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Einleitung

1 Einleitung

Die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen an Kinder und Jugendliche gilt als
ein genuiner Bereich institutioneller Einrichtungen. Inzwischen beginnt sie teilweise
bereits im Kindergarten, auf jeden Fall aber in der Grundschule. Traditionell steht
dabei das Erlernen von Lesen und Schreiben, und vor diesem Hintergrund vor allem
die Vermittlung von grammatischem und orthographischem Wissen im Vordergrund.
Seit der pragmatischen Wende zu Beginn der 1970er Jahre wird insbesondere die Art
und Weise, wie grammatisches bzw. sprachliches Wissens in der Schule vermittelt
wird, vor allem von Sprachwissenschaftlern’ und Sprachdidaktikern kritisiert. Dabei
stand und steht immer noch die Forderung nach Unterrichtskonzepten im Vorder-
grund, die das vermittelte Wissen, auch das grammatische, in einen handlungsprakti-
schen Kontext setzen und sowohl Platz als auch Anregung fur Sprachreflexionen der
Lernenden geben®. Diese Forderung beruht auf dem Verstandnis, dass Sprachrefle-
xionen der erste Schritt ,,zur [...] Ausbildung eines breiten, normreflexiven und
handlungspraktisch nutzbaren Sprachbewusstseins“® (Neuland 2002: 4) sind. In der
Zwischenzeit wurden einige Anregungen umgesetzt (vgl. Neuland 2002: 5). So ist
beispielsweise im Rahmenplan der Grundschule® festgehalten, dass ,Sprache* nicht
mehr nur alleine im Sprachunterricht behandelt, sondern auch facherubergreifend
Beachtung finden und eine Auseinandersetzung mit Sprache angeregt werden soll.
Aktuelle Stellungnahmen und Ideen zu diesem Thema® zeigen allerdings, dass noch
immer Diskussionsbedarf und somit auch ein Bediirfnis nach akzeptablen und um-
setzbaren Unterrichtskonzepten® besteht. Der Diskurs (ber die Vermittlung von Wis-
sen Uber Sprache ist damit auch ca. 30 Jahre nach der pragmatischen Wende zu kei-
nem Abschluss gelangt. Erstaunlich ist, dass diese langjahrige Diskussion immer

noch weitestgehend auf den schulischen Kontext beschrankt bleibt, obwohl die Ver-

! Wenn keine neutralen Pluralformen existieren, wird in der gesamten Arbeit nur die mannliche Form
verwendet, die aber die weibliche Form ausdriicklich mit einschlieft.

2Vgl. z. B. Switalla 1992; Neuland 1992 und 1993; Klotz 1994; Diegritz 1996.

% Unter Sprachbewusstsein versteht Neuland ,,eine theoretische reflexive Einstellung zum eigenen wie
fremden Sprachgebrauch [...], das das fiir einen reflektierten Sprachgebrauch nétige sprachliche und
kommunikative Wissen bereitstellt“ (Neuland 2002: 4).

*Vgl. z. B. den hessischen Rahmenplan fiir die Grundschule (S. 13f., 113), abzurufen als PDF-Datei
unter http://grundschule.bildung.hessen.de/rahmenplan/.

>Vgl. z. B. Peyer 2003 und 2004; Riegler 2006; Bredel 2007.

