1.Einleitung

Digitale Demenz titelt es in roten Lettern von dem neuesten 367 Seiten starken Buch
des Psychologieprofessors und Gehirnforschers Manfred Spitzer. Er spricht tber eine
Verdummung der Menschheit durch die GbermaRige Nutzung von Computern und ande-
ren digitalen Medien und polemisiert dabei gegen den Erlass des Kultusministeriums
(Kultusministerkonferenz 2005, S. 10-12), der Computer in Schulen zul&sst (vgl.
Spitzer 2012, S. 180-184; 283-295). Trotz seiner Bemihungen in Buchveréffentlichun-
gen mit provokantem Titel und eigener Fernsehsendung werden die wissenschaftlichen
Belege, die Spitzer darlegt, die mediale Weiterentwicklung und auch die friihzeitige
Bildung im Umgang mit Alltagsmedien in Schulen nicht verhindern kénnen. Eine gute
Handschrift ist in der Medienwelt zweitrangig. Wozu dann mihsam eine verbundene
Schrift schreiben lernen? Reicht die Kenntnis von Druckbuchstaben nicht aus, um an
Kommunikation teilzunehmen, Wissen aufzunehmen und weiterzugeben? In der Schule
und im Studium ist eine leserliche und ziigig zu schreibende Handschrift trotz Medien-
zeitalter relevant fir eine gelingende Bildung. Die duRere Form eines handgeschriebe-
nen Textes vermittelt bereits vor dem Lesen des Inhalts Botschaften und erzeugt beim
Leser erste Einschatzungen (ber Intentionen des Schreibers und Ausflihrung des
Schreibaktes. Ein qualitativ guter Schilertext ist demnach nicht nur von orthografischen
und inhaltlichen Faktoren abhdngig, sondern auch von dem gestalterischen Geschick
des Verfassers. Schreibfahigkeit und der Aufbau von Schreibkompetenz ist, so formu-
liert Feilke den Sachverhalt, nur méglich, wenn neben literalen Routinen (Formulierung
und Textbildung) auch motorische und graphematische Routinen beherrscht werden
(vgl. Feilke 1996, S. 1181). Die Vermittlung von handschriftlichen Fertigkeiten ist
demnach grundlegend fur die Schreibentwicklung und damit der Weiterentwicklung der
Kommunikationsfahigkeit von Heranwachsenden. Die vorliegende Arbeit gibt einen
Einblick in die Entwicklung des Handschreibunterrichts der letzten Jahre, um einen
konkreten didaktisch-methodischen Vorschlag des Grundschulverbands® kritisch be-

trachten und einordnen zu kénnen.

1.1 Fragestellung
Trotz einer seit 40 Jahren geflihrten Diskussion Uber eine fir Grundschiler geeignete
verbundene Schrift und ihre methodisch-didaktische Umsetzung im Erstschriftunterricht

sind fundierte Untersuchungen Uber psychologische und motorische Umsetzungen nach

11969 gegriindete Interessengemeinschaft (vgl. Grundschulverband, Wir tiber uns.
http://www.grundschulverband.de/wir-ueber-uns/wir-ueber-uns/ (Letzter Zugriff 23.01.2013).
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einem Uberblick von Mahrhofer im deutschsprachigen Raum rar (vgl. Mahrhofer 2004,
S. 21). Unter anderem auf ihre Untersuchungen zum Projekt LufT (Lockere und fllssige
Textproduktion) gestutzt, wurde die Grundschrift mit einem, gegenuber dem herkdmm-
lichen Schreibschriftunterricht, verdnderten Vermittlungskonzept vom Grundschulver-
band entwickelt und im Jahr 2010 vorgestellt. Selbstreguliertes Lernen und die Betrach-
tung des Kindes als lernendes Subjekt stehen in dieser Konzeption im Vordergrund (vgl.
Bartnitzky 2011a, S. 12-30). Dazu gehért auch die Reflexion der Schilerinnen und
Schiiler® tiber ihre Schrift. Es wird vorgeschlagen, diese in schriftlicher Form mit Hilfe
vorgefertigter Formulare und als Gespréach mit gezielt gestellten Fragen zu den Kriterien
Leserlichkeit, Formklarheit und Schreibflussigkeit anzuregen. Im Rahmen dieser Arbeit
wird untersucht, ob Schriftgesprache einen Beitrag auf dem Weg der Kinder zu einer
individuellen verbundenen Handschrift leisten. Dazu wird ein erster Einblick in die
Umsetzung der Reflexion in Schriftgesprachen gegeben. Weitere wissenschaftliche Be-
trachtung kénnen damit angestof3en werden.

1.2 Methodisches Vorgehen

Fur die Analyse wurden drei SuS am Ende ihres ersten Schuljahres bei der Durchfiih-
rung von Schriftgesprachen von der Untersuchenden begleitet und gezielte Ruckfragen
beziglich ihrer Wahrnehmung von Leserlichkeit, Formklarheit und Schreibflissigkeit in
ihren Schriftprodukten gestellt. Die SusS erlernten als Ausgangsschrift die Druckschrift,
auf deren Grundlage sie im zweiten Schritt des Schrifterwerbs die Grundschrift als
verbundene Schrift iibten. Dieser Ubergang von der Druckschrift als Erstschrift zur
Grundschrift als Zweitschrift tritt in der Regel nur als Sonderfall im ersten Einfiihrungs-
jahr der Grundschrift auf. In folgenden Jahrgangen soll, wenn der Konzeptvorschlag des
Grundschulverbands eingehalten wird, mit der Grundschrift als einziger Schrift gearbei-
tet werden (vgl. Bartnitzky u. a. 2011). Die gefiihrten Gespréache fanden nicht im Klas-
senverband, sondern ausschlie3lich mit drei bzw. die letzten beiden Gespréche mit vier
SuS im Gruppenraum statt. Gespréchsgrundlage waren von den SuS mit Hilfe der
Grundschriftkartei 2 getbte Verbindungsvarianten und Abschriften kurzer Texte.

Es wurde eine qualitative Auswertung ausgewdhlter Transkripte bezuglich der kriteri-
engeleiteten Wahrnehmung ihrer Handschriften durchgefuhrt. Betrachtet wurde: Spre-
chen die SuS uber Buchstabenverbindungen in ihren Schreibprodukten und finden die

Kriterien Leserlichkeit, Formklarheit und Schreibfllssigkeit Berlcksichtigung in den

% Im Folgendem Su$S abgekiirzt.



AuRerungen? Koénnen sie Anregungen geben, die produktiv auf den Lernertrag wirken,
und welchen Einfluss hat eine gespréchsbegleitende Lehrperson auf die Aussagen der
Kinder?

Die Untersuchung fand in einem Zeitrahmen von sechs Wochen statt, in dem finf
Schriftgesprache von SuS der 1. Klassenstufe aufgezeichnet wurden. Mit der vorliegen-
den Arbeit wird angestrebt, eine erste Einschatzung zu der Funktionalitat des Instru-
ments Schriftgesprach im Rahmen des Vermittlungsvorschlags des Grundschulverbands
zur Grundschrift, am Ubergang von einer Druckschrift zu einer individuellen verbunde-
nen Schrift zu geben. Zunachst wird der Blick auf die Bedeutung der Schrift im
Erstschrifterwerb und die derzeit in Deutschland unterrichteten verbundenen Schriften
mit der Klarung der Rechtsgrundlage gelenkt (Kap. 2). Eine Vorstellung der Entwick-
lung des Handschreibunterrichts und der Studie LufT, die die motorische Umsetzung
des Handschreibens und ihre Voraussetzungen untersucht, leiten die Vorstellung des
Konzepts Grundschrift ein (Kap. 3). Es beinhaltet eine reflexive Haltung der Lerner zu
ihrer Handschrift, die anhand der zu beschreibenden Kriterien betrachtet wird (Kap. 4).
In welcher Form die Motorik in Verbindung mit der Kognition sowie Motivation und
Reflexion Einfluss auf das Schreibenlernen mit der Hand haben, wird erlautert (Kap. 5),
bevor das zu untersuchende Unterrichtsinstrument Schriftgesprach vorgestellt wird
(Kap. 6.1). Zum Abschluss der theoretischen Einfuhrung wird dargelegt, welche
Leistungen der SusS ein Lernen im Dialog bedingt (Kap. 6.2).

Einleitend zur Untersuchung dieser Arbeit werden der Untersuchungsrahmen (Kap. 7.1)
und das Vorgehen beschrieben (Kap. 7.2). Eine Definition von Kategorien zu den
Schwerpunktthemen der Schriftgesprache ermdglicht eine Auswertung der AuRerungen
der Kinder auf ihren konstruktiven Wert fur einen Lernzuwachs. Zudem soll durch die
Kategorisierung der AuBerungen ermittelt werden, in welchem Umfang das selbstregu-
lierte Lernen der SuS durch Einwirkungen der Lehrkraft gelenkt und beeinflusst wurde
(Kap. 7.3). Anhand differenzierter Fragestellungen (Kap. 7.4) wird eine Auswertung zu
den funf Einzelgesprachen vorgenommen (Kap. 7.5), bevor die Zusammenfassung der
Ergebnisse eine vergleichende Betrachtung der Gesprache im Hinblick auf einen erwar-
teten Lernzuwachs der Kinder die Untersuchung vervollstandigt (Kap. 7.6). Abschlie-
Rend wird die methodisch-didaktische Neuerung im Handschreibunterricht, die reflek-
tierende Auseinandersetzung der Lerner in einem Gespréach, unter Einbezug der Unter-
suchungsergebnisse, in einem Fazit auf ihren Nutzen beim Erwerb einer individuellen
verbundenen Schrift, die dem zugrunde gelegten Anspruch an Leserlichkeit, Formklar-

heit und Schreibfliissigkeit entspricht, eingeschéatzt (Kap. 8).
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2. Entstehungszusammenhang

2.1 Welche Schreibschrift brauchen wir?

Die Themen Handschreibunterricht und Handschrift erhielten durch die Widerlegung
der Vorteile der Vereinfachten Ausgangsschrift® beziiglich der Rechtschreibung und
auch der Schreibmotorik durch Topsch (vgl. Topsch 2005, S. 120-129) neue Brisanz.
Topsch verweist darauf, dass die Kinder bereits durch das Erlernen der Druckschrift als
Anfangsschrift Uber basale Einsichten in die Schriftsprache verfiigen und somit das
erneute Lernen eines ,,Baukastensystems* (ebd. S. 129), wie es in der VA vorgeschla-
gen wird, nicht zielfilhrend ist, sondern dessen Uberwindung (vgl. ebd.). Abgesehen
davon, dass Topsch die Untersuchung Griinewalds zur verbesserten Rechtschreibung
durch die VA im Gegensatz zur LA, die zu Gunsten der VA ausfiel (vgl. Griinewald
1981, S. 66-68), als falsch und nicht reprasentativ zuriickweist, verdeutlicht er mit
seiner Absage an das Baukastensystem den Kernpunkt der heutigen Diskussion uber die
geeignete zweite Ausgangsschrift.* Es geht nicht um eine fehlende Struktursynchronitat,
wie der LA angelastet wird (vgl. Topsch 2005, S. 123), sondern um eine leserliche
Handschrift, die flussig zu schreiben ist. Das heif3t: Relevant ist, dass Buchstabenver-
bindungen hergestellt werden kénnen, um den Schreibfluss zu férdern, nicht welche

normierte Buchstabenverbindung angewendet wird. Brigelmann formuliert:

Nach dem sorgféltigen Abmalen und Aufbauen der einzelnen Buchstaben wird die
Anforderung, schneller zu schreiben, zum AnlaB, Verbindungsformen zu entwickeln.
(Bruigelmann 1986, S. 34)

Er betrachtete in den 1980er Jahren noch die Norm einer Schulschreibschrift als Ziel.
Fur den Lernweg an das genannte Ziel fordert Briigelmann die Beachtung des individu-
ellen Rhythmus der Kinder (vgl. ebd.). In seinem Buch ,Kinder auf dem Weg zur
Schrift* fordert er eine individuelle Schrift, die aus Griinden der Lesbarkeit an der Form
einer Ausgangsschrift orientiert sein sollte. Diese Orientierung lieRe gentigend Spiel-
raum fir einen individuellen, durch den jeweiligen feinmotorischen Rhythmus
bestimmten Bewegungsablauf (vgl. Brigelmann 1992, S. 189).

Mit der bundesweiten Etablierung der Druckschrift als Erstschrift wird die Leseschrift

zur Anfangsschrift fiir den Schrifterwerb, um den SuS schriftsprachliche Kommunika-

® Folgende Abkiirzungen fiir Ausgangsschriften werden im Weiteren benutzt:
Vereinfachte Ausgangsschrift=VVA, Lateinische Ausgangsschrift=LA, Schulausgangsschrift=SAS.
* Begrifflich ist der Terminus Ausgangsschrift fiir die zweite zu erlernende Schrift schwierig, da die
Anfangsschrift, die Druckschrift, die Schrift ist, von der der weitere Schrifterwerb ausgeht.
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tion bereits zu Beginn ihres Schriftspracherwerbs zu ermdglichen (vgl. Topsch 2005, S.
119).

Topsch stellt Vorteile der Druckschrift als Anfangsschrift gegenuber den Ausgangs-
schriften (LA, VA, SAS) heraus. Er begriindet dies, neben dem Vorteil des haufigen
Auftretens im auflerschulischen Bereich und, dass es sich um die Erstleseschrift handelt,
mit einer geringeren Anzahl von Drehrichtungswechseln, ihrer Formkonstanz und einer
Struktursychronitat (vgl. Topsch 1996, S. 8). Nach Abschluss des basalen Schrift-
spracherwerbs erfolgt die Vermittlung einer verbundenen Schrift als Zweitschrift, aus
der sich nach abgeschlossenem Erwerb eine individuelle Handschrift formen darf (vgl.
Topsch 2005, S. 120). Abhédngig von den Verbindlichkeiten der einzelnen Bundesléan-
der, wird als zweite Ausgangsschrift die LA, die VA oder die SAS vermittelt (vgl. ebd.).
Die Vor- und Nachteile dieser Schriften wurden, auch unter Bericksichtigung von
Rechtschreibleistungen, wie eingangs erwahnt, in den vergangenen Jahren ohne eindeu-
tige Deklaration einer geeigneten Schrift, viel diskutiert (vgl. Richter 1998; Topsch
1996, 2005; Griinewald 1981).

Durch die Offnung des niedersachsischen Kerncurriculums wird im Kompetenzbereich
Schreiben lediglich eine formklare, gut lesbare Handschrift und Kenntnis tber verbun-
dene Schrift erwartet. Die Entscheidung, welche und ob eine zweite Ausgangsschrift
nach der Druckschrift gelehrt wird und wie der zweite Schritt der Schriftentwicklung
gestaltet wird, liegt in Niedersachsen bei den einzelnen Schulen und Lehrkréaften. Der
Grundschulverband schldgt als mdgliche Schrift die Grundschrift vor. Dies soll keine
weitere Schreibschrift sein, sondern eine handgeschriebene Druckschrift, deren mit
einem Abstrich endenden Kleinbuchstaben Verbindungsbdgen aufweisen und dadurch
eine flieRende Verbindung zum nachfolgenden Buchstaben erméglichen. Die Verbin-
dungsmaoglichkeiten werden angeregt und auch angeleitet, aber nicht normiert vorge-
schrieben. Das Ziel ist nicht eine normierte Handschrift, sondern die oben beschriebene
Zielperspektive von Brugelmann: eine gut lesbare individuelle Handschrift.

2.2 Ruckblick auf VVorlaufer des gegenwartigen Schriftunterrichts

Bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts galt es, so erlautert Hecker in seinem geschicht-
lichen Abriss, mit der Handschrift ein Formideal des Kupferstichs zu erreichen (vgl.
Hecker 2011b, S. 125). Handschreiben bedeutete Abschreiben und nicht das Anfertigen
eigener Texte. In Schreibstuben des 19. Jahrhunderts wurden Schreiber mit einer
einheitlichen, dem Kupferstich nachempfundenen, gestochenen Handschrift bendtigt.

Personlicher Ausdruck war fir den Schreibverkehr der VVerwaltungen nicht erwiinscht
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(vgl. ebd. S. 126). Die Erfindung der Schreibmaschine tibernahm die handschriftlich zu
bewaltigenden Aufgaben der Verwaltungen. Die Handschrift wurde nicht mehr gedrillt,
wie Bartnitzky es ausdriickt, sondern ,,Gelehrt wurden nun Ausgangsschriften, deren
Formen die Schiiler spater individuell abwandeln sollten.* (ebd. S. 127)

Wird das 1911 entwickelte methodische Vermittlungskonzept zur Satterlinschrift
betrachtet, das lange vor der Diskussion um die geeignete Ausgangsschrift praktiziert
wurde, fallt auf, dass die nach Stufen eingeteilten Lernschritte dem Vorschlag des
Grundschriftkonzeptes, was noch zu erlautern ist, ahneln (vgl. Glockel 1981, S. 59;
Neuhaus-Siemon 1981, S. 20f). Nach dem Eintiben der einzelnen Buchstaben erfolgten
das angeleitete VVerbinden der Buchstaben zu Wortern und eine zunehmende Steigerung
der Schreibgeschwindigkeit, die als Schreibfluss bezeichnet wurde. Ziel ist nach
Satterlin in der dritten Erwerbsstufe, die SuS ,,in schrittweiser, erzieherisch betreuter
Verselbststandigung zur personlich gestalteten Handschrift [zu] fithren.” (Glockel 1981,
S. 59) Siitterlin leitete die SuS an, Einzelbuchstaben zu verbinden und ermdglichte so
den Kindern, sich aus nur einer erlernten Ausgangsschrift eine individuelle Handschrift
anzueignen. Der Reformgeist Kuhlmanns ist den heutigen Uberlegungen zur Schreib-
didaktik noch naher. Er baute nach den Beschreibungen Glockels auf die schopferischen
Fahigkeiten der Kinder und genetischen Prinzipien (vgl. ebd.). Aus dem Grundstock der
lateinischen Druckschrift entwickelten die SuS eigenstdndig Buchstabenverbindungen.
Erzielt wurde, neben in der Bewegung geldsten flissigen Handschriften, angstfreies
Schreiben, im Kontrast zu dem Druck auf die SuS, ausgeldst durch die kleinlichen Vor-
gaben zur Einhaltung des ,,Normalduktus* (ebd. S. 58) in der Vermittlung der bis dahin
ublichen Kurrentschrift (verbundene Handschrift). Die Handschriften neigten, so stellt
Glockel dar, zur ,,Aufweichung™ (ebd. S. 59). Kuhlmann verzichtet auf eine zweite zu
erlernende Schrift (vgl. ebd. S. 58-59).

Weiter getragen wurden die reformpédagogischen Ansédtze der Kunstschriftlehrer
Kuhlmann und Siitterlin in dem Ansatz der Ganzheitsmethode von Briickl. Er betrachte-

te jedoch Schrift und Schreiben nicht isoliert, sondern

Lesen und Schreiben wurden als natiirliche Ausdrucksmittel fiir die im Gesamtunter-
richt Dbehandelten Sachgegenstdnde aus der Umwelt der Kinder gesehen.
(Neuhaus-Siemon 1981, S. 24)

Im Zentrum stand, so erldutert Neuhaus-Siemon den Ansatz Brickls, das an der Interes-

sen- und Lebenswelt der Kinder ausgerichtete Thema des Gesamtunterrichts, fiir den

Schule und Unterricht den Raum bieten sollten, um SuS durch aktives Handeln in den
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Bildungsprozess einzubeziehen. Schrift und Persdnlichkeit standen fir Briickl in einem
engen Zusammenhang (vgl. ebd. S. 23-24). Ziel von Briickls Schreibunterricht sei eine
Schrift, die deutlich und gefallig ist und damit eine geldufige persdnliche Handschrift
anbahne, zitiert Neuhaus-Siemon. Die Schriftvorlage solle daher entwicklungsfahig
sein, um den Kindern die Entfaltung ihrer schopferischen Kréfte zu ermdglichen (vgl.
ebd. S. 25).

