprachgefiihisbereich aufgebaut werden. Und erst auf dieser Basis
konnen Bewusstseingprozesse orthographischer Natur beim Lernprozess zum Tragen kommen,
die eine Kommunikation Uber Sprache zwecks Probleml6sung ermdglichen.

Zum besonderen Problemlésechar akter von Bewusstseins- bzw. Bewusstheitspr ozessen

Sowohl die auf Mindlichkeit bezogene Spracherwerbsforschung (Butzkamnv/Butzkamm 1999,
Szagun 1996) ds auch die neuere Gehirnforschung zur Funktion des deklarativen bzw. nicht-
deklarativen Gedéchtnisses legen nahe, dass bel Kindern im Vorschuldter sprachliche Be-
wusstseingprozesse, mit denen sie besondere Phanomene in der mindlichen Sprache thematisieren,
auf vorab erfahrenem, authentisch handelnden Umgang mit Sprache aufbauen (Squire/Kandel 1999,
Goschke 1996).

Dabel wird dieses Nachdenken Uber Sprache von Kindern in solchen Situationen ganz selbst-
vergdndlich praktiziert, in denen de von dch aus - dso intringsch motiviert - en akiueles
Vergéndigungs-, Bedeutungs- oder Spielproblem 16sen wollen. Es handelt sich dabel in der Regdl
um Situationen, die enen authentischen ProblemlGsungscharakter tragen, z.B. well bestehende
sprachliche Kategorien nicht mehr eindeutig funktionieren oder aber in ihrer Entstehung / Herkunft
undurchschaubar geworden sind.

Dasgilt z.B. fur kindliche Fragen der Art wie

Warum hei3en Kirschen eigentlich Kirschen? (5 Jahre)
Wasis der Unterschied zwischen sofort und gleich? (6 Jahre)
Was ist der Unterschied zwischen fast und beinahe® (4 Jahre)
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Solche durch Irritationen auf der semantischen Ebene hervorgerufenen sprachlichen Bewusst-
seingorozesse greifen die vom Kind intuitiv gebildete Kategorisierungen und Strategien auf und stellen
se zur Digpostion. Diese eigentlich unbewussten Phdnomene konnen aus der inneren Motivation
heraus, en irritierendes Problem 16sen zu wollen, vom Kind zum Zweck der Handhabung dieses
Problems verbdisiert und dadurch temporér ins Bewusstsein gehoben werden.

Ein Zurlickgreifen auf bzw. das sprachliche Thematiseren vorbewusster Kategorien oder Strategien
erfolgt egenmoativiert durch die Kinder dlerdings immer dann und nur dann, wenn se hierbel ein
dringendes Interesse befriedigen konnen bzw. ein personlich fir wichtig gehdtenes Problem [6sen
wollen.

Ein besonders anschauliches Beispid aus einer unserer Projektklassen zeigt, wie stark intrinssche
Motivetion bereits im ganz frihen Stadium des Schriftgoracherwerbs die Kinder zu kognitven
Hochgtleistungen in dem Sinne beflligeln kann, dass se zur Losung eines Problems dl ihr unbewusst
berats verankertes Wissen fir eine Trandferlestung aktudiseren konnen, um efolgrech enen
dringenden Wunsch durchsetzen zu kénnen. Denn auf schulisch eingefiinrtes Wissen konnte dieses
Kind (das aus einer literd orientierten Familie kommt) in diesem Fal nicht zurlick greifen.

ErsteKlasse/ November 2000*

Pro Woche wird in dieser Klasse ein Buchstabe eingefiihrt. Die Lehrerin greift dabel u.a. auf
ein sinnliches Verfahren zurtick, das vor allem den Tastsinn anspricht: Bel jedem neu einge-
fuhrten Buchstaben erfiihlen die Kinder - im Kreis sitzend - den geheimnisvollen Inhalt eines
Turnbeutels, den die Lehrerin passend zum neuen Buchstaben mit Gegenstanden gefiillt hat.
Der Anfangsbuchstabe des versteckten Gegenstandes ist jeweils mit dem aktuellen Lernbuch-
staben identisch.

Gestern wurde der Buchstabe ,, K“ eingefuihrt. Heute will T. unbedingt einen Gegenstand zum
Buchstaben ,, K“ im Turnbeutel verstecken, damit sowohl die anderen Kinder als auch die
Lehrerin seinen besonderen Gegenstand erfihlen.

Leise wandert der Turnbeutel von Hand zu Hand durch die Stzkreisrunde.