% Vgl. dazu Bredel, die auf die Vielfalt an Konzepten und die Schwierigkeiten hinweist, diese unter
den ,,konkreten schulischen Bedingungen* (2007: 16f.) auch praktisch umzusetzen.
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mittlung von Wissen tber Sprache an Kinder und Jugendliche auch auferhalb eines
institutionellen Rahmens in der Freizeit mithilfe bestimmter Medien stattfinden kann
(vgl. Antos 2006: 646f.). Inwiefern eine solche Vermittlung tatséchlich zu einer Er-
weiterung des Sprachbewusstseins fiihren kann bzw. Einfluss auf das implizite Wis-
sen, den Sprachgebrauch und die Sprachkompetenz hat, hangt sowohl von den Re-
zipienten als auch von der Vermittlung und den eingesetzten Medien ab und ist bis-
her wenig erforscht (vgl. Antos 2006: 645). Es kann aber angenommen werden, dass
uber solche auf3erschulischen Formen der Vermittlung bei Kindern und Jugendlichen
Neugier und Interesse am Thema Sprache geweckt oder verstarkt werden konnen.
Vor allem é&ltere Kinder und Jugendliche kénnen dadurch angeregt werden, sich be-
wusst mit Sprache auseinanderzusetzen und tber Sprache nachzudenken. Dies kdnn-
te ein erster Schritt auf dem Weg zur Ausbildung oder Erweiterung des Sprach-
bewusstseins sein. Aufgrund dieser Annahmen stehen im Mittelpunkt dieser Arbeit
Kinder- und Jugendbicher (KJB), die das Thema Sprache behandeln und zum Ge-
genstand einer Geschichte machen. Dass Geschichten durchaus als eine geeignete
Form der Vermittlung gelten kénnen, stellt Koller heraus:

Die beim Erzahlen vermittelten Inhalte werden als Informationen ver-
standen, die pragmatisch nicht mit der Funktion einer Belehrung verbun-
den sind, sondern eher mit der, anregende Vorstellungen zu
konkretisieren. Erzéhlte Inhalte [...] dienen vielmehr dazu, komplexe
Gesamtvorstellungen zu vermitteln und mit vielschichtigen Ph&nomenen
bekannt zu machen. (Kéller 2006: 2)

Der besondere Vorteil von KJB, die Sprache thematisieren, kann dann gerade darin
gesehen werden, dass sie in keinem Lehr-/Lernkontext stehen’. Die Rezeption von
KJB findet immer noch Uberwiegend in der Freizeit statt, weshalb der Lerndruck,
wie er in der Schule haufig verspirt wird, wegfallt. Auf diesen Uberlegungen auf-
bauend, kann die Hypothese formuliert werden, dass die Rezipienten dem Thema
Sprache freiwillig und entspannter begegnen und sich durch die bewusste oder unbe-
wusste Beschaftigung gegebenenfalls neues Wissen aneignen. Barth-Weingar-
ten/Metzger stellen heraus, dass ein Wissenserwerb (ber Sprache fiir die Sprechen-

den nicht selbstverstandlich ist:

" Obwonhl die Biicher in keinem Lehr-/Lernkontext stehen, kénnen die Autoren dennoch auch didakti-
sche Intentionen haben, diese sind nicht zwangslaufig an einen schulischen Kontext gebunden (siehe
Kapitel 4.1).
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Sprache ist ein Alltagsgegenstand und das Lésen sprachlicher Probleme
ist fur die Sprachbenutzerinnen alltdgliche Routine [...], die auf den ers-
ten Blick keinen weiteren Wissenserwerb erfordert. [...] Zuséatzliches
Wissen Uber Sprache erscheint dann nur erstrebenswert, wenn ein ande-
rer Motivationsfaktor zutrifft, also z. B. ein Defizit offensichtlich oder
die Neugier geweckt ist [...]. (Barth-Weingarten/Metzger 2005: 11)

Nimmt man diese Aussage ernst, so erscheinen besonders KJB, deren Potenzial unter
anderem gerade im Unterhalten, im Wecken und der ,,Stillung von Neugier und
Spannungsbedurfnissen (Haas: 2003: 237) liegt, als geeignetes Medium und interes-
santer Forschungsgegenstand einer auBerschulischen Wissensvermittlung.