In Rucksicht auf die Entwicklungsstufe des Schulanfangers kann als Ausgangsschrift
nur die Schrift in Betracht kommen, die aus den einfachsten Elementen besteht und der
Auffassungs- und Darstellungskraft des Kindes die wenigsten Schwierigkeiten entge-
gensetzt. Sie muB von den Kleinen freudvoll ergriffen und in einer ihrem Wesen und
ihrem Bewegungsrhythmus entsprechenden Weise mdglichst selbsttatig weitergefihrt
werden konnen. (Bruckl 1959, S. 63)

Brickl entscheidet sich fir die Normaldruckschrift als Erstschrift zum Lesen und
Schreiben. Sie ist im Gegensatz zur ebenfalls verwendeten Steinschrift, die aus Grol3-
buchstaben besteht, gegliedert durch GroRR- und Kleinbuchstaben und erleichtert daher
das Lesen. Die Schreibschrift sieht Briuckl als Zweitschrift, da ihr zum Erwerb viele
formale Ubungen vorausgehen missen und in diesen die Sinnhaftigkeit am Sachgegen-
stand fehlt, was dem am kindlichen Interesse ausgelegten Ansatz widerspricht. Viel-
mehr sollen die Kinder dem Drang nachgehen kénnen, die aus dem Lesen in Schule und
Umfeld kennengelernten Formen auch zu schreiben. Erst wenn das Kind die Druck-
schrift beherrscht und Ahnlichkeiten zur Schreibschrift ausmachen kann, sieht Briickl
eine Berechtigung der Schreibschrift (vgl. ebd. S. 63-66). Neuhaus-Siemon fasst die
Methode Briickls zusammen und arbeitet heraus, dass am Ubergang zur Schreibschrift
ein Freiraum, wie auch in Kuhlmanns Ansatz, fir eigenstdndige Erarbeitung von
SchriftgrolRe, Schriftbreite, Rundungen, Verbindungen usw. gewéhrt wird. Die Phase
des Ausprobierens und selbsttitigen Findens von Verbindungen bemisst jedoch nur
wenige Minuten bis eine endgultige Form gefunden sein soll. Die Einhaltung der Form
wird in diesem Ansatz streng beachtet. Lehrer und SuS sollen dazu Schilerschriften
gemeinsam beurteilen (vgl. Neuhaus-Siemon 1981, S. 26). Topsch erldutert, Brickl
arbeitete beztglich der Schreibmotorik synthetisch und beziglich der Sinngebung im
Lesen und Schreiben ganzheitlich (vgl. Topsch 2005, S. 97).

Weitere Verfechter® von ganzheitlichen Methoden begriinden ebenfalls padagogisch-
psychologisch mit der angenommenen Wahrnehmungsentwicklung der Kinder vom

komplexen (Sprach)ganzen zu immer mehr Einzelheiten, z.B. Lauten und Buchstaben in

® Zu nennen sind hier A. und E. Kern, J. Wittmann, L. Reinhard, K. Warwel, A. Lammel
(vgl. Neuhaus-Siemon, S. 28-32).
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Wortern, und entschieden sich fir die lateinische Schreibschrift als Erstschrift (vgl.
Neuhaus-Siemon 1981, S. 28-32). Aus der Anwendung der lateinischen Schreibschrift
entwickelte sich nach Ausfiihrungen von Topsch die Bewegungsmethode®, die bis in die
1990er unterrichtet wurde. Die Druckschrift fungierte als Erstleseschrift und ist seither
etabliert. Der Schreibschriftlehrgang wurde getrennt davon, nach einer Phase des Ubens
von rhythmischen Schwungformen, eingefiihrt. Im Gegensatz zu dem Bestreben Bri-
ckls wurde in diesem Ansatz die Druckschrift aufgrund des Produzierens von
»Schreibstottern® (Neuhaus-Siemon 1981, S. 34; vgl. ebd. S. 27) als nicht geeignete
Schreiblernschrift betrachtet und das frihe Schreiben ganzer Worter in Schreibschrift
als motorische Uberforderung gewertet (vgl. Topsch 2005, S. 99).

Glockel betont rickblickend auf uber ein Jahrhundert praktizierten Schreibunterricht,
dass zu jeder Ausgangsschrift Kompromisse geschlossen und Entscheidungen getroffen
werden miissen, da nicht alle Aspekte von Asthetik, Bewegungsékonomie und Zweck-
maRigkeit abgedeckt werden kdnnen oder sich gegenseitig entkraften (vgl. Glockel
1981, S. 60). Auch das Schreibgerat ist der jeweiligen Ausdrucksweise der Schrift
angepasst. Besonders deutlich ist dies am Ubergang von der mit spitzer Stahlfeder in
feinen Linien und breitem Abstrich geschriebenen Kurrentschrift zur Verwendung der
Schnurzugfeder fur die Sutterlinschrift, die eine gleichbleibende Strichstarke produzier-
te (vgl. ebd. S. 57-58). Unter Berilcksichtigung dieser Gesichtspunkte formuliert

Glockel sein Fazit:

Keine Ausgangsschrift und keine Schreiblehrmethode erspart die erzieherische Betreu-
ung der Schreibentwicklung vom Schulanfang bis in die Reifejahre. (Ebd. S. 60)

Die Ansétze zum Schreibunterricht verfolgen eine Automatisierung der Bewegungsab-
laufe (Routine), um gedanklichen Freiraum fur Orthografie und Inhalt der Schreib-
produkte zu schaffen. Der Aspekt der individuellen verbundenen Handschrift als Ziel
des Handschreibunterrichts zieht sich durch die historische Entwicklung des Schrift-
erwerbs des 20. Jahrhunderts. Aktuelle Perspektiven zur Einhaltung dieser Absicht

werden im Folgenden beschrieben.

® Entwickelt vom Iserlohner Schreibkreis (vgl. ebd. S. 33-36).
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3. Schreiben mit der Hand

Im Verstdndnis einer kommunikationstheoretisch orientierten Sprachdidaktik gilt
Schreiben neben Lesen, Sprechen und Horen als sprachliche Grundqualifikation zur
Erweiterung der sprachlichen und sozialen Kommunikationsfahigkeit und umfafiit alle
schriftlichen Tétigkeiten vom Erlernen der Buchstabenschrift Uiber das Auf- und Nach-
schreiben bis zum Abfassen von Texten. (Neuhaus-Siemon 1981, S. 38)

Die vorliegende Arbeit und im Besonderen das folgende Kapitel befasst sich mit dem
Erlernen der mit der Hand produzierten Schrift als Teilbereich des Schreibens.

3.1 Druckschrift — Ausgangsschriften

Bestehend aus karolinischen Minuskeln fir Kleinbuchstaben und Grof3buchstaben, de-
ren Formen der romischen Antiqua entnommen sind (vgl. Lockowandt/Honegger-
Kaufmann 1981, S. 123), wird seit Ende der 1980er Jahre die gemischte Druckschrift
gegenliber den Schreibschriften (LA, VA, SAS) als Anfangsschrift in allen deutschen
Bundesléandern bevorzugt. Die Druckschrift bietet, durch Einhalten notwendiger
Konventionen der Buchstabenformen fiir das Lesen und das Schreiben, gleichermalen
gute Voraussetzungen zur Kommunikation (vgl. Topsch 2005, S. 119; Schenk 2006, S.
163). Methodisch-didaktisch begriindet Ossner die Druckschrift als Erstschrift mit ihren
einfachen Formen, Bogen und Strichen, durch die diese Schrift schnell fir die Kinder
kommunikativ nutzbar wird (vgl. Ossner 2008, S. 143). Zudem ist die Druckschrift in
der Erfahrungswelt der Kinder vor Schuleintritt bereits vorhanden. Topsch weist auf die
Madglichkeit hin, die Schreibbewegungen so einzufihren, dass ohne Friktion zu einer
verbundenen Schrift Gibergegangen werden kann (vgl. Topsch 2005, S. 120).

Als Ausgangsschrift wird dem Begriff nach eine Schrift bezeichnet, aus deren Erwerb
das weitere Schreiben einer Schrift hervorgeht. Bislang folgte in den meisten Schulen
Deutschlands seit den 1980er Jahren dem Erwerb der Druckschrift das Erlernen einer
sogenannten verbundenen Ausgangsschrift. Diese Schreibschriften sind als Anfangs-
schriften aus dem Anspruch Kurrentschrift flissig und schnell zu schreiben konzipiert
(vgl. Ossner 2006, S. 138-139). Lange Jahre wurden sie, wie im letzten Kapitel ausge-
fuhrt, als Erstschrift im Schrifterwerb eingesetzt. Schreiben und Lesen wurden zu der
Zeit mit zwei unterschiedlichen Schriften unterrichtet (vgl. Topsch 2005, S. 117-120;
Neuhaus-Siemon 1981, S. 33-36). Die LA wurde 1953 vom Iserlohner Schreibkreis
eingefiihrt und loste die seit 1941 von den Nationalsozialisten politisch motiviert vorge-
schriebene Deutsche Normalschrift, die aus lateinischen Buchstaben bestand, ab. Ihre

Rechtsneigung (ca. 75°), angeglichene Proportionierung in Unter- Mittel- und
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Oberband’ sowie ovalere Formen und Verringerungen von Uberlappungen im Schrift-
zug® sollten dem Formverfall in Schiilerschriften entgegenwirken (vgl. Topsch 2005, S.
116-118). Ebenfalls dem Formverfall entgegenwirken sollte die Einfiihrung der von
Grinewald entwickelten VA in den 1970er Jahren. Die Formen der GroRbuchstaben
wurden den Druckschriftbuchstaben angeglichen. Das eingangs erwéhnte Baukasten-
system der VA, in dem alle Kleinbuchstaben so strukturiert sind, dass sie an der oberen
Mittelbandlinie beginnen und enden, konnte dennoch dem Formverfall in Schulerschrif-
ten nicht ganzlich entgegenwirken, sondern warf neue Schwierigkeiten auf (vgl. ebd. S.
118-129). Als dritte verbundene Ausgangsschrift wird in Deutschland die 1968 von
Trost in der ehemaligen DDR entwickelte SAS vermittelt. Diese Schrift entlehnt ihre
Grol3buchstaben, wie die VA, der Druckschrift. Die Kleinbuchstaben &hneln jedoch
denen der LA (vgl. ebd. S. 118; vgl. Ossner 2006, S. 140-141). Bartnitzky argumentiert,
mit dem Wegfall der Schénschreibstunden in den 1960er Jahren wurde es notwendig,
uber eine einfacher zu erlernende Schrift nachzudenken. Daraus resultierte die Entwick-
lung der VA und auch der SAS (Bartnitzky 2010, S. 4).

Mit der Erkenntnis, die Druckschrift aufgrund ihres haufigen Vorkommens in der
Lebenswelt der Kinder und ihrer einfachen Struktur auch als geeignetste erste Schreib-
lernschrift anzusehen, tritt die verbundene Ausgangsschrift in die Rolle der Zweit-
schrift. Topsch erléautert, sie diene der Ausbildung einer persénlichen Handschrift, ihre
Bedeutung werde jedoch Uberschatzt, da sie nur eine relativ kurze Zeitspanne im Ent-
wicklungsprozess zu einer individuellen Notizschrift einnimmt (vgl. Topsch 2005, S.
114). Zudem sieht Schenk die Druckschrift infolge empirischer Untersuchungen als
besser lesbar und aus schreibokonomischer Sicht als vorteilhaft an, ,,weil sie dem An-
spruch der Fingermuskulatur nach regelmiBiger Entspannung optimal gerecht wird.*
(Schenk 2006, S. 151) Sie verweist darauf, dass auch geubte Schreiber verbundener
Schriften selten langere Worter ohne abzusetzen schreiben (vgl. ebd. S. 151-152).°

Die Vorteile der Druckschrift spiegeln sich auch in den Rechtsvorgaben zum Unter-
richtsfach Deutsch wider. Alle Lehrplane der Bundeslander bis auf Rheinland-Pfalz, in
dem keine Vorgaben zur Wahl der Schrift gemacht werden, geben die Druckschrift fur
den Erstschrifterwerb vor. Der Ubergang zu einer personlichen Handschrift soll entwe-
der daraus abgeleitet oder mit Hilfe einer verbundenen Schrift gestaltet werden.

Brinkmann schliet aus dem Blick in die Lehrpléne, dass die Vorgaben der Kultus-

’ Das Verhaltnis zwischen Ober- Mittel- und Unterband betragt in der LA 4:5:4.

® Sogenannte Deckstriche.

% Die weiter diskutierten Auswirkungen der gewahlten Erstschrift auf die orthographischen Leistungen
von Kindern werden in dem Umfang dieser Arbeit nicht ausgefihrt.
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ministerkonferenz, eine lesbare und fliissige Handschrift der SuS zu férdern (Kultusmi-
nisterkonferenz 2005, S. 8), in fast allen Bundeslandern berticksichtigt werden und
aufgrund der Bewusstwerdung von Entwicklungsdifferenzen der Kinder der Weg fur
neuere methodisch-didaktische Modelle zum Schrifterwerb zugunsten der Chancen-
gleichheit der Kinder geebnet ist (vgl. Brinkmann 2010, S. 23-27).

Wesensmerkmal einer verbundenen Schrift ist nach Topsch die ,,schreibmotorische
Verknlpfung der Einzelbuchstaben® (Topsch 2005, S. 123). Ob die strikten Vorgaben
der Buchstabenformen und Verbindungen in verbundenen Schriften zielfiihrend fur die
Entwicklung einer lesbaren, flissigen und persénlichen Handschrift sind, versucht die

nachstehend betrachtete vergleichende Studie zu verbundenen Schriften aufzuklaren.

3.2 LufT - Eine vergleichende Untersuchung

In der Anfangsphase (berlagert die Konzentration auf die Schreibmotorik die
Aufmerksamkeit auf den Sprachinhalt. Man geht davon aus, dass Kinder mindestens
ebenso viel Aufmerksamkeit auf die Schreibbewegungen verwenden wie auf den
Schreibinhalt. (Mahrhofer/Speck-Hamdan 2001, S. 39)

Mahrhofer und Speck-Hamdan pladieren fur eine Vereinfachung der motorischen Vor-
gaben und Anforderungen an Kinder, um Schreiben als kreative Tatigkeit erfahrbar zu
machen (vgl. ebd.). Leicht zu automatisierende Bewegungsabldufe geben Potential frei
fur die Entwicklung des Schreibprozesses auf inhaltlicher Basis. In der Studie
LufT — Lockere und flissige Textproduktion an der Universitat Miinchen untersuchten
Mahrhofer und Speck-Hamdan die Wirkung eines eigens fir das Projekt entwickelten
graphomotorisch vereinfachten Schreiblehrgangs im Vergleich zur Druckschrift kombi-
niert mit einem Schreiblehrgang der LA oder VA (Mahrhofer 2002, S. 231-232). lhre
Untersuchung richtet den Blick auf die Leserlichkeit, Schreibgeschwindigkeit und
Schreibflussigkeit der Kinderschriften am Ende des zweiten Schuljahres. Zu der syste-
matischen Vereinfachung der Buchstabenformen wurden auch die Vorgaben modifi-
ziert. SchriftgroRe, Schriftneigung, Lineatur und auch die Buchstabenverbindungen
wéhlten die LufT-Schreiber nach ihren Bedirfnissen aus. Zur Unterstiitzung der SuS,
,Damit die Kinder bei all diesen Freigaben und Entscheidungen nicht sich selbst zu
iberlassen bleiben* (ebd. S. 232), wird die Reflexion der Kinder tiber ihre Schrift in den
Lehrgang LufT aufgenommen. Auf metakognitiver Ebene wird die individuelle
Schreibentwicklung durch die Bewertung der eigenen Schriftprodukte und durch

weitere Reflexion in Schriftgespréchen unterstutzt, schreibt Mahrhofer. Schriftprodukte
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erhalten so, durch die Rickmeldung von gleichaltrigen Kindern, einen Mehrwert und
konnen auf dieser Basis weiter entwickelt werden. (Vgl. ebd.)

Bezlglich der Schreibgeschwindigkeit und Schreibfllssigkeit verlief die Entwicklung
der LufT-Schreiber nicht linear. Mahrhofer zeigt jedoch in ihren Ergebnissen eine Ten-
denz auf. Sie sieht gegeniiber den beiden anderen untersuchten Schreiblehrgangen fur
gute und schreibschwéchere SuS Vorteile im LufT-Schreibunterricht hinsichtlich der
graphomotorischen Entwicklung der Kinder. Im Bereich Leserlichkeit sind nach
Mahrhofer keine aussagekraftigen Unterschiede zwischen den untersuchten
Schreiblehrgéngen zu erkennen (Mahrhofer 2004, S. 335-336).

Mahrhofer stellt auf Grundlage ihrer Untersuchungsergebnisse fest, dass die schreibmo-
torischen Fertigkeiten von SuS am Ende des 2. Schuljahrgangs nicht homogen sind und
sich nicht so schnell zu routinierten Schreibbewegungen entwickeln, wie bislang in der
Forschung angenommen wurde (vgl. ebd. S. 338-339). Sie regt an, das Spektrum an
Material, Ubungen und Instruktionen zum Schreibunterricht zu tberdenken und den
individuellen Bedurfnissen der Kinder anzupassen. Schreibunterricht sollte nach ihrer
Meinung das schreibenlernende Kind im Ganzen betrachten. Dabei sind die Ebenen der
motorischen und sprachlichen Prozesse sowie auf der Metaebene die Funktion der Re-
flexion Gber den Schreibprozess zu berucksichtigen (vgl. ebd. S. 339-340). Mahrhofer
und Speck-Hamdan sehen einen Vorteil im LufT-Schreibunterricht:

Die Schriften am Ende der zweiten Jahrgangsstufe weisen individuellere Ziige auf und
wirken insgesamt ausgereifter. Positiv fallt auf, dass sich die Kinder alleine, aber auch
miteinander, mehr mit dem Schreiben und ihrer persdnlichen Schrift auseinander setzen.
(Mahrhofer/Speck-Hamdan 2001, S. 41)

3.3 Die Grundschrift

Rickblickend auf die didaktischen Modelle und ihre Umsetzung zum Handschreib-
unterricht in den letzten hundert Jahren und im Bezug auf neuere Forschungsergebnisse,
insbesondere des Projektes LufT, entwickelte der Grundschulverband die Grundschrift.
Diese wird mit einem Vermittlungskonzept vorgestellt, in dem das eigenverantwortliche
Lernen und die Reflexion einen groRen Stellenwert einnehmen  (vgl.
Bartnitzky/Hecker/Mahrhofer-Bernt 2011, S. 7-8). Die Buchstabenform der Grund-
schrift orientiert sich an der Druckschrift und korrespondiert daher mit der Erstlese-
schrift, ist jedoch handgeschrieben (vgl. Grundschulverband 2010, S. 3). Um sie als