Im Turnbeutel befindet sich ein,, knubbeliger* Gegenstand, der pyramidenartig aufgebaut,
von harter Beschaffenheit ist und am Fuf3e der Pyramide ein Loch aufweist. Die Spannung
steigt mit jedem Weitergeben. Gleichzeitig breitet sich ein erwartungsvolles Kichern unter
den Kindern aus. Die Lehrerin schaut etwasiirritiert in die Runde, da sie im Turnbeutel keinen
Grund fur eine solch lustvolle Aufregung erfuhlt hat.

Als der Turnbeutel wieder bei T. angelangt ist, geht die Soannung ihrem Hohepunkt entgegen.
Auf die Frage nach dem ver steckten Gegenstand recken sich viele Kinderhande in die Hoéhe.
Die Lehrerin,, nimmt ein Kind“ dran, und dieses platzt sofort heraus mit dem Wort ,, Kacke" !
Lauthals bestétigt T. die Richtigkeit und zeht freudestrahlend den Plastikkackhaufen aus dem
Beutel.

,» Aber es gibt doch viel nettere Worter mit ,, K* , wehrt die Lehrerin etwas verlegen ab.

“ Nimm nur das Ding schnell wieder mit nach Hause.*

Doch die Kinder haben langst Feuer gefangen. H., ein anderer Junge, fordert daher:
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, Nein, nicht mit nach Hause nehmen. Wenn wir das,, Sch* einfiihren, brauchen wir den
Kackhaufen nochmal. Namlich bei: , Sch wie Scheifthaufen” .

Als Fazit kann festgehdten werden, dass kindliche Bewusstseinssprozesse (wie Ubrigens auch die
Erwachsener) zu ihrer Aktualiserung neben der Fundierung in der intuitiven Sprachbass gtets
zusdtzlich an  pesinliche Bedeutsamkeitsaspekte  (intrindsche  Motivation)  bzw.  Prob-
leml Gsainteressen gebunden sind.

Die dargdegten Audfihrungen legen zwe unabdingbare Komponenten fir die efolgreiche
Aushildung von Rechtschreibbewusstsein (und damit moglicherweise spéterer  Rechtschreib-
bewussthait) im Schulkontext nahe:

P Schulischer Aufbau einer im Unbewussten verankerten orthographischen Basis
P Unterrichtskultur mit spielerisch-authentischem Problemldsechar akter

Orthographische Regdbildungs: bzw. Bewusstheitsorozesse kénnen im Anfangsunterricht von
den Kindern erst dann selbstgeleitet und eigenmotiviert ins Spiel gebracht werden, wenn durch
reichhaltige, an den Interessen der Kinder orientierte sowie durch handelnden, experimentellen
Umgang mit Schrift charakteriserte orthographische Vorefahrungen im Rahmen moglichst
authentischer Schreib- und Lesesituationen ein Muster bereit gestellt wird, auf das der Aufbau
ene breiten bzw. komplexen intuitiven orthographischen Bads ful3en kann. Ers das Schere
Vorhandensein diessr Bads ermdglicht es Kindern, dass im Fdle enes eigenmotivierten
gorachlichen Probleml Gsungsprozesses Bewusstsains-phénomene wirksam zum Tragen kommen,
unter Umstanden spéter auch Bewusstheits-prozesse kultiviert werden kénnen.

Anfangsunterricht muss ds Ergnzung zum grundsétzlichen Angebot des ,, lustvollen Badens in
Schriftspracherfahrungen” (Aufbau der unbewussten orthographischen Bags) eine Lernkultur
hergelen, in der durch authentischen bzw. detektiv-spieerischen Umgang mit Schriftsprache (im
Snne ihrer grukturellen Elemente), das Problemldsungsinteresse der Kinder herausgefordert
wird, wodurch Bewusstseins- sowie eventud | -heitsorozesse ins Spiel gebracht werden kénnen.

Im Anfangsunterricht mit angeleteten, bewussten Regelbildungsprozessen arbeiten zu wollen, bevor
ein Kind sane intuitive orthographische Bass aufbauen konnte, scheint daher eher abtréglich as
produktiv zu sein. Werden dabei doch mehr oder weniger sprachliche Beschrelbungs- oder
Handlungskategorien von Erwachsenen den Kindern im Sinne ,, leerer Worthllsen* bzw. , trégen
Wissens' Ubergestiipt. Mangels maglicher assoziativer Verknipfungen im Gehirn erreichen diese
nicht einma das Kurzzeitgedéachtnis, von der fehlenden langfristigen Verankerung selbst entdeckter
Eindchten in Sprache ganz zu schwelgen.

*

Ich danke den beteiligten StudentInnen und Lehrerinnen fir die Feldnotizen.
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