Eine Auseinandersetzung mit dem Thema Sprache in der Freizeit ist nicht nur zur
Unterstlitzung schulischer Leistungen sinnvoll und wichtig, sondern auch, weil Spra-
che ,,als Ausdruck sozialer Erfahrungen und als Symbol sozialer Identitat* (Neuland
1993: 93)® gelten kann. Durch sprachliche AuRerungen und Handlungen werden
nicht nur eigene Erfahrungen ausgedriickt, sondern sie fuhren auch dazu, dass man
als Individuum oder Mitglied einer bestimmten sozialen Gruppe wahrgenommen und
beurteilt wird. Aus diesem Grund kdnnen Buicher, die Sprache thematisieren und so
unter Umstanden einen Beitrag zum Sprachbewusstsein leisten, auch unterstiitzend
fir die kindliche bzw. jugendliche Identitatsfindung sein. Damit ist begrundet, war-
um die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen auch auf3erhalb des schulischen
Kontexts von Bedeutung ist.

Umso mehr (berrascht es, dass gerade in diesem Bereich bisher wenige Untersu-
chungen vorzufinden sind (siehe Kapitel 2). Janichs Aufsatz Jaguar und Neinguar —
Vermittlung von Wissen (ber Sprache in Kinder- und Jugendbtichern (2005) ist der
einzige, in dem konkret die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen durch KJB
thematisiert wird. Janich fragt danach, ,,welchen Beitrag Kinder- und Jugendliteratur
(die zuerst einmal fur den aulRerschulischen Kontext gedacht ist) zur Vermittlung von
handlungsorientiertem Produktions-, Rezeptions-, aber vor allem auch metakommu-
nikativem Argumentationswissen leisten kann* (2005: 125). Um diese Frage zu be-
antworten, untersucht sie, auf welche Art und Weise Wissen Uber Sprache in
verschiedenen Buchern bzw. Textsorten fir Kinder dargestellt bzw. ob und wie es in

Geschichten eingebettet wird. Dazu entwickelt sie einen Systematisierungsvorschlag,

8 Vgl. dazu auch die Arbeit von Kresic 2006, die den Zusammenhang zwischen Sprache und Identitat
aus sprachwissenschaftlicher Perspektive untersucht.
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der im Rahmen dieser Arbeit verwendet wird (siehe Kapitel 3.2.1). Betrachtet man
die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen im Kontext der von Antos und Wich-
ter begriindeten Transferwissenschaft, so zeigt sich, dass gerade in Bezug auf KJB,
kindliche oder jugendliche Rezipienten und die Vermittlung von sprachbezogenem
Wissen noch viele Fragen offen sind, die aber fir andere Medien bzw. Textsorten,
Themen und Rezipientengruppen bereits untersucht wurden. Diese Feststellung und
Janichs Aufsatz sind der Ausgangspunkt fur die vorliegende Arbeit, in der exempla-
risch drei KJB untersucht werden. In Anlehnung an Antos’ Bemerkung, dass sich
»lulnter soziologischen wie linguistischen Aspekten [...] die Frage [stelle], was
Uberhaupt an fachspezifischem Wissen mit welchen sprachlichen Strategien und
Formen verstandlich gemacht werden kann* (2001: 19), stehen im Mittelpunkt dieser
Arbeit die Fragen, was an Wissen Uber Sprache und vor allem wie, das heilst mit
welchen Techniken und Strategien, dieses Wissen in den KJB auf3erhalb von institu-
tionellen Formen vermittelt wird. Durch die Auseinandersetzung mit diesen Fragen
lassen sich auch Erkenntnisse dartiber gewinnen, wie durch die KJB Neugier und
Interesse am vielschichtigen Thema Sprache geweckt werden kann und damit auch,
wie Kinder und Jugendliche dazu angeregt werden kdnnen, tiber Sprache nachzuden-
ken. Mit dem Fokus auf die in den Blchern meines Korpus’ angewendeten Vermitt-
lungstechniken und -strategien l&asst sich die vorliegende Arbeit, trotz des gleichen
Untersuchungsgegenstandes, klar von Janichs Aufsatz abgrenzen.