Ausgangsschrift fur eine verbundene Schrift nutzen zu kdénnen, sind an den mit einem
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Abstrich endenden Kleinbuchstaben Wendebdgen vorgesehen. Dies sind im Vergleich
mit der gemischten Druckschrift zehn Buchstaben. Aus bewegungsdkonomischen
Grinden weicht die Grundschrift von der Druckschrift geringfiigig ab, um eine fir die
Kinderhand konzipierte Richtvorgabe zu sein (vgl. Bartnitzky 2010, S. 5-6). Die
Schreibrichtung von links nach rechts veranlasst den Bewegungsablauf in der Buchsta-
benschreibung ebenso einzuhalten wie den von oben nach unten. Bartnitzky betont, ein
Dogma durfen die als vorrangig betrachteten Richtungen der Schreibbewegung nicht
sein, sondern es sind auch andere Ablaufe (die evtl. bereits vorschulisch erworben
wurden) zu akzeptieren, wenn diese einem intensiven Uben der Richtformen standge-
halten haben. Voraussetzung ist: das Produkt muss formklar sein und formstabil bleiben
(vgl. Bartnitzky 2011a, S. 22-24). Dem individuellen Bewegungshabitus der SusS ist
auch die Freigabe der Lineatur geschuldet. Die Schreibgelaufigkeit wird durch die
Einengung, erzeugt von vorgeschriebenen Lineaturen, beeintrachtigt, erlautert
Bartnitzky. So stellt das Konzept der Grundschrift die Wahl, welche Lineatur und ob
uberhaupt eine verwendet wird, den Kindern unter Bertlcksichtigung ihrer motorischen
Madglichkeiten frei (vgl. ebd. S. 24-26). Der Grundschulverband bietet zum Lernen der
Buchstaben keinen Schreiblehrgang an, sondern hat zwei Karteien im Format Din A5
entwickelt. Hecker stellt den ersten Teil der Karteien Die Buchstaben vor. Die Karten
werden nach Bewegungsgruppen farblich unterschieden. Die Kinder kénnen den in ver-
schiedenen GroRRen abgebildeten Buchstaben auf einer Karte mit dem Finger nachziehen
und sich an Lautbildern mit dem entsprechenden gedruckten Wort orientieren. Auf der
Ruckseite zeigt eine Kinderfigur eine mit dem Korper nachzuempfindende Form.
Zudem sind weitere dieser Bewegungsgruppe angehdrenden Buchstaben abgebildet
(vgl. Hecker 2011a, S. 57-59). Die SuS kdnnen beginnend mit der ersten Kartei die
Buchstaben, die sie Uben, frei wahlen. Hecker betont, dass die Buchstabenkartei keinem
Leselehrgang angeschlossen ist, aber danach ausgerichtet werden kann (vgl. ebd. S. 57).
Von Beginn des schulischen Schrifterwerbs an, sollen die Kinder ,,[...] mit Unterstit-
zung der Lehrkraft und im Schreib-Gesprach miteinander, die Grundschrift zu ihrer
eigenen individuellen Schrift entwickeln.” (ebd.) Daran knupft auch die zweite Kartei
Schreiben mit Schwung an. Infolge von Auswertungen von Untersuchungen zur
Schreibmotorik (vgl. Marhofer 2004, S. 105-108; vgl. Marhofer 2011, S. 32, 34f) macht
die zweite Kartei Vorschlage fir mogliche Verbindungen von Buchstaben, schreibt
diese aber nicht vor. Das Uben verschiedener Varianten von Buchstabenkombinationen
wird mit der Aufforderung zum schwungvollen Abschreiben eines Verses und einzelner

alltaglicher Wortern, die die entsprechenden Verbindungen enthalten, angeregt. Zudem
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soll ein Kindername auf den Karteikarten die SuS motivieren nach weiteren Wortern
und Namen zu suchen und diese zu schreiben (vgl. Bartnitzky 2011b, S. 64). Bartnitzky
erklart, dass aus bewegungsdékonomischen Griinden Schriften getibter Schreiber, auch
Schreibschriftschreiber, in der Regel nicht mehr als zwei bis drei Buchstaben in Folge
verbinden. Stattdessen werden Drehrichtungswechsel und Deckstriche durch Luft-
spriinge ersetzt und dadurch die Handmuskulatur im flieRenden Schreiben entspannt
(vgl. Bartnitzky 2011a, S. 26). Es lsst sich nach seinen Uberlegungen nicht regelhaft
festlegen, welche Buchstabenverbindungen von getibten Schreibern durchgehend sicht-
bar auf dem Papier verschriftlicht werden. Daher bietet die Grundschriftkartei Verbin-
dungsméglichkeiten zum Uben und Ableiten an, um der Individualitit jeden Schreibers
gerecht zu werden. Bartnitzky betont: Es handelt sich nicht um eine Verbindungs
vorschrift, sondern um Mdglichkeiten, die in die persdnliche Handschrift integriert
werden koénnen, aber nicht missen. Die Kartei schlagt nur eine begrenzte Anzahl von
Verbindungsméglichkeiten und Buchstabenvarianten, die Verbindungen begiinstigen'®,
als ,,Angebot zur Erprobung“ (ebd. S. 27) vor. Weitere Buchstabenverbindungen
kénnen die Kinder durch selbsttatiges Probieren finden und tbernehmen (vgl. ebd. S.
26-27). Die letztendliche Entscheidung, welche Varianten und Verbindungsmaoglichkei-
ten nach dem Uben in die personliche Schrift ibernommen werden, liegt dem Konzept-
gedanken nach bei jedem Schreiber selbst. Drei Kriterien sind nach Bartnitzky grund-
sétzlich bei der individuellen Schriftentwicklung einzuhalten, damit eine ,,qualitétsvolle
Schrift (ebd. S. 29) gewahrleistet ist, die kommunikative, dokumentarische sowie
asthetische Funktionen erfullt (vgl. ebd. S. 28-29):

- Gelaufigkeit des Schreibens

- Formklarheit der Buchstaben

- Gute Leserlichkeit der Schrift
(Ebd.)

Das der vorliegenden Untersuchung zugrundeliegende und im Weiteren noch differen-
zierter ausformulierte didaktische Element des Grundschriftkonzeptes ist das Schrift
gesprach. Anhand der aufgefiihrten Kriterien werden die SuS angeregt ber Schrift
proben zu reflektieren. Unterstutzt werden kann die Selbsteinschatzung und Riickmel-

dung durch die Verwendung von Reflexionsbdgen (vgl. ebd.). Nach Bartnitzky wird die

1% Aus den Schreibschriften bekannte Elemente werden zum Ausprobieren angeboten. Z.B. kann das
grof3e E mit zwei Ubereinanderstehenden Linksovalen in einem Zug geschrieben und direkt an den nach-
folgenden Buchstaben angeschlossen werden, anstelle des aus der ersten Kartei bekannten aus einem
Abstrich und drei Querstrichen bestehenden Buchstabens, der mit drei Luftspringen und ohne Verbin-
dung vorgeschlagen wird. Fir Kleinbuchstaben, wie | und k wird eine Verschleifung angeboten.
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Eigenaktivitat im Schriftspracherwerb zu dem durch Blankohefte unterstiitzt, in denen
die SusS Uben, probieren und gestalten kénnen. Die Hefte werden nummeriert und erhal-
ten Etiketten mit dem Titel Meine Schrift. Anhand dieser Hefte kann der personliche
Verlauf der Schriftentwicklung dokumentiert werden (vgl. ebd. S. 29-30). Schrift wird
in dem vorgestellten Konzept zum ,,[...] Thema der Welterkundung* (ebd. S. 30). Das
selbstregulierte Lernen der Kinder wird unterstiitzt von der Lehrkraft angeregt und
sollte, nicht nur im Deutschunterricht, wahrend der gesamten Grundschulzeit Thema
bleiben (vgl. SchiRler 2011, S. 44-45). SchiBler betont, dass eine grundlegende Frage-
haltung in Gesprachen tber Schrift nétig ist, um durch Anleitung und Reflexion eine
individuelle, leserliche und flissig schreibbare Handschrift zu erreichen (vgl. ebd. S.
45). Die fragende Haltung, die SchiBler vorschlégt, steckt den Rahmen fir die im
Spéteren betrachteten Schriftgesprache ab.

Von der Vermittlung einer zweiten Ausgangsschrift sieht der Grundschulverband in
seinem Konzeptvorschlag ab. Der Ubergang von einer Druckschrift zu einer verbunde-
nen Schreibschrift wie der LA, SAS oder VA wird vielmehr als schadlicher Bruch in
der Schreibentwicklung wahrgenommen und ist daher dem Verband nach historisch
uberholt (vgl. Grundschulverband 2010, S. 3). Ziel aller beschriebenen Ansatze fir den
Schrifterwerb seit Beginn des 20. Jahrhunderts ist eine individuelle Handschrift, die auf
verschiedenen Wegen erreicht werden kann. Ob diese Schrift den gesellschaftlichen
Anforderungen entsprechend eine schéne oder gute Schrift ist, wird anhand von
Bewertungskriterien, die an bestimmten Schriftvorlagen angelehnt werden, beurteilt. Im
folgenden Kapitel werden die Bewertungskriterien Leserlichkeit, Formklarheit und
Schreibflissigkeit definiert, an denen eine gelungene individuelle verbundene Hand-

schrift nach dem Grundschriftkonzept orientiert ist.
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4. Bewertungskriterien fur eine gute Schrift
Das Ziel des Erstschreibunterrichts ist die Entwicklung einer flissig zu schreibenden
und lesbaren Handschrift. Diese lbergeordnete Aussage bedarf einer Konkretisierung

nach Aspekten, die eine Handschrift erfullen sollte.

4.1 Leserlichkeit

Die Leserlichkeit einer Schrift dient dem kommunikativen Zweck. Sie misst sich am
fertigen Schreibprodukt und wird aus der Perspektive des Empféangers betrachtet.
Briigelmann verdeutlicht hier eine Orientierung an einer vereinbarten Norm, um
Kommunikation zu gewahrleisten (vgl. Brugelmann 1992, S. 56). Im Gegensatz zur
Leserlichkeit ist die Lesbarkeit nicht auf das Schriftbild allein bezogen, sondern schlief3t
nach den Ausfiihrungen Mahrhofers auch Semantik und Syntax zur sinnentnehmenden
Dekodierung mit ein (vgl. Mahrhofer 2004, S. 24). Das Bewertungskriterium Leserlich-
keit bezieht sich auf grafisch ausgefiihrte Einzelfaktoren wie den Neigungswinkel einer
Schrift, Abstande zwischen den Buchstaben in Wortern und zwischen Wortern sowie
BuchstabengréRe und Buchstabenform. Deren Zusammenwirken ist fir eine muhelose

Entschlisselung von Buchstaben und Wortern ausschlaggebend (vgl. ebd.).

4.2 Formklarheit

Formklarheit geht fiir Andresen einher mit gerne und leicht von anderen zu lesen (vgl.
Andresen 2006). Auch Bartnitzky verweist auf die asthetische Komponente einer
Schrift (vgl. Bartnitzky 2011a, S. 29). Schrift funktioniert wie bei den Ausfiihrungen
zur Leserlichkeit bereits erwéhnt nur, wenn sich an konventionelle Schreibweisen
gehalten wird (vgl. Brigelmann 1992, S. 247). Im Gegensatz zur Leserlichkeit, die das
Verhaltnis von Einzelfaktoren betrachtet, stellt die Formklarheit den Abgleich von
Buchstabenformen mit einer vereinbarten Konvention Uber eine Schrift dar (vgl.
Bartnitzky 20114, S. 29; vgl. SchiiRler 2011, S. 45). Formklarheit bezieht sich demnach
auf die Erkennbarkeit einzelner Buchstaben. Das &sthetische Empfinden, einen Text
gerne zu lesen, ist in objektive Abhangigkeit zu setzen mit der vereinbarten Schriftvor-

lage.
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4.3 SchreibflUssigkeit
Die Schreibflissigkeit bewertet den Schreibvorgang.

Aus der Perspektive des Schreibers soll die Handschrift unaufwendig und ziigig, also
ohne grofRen Zeitverlust und ohne Verkrampfung zu schreiben sein. (Briigelmann 1992,
S. 56)

Die Formulierung Briigelmanns verweist auf die Empfindungen, die jeder Schreiber fur
sich selbst wahrnehmen und beurteilen muss, um tber Schreibflussigkeit eine Aussage
treffen zu kdénnen. Was fur den einzelnen Schreiber ein flissiger Bewegungsablauf ist,
kann demnach nicht von auflen vorgegeben werden und nicht verallgemeinert werden.
Mahrhofer-Bernt spricht von der Bewegungsqualitat, die beeinflusst von Kraftaufwand
(Druck auf dem Papier und Anspannung der Hand) und Schreibgeschwindigkeit des
Schreibens ist. Schreibflissigkeit zeichnet sich durch einen fortlaufenden, nicht durch
Korrekturen unterbrochenen und weitgehend unbewussten Bewegungsablauf aus (vgl.
Mahrhofer-Bernt 2011, S. 78). Erfahrungswerte fortgeschrittener Schreiber sind in der
Regel geleitet von einer normierten Schriftvorlage und unterscheiden sich in ihren
Bewertungen zum Bewegungsablauf. Ein Beispiel ist das kleine e in den verbundenen
Ausgangsschriften. LA- und SAS-Schreiber empfinden die Produktion einer kleinen
Schleife als flussig, getubte VA-Schreiber kénnen das Kdpfchen-e ebenso unverkrampft
und zlgig zu Papier bringen und empfinden, trotz der Feststellung einer Verkomplizie-
rung des Buchstaben von Topsch (vgl. Topsch 2005, S. 128), dieses vermutlich auch als
flissige Schreibweise. Das Beispiel zeigt die Relevanz der Automatisierung von
Bewegungsablaufen fir eine subjektive Beurteilung von Schrift. Dabei ist, mit Blick auf
die Darstellungen Mahrhofers, zu bertcksichtigen, dass mit einer zunehmenden Auto-
matisierung die kontrollierten und damit bewusst ablaufenden Prozesse abnehmen (vgl.
Mahrhofer 2004, S. 83-90). Fur das Urteilsvermdgen eines Schreibers bezlglich der
Schreibflissigkeit ist demnach der Grad seiner Bewegungsroutine ausschlaggebend.

Mahrhofer stellt in ihrer Untersuchung zur verbundenen Handschrift einen deutlichen
Unterschied des durch Lehrkrafte angenommenen graphomotorischen Ausgangsniveaus
sowie den Fahigkeiten an Handgelenk-Finger-Bewegungen am Ende des zweiten Schul-
jahres und dem tatsachlichen Niveau von Schreibfllssigkeit und optimalen Bewegungs-
ablaufen fest (vgl. Mahrhofer 2004, S. 341-342). Die wenigsten Kinder sind nach den
Untersuchungsergebnissen Mahrhofers durch die Kenntnis einer verbundenen Schrift in
der Lage Worter in flussiger Schreibbewegung zu Papier zu bringen. VVon einem eher

kontrollierten als automatisierten Bewegungsablauf kann also am Ubergang zum
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verbundenen Schreiben ausgegangen werden. Ermdglicht wird eine héhere Verbalisie-
rungsfahigkeit der SuS zu den einzelnen ablaufenden Bewegungsprozessen als routi-
nierte Schreiber dies leisten konnten. Inwieweit das von Kindern in einem Reflexions-
gesprach umgesetzt werden kann, wird beispielhaft an der Falluntersuchung dieser Ar-
beit begutachtet. Es bleibt zu klaren, ob ohne eine selbst empfundene Erfahrung, was
eine flissige Bewegung ist, darlber konstruktiv fur die individuelle Schriftentwicklung

gesprochen werden kann.
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5. Einflussfaktoren im Schriftlernprozess

5.1 Zusammenspiel von Motorik und Kognition

Die Didaktik des Schriftspracherwerbs behandelt den kommunikativen Aspekt von
Schrift. Um die Textproduktion von Kindern zu beschreiben und zu férdern, wurden
Entwicklungsstufen ermittelt (vgl. Becker-Mrotzek/Boéttcher 2006, S. 64ff). Das Hand-
werkzeug dazu und die Technik der Anwendung sind allerdings ebenfalls ausschlag-
gebend, um erfolgreich mit Schrift zu kommunizieren. Spitta sieht es am Ubergang zur
Schreibschrift als eine VVoraussetzung flr eine gute Schrift an, Freude am Schreiben und
die ,,Lust an der gelungenen Form* (Spitta 1988, S. 95) zu haben. Bewusst gesteuerte
Bewegungen sind nach Hecker Grundlage jeder Handschrift. Die aus rhythmischem
Wechsel von Anspannung und Entspannung bestehende natiirliche Bewegung sollte
durch gezielte Ubungen von Bewegung, Gestaltung und Lockerung zu einem automati-
sierten Ablauf des Schreibens fiihren (vgl. Hecker 2011a, S. 55). Dabei, so stellen
Bredel, Fuhrhop und Noack unter Beriicksichtigung der Studien von Hasert und
Nottbusch fest, miissen nach heutigen Erkenntnissen zum Schriftspracherwerb Verbin-
dungen zwischen Kognition und Motorik erzeugt werden (vgl. Bredel/Fuhrhop/Noack
2011, S. 79-81). Motorische Bewegungsablaufe bedurfen demnach Verknlpfungen mit
kognitiven Aktivitaten im Gehirn und umgekehrt, um sich durch gegenseitiges Geben
von Impulsen zu aktivieren. Die Analyse von Bredel, Fuhrhop und Noack ergab, dass
Silben, Morpheme und Worter kognitive Impulse sind, mit denen die Hand gesteuert
wird. Flussige Schreibbewegungsmuster werden somit durch Denken in diesen Einhei-
ten initiiert (vgl. ebd.). Dass eine Beziehung zwischen der Handentwicklung und der
kognitiven Entwicklung besteht, zeigt sich darin, dass aus Ersterem Informationen zu
Zweitem gezogen werden konnen. Baumgartner und Halg bestatigen, erst mit den
Erfahrungen, die Kinder aus anfanglichem Schlangellinien malen und hin und her
kritzeln bis hin zu immer koordinierter ablaufenden Bewegungen, wie das Malen von
ersten Kopffusslern weiter zu feiner differenziert dargestellten Objekten und deren Be-
nennung, machen, sind sie in der Lage Buchstabenformen mit der entsprechenden Ge-
nauigkeit, Geschmeidigkeit und Kraft nachzuzeichnen (vgl. Baumgartner/Halg 2006,
S. 10-11; vgl. Brigelmann 1992, S. 57-60).

Um die Bedeutung der Motivation herauszustellen verwendet Mahrhofer ein Modell des
Schreibprozesses nach Ludwig (vgl. Ludwig 1983, S. 46). Dieses nimmt Bezug zu dem
Modell zur Textproduktion von Hayes und Flowers (vgl. Hayes/Flowers 1980) und er-

ganzt es um die motivationale Basis und den motorischen Aspekt von Schrift (Vgl.
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Mahrhofer 2004, S. 17). Der motorische Aspekt wurde bereits dargelegt. Wie aber wird
die Motivation, wie Spitta es ausdrlckt, die Lust zum Lernen von Schrift und ihrer
Anwendung gefordert und erhalten? Damit Schreibenlernen fur alle SuS ein erfolgrei-
cher Prozess sein kann und sie am Ende ihrer Grundschulzeit die erforderlichen motori-
schen und gestalterischen Fertigkeiten beherrschen, darf sich laut Hecker nicht nur auf
den motorischen Aspekt beschréankt werden (vgl. Hecker 2011a, S. 54). ,,Schreiben ist
zudem auch Ausdruck personlicher Eigenart — des Denkens, Wollens und Fihlens der
ganzen Person.* (ebd. S. 54)

5.2 Motivation und Reflexion im Lernprozess

,Warum schaffen wir nicht eine ,,Schriftumgebung™, in der sich zu bewegen den
Anfangern verlockend erscheint?* (Dehn 2006, S. 15). Dehn fordert Unterricht, in dem
die unvollkommenen Losungswege der Kinder nicht mit der Norm verglichen werden,
sondern als ,,lernspezifische Notwendigkeit” (ebd.) auf dem Weg zu vollkommeneren
Losungen angesehen werden, um das Lerninteresse der Kinder zu wecken und zu erhal-
ten (vgl. ebd.).