Folgenden Fragen und Hypothesen (HT)® gilt ein besonderes Interesse:

(1) Welches Wissen respektive welche Aspekte iber Sprache werden in den aus-
gewéhlten KJB vermittelt? Lassen sich altersbezogene Unterschiede feststel-
len (HT)?

(2) Welche Vermittlungstechniken und -strategien finden sich in den drei Bi-
chern in Bezug auf dieses Wissen und wie sehen diese im Einzelnen aus?

(3) Inwiefern kdnnen die bereits in der Forschungsliteratur fiir andere Korpora
beschriebenen Vermittlungstechniken und -strategien auf die Vermittlung von
sprachbezogenem Wissen in KJB Ubertragen werden? Mussen Techniken und

Strategien erganzt werden (HT)?

® Auch die Hypothesen, die es im Rahmen dieser Arbeit zu iiberpriifen gilt, werden hier als Fragen
formuliert.
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(4) Welches sind die spezifischen Merkmale von KJB und spielen diese eine we-
sentliche Rolle bei der Vermittlung (HT)?

(5) Finden sich altersbezogene Unterschiede in Bezug auf die Anwendung be-
stimmter Techniken und Strategien, erfolgt die Vermittlung also adressaten-
spezifisch (HT)?

(6) Inwiefern sind die angewendeten Techniken und Strategien fir das jeweilige
Alter der Rezipienten angemessen?

(7) Inwiefern eignen sich besonders KJB zur Vermittlung von sprachbezogenem
Wissen (HT)?

Um diese Fragen beantworten und die Hypothesen Uberprifen zu kdnnen, wird in
Kapitel 2 zunichst ein Uberblick tber die Forschungsliteratur gegeben. Anschlie-
Rend wird in Kapitel 3 auf den Begriff der Kinder- und Jugendliteratur (KJL) sowie
auf das Korpus, dessen Auswahlkriterien, die Textsorten und die Zielgruppen einge-
gangen. Das darauf folgende Kapitel 4 dient dazu, die fir diese Arbeit wesentlichen
Begriffe zu diskutieren und zu definieren. Es wird erlautert, was unter dem Begriff
,Vermittlung® zu verstehen ist, wie die Wissensverteilung in einem Vermittlungspro-
zess aussieht und mogliche Ziele einer Wissensvermittlung aufgezeigt. Daneben wird
geklart, welche Wissensbegriffe in Bezug auf Sprache im Kontext dieser Arbeit rele-
vant sind und unterschieden werden mussen. In Kapitel 5 werden die fiir diese Arbeit
wichtigen Begriffe ,Technik und ,Strategie definiert sowie einige in der For-
schungsliteratur bereits beschriebene Techniken und Strategien dargestellt, die als
Grundlage der Analyse dienen. Im darauf folgenden Kapitel 6 werden zundchst die
Grenzen der nachfolgenden Analysen aufgezeigt und daran anschlieRend die Vorge-
hensweise fur den Analyseteil erlautert. Dieser beginnt mit den thematischen Analy-
sen fur alle drei KJB, deren Ergebnisse anschlieBend miteinander verglichen werden
(Kapitel 7). Die darauf folgenden Kapitel 8, 9 und 10 stellen mit der Analyse der
Vermittlungstechniken und -strategien den Kern der Arbeit dar. In Kapitel 11 werden
die Ergebnisse der drei Analysen verglichen und interpretiert. Dabei werden Beson-
derheiten und Gemeinsamkeiten der Bicher sowie Unterschiede zwischen ihnen auf-
gezeigt, erlautert und bewertet. Die Arbeit schliet mit Kapitel 12, in dem ein Fazit
gezogen sowie ein Ausblick fur weitere Forschungsmaoglichkeiten des behandelten

Themenfeldes gegeben wird.
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2 Forschungsuberblick

Bei der Literaturrecherche fiir diese Arbeit hat sich gezeigt, dass sich speziell zur
Frage nach Techniken und Strategien zur Vermittlung von sprachbezogenem Wissen
in KJB keine Untersuchungen finden lielRen, die sich ausdriicklich fir meine Arbeit
als grundlegender Ansatz eignen. Aus diesem Grund muss der Forschungstberblick
etwas breiter angelegt werden, auch weil nur so den verschiedenen Aspekten (Ver-
mittlung, sprachbezogenes Wissen, Medium bzw. Textsorte, Kinder und Jugendliche
als Rezipienten), die den eingangs formulierten zentralen Fragen implizit sind, Rech-
nung getragen werden kann. Neben sprachwissenschaftlicher, (sprach-)didaktischer
und literaturwissenschaftlicher Forschungsliteratur kann und muss bei der Frage nach
Vermittlungstechniken und -strategien vor allem auch Forschungsliteratur aus dem
Bereich der Wissensvermittlung einbezogen werden. Im Folgenden wird aufgezeigt,
welche Literatur aus den genannten Disziplinen fur diese Arbeit verwertbar ist und

wo noch Licken in der Forschungsliteratur bestehen.

In Bezug auf KJL, der das Korpus zuzuordnen ist, hat die Literaturwissenschaft eine
Fulle an Aufsatzen und Untersuchungen hervorgebracht, die sich schwerpunktmafig
mit der Historie und den in den Blchern behandelten Themen befassen. Einen relativ
umfassenden Uberblick tber die Bandbreite der literaturwissenschaftlichen For-
schung zu KJL bietet das von Lange (2000) herausgegebene zweibandige Taschen-
buch der Kinder- und Jugendliteratur. Daraus ist unter anderem zu entnehmen, dass
bestimmte Themen- und Konfliktfelder besonders haufig in der KJL behandelt wer-
den (z. B. Familie, Schule, Natur etc.)'®, zu denen Forschungsliteratur in entspre-
chendem Ausmal vorliegt. Allerdings finden sich innerhalb der Literaturwissen-
schaft kaum Aufsatze, die sich explizit mit der Thematisierung von Sprache oder de-
ren Vermittlung durch KJB auseinandersetzen. Ausnahmen bilden hier z. B. Franz
(2001) und Schellenberg (1995), die sich mit Sprachreflexionen in Texten der KJL
befassen und dabei nicht nur beschreiben, wie diese dargestellt werden, sondern auch

nach ihrer Funktion und Wirkung auf die Rezipienten fragen. Die insgesamt gerin-

%vgl. Lange 2000, Bd. 2.

1 vgl. auch Kéller 2006, der sich unter sprachreflektorischen Gesichtspunkten mit verschiedenen
Geschichten (iber Sprache befasst, unter anderem auch mit dem Kinderbuch von H. J. Schadlich Der
Sprachabschneider.



Forschungstiberblick

ge Anzahl von literaturwissenschaftlichen Aufsdtzen in Bezug auf die Thematisie-
rung von Sprache in KJB lasst sich vermutlich damit begriinden, dass in der KJL,
gemessen an anderen Themen, eine relativ begrenzte Anzahl an Blchern zu finden
ist, die sich mit diesem Thema beschéftigen. Es gibt zwar viele sogenannte ABC-
und Reim- oder Rétselbiicher, die sich mit Sprache befassen, aber deutlich weniger
narrative Texte, in denen Sprache explizit thematisiert wird*2. Auf dem Sachbuch-
markt wird das Thema Sprache auch weitestgehend ausgeklammert. Der einzige mir
bekannte Titel ist das 2007 erschienene Sachbuch fur Kinder (laut Verlag ab zwolf
Jahren) Sprache oder was den Mensch zum Menschen macht von Ntzel. Diese Fest-
stellung zieht allerdings die Frage nach sich, warum es so wenige Texte fiir Kinder
und Jugendliche gibt, die Sprache in den Mittelpunkt riicken, obwohl es sich doch
um ein alltagliches, durchaus nicht immer unproblematisches Phdnomen handelt.