Spitzer stellt auf Grundlage der Gehirnforschung zur Wirkung des korpereigenen
Dopaminsystems auf Motivation und Lernen heraus, dass gemeinschaftliche Aktivitaten
und gemeinschaftliches Handeln wohl die bedeutendsten Verstarker des menschlichen
Lernens sind (vgl. Spitzer 2006, S. 180-181). Menschliches Lernen vollzieht sich seinen
Aussagen zur Folge nach dem Belohnungsprinzip. Das menschliche Gehirn berechnet
kontinuierlich das demné&chst eintretende Geschehen voraus. Tritt dieses wie vorausbe-
rechnet ein, ist es nicht mehr relevant und wird nicht weiter verarbeitet (vgl. ebd. S.
176). Informationsverarbeitung und eine wahrscheinliche Abspeicherung von neuem
Wissen erfolgt auf der Grundlage von positiven Erlebnissen, die aus einer Verhaltens-
sequenz hervorgehen, deren Resultat besser ausfallt als erwartet (vgl. ebd.).

Lernen aus Fehlern ist nach diesen Ergebnissen Spitzers im ersten Ansatz schwierig zu
denken. Es sei denn, Fehler werden als ein unerwartetes Resultat positiv konnotiert und
damit zu einem ,,[...] Ereignis, was zum besser-als-erwarteten Resultat gefiihrt hat [...]“
(ebd.), bewertet. Nach Hiither ist die soziale Resonanz ausschlaggebend fiir das Lernen
aus Versuch und Irrtum. Er erklart: Selbstvertrauen wachst durch die Erkenntnis,
Probleme l6sen zu konnen. Verstdrkend wirkt dabei die Anerkennung gelungener
Ldsungen durch andere Personen. (vgl. Hither 2010, S. 82)

Das Modell des Verstehens von Roth verdeutlicht das Bestreben unseres Gehirns,

Anknupfungspunkte an vorhandenes Wissen zu finden und das neu Wahrgenommene,
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das grundsétzlich erst einmal nicht eindeutig fur unser Gehirn ist, zu integrieren und
damit zu verstehen (vgl. Roth 2011, S. 245-247). Roth zeigte in dem Modellversuch
Probanden das Abbild einer Kuh, das nicht auf den ersten Blick als solches zu erkennen
war. Erst auf weitere Erlauterungen zum Bild erfolgte bei den Betrachtern eine plétzlich
eintretende stabile Kuh-Interpretation. Zu erklaren ist das plétzliche Erkennen dadurch,
dass das Gehirn wahrend der Erlduterungen und der Betrachtung des Bildes nach einer
Passung (einem Erinnerungsbild) in vorhandenem Wissen sucht. Ist diese gefunden,
bleibt sie stabil und es ist den Probanden nicht mdglich den vorherigen Blick auf das
Bild mit den entsprechenden Interpretationsversuchen wieder herzustellen (vgl. ebd.).
Neues Wissen, das an vorhandenes anschliefen kann, wird demnach im Gehirn veran-
kert. Ein wichtiger Punkt in diesem Modellversuch darf aber nicht Gbersehen werden.
Die Probanden erhielten Hilfe beim Entschlisseln der Informationen, wodurch ihre
Wahrnehmung gelenkt wurde und sie mit dem plétzlichen Erkennen der dargestellten
Kuh zu dem oben erlduterten unerwarteten Resultat gelangten, aus dem sie lernten. Ler-
nen geschieht nach diesem Modell unter Anleitung und Anregung von auf3en, aber mit

einer Lust des Lerners, in dem Bild eine Kuh zu erkennen. Hiither betont:

Die besten Anregungen fir noch zu kniipfende bzw. zu stabilisierende Verschaltungen
im Gehirn sind diejenigen, die das Kind von innen, also aus sich selbst heraus, ent-
wickelt. (Hither 2010, S. 75)

Der Vorteil der selbstgesteuerten Suche nach neuen Erfahrungen liegt nach Huther
darin, dass die Lerner auf der Grundlage ihrer vorhandenen Fahigkeiten und Fertig-
keiten nach Neuem suchen. Der Anschluss an bereits verankertes Wissen ist gewéhrleis-
tet und bekannte Verschaltungsmuster des Gehirns kénnen erweitert werden (vgl. ebd.).
Nicht an vorhandenes Wissen anschlieBbare Wahrnehmungen fiihren wie bereits be-
kanntes Wissen nicht zu einer Verknipfung und damit nicht zu einem Lernzuwachs
(vgl. ebd. S. 77).

In Folge von neuralen Erkenntnissen zur Verarbeitung von Mustern und Mustererken-
nung schlagt Schirp Konsequenzen fir Lernen und Lerngestaltung vor (vgl. Schirp
2010, S. 105-106). Die neuronale Repréasentanz von Mustern, d.h. die Verknupfung von
neuem mit vorhandenem Wissen erhoht sich durch haufige, kurze Ubungsformen in
leichter Varianz (vgl. ebd.). Fur den Erwerb von Schrift bedeutet dies, dass die wieder-
holte Ubung der Schreibbewegung sinnvoll ist, wenn dies in unterschiedlicher Form
geschieht. Nach Schirps Ausfiihrungen bewirken verschiedene aufeinander bezogene
Auseinandersetzungen mit Lerninhalten eine Ausweitung der Représentanz. Varianten
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der Auseinandersetzung konnen z. B. fachbezogen, alltaglich, sozial-kooperativ oder
emotional sein. Die Verarbeitung von vielféltigen Aspekten eines Gegenstandes in un-
terschiedlichen Kontexten ermdoglicht auch eine Erinnerung uber verschiedene Zugénge.
Schirp weist auf eine Hierarchie des Lernens hin. Erfolgt Mustererkennung und Weiter-
verarbeitung anfangs tber Wahrnehmungen von systematisch eingelibten Formen, flhrt
eine Klarungs- und Bearbeitungsphase zu moglichen zu Gbenden Handlungsmustern.
Durch weitere Ubungsphasen kann Routine entwickelt werden (vgl. ebd. S. 106-107).
Nach Schirp muss zudem beachtet werden, dass motorische Verhaltensweisen héufig
unbewusst von Vorbildern unreflektiert ibernommen werden und als implizites Wissen
stabil bleiben (vgl. ebd. S. 108).

Roth erléautert, dass die implizit gelernten Fertigkeiten nicht in ihrer Bedeutung erfasst
werden konnen und somit nicht weiter verarbeitet werden (vgl. Roth 2009, S. 67). Sie
bleiben mechanisch und es kann kein Transfer in andere Bereiche gelingen, solange
keine selbstdndige Durchdringung stattfindet (vgl. ebd.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, durch das Bestreben des Menschen nach
Belohnung, die in Form von unerwarteten positiven Ergebnissen und auf sozialer Ebene
erreicht wird, vollzieht sich Lernen. Diese angeborene Motivation zum Lernen ermdg-
licht unerschlossenes Wissen an vorhandenes Wissen anzuknipfen, sofern Parallelen im
Vorwissen vorhanden sind. Anregungen und Anleitungen beeinflussen und lenken die
Wahrnehmung, gelernt wird jedoch individuell, je nachdem welche Anknipfungspunkte
an Vorwissen vorhanden sind und welche in dem entsprechenden Kontext angesprochen
und abgerufen werden kénnen. Das rein motorische Uben von Handlungsabldufen
erschwert eine Weiterverarbeitung der Lerninhalte und Ubertragung auf andere
Lern- und Lebensbereiche.

Fur das Lesen- und Schreibenlernen setzt Briigelmann voraus, dass das kindliche
Denken Uber Verwendungsmdoglichkeiten und technischen Aufbau von Schrift sich
durch den Erwerb gegenstandsbezogener Fertigkeiten und Kenntnisse veréndert (vgl.
Briigelmann 1992, S. 249). Bleibt dies aus, so schreibt er: ,,[...] kommt es zu einem
blinden Drill ohne Transfer auf die Téatigkeit des Lesen- und Schreibens im Alltag.
(Ebd.) Aufgrund der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, die bereits vorschulisch
z. B. mit Hilfe verschiedener Medien gefordert sein konnen, erteilt Briigelmann syste-
matisierenden Methoden eine Absage. Diese sind der qualitativen Vielfalt nicht ange-
messen (vgl. ebd.). Kinder stellen aktiv eine implizite Ordnung von Erfahrungen her,
fur diese individuelle Denkentwicklung bendtigen sie Freiraum, um eigene Zugénge zur

Schrift zu gewinnen (vgl. ebd. S. 243).
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Bezogen auf die Studie Visible Learning von Hatties arbeitet Sandfuchs heraus, dass ein
Lernklima, das kognitive und meta-kognitive Lernstrategien fordert, fir den Lernerfolg
der SuS ausschlaggebend ist. Die Lehreraktivitat soll dabei die Schileraktivitat bis hin
zum selbstregulierten Lernen provozieren. Kontinuierliches Feedback unterstiitzt die
Selbstkontrolle und -einschatzung des Lernprozesses. Der darauf aufbauende bewusste
Einsatz von Lernstrategien fihrt zum Kompetenzerwerb (vgl. Sandfuchs 2012, S. 15).
Ebenfalls eine grol’e Wirkung auf den Lernprozess und den resultierenden Lernerfolg
messen Berger und Waack dem Feedback bei. Sie trennen jedoch das Lob flr eine Per-
son und das lernbezogene Feedback zum Sachgegenstand, um Klarheit Gber den Lern-

prozess zu gewahrleisten (vgl. Berger/Waack 2012, S. 18-19).

Prozessbezogenes Feedback dient dazu, alternative Lernwege aufzuzeigen, die kogniti-
ven Anforderungen durch kleinere Schritte bearbeitbar zu machen und verschiedene
Lernstrategien zu klaren und aufzubauen. (Ebd. S. 19)

Neben der Ruckmeldung durch die Lehrkraft ist fur Berger und Waack das Feedback,
das Kinder zu ihrem eigenen Lernprozess geben, bedeutend, um eine zunehmende
Selbststeuerung des Lernens anzuregen. Sie betonen, dass die aktive Mitgestaltung des
Lerners an seinem Lernprozess erfolgreiches Lernen ist (vgl. ebd. S. 18-19).

Die Reflexion von Lernern zur eigenen Schriftproduktion und eine Rickmeldung zu
den Schriftprodukten der Mitschler ist zentraler Bestandteil der im ndchsten Kapitel

vorgestellten Schriftgespréache.
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6. Reflexionsgesprache

6. 1 Schriftgesprache zur Grundschrift. Konzept und Begriindung

Gegen Ende der 1. Klasse beginnt fir die Kinder, die elementare Erkenntnisse des
Schreibens und Lesens mit der Erstschrift erfasst haben, ein qualitativ neuer Umgang
mit Schrift. Die SuS haben alle Buchstaben lesen und schreiben gelernt und erlangen
nach Spitta eine ,,Phase der Entspannung* (Spitta 1988, S. 72), in der sie auf vertraute
Strategien zurtickgreifen konnen. Die bewusste Wahrnehmung &sthetischer und forma-
ler Aspekte auch von Schriften anderer Personen aus dem Umfeld der Kinder nimmt zu.
Fur Spitta beginnt mit der Kritikfdhigkeit der SuS an Schriftbildern eine ,,produktive
Phase* (ebd. S.73), in der es fur den Lernprozess angemessen ist, zu einer verbundenen
Schrift uberzugehen (vgl. ebd. S. 72-73).

In vielen Klassen hat sich zu diesem Zeitpunkt [Ubergang von Druck- zu Schreibschrift]
eine Art ,,Schreibgesprach® als besonders forderlich erwiesen. Bei solchem gemeinsa-
men Nachdenken Uber Schrift kénnen Kinder durch Vergleichen von Druck- und
Schreibschrift sowie schreibendes Erproben unterschiedlicher Schriften die spezifischen
Besonderheiten einer ,,Schreibschrift™ selbst herausfinden. (Ebd, S. 77)

Diese Art der entdeckenden Schreibschriftaneignung der Kinder fuhrt Spitta zurlck auf
die im Kapitel 2.2 vorgestellten didaktischen Ansatze von Kuhlmann und Briickl.

Das vom Grundschulverband vorgestellte Konzept bezieht die Schriftgesprache von
Beginn des Schrifterwerbs an begleitend mit ein. Die SuS begutachten ihre Schrift auf
Grundlage der in Kapitel 4 erlduterten Kriterien und sollen sich diesen fragend annahern
(vgl. Bartnitzky 2011b, S. 65). Bartnitzky schlagt kindgerechte Formulierungen vor, die
neben den Fragen nach gelungenen Buchstaben, Verbindungen und mit Schwung ge-
schriebenen Wortern auch die Wahl eines geeigneten Stifts, der angemessenen Lineatur
und hierbei auch die Schriftgrole in Betracht ziehen (vgl. ebd.). Im Gegensatz zum
Schreibenlernen mit einem Schreiblehrgang wird, nach Ausfiihrungen van der Donks
und Kindlers, mit dem Schrifterwerbskonzept zur Grundschrift aktives Sprachhandeln
und Reflexion verbunden. Daraus resultiert, dass ,,das Bewusstmachen sprachlichen
Handelns®“ (van der Donk/Kindler 2011, S. 91), eben die Reflexion uber Schrift,
Bestandteil der eigenaktiven Entwicklung zur individuellen Handschrift ist (vgl. ebd.).
Die beiden Autorinnen regen die Schriftgesprache als Erweiterung zu der Arbeit mit
dem Heft Meine Schrift an. Nach der Bearbeitung von Selbsteinschatzungs- und Riick-
meldebdgen, die zu einzelnen, von den Kindern als gelungen beurteilten Seiten des
Heftes angelegt werden konnen, schlagen van der Donk und Kindler Partner- oder

Gruppengesprache vor. Ebenso sollten regelméllig Rickmeldegesprache mit der
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Lehrkraft vereinbart werden. Die eingeklebten Reflexionsbégen dokumentieren in
einem transparenten Verfahren die Schreibentwicklung der SuS und ermutigen aus
Sicht der Autorinnen, durch den Rickblick auf bereits gemachte Fortschritte, zu einer
verantwortungsvollen Haltung zur eigenen Handschrift. Besonders am Ubergang zum
verbundenen Schreiben wird die kritische Meinung von Mitschilerinnen und Mitschii-
lern relevant, um ohne sich einer Normierung zu unterwerfen fir ihre Hand 6konomi-
sche Verbindungen zu erarbeiten (vgl. ebd. S. 92-100).

Zur Einfuhrung der Gesprachsform ,,Schriftgesprach® empfehlen van der Donk und
Kindler Ubungen im Klassenverband und in, durch eine Lehrkraft begleiteten, Klein-
gruppen (vgl. ebd. S 100). Ebenso wird Partnerarbeit zum Uben sachgerechter Argu-
mentation und Kritikfahigkeit empfohlen (vgl. ebd. S. 103). Erreicht werden sollen
,weitgehend selbststandig™ (ebd. S. 100) gefiihrte Schriftgesprache in einer Gruppen-
starke von drei SuS. Gemeinsame Reflexionen, unterstitzt durch die Lehrkraft und in
unterschiedlichen Gruppenkonstellationen, tber Handschriften und Schreiben bleiben
jedoch zur Orientierung und Positionierung relevant (vgl. ebd.).

Das kriteriengeleitete Hinterfragen nach gelungenen Buchstabenformen und leserlichen
Wortern und Sétzen in Form eines Schriftgesprachs kann bereits in der ersten Klasse
beginnen. Die vom Grundschulverband angeregten Formulierungen lauten fiir das Kri-
terium Leserlichkeit: ,,Ist der Text gut zu lesen?* (Bartnitzky 2011a, S. 28) oder ,,Sind
die Buchstaben und Worter gut leserlich? (Schiifiler 2011, S. 45) Fiir die Formklarheit
schléangt Bartnitzky den Wortlaut ,,Sind alle Buchstaben gut zu erkennen?* (Bartnitzky
20114, S. 28) vor (vgl. ebd.). Dem Kriterium der Schreibflussigkeit wird erst ab dem
Beginn der Arbeit mit der zweiten Kartei zur Grundschrift Schreiben mit Schwung Be-
achtung geschenkt (vgl. van der Donk/Kindler 2011, S. 101-102). Die kindgerechte
Frage Bartnitzkys lautet: ,,Was kann ich mit Schwung gut schreiben?* (Bartnitzky
20114, S. 28) Van der Donk und Kindler formulieren differenzierter und fragen:

Hast du schnell / ziigig oder eher langsam geschrieben?
Hat das Schreiben deine Hand angestrengt?
Ist deine Hand beim Schreiben locker? (van der Donk/Kindler 2011, S. 102)

Aus der differenzierten Fragestellung ergibt sich fur den Ausdruck mit Schwung gut

schreiben kdnnen eine Betrachtung der Schreibgeschwindigkeit sowie der Ent- oder

Anspannung der Schreibhand. Wird das schnelle Schreiben begutachtet, beinhaltet das

laut van der Donk und Kindler die Frage, welche Buchstabenverbindungen ékonomi-

scher auf dem Papier gezogen zu schreiben sind und welche zigiger als Luftsprung
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realisiert werden kdnnen. Kriterienabh&ngig von den SusS als gelungen bewertete Wor-
ter kdnnen von den Kindern beispielsweise mit einem Stern markiert werden. Angeregt
wird fur die Klassen 3 und 4 Schriftgesprache zu Texten unterschiedlicher Schreiban-
lasse und Schreibsituationen, die nicht direkt mit dem Thema Schrift verknipft sind, zu
fuhren. Die Autorinnen erhoffen, dass Ursachen fiir Unterschiede in den Schriftbildern
auch unter Berlcksichtigung der Textfunktion von den Kindern erkannt werden (vgl.
ebd. S. 102-103). In ihrer Schlussbetrachtung tber Erfahrungen von Reflexion nach der
vorgestellten Methodik im Schriftunterricht stellen die beiden Autorinnen beztglich der
Bewertung von eigener Schreibfllssigkeit eine hohere, aber durchaus zu bewaltigende

Anforderung an die Kinder heraus (vgl. ebd. S. 104).

Insgesamt bewirkt eine aktive und reflektierte Auseinandersetzung mit den individuel-
len Handschriften der Kinder zum einen, dass die Kinder ihr Schreiben und ihre Schrif-
ten zunehmend bewusster und reflektierter wahrnehmen und zum anderen, dass den
Schriften der Kinder ein héherer Stellenwert zukommt und die persénliche Handschrift
in ihrer geschétzten Individualitét fir Kinder bedeutsamer wird. (Ebd.)

6.2 Lernen im Dialog

Indem wir nichts weiter tun, als mit dem Mund Gerdusche zu produzieren, kdnnen wir
im Gehirn anderer Personen neue und prazise Gedankenkombinationen erzeugen.
(Pinker 1996, S. 17)

Die Metaebene der Reflexion soll den Prozess des Schriftlernens, des Lernens der
motorischen Routinen unterstiitzen. Das Sprechen Uber den vollzogenen Prozess und ein
daran anknlpfendes Feedback ermdglichen nach oben beschriebenen Erkenntnissen
zum AnschlieBen neuer Erfahrungen an vorhandene. Die fur das Lernen verstarkend
wirkende gemeinschaftliche Aktivitat, die Spitzer erwéhnt, ist Voraussetzung fur ein

Gesprach. Nach Becker-Mrotzek

sind Gesprache grundsatzlich ein Miteinanderhandeln, eine soziale Interaktion, die
immer das Resultat aller daran Beteiligten ist. Sprecher wie Hérer nehmen gleicher-
malien Einfluss auf den Gespréchsverlauf [...]. (Becker-Mrotzek 20123, S. 70)

Lernen aus einem Gesprach ist demnach madglich, ob es gelingt hangt nicht nur von dem
einzelnen Lerner ab, sondern unter anderem von der Gesprédchskompetenz aller
Teilnehmer. Vier Anforderungsdimensionen an Gesprachskompetenz werden von

Becker-Mrotzek vorgestellt: Erstens spricht er von der thematischen Fahigkeit, die das
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Vorantreiben eines Gespréchsthemas, verstdndliches Verbalisieren und das Integrieren
des verbalisierten Wissens der Gespréachspartner in eigenes Wissen beinhaltet. Zweitens
stellt er als mogliches Kriterium zur Kompetenzmessung die Fahigkeit zur ldentitatsge-
staltung vor (vgl. ebd. S. 79-80). ,,Jedes Reden ist ein Stiick Selbstdarstellung im Sinne
der Identitatsbildung.« (Spinner 1997, S. 17) Eine angemessene Darstellung der von den
Gesprachspartnern erwarteten Identitdt und Rolle sowie eine angemessene Wahrneh-
mung und Interpretation der Identitdt der Gesprachspartner koénnen nach
Becker-Mrotzek den Grad des Niveaus der Kompetenz zeigen. Des Weiteren fuhrt er
die Dimension einer Fahigkeit zur Realisierung der Handlungsmuster an. Die sich aus
verschiedenen Gespréchstypen ergebenden Handlungsanforderungen sind entsprechend
zu bewidltigen. Verstandigungsprobleme, die aus unzureichender Ausfiihrung dieser drei
Dimensionen resultieren, kénnen mit der letzten aufgefiihrten Dimension der Fahigkeit
zum Einsatz von Unterstitzungsverfahren behoben werden. Das angemessene Erkennen
und Bearbeiten deutet auf eine hohe Gesprachskompetenz hin (vgl. Becker-Mrotzek
2012a. S. 80).