In der Sprachwissenschaft finden sich einige Untersuchungen zur verwendeten Spra-
che, also zu Lexik, Stil und Syntax in Kinderbiichern (vgl. z. B. Engelen 2005). Der
bereits erwahnte Aufsatz von Janich (2005) zur Vermittlung von Wissen Uber Spra-
che stellt demnach eine Ausnahme dar. Aus diesem Grund kann festgehalten werden,
dass die Thematisierung sowie die Vermittlung einzelner Aspekte von Sprache an
Kinder und Jugendliche, insbesondere durch KJB, weder in der Literaturwissenschaft
noch in der Sprachwissenschaft ein Forschungsgegenstand ist, dem bisher viel Auf-
merksamkeit entgegengebracht wird.

Wie bereits in der Einleitung angesprochen, befasst sich die Sprachdidaktik zwar mit
Sprache und deren Vermittlung, aber weder in Bezug auf KJB noch in einem auRer-
schulischen Kontext. Dennoch kdnnen sprachdidaktische Untersuchungen und Er-
kenntnisse zumindest teilweise bei der Frage nach der Angemessenheit der
angewendeten Vermittlungstechniken und -strategien hilfreich sein, da sie hdaufig
aufschlussreich in Bezug auf die sprachlichen Féahigkeiten der Kinder und Jugendli-
chen sind (vgl. z. B. Andresen/Funke 2006; Bredel 2007).

Aus didaktischer Perspektive nimmt sich die Literatur ahnlich aus wie in der sprach-

und literaturwissenschaftlichen Forschung. Allgemein zur Wissensvermittlung an

Kinder gibt es insgesamt viele Untersuchungen, nicht zuletzt, weil es sich dabei um

12 Auf der Internetseite Kinderbuch-Couch, abzurufen unter: http://www.kinderbuch-
couch.de/kinderbuecher-nach-themen-schrift-sprache.html, finden sich vor allem sogenannte ABC-
und Sprachspielbiicher. Eine Auswahl solcher, aber auch narrativer Texte findet sich auch bei Janich
2005: 139 und Franz 2001: 79.
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den eigentlichen, genuinen Gegenstandsbereich der Didaktik handelt. So finden sich
dort einige Abhandlungen, die sich in Bezug auf die Wissensvermittlung mit ver-
schiedenen Aspekten befassen und daher wichtige Ansatzpunkte fur meine Untersu-
chung darstellen. Exemplarisch seien hier die Vorschldge zu Unterrichts-
konzeptionen von Landwehr (2001) und der Leitfaden zur Gestaltung von Lernmate-
rial im Hinblick auf eine gelungene Wissensvermittlung von Ballstaedt (1997) ge-
nannt. Diese kdnnen durch andere Aufsédtze und Untersuchungen aus verschiedenen
Disziplinen erganzt werden. VVon diesen sind vor allem die von Jahr (2001), Briinner
(1987) und Liebert (2002), die sich mit einzelnen Aspekten, Strategien und Techni-
ken des Wissenstransfers auseinandersetzen, fir meine Arbeit wichtig. Eine enorme
Erweiterung der Forschungsliteratur zur Wissensvermittlung ist auf Antos, Wichter
u. a. zuruckzufiihren. Mit der Herausgabe der bisher flinfbédndigen Reihe Transfer-
wissenschaften™ haben sie einer Vielzahl von Autoren sowohl Anreiz als auch Még-
lichkeit geboten, sich zum Themenkomplex der Wissensvermittlung zu duf3ern. So
umfassen die Bande zum Teil interdisziplindre Aufsatze, die sich unter anderem mit
den Bedingungen (Wichter/Antos 2001), den Theorien (Wichter/Stenschke 2004),
der Problematik (Antos/Wichter 2005), der Qualitat (Antos/Weber 2005) und dem
Erfolg (Wichter/Busch 2005) von Wissensvermittlung auseinandersetzen. Zwar wird
auch in diesen Aufsatzen nicht die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen an
Kinder in den Vordergrund geriickt, dennoch sind sie nutzlich, weil sie sich teilweise
auch konkret mit Techniken und Strategien der Wissensvermittlung befassen. Dane-
ben ist Niederhausers (1999) Untersuchung mit dem Titel Wissenschaftssprache und
popularwissenschaftliche Vermittlung hervorzuheben. Obwohl er sich in seiner Ana-
lyse auf ein Korpus aus populdrwissenschaftlichen Artikeln zu einem physikalischen
Thema bezieht, bietet er einen systematischen und ausfuhrlichen Einblick in Tech-