Eine bewusste kommunikative Auseinandersetzung erflllt nach Mahrhofer bezogen auf
den LufT-Schreibunterricht zwei Funktionen. Zum einen ist die konservierende
Funktion von Schrift und Schreiben relevant zur Bewertung der eigenen Schriftprodukte
und zum anderen ist die kommunikative Funktion des Schreibens in Schriftgesprachen
mit doppelter Bedeutung belegt. Nach Mahrhofer erfolgt eine vertiefende Auseinander-
setzung mit dem Schriftprodukt durch das Gesprach mit Gleichaltrigen, in dem die
Dekodierung der Schrift und die metakognitive Beschaftigung mit dem Schriftprodukt
die kommunikative Funktion ausfullt (vgl. Mahrhofer 2004, S. 217). Die Lehrkraft
nimmt durch Verbalisieren eigener Reflexionsprozesse zu Schrift und Schreiben eine
andere Position als in einem durch Instruktionen geleiteten Schreibunterricht ein. Die
Vorbildfunktion des Lehrenden sieht Mahrhofer nicht mehr in einem Schriftvorbild,
sondern in einem Anregen, wie aus der metakognitiven Auseinandersetzung mit Schrift
Entscheidungen zur eigenen Schriftproduktion gefallt werden kénnen (vgl. Mahrhofer
2004, S. 218).

Nach den Ausfiihrungen Becker-Mrotzeks sind zwei padagogisch psychologische
Positionen zum Lehren und Lernen zu unterscheiden. Zum einen der Konstruktivismus,
der infolge der Vorstellung, dass die Wahrnehmung der Welt einer individuellen
Konstruktion unterliegt, vom eigenaktiven Aufbauen von Wissen durch jedes einzelne
Individuum selbst ausgeht (Becker-Mrotzek 2012b, S. 105; Bartnitzky 2011c, S. 27).

Bezogen auf Reflexionsgesprache nutzen die Lerner eigenaktiv durch die bewusste
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kommunikative Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand in sozialer Interaktion
die Metaebene, in einer durch Lehrende arrangierten animierenden Lernumgebung (vgl.
Bartnitzky 2011c, S. 28). Zum anderen steht laut Becker-Mrotzek dem gegeniiber die
technologische, dem kognitivistischen Paradigma zugehoérige Position. Er beschreibt
das Lehren nach dieser Position mit einem systematischen Aufbereiten und Strukturie-
ren des Lerngegenstandes. Lernen erfolgt durch Befolgen von Instruktionen des Leh-
renden. Dem Lerner wird wenig Eigeninitiative abverlangt, was nach Becker-Mrotzek
zu Motivationsverlust fihren kann (vgl. Becker-Mrotzek 2012b, S. 105).

Kritiker des konstruktivistischen Ansatzes sehen in der Unterrichtskommunikation
lickenhafte oder fehlende Anleitung und Unterstlitzung der Kinder mit der Folge von
Uberforderung und  Desorientierung  besonders  lernschwacher  SuS,  stellt
Becker-Mrotzek dar (vgl. ebd.). Eine Annaherung bietet der gemaligte Konstruktivis-
mus, der sich nach Bartnitzky schulpddagogisch durchgesetzt hat (vgl. Bartnitzky
2012c, S. 27-28).

Im Kern geht es darum, situierte, problemorientierte und authentische Lernumgebungen
zu schaffen, die zugleich auch systematisch instruktive Elemente vorsehen.
(Becker-Mrotzek 2012, S. 106)

Die im Weiteren untersuchten Schriftgesprache konnen einem gemaRigten konstrukti-
vistischen Ansatz zugeordnet werden. Kommunikativ und eigenaktiv setzen sich die
Kinder problemorientiert mit ihrer individuellen Schriftentwicklung auseinander. Dabei
geben die vorgeschlagenen kriteriengeleiteten Orientierungsfragen einen systematisie-
renden Rahmen vor.

Kommunikation ist neben der Schrift Medium des Lernarrangements Schriftgesprache.
Bezogen auf einen kompetenzorientierten Unterricht wird auch die Gespréchskompe-
tenz relevant fir Kommunikation. In den Bildungsstandards wird eine demokratische
Gesprachskultur, die zum Erweitern der Sprachhandlungskompetenz fiihrt, angeregt
(KMK 2004, S. 8).

Sie [die Kinder] driicken ihre Gedanken und Gefuhle aus und formulieren ihre
AuRerungen im Hinblick auf Zuhérer und Situation angemessen, horen aufmerksam und
genau zu, nehmen die AuRerungen anderer auf und setzen sich mit diesen konstruktiv
auseinander. (Ebd.)

Behrens und Eriksson betonen, dass die Interaktionsféhigkeit als tibergeordnete soziale
Kompetenz zur Gespréachsfihrung ein Ziel der curricularen Vorgaben ist. An fir die

Grundschule relevanten Gespréchsarten und -inhalten sollen Kinder die Gespréachsfa-
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higkeit im Unterricht, zu dem das Steuern von Gespréchen und das Reflektieren tber
eigenes und fremdes Gesprachsverhalten zahlt, lernen (vgl. Behrens/Eriksson 2009, S.
53). In welchem Male Schriftgesprache neben der Entwicklung zu einer individuellen
verbundenen Handschrift einen Beitrag zur Entwicklung der Gesprachskompetenz leis-
ten, wird in der nachstehenden Untersuchung mit betrachtet. Becker-Mrotzek empfiehlt
ein zielorientiertes Austauschen Uber einen Sachverhalt, in dem sich die Kinder einen
Lerngegenstand, in diesem Fall die eigene Handschrift, vergegenwartigen und damit
operieren (vgl. Becker-Mrotzek 2012, S. 109).
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7. Untersuchung

7.1 Untersuchungsrahmen

Die Datenerhebung fand uber einen Zeitraum von sechs Wochen an einer Oldenburger
Grundschule statt. Beobachtet und begleitet wurden drei Schiiler am Ende des ersten
Schuljahres aus einer offenen Eingangsstufenklasse bei der Durchfiihrung von Schrift-
gespréachen. Im Vorfeld tbten die Kinder in ihrem Heft Meine Schrift mit Hilfe der
Grundschriftkartei 2 Buchstabenverbindungen und Buchstaben, die Verbindungsmog-
lichkeiten anbieten (vgl. S.15-16). Dazu suchten sich die SuS eine Karte der Kartei aus
und schrieben die vorgeschlagenen Buchstaben, Verbindungen, Worter und Verse ab.
Wie oft und in welcher Form (Schriftgrofie, Anordnung auf dem Blatt) eine Buchsta-
benverbindung getibt wurde, blieb freigestellt. Eigene Verschriftungsvarianten und Bei-
spiele waren erwinscht. Als Schreibstift wahlten alle Kinder einen Bleistift, was ver-
mutlich aus den Vorerfahrungen des Erlernens der Druckschriftbuchstaben resultierte.
Die Auseinandersetzung und Bewertung der eigenen Schriftprodukte mit Hilfe einer
farbigen Markierung, wie einem Stern oder dhnlichem, konnte vor den Gesprachen
stattfinden. In den Gespréachen wurde dies einfihrend erganzt, um dann auf Basis des
vergegenwartigten eigenen Schriftprodukts in einen kommunikativen Austausch zu
gelangen.

Die beobachtete Gruppe der Kinder bestand aus einem Jungen und zwei Mé&dchen. Nach
dem abgeschlossenen Erwerb der Druckschrift als Erstschrift sollten die SuS mit Hilfe
der Grundschriftkartei 2 zum verbundenen Schreiben angeregt werden. Die Druckschrift
wurde mit dem Tinto-Buchstabenordner und dem Tinto-Arbeitsheft erarbeitet. Die SuS
waren bedingt durch den jahrgangsubergreifenden Unterricht mit Freiarbeitsphasen und
damit einhergehender Selbstregulation vertraut. Ubungen zur Reflexion und Gespréachs-
fuhrung fanden mehrmals téglich in Form von ritualisierten Kreisgesprachen sowie in
Gruppen unterschiedlicher Starke statt. Auch die Arbeit in Kleingruppen auBerhalb des
Klassenraums, im Gruppenraum oder in Arbeitsecken auf dem Flur war den Kindern
gelaufig. So fanden die in einem Gruppenraum durchgeftihrten Schriftgesprache in einer
gewohnten Lernumgebung der Kinder statt. Neu war fir sie tber das Thema Schrift zu
sprechen. Wahrend der Schriftgesprache wurde zur Orientierung ein Beispielfragenblatt
mit altersgemal} formulierten Fragen nach den zugrundeliegenden Kriterien der Grund-
schrift sichtbar fur alle SuS ausgelegt. Folgende Fragen steckten den thematischen

Rahmen der Gesprache wie eine Gliederung ab:
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Was konnt ihr gut lesen?

Konnt ihr alle Buchstaben gut erkennen?
Hast du schnell oder langsam geschrieben?
Ist deine Hand beim Schreiben locker?

Insgesamt wurden Tonaufnahmen von funf Schriftgespréchen erstellt. Die ersten vier
Gespréache wurden durch die untersuchende Studierende eingeleitet und begleitet.'* Das
finfte Gesprach wurde ohne direkte Begleitung durch eine lehrbeauftragte Person im
Gruppenraum mit angelehnter Tur zum Klassenraum durchgefuhrt.

In dem vierten und funften Gespréch wurde die Schulergruppe durch eine Schilerin der
zweiten Jahrgangsstufe erweitert. Die Aussagen dieser Schilerin werden in der folgen-
den Untersuchung nicht berlcksichtigt und bewertet, um eine Vergleichbarkeit zu den
vorherigen Gesprachen zu gewadbhrleisten. Aus diesem Grund wird auch die Auswertung
des dritten Gesprachs nicht auf die gesamte Gespréachsdauer ausgeweitet.

In Minute 17 mundete das Schriftgespréch in eine erneute Schreibphase, in der die SuS
eine weitere Karteikarte zum Uben bearbeiteten. Hier kann das Gesprach abgetrennt
werden, da die Grundlage der Gesprache, ein fertiges Schriftprodukt, fir die Aufnahme-
zeit ab Minute 17 noch nicht vorliegt. Die durchschnittliche Lénge aller ausgewerteten

Gesprachsteile betragt 16 Minuten.

7.2 Untersuchungsaufbau

Die Tonaufnahmen der Gesprache wurden zur Untersuchung der sprachlichen Handlun-
gen nach HIAT*? (Rehbein/Schmidt/Meyer/u.a. 2004) in dem Programm EXMARaLDA
(Schmidt 2011) transkribiert. Neben einer verbalen Spur (v) wurde fur jeden Sprecher
eine Kommentarspur (k), die sowohl suprasegmentale Phdnomene wie Prosodie als
auch nonverbale Kommunikationselemente aufnimmt, und eine Betonungsspur einge-
richtet. Nonverbale Elemente, die keinem Sprecher zugeordnet werden konnten und
verbale Elemente von nicht am Gespréach beteiligten Personen wurden in einer zusatzli-
chen Kommentarspur (nn) verschriftet (vgl. Rehbein/Schmidt/Meyer/u.a. 2004, S. 8).
Das Zusammenwirken von nonverbaler und sprachlicher Handlung sowie Ubereinander-
liegender Sprechakte kann durch die Partiturschreibweise nach HIAT in die Interpreta-
tionen mit einflieBen. Die Transkription stellt bereits eine erste Interpretation der Daten
dar (vgl. Brunner 2012, S. 55). Den Empfehlungen Brinners folgend werden anhand
von vorab formulierter Fragen Kategorien gebildet, mit denen das Datenmaterial nach

Regularitaten analysiert wird. Verschiedene Ebenen der Kommunikation werden in

™ Im Folgenden auch als Gesprachsbegleitung bezeichnet.
2 Halbinterpretative Arbeitstranskription.
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Kategorien erfasst zum Untersuchungsgegenstand einer systematischen Korpusanalyse
(vgl. ebd. S. 58-59). AuBerungen werden in einer qualitativen Betrachtung der finf
Einzelgesprache den im Folgenden definierten Kategorien zugewiesen, um in der
Gesamtschau Strukturen und Verknlpfungen der analysierten Ebenen erkennbar zu
machen. Als Auswertungsgrundlage wird die Ausgabe der Transkripte im RTF verwen-
det. Einer Durchsicht der Transkripte nach AuBerungen schlieRt sich eine Bewertung

der AuRerungen an.

7.3 Kategorienbildung

Untersucht werden die Gesprachssequenzen auf einer inhaltlichen und einer Gesprachs-
ebene. Erstere betrachtet, ob die SuS sich zu bestimmten Sachverhalten duRern. Die
zweite beleuchtet die Qualitat der getatigten AuBerungen in Bezug auf gelungene
Beitrage zur Forderung des Lernertrags und ob die AuBerungen aus eigener Initiative
oder unter Einwirkung der Gespréachsbegleitung entstanden sind.

Die inhaltliche Ebene der Gesprache wurde mit Hilfe des oben beschriebenen, auf dem
Tisch liegenden Fragenblattes angeregt. Die SuS stellten die aufgefiihrten vier Beispiel-
fragen zu den drei Kriterien von Schrift. Im Weiteren wurde der zugrundeliegende
Aspekt des Ubens mit der Kartei 2, die Buchstabenverbindungen, besprochen, aber
nicht gezielt abgefragt. Die Verbindungen stehen im Zusammenhang mit den zu be-
trachtenden Kriterien.

Zur Strukturierung der Analyse werden die beiden beschriebenen Ebenen tabellarisch
erfasst und in Beziehung gesetzt. Die Transkripte werden nach AuRerungen der inhaltli-
chen Ebene durchsucht, die sich den Definitionen in Kapitel 4 folgend den Kategorien
Leserlichkeit, Formklarheit, Schreibflussigkeit zuordnen lassen. AuRerdem wird das
Sprechen der Kinder tber Buchstabenverbindungen als vierte Kategorie auf inhaltlicher
Ebene festgelegt.

Fur die Einteilung der Gespréchsebene werden die Kategorien konstruktiv und gelenkt
gewdhlt. Die Frage nach gelungenen Beitrdgen zum Lernertrag wird in der Kategorie
konstruktiv+ oder bei nicht gelungenen Beitrdgen konstruktiv- angegeben. Definiert
wurde konstruktiv in diesem Zusammenhang als fruchtbar fir den Lernerfolg.
Konstruktive Beitrdge regen ein weiteres Nachdenken uber den Sachverhalt oder
weitere AuRerungen und damit eine bewusste Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
an. Es muss nicht zwingend ein offensichtlicher Austausch ber den Gegenstand statt-

gefunden haben. Eine Feststellung mit Begriindung entspricht in der Auswertung der
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Kategorie konstruktiv+. Ein Beispiel ist: ,,Und das sieht auch nicht so schon aus, weil
ich da auch schnell schreiben musste.“ (1. Gesprich, Z. 25-26)"

Die Reflexion, die die Schilerin leistet, ist das Erkennen eines Zusammenhangs
zwischen schnell und schon. Mit der Verbalisierung des Sachverhalts wird unter
Berlcksichtigung der Erkenntnisse aus Kapitel 5.2 ein Lernzuwachs ermdglicht (vgl. S.
24-27). Bewertet wird in der Kategorie konstruktiv+/konstruktiv- die Offenheit, aufbau-
end auf den Schiileraussagen einen Lernerfolg durch das Hervorrufen einer unerwarte-
ten Erkenntnis (vgl. Spitzer 2006), zum einen fir sich selbst oder zum anderen fir eine
Mitschilerin oder einen Mitschiler, bewirken zu kénnen. Ein Beitrag, in dem Alternati-
ven aufgezeigt werden, wird in der Auswertung als konstruktiv betrachtet.

Eine von dem zur Orientierung ausliegenden Fragenblatt abgelesene Frage wird nicht in
die Bewertung konstruktiv+/konstruktiv- aufgenommen, sondern erst eine entsprechen-
de Antwort. Ist die Verstandigung der Kinder tber einen Gegenstand nicht gewahrleis-
tet, indem sie nicht Gber den gleichen Sachverhalt sprechen, wird der Beitrag als
konstruktiv- gewertet.

Die zweite Kategorie auf der Gesprachsebene bezieht die gesprachsbegleitende Person
als moglichen Ausléser der auf der Inhaltsebene eingeordneten AuRerungen in die
Betrachtung mit ein. Schileraussagen werden als gelenkt+ gewertet, wenn es sich um
eine direkt auf eine Frage der gesprachsbegleitenden Person geduRerte Antwort handelt
oder sie durch Kommentare der Gesprachsbegleitung angeregt wurde. AuRerungen, die
aus einem Schiilergespréach entstanden, werden als gelenkt- eingestuft.'* Der Einfluss
von Mimik und Gestik der begleitenden Person auf das Gespréach bleibt unberiicksich-
tigt. Videoaufnahmen von Gesprachen konnten in weiteren Untersuchungen hilfreich
sein, um diesen Aspekt mit aufzugreifen.

Betrachtet werden in der tabellarischen Auswertung nicht nur EinzelduRerungen der
SuS, sondern auch AuBerungskomplexe, die dialogisch an einem Sachverhalt oder
Gegenstand orientiert sind. Getrennt in zwei AuRerungen wird erfasst, wenn das
Gesprach um einen Sachverhalt durch anders orientierte AuRerungen unterbrochen
wird. Zu jedem Gesprach wird je eine Tabelle fiir AuBerungen zur Leserlichkeit, Form-
klarheit, Schreibflussigkeit und zu Buchstabenverbindungen angelegt. Die Namen der
SuS werden in der Reihenfolge der Beitrdge eines Dialogs ausgehend von dem

13 Zur praziseren Auffindbarkeit der AuRerungen im Anhang wird das jeweilige Gespréach mit entspre-
chender Zeilennummer (Z.) des Transkripts aufgefiihrt. Auf die zusatzliche Angabe einer Seitenzahl wird
aus Grinden der Ubersichtlichkeit verzichtet.
% Im Folgenden werden die Bewertungszeichen der Kategorien (+/-) auch verschriftet durch auslassen (+)
oder durch eine negativierende Wortwahl, wie z.B. nicht konstruktiv oder keine gelenkte AuRerung, er-
setzt (-).
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impulsgebenden Kind notiert. Die zweite Spalte verzeichnet mit der angegebenen
Zeilennummer die Position der AuBerungen im jeweiligen Gesprachstranskript. In den
vier rechtsliegenden Spalten wird die vorgenommene Bewertung der AuBerungen
eingetragen. Die tabellarische Auswertung verbindet eine quantitative Auszahlung der

getatigten AuBerungen mit der einer qualitativen Beurteilung.

AuBerungen zur konstruktiv | konstruktiv | gelenkt gelenkt
Schreibflussigkeit Zeile + - + -
Merle, Leo und Julia 20-22 1 1

Leo 24-25 1 1
Merle 25-26 1 1

Leo 43 1 1

Julia und Leo 97-100 1 1

Leo 129-132 1 1

Abbildung 1: Beispiel der Auswertungstabellen

7.4 Differenzierte Fragestellungen

7.4.1 Werden in den Reflexionsgesprachen mdgliche Buchstabenverbindungen
besprochen?

Unter dieser Fragestellung soll nun konkret an den Gesprachstranskripten untersucht
werden, wo der Blick der Kinder héngen bleibt bei der Betrachtung ihrer Schriftproduk-
te in Bezug auf mogliche Verbindungen und wie sie dies versprachlichen. Das Uben mit
der Grundschriftkartei 2 soll eine verbundene Handschrift anregen und die Kinder
ermuntern Uber glnstige Buchstabenverbindungen fur ihre persénliche Schrift nachzu-
denken und zu kommunizieren (vgl. S. 15-16). Ob die untersuchte Lerngruppe in den
Schriftgesprachen ber Buchstabenverbindungen sprach, wird unter dieser Fragestel-
lung ermittelt. In Verkniipfung mit den Fragestellungen der Unterpunkte 7.4.3 und 7.4.4
wird untersucht, ob getatigte AuRerungen einen produktiven Beitrag zum Lernzuwachs

leisten kdnnen.

7.4.2 Wie bewerten die SuS die Kriterien Leserlichkeit, Formklarheit und
Schreibflussigkeit?

Das Sprechen der SuS bei der Betrachtung ihrer Schriftproben ber die drei qualitats-
bestimmenden Kriterien wird analysiert und den Kriterien zugeordnet. Ebenso wie zu
den AuRerungen uiber Buchstabenverbindungen (Kapitel 7.4.1) erfolgt eine Beurteilung
der Produktivitat fur den Lernertrag im Zusammenhang mit den in den beiden folgen-

den Unterpunkten formulierten Fragestellungen. Bezogen auf die im Kapitel 4
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aufgefiihrten Definitionen zur Leserlichkeit und zur Formklarheit wird in der Auswer-
tung eine AuRerung der Kategorie Leserlichkeit zugeordnet, wenn iiber Einzelfaktoren
der Schrift gesprochen wurde. Hier besteht eine unmittelbare Nahe zur Kategorie Form-
klarheit. Erfragt wird die Formklarheit mit der Frage, ob alles gut zu erkennen ist.
Gemeint ist: gut zu erkennen im Vergleich mit der vorgeschlagenen Grundschrift-
vorlage. In die Kategorie Formklarheit werden AuBerungen einsortiert, die den Gesamt-
eindruck der Form eines Buchstabens im Bezug zur Vorlage betrachten. AuRerungen,
die einen subjektiven asthetischen Eindruck betonen, wie schon, schick oder hasslich
werden der Kategorie Leserlichkeit zugeordnet, da Einzelfaktoren wie Neigungswinkel,
Zwischenrdume, SchriftgroRe und -breite den &sthetischen Eindruck untermauern. Die
Formklarheit berlcksichtigt per Definition, abhangig von der Schriftvorlage, ebenso die
Asthetik und soll objektiv an den vorgeschlagenen Formen orientiert sein. AuRerungen,
die einen Vergleich beinhalten (,,Das sicht aus wie ein H.“), werden der Kategorie
Formklarheit zugeordnet. Eine weitere Analyse, warum ein Buchstabe beispielsweise
einem anderen ahnelt, beinhaltet die Betrachtung der Einzelfaktoren eines Buchstabens
und kann auch der Leserlichkeit zugeordnet werden.

In der tabellarischen Auswertung der einzelnen Gesprache werden die Kategorien
Leserlichkeit und Formklarheit getrennt aufgefiihrt. Um Unsicherheiten in der Zuord-
nung aufgrund der ineinander greifenden Definitionen zu vermeiden, werden die Kate-

gorien in der Ergebnisbetrachtung unter der Kategorie Asthetik zusammengefasst.

7.4.3. Geben die SuS gelingende Beitrage zum Lernertrag?

Ob die SchilerdufRerungen dazu beitragen, dass ein Lernprozess einsetzen kann, wird
durch die Zuordnung der unter den Fragen der Kapitel 7.4.1 und 7.4.2 ermittelten
AuRerungen in die aufgestellten Kategorien konstruktiv+ und konstruktiv- betrachtet.
Die qualitative Bewertung der AuRerungen soll erste Aussagen Uber die Zweckdienlich-
keit der Schriftgesprache ermdglichen.

7.4.4. Welchen Einfluss hat eine Lehrperson in den Gesprachen?

Die Einordnung der Schriftgespréache wird mit dieser Fragestellung um eine qualitative
Einschéatzung erweitert. Die Schilerdufierungen werden den Kategorien gelenkt+ und
gelenkt- zugewiesen, um den Anteil an Eigenaktivitat der Kinder herauszufiltern, der
nach den Erkenntnissen in Kapitel 5.2 forderlich ist fir einen Lernerfolg. Das funfte

Gesprach kann dahingehend Einblick geben, ob die Lehreraktivitdt (die Handlung der
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gesprachsbegleitenden Studierenden) der Vorgesprache ein selbstreguliertes Lernen
provozieren konnte (vgl. S.27).

Das Programm EXMARaLDA bietet mit der Funktion count segments die Moglichkeit
einer Auszéhlung der einem Sprecher zugewiesenen Worter. Aus diesen Zahlen wird
der Sprechanteil der Gesprachsbegleitung in % ermittelt, um festzustellen, ob eine zu-

nehmende Selbststandigkeit der SuS gewahrleistet ist.

7.5 Auswertungen der Einzelgesprache

7.5.1 1. Gesprach

In diesem Gespréach werden die Redeanteile der SuS Uberwiegend durch kriterien-
geleitete Fragestellungen der Studierenden eingeleitet. Unterstrichen wird das mit der
geringen Anzahl nicht gelenkt bewerteter AuRerungen. Von den vier als nicht gelenkt
eingestuften AuBerungen konnen drei als konstruktiv bewertet werden (vgl. S. A 169).
In den Kategorien Formklarheit und Verbindungen deuten die Werte dem gegeniber auf
eine mogliche Beziehung zwischen gelenkten Beitragen und konstruktiv bewerteten
Beitrdgen. Ebenso enthalten die beiden Kategorien jeweils im Verhaltnis zu den gewer-
teten Beitrdgen eine Mehrzahl an konstruktiven AuRerungen. Die geringe Anzahl an
AuRerungen zu Verbindungen (3) lasst keine eindeutigen Riickschliisse zu. In den Ka-
tegorien Leserlichkeit und Schreibfliissigkeit Gberwiegen die als nicht konstruktiv beur-
teilten Beitrdge. Mit je acht Beitrdgen aullern sich die SuS zur Leserlichkeit und zur
Formklarheit. Der hohe Anteil konstruktiver AuRerungen zur Formklarheit (7/8) lasst
vermuten, dass den SuS ein analysierender Vergleich zwischen vorgegebenen Buchsta-
benformen und ihren Schriftprodukten leichter féllt als ihren &sthetischen Eindruck zu
begriinden (vgl. Kapitel 7.4.2). Der Kategorie Leserlichkeit konnen nur zwei konstruk-
tive Beitrage zugeordnet werden. Auch Erlauterungen zur Schreibfllssigkeit, warum sie
schnell schreiben konnten oder ob die Hand sich locker anfihlte, werden von den
Kindern wenig gegeben. Ein Beitrag (1/5) erhélt eine konstruktive Wertung, da eine
Beziehung zwischen dem &sthetischen Eindruck und der Schreibgeschwindigkeit herge-
stellt wird (vgl. 1. Gesprach, Z. 25-26). Die vier gelenkt geduRerten Beitrage sind posi-
tive Antworten auf Fragen der Studierenden (vgl. ebd. Z. 20-21; 43; 98-101; 130). Der
zweite konstruktive Beitrag wird erst nach einem zweiten Nachfragen der Gespréchs-
begleitung geleistet (vgl. ebd. Z. 130-133).
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In folgendem Diagramm wird die Verteilung der insgesamt 24 bewerteten AuRerungen

des ersten Gesprachs auf die aufgestellten Kategorien dargestellt.

1. Gesprach
8
c7
(5]
D
E 6
85
=]
<L 4
3 3
T2
c
<1
0 Leserlichkeit Formklarheit Schreibflissigkeit Verbindungen
mk+ 2 7 2 2
mk- 6 1 3 1
mg+ 7 7 4 2
mg- 1 1 1 1

Abbildung 2: Balkendiagramm der aufeinander bezogenen Inhalts- und Gespréachsebene

Am Ubergang von der Betrachtung des Heftes von Merle zum Heft des nachsten Kindes
entsteht eine themenferne Unterhaltung, die auch die Erleichterung Merles ausdriicken
kdnnte, dass ihre Schriftibungen nicht weiter betrachtet werden (1. Gesprach Z. 30-35).
Das Abdriften wird mit einer Uberleitung von der Gesprachsbegleitung beendet (ebd.
Z. 35-36). Gezielte Nachfragen zur Schreibfliissigkeit und eine Aufforderung zum
Schreiben und Fihlen des Schreibflusses an den nicht an der Unterhaltung beteiligten
Schiler fuhrt zur Betrachtung des néchsten Schilerheftes (ebd. Z. 36-43).

AuRerungen zur Leserlichkeit fallen nicht konstruktiv aus, wenn der Anblick der Worter
bewertet wird ohne weitere Begriindung. AuBerungsfolgen wie: ,,.Des ist da auch
schon.”, ,,Obwohl der schief geschrieben ist.” (vgl. ebd Z. 57-59) enthalten einen Hin-
weis auf den Einzelfaktor Neigung der Schrift und werden konstruktiv bewertet. In den
Zeilen 53-63 erarbeiten die Kinder, dass sie die sehr klein geschriebenen Buchstaben
»ganz gut“(ebd. Z. 59-60) schreiben und lesen kdnnen. Der Beitrag wird insgesamt als
konstruktiv bewertet. Es bleibt aber fragwirdig, ob es sich um das Anbahnen eines
Lernerfolgs zugunsten einer leserlichen Schrift handelt oder ob der zu erwartende Lern-
ertrag eher einen Umweg im Lernprozess erzeugt. In Z. 105-106 wird eine geringe
SchriftgroRe ebenfalls positiv eingeschétzt, wahrend in den Zeilen 122-124 ein Nachteil

benannt wird.
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Die Zeilen 76-94 enthalten einen Dialog zwischen Leo und der Gesprachsbegleitung, in
dem Leo sich intensiv mit der Schreibung des kleinen R auseinandersetzt und seinen
Mitschilerinnen konkrete Anleitungen gibt, wie es verschriftet werden kann, ohne dass
es mit einem kleinen V oder X verwechselt werden kann oder, wie Julia bemerkt, einem
groBen N ahnelt. Er beriicksichtigt in seinen AuBerungen sowohl die Buchstabenverbin-
dung als auch die Schreibgeschwindigkeit. Gewertet werden zwei AuBerungen in der
Kategorie Formklarheit aufgrund des Schwerpunktes seiner Beitrdge, die Form des
Buchstabens optimal abzubilden, um Verwechslungen vorzubeugen. Aufgeteilt in zwei
AuRerungen wird der Dialog, da sich der nihere Sachzusammenhang zum einen auf
Verwechslungen mit dem kleinen V bezieht und zum anderen auf Verwechslungs-
maoglichkeiten mit dem kleinen X.

Leo erklirt, dass er das Wort ,,alle* (ebd. Z. 133) nach dem Uben des Schlaufen-L leich-
ter verbunden schreiben kann (vgl. ebd. Z. 132-137). Die SuS kdénnen sich nicht dartiber
einigen, ob verbundenes Schreiben des Wortes zlgiger ist als unverbundenes, weil zwei
Kinder das Schreiben mit unverbundenen Buchstaben auch als Schreiben ohne Abset-
zen empfinden. Fir sie ist Schreiben ohne Absetzen Schreiben in einem Bewegungs-
fluss. Luftspriinge zahlen in dem Bewegungsfluss zur Verschriftung eines Wortes. Leo
erfasst das verbundene Schreiben als grafisch auf dem Papier sichtbare Schrift. Jeder
Luftsprung bedeutet flr ihn ein Absetzen und damit auf das Wort alle bezogen, eine
Unterbrechung im Schreibfluss. An diesem nicht gelenkten Dialog wird die Schwierig-
keit der Definition einer verbundenen Schrift evident.

Nach der Auszdhlung mit Hilfe der Funktion count segments des Programms
EXMARaLDA ergibt sich fur die Gespréachsleitung ein Sprechanteil von 50% (vgl. S. A
174).

7.5.2 2. Gesprach

Die Halfte aller gewerteten Beitrage im zweiten Gesprach gehort der Kategorie Leser-
lichkeit an. Davon werden alle AuRerungen gelenkt und acht von zehn als nicht kon-
struktiv eingestuft. Insgesamt werden 20 AuRerungen in die Bewertung aufgenommen.
Zur Formklarheit und zu Buchstabenverbindungen werden alle AuBerungen konstruktiv
bewertet. In der Kategorie Schreibfliissigkeit kann nur eine konstruktive und eine nicht
konstruktive AuBerung gezahlt werden. Bis auf einen Beitrag werden alle AuRerungen

dieses Gesprachs von der Gesprachsleitung gelenkt getéatigt.
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2. Gesprach
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Leserlichkeit Formklarheit Schreibflissigkeit Verbindungen
mk+ 2 5 1 3
mk- 8 0 1 0
mg+ 10 4 2 3
mg- 0 1 0 0

Abbildung 3: Balkendiagramm der aufeinander bezogenen Inhalts- und Gespréachsebene

Fur die Studierende ist ein Redeanteil von 52% zu verzeichnen (vgl. S. A 174). Sie
macht die SuS fragend auf Variationsmaglichkeiten der Schrift aufmerksam und erbittet
Anregungen und Tipps fur die anderen Gruppenmitglieder (vgl. ebd. Z. 14; 23-24; 51-
52; 62; 75; 86-90; 109-117). Dabei werden die Schriftkriterien betrachtet, die Frage-
stellungen des Fragenblattes jedoch nicht exakt umgesetzt. Es ergibt sich eine Ver-
mischung der Fragen zur Leserlichkeit und zur Formklarheit (vgl. ebd. Z. 3; 34-36; 72-
73). Auftretende Probleme werden durch Probieren unterschiedlicher Schreibweisen
wahrend des Gespréachs erkannt und besprochen (vgl. ebd. Z. 18-23; 27; 125-128). In
diesem Gesprich ist die Anzahl der AuBerungen zu Buchstabenverbindungen mit drei
Beitrdgen zu gering, um eindeutige Aussagen treffen zu konnen. Das betrifft zu dem die
Kategorie Schreibflussigkeit, in der nur zwei AuRerungen vermerkt werden.

Die Schilerin Merle ist im ersten Gesprach erleichtert nicht mehr Gber ihre Schrift-
produkte sprechen zu mdussen. Im zweiten Gesprach verdeckt sie ihr Heft, um un-
beobachtet einen Nachtrag zu machen (vgl. ebd. Z. 16-17). lhre Unsicherheit im Ge-
sprach wird unterstrichen durch ihre negative Haltung in Zeile 17 und ihren Versuch
etwas zu korrigieren, was keiner Korrektur bedurfte. Das Resultat der Korrektur ist eine
Verwechslung von Grof- und Kleinbuchstaben (vgl. ebd. Z. 18-23).
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7.5.3 3. Gesprach

Die Aufnahmezeit des dritten Gesprachs betragt 31 Minuten und 40 Sekunden. In die
Auswertung dieser Arbeit wird eine Gesprachsdauer von 17 Minuten und 13 Sekunden
aufgenommen. Zum einen um eine Vergleichbarkeit mit den anderen Gesprachen zu
gewadhrleisten, zum anderen bietet sich die Zeile 194 als Schnittstelle aufgrund des
Beginns einer erneuten Schreibphase an. Die Besprechung der Schriftprodukte zu der
Ubung mit einer Karte aus der Kartei 2 ist abgeschlossen und die SuS beginnen mit
Schriftibungen zu einer weiteren Karte.

Bewertet werden insgesamt 24 AuRerungen. Gegeniiber den ersten beiden Gesprachen
ist mit sieben AuBerungen eine Zunahme von Beitragen in der Kategorie Verbindungen
zu verzeichnen, die Uberwiegend konstruktiv gewertet werden. Es handelt sich in drei
Fallen um unterstitzend zur Erlauterung praktisch vorgefiihrte Verbindungsvarianten
(vgl. 3. Gesprach, Z. 58-64; 71-72; 97-99). Zu der Kategorie Schreibflissigkeit geben
die Sus auch in diesem Gesprach nur zwei Betrége, die je einmal konstruktiv und nicht
konstruktiv sowie gelenkt und nicht gelenkt ausfallen. Daraus lasst sich erneut keine
Tendenz ableiten. Zur Leserlichkeit aufiern sich die SuS achtmal in gelenkter Form.
Drei AuRerungen konnen als konstruktiv beurteilt werden. In die Kategorie Formklar-
heit konnen sieben AuRerungen einsortiert werden, die alle als konstruktiv bewertet
werden. Gelenkt werden nur drei der sieben Beitrdge. Den Ergebnissen nach zeigt sich,
dass den SusS ein Vergleich ihrer Handschrift an vorgegebenen Formen in der Einfiih-
rungsphase der Reflexionsgesprache besser gelingt als die Analyse motorischer Ablaufe
an eigenen Schreibvariationen (Schreibflissigkeit).

Erstmals steigt die Zahl der nicht gelenkten Beitrage auf sechs an. Insgesamt fiihren die
SuS in diesem Gesprach langere Dialoge miteinander und produzieren durch ihre inten-
sive eigene Auseinandersetzung mit dem Thema mehr konstruktive Beitrdge als in den
vorangegangenen Gesprachen, die iberwiegend fragend von der Studierenden angeleitet
werden (vgl. Umfang der Zeilenangaben in den Auswertungstabellen, S. A 169-173).
Der Sprechanteil der Studierenden verringert sich in dem ausgewerteten Gesprachsteil
auf 36% (vgl. S. A 174). Dabei verlangern sich die Phasen der organisatorischen
Gesprachsanleitung durch die Studierende, wie Einleitung, Lenkung zum Thema, Uber-
leitungen zur néchsten Fragestellung und Aufmunterung zu gegenseitigem Lob (vgl. 3.
Gespréch, Z. 122-124) und Tipps (vgl. ebd. Z. 138-139; 168-169; 188-189).

Fachliches Eingreifen erfolgt zur Unterstiitzung der Schilerin Merle. Ihr werden von
der Studierenden Fragen zur Anregung der Reflexion Uber ihre Schriftprodukte gestellt

(vgl. ebd. Z. 82-92; 96-103; 127-128). Merle &ulRert sich nur zégerlich und drickt ihren
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Unmut Gber den Blick auf ihre Schriftprodukte mit dem Beitrag ,,Ja, guuut wenn s sein
muss.“ (ebd. Z. 108) und ihre Erleichterung, nicht mehr tber ihre Schrift sprechen zu
mussen, mit ,,Puh, zum Gluck fertig!“ (ebd. Z. 147) aus.

3. Gesprach
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Leserlichkeit Formklarheit Schreibfllssigkeit Verbindungen
mk+ 3 7 1 4
mk- 5 0 1 3
mg+ 8 3 1 6
mg- 0 4 1 1

Abbildung 4: Balkendiagramm der aufeinander bezogenen Inhalts- und Gespréachsebene

Zum Versténdnis fur die Einordnungen der Beitrage wird zum einen die Zuordnung der
AuBerung von Julia in Z. 132-134 in die Kategorie nicht gelenkt damit begriindet, dass
sie ihre Argumentation verfolgt, ohne auf den Kommentar der Studierenden einzugehen.
Zum anderen werden AuRerungen, die eine Verbindung der Einzelkategorien zeigen,
einem Schwerpunktthema zugeordnet. So wird der Dialog zu Buchstabenverbindungen
in Z. 71-81 der entsprechenden Kategorie zugewiesen, obwohl ebenso Aspekte der

Leserlichkeit und der Formklarheit mit besprochen werden.

7.5.4 4. Gesprach

Die Auswertung des vierten Gesprachs ergibt eine Dominanz konstruktiver AuRerungen
zur Formklarheit (11/13). Zur Leserlichkeit und zu Verbindungen duflern die SuS je
neun bewertbare Beitrdge. Damit ist eine erneute Zunahme an Zuordnungen in die
Kategorie Verbindungen angezeigt. Sieben Beitrdge werden davon als konstruktiv
eingestuft. Die Kinder sprechen weiterhin wenig Uber die Schreibflissigkeit. Es kdnnen
zwei gelenkte und nicht konstruktive AuRerungen beobachtet werden. In die Kategorie
Leserlichkeit konnen neun Ausfuihrungen der SuS eingetragen werden, von denen nur
eine die Bewertung konstruktiv erhalt.
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4. Gesprach
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Leserlichkeit Formklarheit Schreibflissigkeit Verbindungen
mk+ 1 11 0 7
mk- 8 2 2 2
mg+ 7 10 2 8
mg- 2 3 0 1

Abbildung 5: Balkendiagramm der aufeinander bezogenen Inhalts- und Gespréachsebene

Die Kinder &ul3ern ihren ersten Eindruck tber die Schriftprodukte in subjektiver astheti-
scher Form und erlangen mit diesen Beitrdgen eine nicht konstruktive Bewertung, da
keine Begriindung gegeben wird. Bei ndherer Betrachtung fallen ihnen Sachverhéltnisse
auf, die durch eine genauere Beschreibung am Sachgegenstand oft mit einer konstrukti-
ven Beurteilung in die Kategorien Formklarheit oder Verbindungen statt in die der
Leserlichkeit eingeordnet werden (vgl. 4. Gesprach, Z. 21-26; 81-89; 122-124; 186-
188). Auch nach einer Stérung beginnen die SuS mit unspezifischen Aussagen zu den
Schriftprodukten (vgl ebd. Z. 189-192). Die relativ hohe Anzahl nicht konstruktiver
Beitrdge zur Leserlichkeit kann damit begriindet sein.

Obwohl das Gesprach mit 33 bewerteten AuRerungen das beitragsstirkste ist, bleibt die
Anzahl gelenkter AuBerungen mit 82% hoch. Unter Einbezug der vorherigen Ge-
sprachsauswertungen ergibt sich die Tendenz, dass es den Kindern zunehmend gelingt
zur Formklarheit nicht gelenkte Aussagen zu treffen. Der Redeanteil der Studierenden
ist trotz ansteigender Gesprachslange (20Minuten) mit 33% gegentiber den Vorgespra-
chen riicklaufig. Kurze Nachfragen und Hinfiihrungen zu Auffélligkeiten des vorliegen-
den Schriftprodukts von Seiten der Studierenden veranlassen dazu, in der Auswertung
die darauf folgenden Beitrage der SuS als gelenkt zu bewerten (vgl. ebd. Z. 27; 39-40;
46; 97). In der ersten Gespréachshalfte bleiben die Beitrdge der Studierenden neben den
kurzen Hinfuhrungen tberwiegend auf organisatorischer Ebene. Es gelingt den SusS ein
ausgewogener Dialog uber ihre Schriftprodukte. Im letzten Drittel des Gesprachs steigt
der Redeanteil der Studierenden von vorher 25% auf 46% an (vgl. S. A 175). Fragen
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werden von ihr konkreter am Gegenstand gestellt mit direkten personenbezogenen
Handlungsanweisungen, auch in Form von Interventionen (vgl. ebd. Z. 139ff). Es l&sst
sich ableiten, dass die Aufmerksamkeit und die Konzentrationsfahigkeit der Kinder
nach 13 Minuten sinken. Das Verhalten der Schilerin Merle unterstreicht diese
Prognose. Sie beteiligt sich in dem Zeitraum zwischen der 12. und der 16. Minute nicht
verstandlich am Gesprach, sondern singt und redet dazwischen. Im Rickblick auf die
vorherigen Gesprache zeigt Merle erneut Erleichterung darlber, nicht weiter Gber ihre
Schriftprodukte sprechen zu mussen (vgl. ebd. Z. 53-54). Auf Unsicherheiten in ihrer
Gesprachsfiihrung kann fir dieses Gespréach nicht hingewiesen werden.

Am Gesprach nimmt als vierte Schilerin Rebecca teil. Sie begann kurz vor dem vierten
Aufnahmetermin zu dieser Untersuchung mit dem Schreiben der Grundschrift und
beobachtet erstmals den Ablauf eines Schriftgespréchs. Ihr Redeanteil betrédgt 2% und
wird nicht in die Auswertung aufgenommen (vgl. S. A 175). Zum Ende des Gesprachs
werden ihre Schriftprodukte betrachtet. Die erfahrene Gesprachsgruppe aufert sich
lobend Uber die Schrift und bemerkt, dass ein Tipp nicht nétig sei (vgl. 4. Gespréch,
Z. 205-206). lhre Erfahrungen Uber mdgliche Buchstabenverbindung geben SuS
dennoch als Anregung weiter (vgl. ebd. Z. 188-199).

7.5.55. Gesprach

Die ersten vier Gesprache werden durch die untersuchende Studierende begleitet und
angeregt. Die Kinder werden durch gezielte Fragen auf die zu betrachtenden Kriterien
gelenkt. Das flinfte Schriftgesprach fiihren die SuS selbststdndig ohne Anleitung durch
eine Lehrkraft, lediglich mit Hilfe des in allen Gesprachen ausgelegten Fragenblattes.
Ziel der Anwendung des Fragenblattes ist es die Fragestellungen zu ritualisieren, um
den Kindern einen Rahmen zu bieten, in dem sie eigenstandige Reflexionsgespréache
fihren konnen. Genutzt wird das Angebot zur Orientierung nach Durchsicht des
Gesprachstranskripts fur jedes Schriftkriterium einmal (vgl. 5. Gesprach, Z. 39-40;
64-65; 176-178). Die fehlende Anwesenheit der Begleitperson in diesem Gesprach wird
in einigen Sequenzen von den Kindern durch das auf dem Tisch liegende Aufnahme
gerat ersetzt. Sie sind sich der Anwesenheit eines Mithorers bewusst und dulern das
beispielsweise wie folgt: ,,[...] da wird Frau Gilster aber staunen, dass ihr hier so viel
gemacht habt.” (Ebd. Z. 55-56) Die Kinder weichen mehrfach vom Thema Schrift ab
oder dufern sich fékalsprachlich, kommen aber durch Wahrnehmen der Aufnahme-
situation wieder auf die Fragestellungen (liberwiegend die Frage zur Leserlichkeit) des

ausliegenden Fragenblattes zurtick. Den Kindern ist zudem bewusst, dass alles Gespro-
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chene durch die abwesende Studierende gehdrt und verschriftet wird. Zum einen kann
das den provozierenden Gebrauch der Fakalausdriicke begrinden, der von der Klassen-
lehrerin eindeutig untersagt wird, und zum anderen, evtl. aus einem positiven Bin-
dungsverhéltnis zur Studierenden heraus oder aus Mitgefuhl ihr gegentber, eine Rick-
kehr zum geforderten Thema bewirkt haben (vgl. ebd. Z. 62-65; 80-83; 109-111; 137-
139; 165-167; 174-176). Dem Spielen mit dem Aufnahmegerat und der Aufnahmesitua-
tion (vgl. ebd. Z. 85-101) folgt eine Intervention durch die Klassenlehrerin, die den
Raum vermutlich aufgrund zunehmender Lautstérke betreten hat (vgl. ebd. Z. 101-103).
Bewirkt wird ein erneuter Blick der Kinder auf die einzelnen Buchstaben, der nach 18
Sekunden unterbrochen wird durch Lehrpersonen aus der Nachbarklasse, die auch eine
Nutzung des Gruppenraums anstreben. Auch nachdem die Lehrpersonen der Nachbar-
klasse den Raum verlassen haben, sind die SuS abgelenkt (vgl. ebd. Z. 103-116). Eine
Minute spéter betreten die Personen erneut den Raum, um die Raumfrage zu klaren. Sie
verbleiben, ohne mit den Kindern zu sprechen, eine kurze Zeit (ca. 40 Sekunden) in
dem Raum. In der Zeit beginnen die SuS mit einem Gesprach tiber Schrift und &uf3ern
sich konstruktiv. Eine fachliche Lenkung erfahrt die Lerngruppe nicht. Die Anwesenheit
der Lehrkrafte und der institutionelle Rahmen scheinen Einfluss auf das Schulerverhal-
ten zu haben (vgl. ebd. Z. 117-124). Eine zweite Aufforderung zur Arbeit durch die
Klassenlehrerin folgt auf eine als konstruktiv gewertete AuRerung zur Formklarheit von
Leo. AnschlieBend folgen nicht konstruktiv gewertete AuBerungen zur Leserlichkeit.
Das Eingreifen der Lehrkrafte bewirkt einerseits einen positiven Effekt auf die Ge-
sprachsfuhrung und provoziert Beitrdge zum Thema Schrift. Andererseits kann es als
Unterbrechung des Gesprachs betrachtet werden. Der Einfluss der von auflen in das
Gesprach eingreifenden Personen neutralisiert in seinen Auswirkungen die Qualitat der
SchileraufRerungen.

Aufgrund fehlender fachlicher Lenkung wird keine Bewertung in der Kategorie
gelenkt+/- vorgenommen. Der Kategorie konstruktiv+/- werden insgesamt 25 zusam-
menhingende AuRerungen aus den Kategorien Leserlichkeit, Formklarheit und Schreib-
fliissigkeit zugeordnet. Der Kategorie Verbindungen entsprechend, sind keine AuRerun-
gen zu verzeichnen. Deutlich zeigt sich eine Uberlegenheit der AuRerungen zur Leser-
lichkeit, die Uberwiegend als nicht konstruktiv eingestuft werden. Es handelt sich vor-
nehmlich um Beitrége, die ein subjektives &sthetisches Empfinden formulieren, aber
keine Begriindung dafiir geben. Ausgedriickt wird dieses beispielsweise mit Bewertun-
gen der Schriftprodukte als gut, am besten, schon oder hésslich (vgl. ebd. Z. 5-13; 15-

18; 20-21; usw.). In einer Art Aufzahlung deuten die Kinder auf die von ihnen als
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gelungen bewerteten Schriftprodukte und erachten ihre Aufgabe in dem Gespréach
vermutlich als erfiillt. Es gelingt ihnen in 16 AuBerungen zur Leserlichkeit nur dreimal
eine weitere Erlduterung zu ihrer wertenden Aussage zu geben (vgl. ebd. Z. 20; 72; 155-
156). Statt sich gegenseitig ein Feedback zu ihren Schriftprodukten zu geben, fihren die
SusS eine Art Umfrage oder Abstimmung durch, welches Wort das schonste ist (vgl.
ebd. Z. 22-24; 167). Zur Formklarheit duBert sich die Gruppe achtmal. Davon sind funf
Beitrdge mit konstruktiv zu bewerten. Wie bereits in den anderen Gespréchen sichtbar
uberwiegt der Anteil konstruktiver Beitrage in dieser Kategorie. Den SuS scheint es
leichter zu fallen Formen zu vergleichen und zu erldutern als zu begriinden, warum ein
Wort leserlich ist oder nicht. Die letzte gewertete AuRerung entspricht der Kategorie
Schreibflissigkeit. Es entsteht der Eindruck, die SuS bemerken zum Ende des Ge-
spréachs, dass sie noch nicht alle Fragen auf dem Fragenblatt beantwortet haben und
fligen die letzten beiden Fragen zur Schreibflissigkeit an, bevor das Gesprach beendet
wird. Die AuRerung wird konstruktiv gewertet (vgl. ebd. Z. 176-180). Die Erinnerung
an das Sprechen Uber Buchstabenverbindungen bleibt vermutlich aus, da das Fragen-

blatt keine explizite Frage dazu aufweist.
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Abbildung 6: Balkendiagramm der aufeinander bezogenen Inhalts- und Gespréachsebene
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7.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Registriert wurden insgesamt fiir die Kategorie Leserlichkeit 53 AuRerungen, fiir Form-
klarheit 41 AuBerungen, fur Schreibflissigkeit 12 AuBerungen und fiir die Kategorie
Verbindungen 22 AuRerungen. Daraus ergibt sich eine Gesamtzahl von 125 gewerteten

AuRerungen aus finf Gesprachen.
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Abbildung 7: Diagramm AuRerungsmenge der Gespréche zu den inhaltlichen Kategorien

Grafisch wird eine relativ gleichbleibende AuRerungsdichte zur Leserlichkeit in den
ersten vier Gesprachen mit einem deutlichen Anstieg im letzten Gespréch sichtbar. Die
Betrachtung der Schrift unter diesem Kriterium féllt den Kindern den Ergebnissen nach
vermutlich leicht. Sie beginnen ein Gespréch orientiert am ausliegenden Fragenblatt mit
der Frage nach der Leserlichkeit. Im vierten und fiinften Gesprach wird erkennbar, dass
die SuS nach Unterbrechungen diese Frage als Gesprachseinstieg nutzten (vgl.
S. 47-50). Weniger eindeutig ist die Anzahl der getatigten AuRerungen pro Gesprach
zur Formklarheit zu interpretieren. Markant ist der Anstieg im vierten Gespréach, das
insgesamt als erfolgreichstes Gesprach beurteilt werden kann. Im fiinften, nicht gelenk-
ten Gesprach fallt die Anzahl der AuRerungen auf den Mittelwert der ersten vier Ge-
sprache (8) zuriick und ist damit verglichen mit den anderen inhaltlichen Kategorien
ebenso wie die Leserlichkeit von den Kindern am hdufigsten betrachtet worden. Durch-
schnittlich ergibt sich eine AuBerungsmenge von neun, wenn die Leserlichkeit und die
Formklarheit zusammengefasst als &sthetische Betrachtung gezihlt werden. Uber die

Schreibflissigkeit duRern sich die Kinder dem gegeniiber gleichbleibend wenig.
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Mit zunehmender Ubung von Buchstabenverbindungen steigt auch der kommunikative
Anteil zu diesem Thema. Im letzten Gesprach wurde kein Beitrag dazu geleistet. Anzu-
nehmen ist, dass das Sprechen und Nachdenken uber Buchstabenverbindungen sich
noch nicht im Handeln und Denken der Kinder verfestigt hat und sie dies ohne Lenkung

aus den Augen verloren haben.
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Abbildung 8: AuBerungen der Kategorie k+

Das Diagramm zeigt eine Auszahlung der getitigten AuRerungen, die unter der Katego-
rie k+ eingeordnet wurden. Es ist zu der AuRerungsmenge auch eine qualitative
Steigerung der AuRerungen zu den geiibten Buchstabenverbindungen zu erkennen.
Wenn die Kinder sich mit verbundener Schrift auseinandersetzen, gelingen ihnen
fruchtbare Aussagen fur ihren Lernerfolg.

In allen Gesprachen enthilt die Kategorie Leserlichkeit ein Ubergewicht an nicht
konstruktiven AuRerungen. Das kann auf die nah beieinander liegenden Definitionen
der Kategorien Leserlichkeit und Formklarheit und die in der Untersuchung vorgenom-
mene Grenzziehung zuriickgefthrt werden. Alle Beitrage tber das Aussehen der Schrift,
die nicht konkret einen Buchstaben benennen, wurden als Bewertung der Leserlichkeit
betrachtet. Daher beinhaltet die Kategorie eine Vielzahl unspezifischer AuBerungen, die
ebenso die Kategorie Formklarheit betreffen kdnnten. Vor allem wenn der &sthetische
Eindruck positiv ausféllt, sehen sich die SuS nicht veranlasst eine Begriindung dafiir
abzugeben. Ob eine AuRerung sich auf die Form der Buchstaben oder auf die in Kapitel

4.1 erwdhnten Einzelfaktoren der grafischen Darstellung bezieht, wird erst in einer
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weiteren Erlauterung deutlich. Insgesamt féllt es den Kindern leichter die Form eines
Buchstabens zu bewerten und dazu eine Erléuterung oder einen weiterfihrenden
Hinweis zu geben. In allen Gesprachen wurden zur Formklarheit mehr konstruktive als
nicht konstruktive Beitrdge beobachtet. Werden die konstruktiven Beitrdge der Katego-
rien Leserlichkeit und Formklarheit zusammengefasst, ergibt sich ein Durchschnittswert
von neun AuBerungen. In der qualitativen Betrachtung der Beitrége zur Schreibflussig-
keit fallt dazu im Vergleich die AuRerungsmenge extrem niedrig aus. Von insgesamt 12
gewerteten Ausfuhrungen der Kinder tragt nur ein Drittel nach dem Verstandnis dieser
Arbeit zum Lernertrag bei. Fallt den SuS zum einen das Sprechen Uber das Aussehen
threr Schrift leicht, so gelingt es ihnen zum anderen kaum Gedanken zur Schreib-
flissigkeit in konstruktiver Form zu duf3ern.

Eine qualitative Uberlegenheit der AuBerungen zur Kategorie Formklarheit zeigt sich
nicht nur an der Beobachtung zu den konstruktiven Beitrdgen, sondern auch in der
Betrachtung, welche AuRerungen durch den verbalen Einfluss der Studentin angeregt

wurden.
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Abbildung 9: AuRerungen der Kategorie g-

Nicht gelenkt gewertete AuBerungen zur Schreibfliissigkeit und zu Buchstabenverbin-

dungen bleiben gering. Dagegen scheinen die Kinder sich selbststdndig an &sthetischen

Aspekten der Schrift zu orientieren. Besonders im fiinften Gesprach, in dem alle AuRe-

rungen nicht gelenkt eingestuft wurden, ist eine klare Dominanz der Kategorien Leser-

lichkeit und Formklarheit zu erkennen. Vermutlich ist den Kindern aufgrund der kurzen
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Ubungszeit von Buchstabenverbindungen und der kriteriengeleiteten Betrachtung ihrer
Schrift, die Relevanz von Verbindungen und Schreibflissigkeit nicht so bewusst wie
das Vergleichen ihrer Schrift unter Gesichtspunkten, die das Aussehen bewerten.

Der Analyse der Gespréachsanteile der einzelnen Personen ist zu entnehmen, dass die
Sprechanteile der Studierenden sich von durchschnittlich 51% in den ersten zwei
Gesprachen auf 34,5% in den letzten beiden Gesprachen verringern (vgl. S. A 174-176).
Ihr Vorgehen die Schriftgesprache eingangs fragend zu gestalten und sich, mit zuneh-
mender Ubung und Sicherheit der Kinder im Sprechen (iber ihre Schrift, aus dem
Gesprach zuriick zu ziehen, kann das selbststandige Sprechen der Kinder (ber die
asthetischen Kategorien im letzten Gesprach beginstigt haben. Die Kinder folgten dem
Muster an formulierten Fragen der Studierenden unter Berlcksichtigung des Fragen-
blattes. Dabei wurden die ersten beiden Fragen flr jedes besprochene Schriftprodukt
bertcksichtigt. Die Fragen zur Schreibflissigkeit und das Besprechen der Buchstaben-
verbindungen konnte noch nicht eigenstandig umgesetzt werden.

In der Auswertung der Einzelgesprache fiel der Blick in jedem Gesprdach auf das
kommunikative Verhalten der Schilerin Merle. lhre Erleichterung, nicht mehr tber ihre
Schriftprodukte sprechen zu missen, driickt sich in den Gesprachen ahnlich aus. Sie
zeigt eine unsichere Gesprachsfuhrung, wenn ihre Schrift thematisiert wird. Eine
dadurch erzeugte Stresssituation behindert vermutlich eine bewusste Aufnahme von
konstruktiven AuRerungen der Mitschiiler und erschwert fiir Merle eine aktive Teilnah-
me an Reflexionsgesprachen Uber ihre Schrift. Mit Blick auf die in den Bildungs-
standards erwarteten Gesprachskompetenzen, zeigt Merle Unsicherheiten in der Identi-
tatsgestaltung. Die Kompetenz sich selbst angemessen prasentieren zu kénnen und sich
konstruktiv mit den Beitrdgen der Gespréachspartner auseinanderzusetzen gehért zur
Kommunikationsfahigkeit. Es ist anzunehmen, dass weitere Schriftgesprache, ohne den
Einfluss eines Aufnahmegerétes, Merles Interaktionsfahigkeit infolge der selbstgesteu-
erten Handlungsmdglichkeit und der sozialen Einbindung in die Kleingruppe von

Gleichaltrigen fordern.
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8. Fazit

In dieser Arbeit wurde der Frage, ob Reflexionsgesprache in der Grundschule, wie sie
im Konzeptvorschlag zur Grundschrift angeregt werden, den Weg der Kinder zu einer
individuellen verbundenen Handschrift unterstiitzen kénnen, nachgegangen. Heraus-
gearbeitet wurde die Notwendigkeit eine verbundene Schrift zu erlernen, um zlgiges
Schreiben zu ermdglichen. VVon einem Zwang, eine bestimmte normierte verbundene
Schrift zu lernen, wird abgesehen. Vielmehr ermdglicht die Rechtslage eine Auswahl an
Schriften mit unterschiedlichen didaktisch-methodischen Vermittlungskonzepten.
Weitestgehende Einigkeit besteht in der Festlegung der Druckschrift als Anfangsschrift.
Welche verbundene Schrift gelehrt wird, liegt in der Entscheidung von Schulen und
Lehrkraften. Vor- und Nachteile der drei in Deutschland unterrichteten Ausgangs-
schriften wurden von Schreibdidaktikern diskutiert. Aktuell wird mit dem Vorschlag
Grundschrift versucht, unter Berticksichtigung der Rechtsgrundlagen und der Einigung
zur Druckschrift als Erstschrift, den Nachteilen der diskutierten Ausgangsschriften
durch Vereinfachung von Schrift und Lehrmethode entgegenzuwirken. Aus allem ver-
bundenen Schreiben heraus soll sich eine fllssig schreibbare, individuelle Schrift ent-
wickeln, die einen kommunikativen Zweck erfillt, indem sie formklar und gut lesbar
ist.

Im historischen Riickblick auf die methodisch-didaktischen Konzepte zum Schrift-
erwerb in Kapitel 2.2 liel sich festzustellen, dass bereits vor etwa 100 Jahren die indivi-
duelle verbundene Handschrift aus den persdnlichen Bewegungsvorlieben und der
Kreativitat der SuS entspringen sollte. Die Ansétze gleichen in ihren Ideen vom selbst-
tatigen Kind und von einem interessegeleiteten Lernen den heute formulierten Forde-
rungen zur Schreibdidaktik.

In dem LufT-Schreibunterricht zu der vergleichenden Untersuchung Mahrhofers wird
neben der schreibmotorischen Vereinfachung eine eigenaktive Verarbeitung des Lern-
prozesses auf metakognitiver Ebene in Form von Reflexion (ber Schrift angeregt. Die
Ergebnisse zeigen eine ausgereiftere und individuellere Schrift gegenuber LA und VA
Schreibern am Ende des 2. Schuljahres. Unterschiede in der Leserlichkeit kann
Mahrhofer nicht feststellen, wohl aber eine Tendenz, dass die Entwicklung der Schreib-
flussigkeit fur gute und schwachere SuS vorteilhaft durch den LufT-Schreibunterricht
unterstitzt wird. Der Konzeptvorschlag zur Grundschrift berticksichtigt die vorgeschla-
gene Vereinfachung der Schriftvorlage in Form einer handgeschriebenen Druckschrift
ebenso wie die metakognitive Auseinandersetzung mit Schrift als ein Teilstiick des

selbstregulierten Lernprozesses der Kinder. Freie Wahlmdglichkeiten von SchriftgroRe,
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Lineatur, Schreibgerat und Buchstabenverbindungen sollen die individuelle Entwick-
lung der SuS unterstitzen und werden durch eigene Reflexion und Feedback von Mit-
schulerinnen und Mitschilern sowie der Lehrkraft unter Berucksichtigung von Quali-
tatsmerkmalen begleitet. Eine fragende Haltung nach den Bewertungskriterien der
Schriftqualitat

Leserlichkeit, Formklarheit und Schreibflissigkeit soll gemaR dem Konzeptgedanken
die Ausbildung einer dem kommunikativen Zweck dienenden und praktikablen Hand-
schrift auf individuellen Lernwegen unterstiitzen. Dabei wird mit den Kriterien Leser-
lichkeit und Formklarheit der &sthetische Eindruck zum Schriftprodukt und mit dem
Kriterium der Schreibflissigkeit das Empfinden des Schreibers bezlglich seines Bewe-
gungsablaufs wahrend des Schreibvorgangs beurteilt.

Um eine Aussage Uber das Instrument Schriftgesprach geben zu kdnnen, wurden
Einflussfaktoren auf den Schriftlernprozess beleuchtet. Zunehmende Automatisierung
bis hin zur Routine in den Schreibbewegungen gelingt durch die Verknupfung von
motorischen Bewegungsabldufen mit kognitiven Aktivitdten im Gehirn und dadurch
bedingte gegenseitige Impulsgebung. Die grundlegende Motivation zum Handeln und
Lernen wird, nach den Erkenntnissen der Gehirnforschung, durch Interaktionen im
sozialen Rahmen unterstitzt, da das menschliche Gehirn nach dem Belohnungsprinzip
lernt. Lernen vollzieht sich, wenn neues Wissen an vorhandenes angeschlossen wird.
Dazu mussen Parallelen im verfiigbaren Wissen des Lerners gefunden werden. Eine
selbstgesteuerte Suche nach neuem Wissen gewahrleistet die Anschlussfahigkeit. Die
Individualitat jeden Lerners erfordert fur den schulischen Kontext eine Varianz des
Angebots zur Wissenserweiterung, um an die verschiedenen Vorerfahrungen der Kinder
anknipfen zu konnen. Wissensverarbeitung in verschiedenen Kontexten ermdglicht
einen breiteren Zugang zu Vorwissen in folgenden Lernprozessen. Ein Transfer
zwischen den Lernbereichen gelingt nach den Ausfuhrungen in Kapitel 5.2, wenn den
SuS die Verwendungsmoglichkeiten des Sachgegenstands bewusst sind und die Lern-
arrangements auf die sich verdndernden Erkenntnisse der Lerner ausgerichtet sind.
Metakognitive Lernstrategien, wie sie in Reflexionsgesprachen Anwendung finden,
fordern nach den Erkenntnissen Hatties den Lernerfolg. Das Reflektieren des eigenen
Lernprozesses der SuS und das Feedback von anderen Lernern und der Lehrperson
unterstltzen die Selbststeuerung des Lernprozesses und damit den Lernerfolg durch
Anknupfungspunkte im Vorwissen, die bedingt sind durch den Drang nach Belohnung.
Die vom Grundschulverband angeregten Schriftgespréche sollen den Schrifterwerb vom

Beginn des Schreibenlernens begleiten, indem die Kinder auf metakognitiver Ebene
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ihren Lernprozess betrachten und wahrnehmen. Eine fiir das Lernen forderliche soziale
Resonanz bekommen die SuS im kriteriengeleiteten Gespréch tber ihre Schriftibungen.
Die Kinder sollen mit zunehmender Kritikfahigkeit selbst tber das aktive Sprach-
handeln reflektieren und ihren Gesprachspartnern Feedback geben, um eine eigenaktive
Entwicklung zu bahnen, mit dem fur die Kinder ersichtlichen und angestrebten Ziel
einer wertgeschatzten individuellen Handschrift.

Fur das Lernen im Dialog ist die Gesprachskompetenz der beteiligten Personen grund-
legend, um die soziale Resonanz gewinnbringend fur den Lernertrag nutzen zu kénnen.
Themenerfassung, Ausfillen der eigenen Rolle und Aufgabe sowie die der Gespréchs-
partner entsprechend wahrnehmen gehdren nach Becker-Mrotzek zur Gespréachskompe-
tenz, wie auch bei Unstimmigkeiten Unterstiitzung zu suchen und zu nutzen. Aus der
Beobachtung der Schulerin Merle geht hervor, dass Selbstbewusstsein zur eigenen
Person und Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten die Kompetenz zur Gesprachs-
fuhrung beeinflussen und sich vermutlich auf den Lernerfolg auswirken.
Schriftgesprache thematisieren mit der Bewertung der Produkte die konservierende
Funktion und mit der Dekodierung und einer reflexiven Beschaftigung unter Gleichalt-
rigen die kommunikative Funktion der Schrift. Die Lehrkraft begleitet durch Anregun-
gen zur Entscheidungsfindung Uber die eigene Schriftproduktion der SuS und fungiert
nicht als Norm setzendes Schriftvorbild. In Anlehnung an geméaRigt konstruktivistische
Lehrmethoden ermdglicht das Schriftgespréach ein problemorientiertes und zielorientier-
tes Lernen durch kommunikative Auseinandersetzung mit der eigenen Schriftentwick-
lung. Systematisiert wird das eigenaktive Operieren der Kinder mit dem Lerngegen-
stand durch vorgegebene Bewertungskriterien, die fragend betrachtet werden sollen.
Altersgemall formulierte Fragen, die gesprachsbegleitend und sichtbar fir die alle
Gesprachsteilnehmer ausgelegt werden, bieten Unterstiitzung fir die Gesprachsfiihrung
an.

Die beobachteten drei SuS aus dem ersten Schuljahrgang einer offenen Eingangsstufe
nutzte diese angebotene Orientierungshilfe, um das von ihnen erwartete Gespréach uber
ihre Schriftibungen in Anlehnung an die Grundschriftkartei 2 zu fihren. Besonders im
finften nicht von einer Lehrperson begleiteten Gesprach wird auf die vorgegebenen
Fragen zuriickgegriffen und das Fragenblatt in der Reihenfolge der Fragen abgearbeitet.
Nicht aufgeflihrte Fragen nach den Schreibverbindungen, werden trotz vorheriger
Ubung in den vorangegangenen Gespréchen nicht von den Kindern verwendet.
Untersucht wurden die Transkripte von finf Gesprachen aus einem Untersuchungs-

zeitraum von sechs Wochen nach AuRerungen der SuS (iber geiibte Buchstaben-
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verbindungen und die aufgestellten Bewertungskriterien zur Grundschrift. Die getatig-
ten Aussagen wurden danach bewertet, ob sie forderlich flr den Lernertrag sein konnten
und ob sie als eigenaktiv geleisteter Beitrag der Kinder betrachtet werden konnten.
Differenziert betrachtet ergibt sich fir das erste und zweite Gespréch eine geringe
Betrachtung der einzelnen Buchstabenverbindungen. Im zweiten Gespréch wird auch
die Schreibfllssigkeit wenig thematisiert. Die SuS sprechen vermehrt Uber die &stheti-
schen Aspekte ihrer Schrift. Dabei gelingt ihnen auch in den folgenden Gespréachen
zunehmend ein analysierender Vergleich mit der Schriftvorlage. lhre dsthetische
Wertung anhand des Zusammenspiels von Einzelfaktoren der Schrift zu begriinden
gelingt hingegen seltener. Die beiden ersten Gesprache werden (berwiegend fragend
von der Studierenden angeregt. Daraus ergeben sich wenige eigenaktiv formulierte
Beitrage der SusS.

Eine mogliche Beziehung zwischen gelenkt hervorgerufenen AuBerungen und daraus
resultierenden konstruktiven Beitragen kann in den ersten vier Gespréachen nur fur die
Kategorien Formklarheit und Verbindungen vermutet werden. Aus dem dritten Ge-
sprach wird deutlich, dass eine zunehmende Dialoglédnge ber einen Sachverhalt die
Konstruktivitat der Beitrage positiv beeinflusst. Mit zunehmender Erfahrung in der
Fuhrung von Schriftgesprachen erhéhen sich die als nicht gelenkt bewerteten Beitrage
der Kinder. Zurlckgefuhrt werden kann das auf mehr Sicherheit der SuS in der
Gesprachsfiihrung und eine deutliche Riicknahme von sprachlichem Einfluss durch die
Studierende. Das funfte Gesprach bestétigt die sich abzeichnende Tendenz, dass die SuS
orientiert an der Schriftvorlage konstruktiv fiir den Lernertrag kommunizieren kénnen.
Die Frage nach dem Bewertungskriterium Formklarheit, nach der Definition dieser
Arbeit eine Orientierung an einer Schriftvorlage, scheint fur Kinder verstandlicher und
daher leichter eigenstandig und gewinnbringend zu beantworten zu sein als die weiteren
differenziert erfragten Kriterien und die Buchstabenverbindungen.

Eine geringe SchriftgroRe erachten die SuS im ersten Gesprach als leserlich und leicht
zu schreiben. Im weiteren Gesprachsverlauf wird die Leserlichkeit kleiner Schrift von
einer Schilerin in Frage gestellt. Es zeigt sich, dass die SuS in der Lage sind ihre Aus-
sagen zu Uberdenken und zu korrigieren, ohne eine VVorgabe von auflen zu erhalten. Die
Schriftgesprache ermdglichen zum einen verschiedene Betrachtungs- und Heran-
gehensweisen zur Schrift. Zum anderen erzeugt der kommunikative Aspekt von Schrift
fast automatisch eine Verstandigung auf eine leserliche Schrift.

Was ist verbundenes Schreiben? Diese Frage flihrt im ersten Gesprach zu einem Ver-

stdndigungsproblem. Fur weitere Reflexionen zum Schreibfluss und zu Verbindungs-
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mdoglichkeiten konnte eine Betrachtung von Luftspringen in Wortern und einzelnen
Buchstaben angeregt werden, um die SuS auf das regelméRige Vorkommen aufmerk-
sam zu machen und das Gesprach und die Auseinandersetzung mit Luftspringen in
flieBenden Schreibbewegungen zu bewirken. Insgesamt ergibt die Auswertung der
untersuchten Gespréache fiir das Bewertungskriterium Schreibflussigkeit wenig Reso-
nanz. Hiermit wird die Erfahrung van der Donks und Kindlers, dass die Bewertung der
Schreibflissigkeit eine hohere Anforderung an die Kinder stellt, bestatigt (vgl. S. 31).
Es bedarf demnach noch weiterer Anregungen, die die SuS veranlassen Uber den Bewe-
gungsablauf beim Schreiben nachzudenken.

Nachdem die Kinder in den ersten zwei Gesprachen kaum uber gelibte Buchstaben-
verbindungen sprechen, zeigen die Beitrdge zunehmend eine hohere Qualitat. Diese
Steigerung ist vermutlich auf die vermehrte Ubung von Buchstabenverbindungen und
Beschaftigung mit dem verbundenen Schreiben zurlickzufiihren. Den Kindern gelingen
konstruktive AuRerungen, solange ihnen Buchstabenverbindungen als Thema des
Gesprachs bewusst sind. Im nicht begleiteten flinften Gesprach werden sie von den SuS
nicht thematisiert. Eine ergénzende Fragestellung auf dem ausliegenden Fragenblatt
konnte in selbststandig gefuhrten Gespréchen eine Erinnerung darstellen, die es den
Kindern erleichtert mit dem Thema vertraut zu werden. Das Lernziel der Grundschrift-
kartei 2 und der Gesprache zu den Schriftiibungen, eine zlgig zu schreibende und gut
lesbare Handschrift durch mogliche Anwendung von Buchstabenverbindungen zu er-
langen, ist den SuS den Untersuchungsergebnissen nach nicht ausreichend bekannt. Um
eine selbstverstandlichere Kommunikation der Kinder tber Buchstabenverbindungen zu
erzeugen, sollte den SuS dieses im Vorfeld klarer vermittelt werden. Eine Erweiterung
des Schriftinventars jeden einzelnen Schreibers durch Buchstabenverbindungen ermég-
licht das Finden der individuell 6konomischsten Handschrift.

Interessant flr weitere Untersuchungen waére der Verlauf folgender nicht begleiteter
Gesprache. Die Kinder kénnen ihr Wissen, wie in Kapitel 5.2 herausgearbeitet, selbst-
tatig in Reflexionsgesprachen erweitern. Setzen sie diese Mdglichkeit in nicht begleite-
ten Gesprachen um? Bleiben sie bei der Betrachtung asthetischer Aspekte oder sind sie
zunehmend in der Lage tber motorische Abldufe zu reflektieren? Das fiinfte Gesprach
verdeutlicht, dass es den Kindern ohne die Anwesenheit einer Lehrperson schwerer
fallt, sachlich am Thema zu bleiben. Dem entgegenwirken konnte, durch hohere Sozial-
kontrolle, eine anféngliche Ritualisierung der Schriftgesprache in Kleingruppen im
Klassenraum. Da die Kinder, Beobachtungen der Untersuchung nach, dem Fragen-

muster der Studierenden auch in dem nicht begleiten Gespréch folgten, kann eine
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insgesamt fragende Betrachtung von Schrift im Unterricht, zum Beispiel am Tafelbild,
den Blick der SuS auf ihre Schrift schulen und das Fuhren der Schriftgesprache unter-
stutzen.

Gelingt den SuS die konstruktive Kommunikation tber die drei Bewertungskriterien
und Uber Buchstabenverbindungen, bleibt zu untersuchen, ob das Reflektieren und
Sprechen auch zu Verénderungen in der alltaglichen Handschrift fihrt. Um Gber die
Effizienz der Schriftgesprache aussagekraftig argumentieren zu kénnen, waren breiter
angelegte Untersuchungen hilfreich, die Einflisse wie Geschlecht, Migration, soziale
Herkunft, aber auch den Einfluss von Klassen- und Schulstruktur untersuchen. Einfluss
auf die Motivation zum Lernen hat auch das Material mit dem die Kinder arbeiten.
Kommentare der SuS zu den Spriichen auf den Karten der Kartei 2 stellen ihre Beliebt-
heit in Frage (vgl. 4. Gesprach, Z. 196). Hieran kann angeknupft werden und das
Material sowie dessen Verwendungsmdglichkeiten betrachtet werden.

Mit der durchgefiuhrten Untersuchung konnte gezeigt werden, dass die Kinder nach
einer kurzen Einflhrungsphase mithilfe vorgegebener Fragen in der Lage sind, kriteri-
engeleitete Gespréache zu ihren Schriftprodukten zu fiihren. Dabei bleibt ihr Blick tber-
wiegend an &sthetischen Aspekten der Schrift haften. Fur die Reflexion der Schreib-
flussigkeit und der eigenstdndigen Thematisierung von Verbindungsvarianten der Buch-
staben fehlt es den an der Untersuchung beteiligten SuS vermutlich noch an Erfahrun-
gen und Ubung im verbundenen Schreiben und an der Ritualisierung der Schriftgespra-
che. Dass der kommunikative Austausch zumindest fur die Bewertungskriterien Leser-
lichkeit, Formklarheit und, wenn von einer Lehrperson angeregt, fur die Buchstaben-
verbindungen gewinnbringend gelingt, spricht fur eine unterstiitzende Wirkung der
Schriftgesprache zum Erlernen einer Handschrift. Aus den gelungenen Beitragen der
Kinder Ober die Formklarheit und auch zu den Verbindungsvarianten lasst sich schlie-
Ren, dass die vorgeschlagene Schriftvorlage auf dem Weg der Kinder zur individuellen
verbundenen Handschrift eine wichtige Orientierungshilfe darstellt, an der sie ihre
personliche Schrift messen. Durch die reflexive Beschéaftigung mit der Handschrift, Gber
das einfache Uben von Bewegungen hinaus, erweitern die Schriftgesprache die Wahr-

nehmung von Lernprozess und -gegenstand und erhéhen damit den Lernertrag.
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