niken und Strategien der Wissensvermittlung, der fur diese Arbeit verwendbar ist.

B vgl. auch http://www.transferwissenschaften.de.
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3 Kinder- und Jugendliteratur

3.1 Definition von Kinder- und Jugendliteratur

Eine eindeutige Begriffsbestimmung von KJL zu geben, erweist sich als schwierig,
da in der KJL-Forschung unterschiedliche Definitionen existieren. Ein Uberblick
uber einige dieser findet sich bei Ewers (2000a). Er ordnet die verschiedenen Defini-
tionen zwei Herangehensweisen unter. Bei der einen Herangehensweise werde KJL
nicht als eine kohé&rente Textsorte verstanden. Laut Ewers stehe dabei eine ,be-
stimmte Aktion, eine literaturbezogene Handlung“ (2000a: 5) und nicht die Suche
nach gemeinsamen, eindeutig definierenden Stil- oder Textmerkmalen im Vorder-
grund, da sie aufgrund des heterogenen Textkorpus’, den die KJL ausbildet, vergeb-
lich sei. Unter dieser Pramisse wird KJL beispielsweise als diejenige Literatur de-
finiert, die tatsachlich von Kindern und Jugendlichen gelesen wird oder die sich mit
bestimmten Eigenschaften, wie z. B. ,intentional®, ,intendiert* bzw. ,nicht-intendiert
,kommerziell* oder ,spezifisch® beschreiben l&sst (vgl. Ewers 2000a: 2-5, vgl. auch
Ewers 2000b: 15-25). So einleuchtend diese verschiedenen Definitionen erscheinen,
so sind sie doch ungeeignet fiir diese Arbeit: Einerseits ist eine Zuordnung von Tex-
ten Uber die Definitionen der intentionalen, intendierten oder spezifischen KJL nur
maoglich, wenn Intentionen der Autoren oder anderer Erwachsener bekannt sind und
beispielsweise empirische Studien bzw. Analysen durchgefiihrt werden, die Aussa-
gen Uber die Rezipienten und deren Leseverhalten zulassen. Andererseits wird bei
den genannten Definitionen das Kriterium der gemeinsamen Merkmale der Texte
vernachldssigt. Im Hinblick auf die Analyse der Vermittlungstechniken und -stra-
tegien sind aber gerade gemeinsame literarische bzw. textsortenspezifische Merkma-
le der Blcher des Korpus’ interessant, da nicht nur angenommen wird, dass diese
eine Rolle bei der Vermittlung von sprachbezogenem Wissen spielen’*, sondern
auch, dass sich mein Korpus durch sie von anderen Korpora unterscheidet, die bisher
in Bezug auf Vermittlungstechniken und -strategien untersucht wurden.

Bei der anderen, laut Ewers &lteren, Herangehensweise KJL zu definieren, werde im
Gegensatz zur Ersten davon ausgegangen, dass es sich zumindest auf Textebene

durchaus um ,,mehr oder weniger kohérente Textsorten“ (Ewers 2000a: 6) handele.

!4 Siehe Hypothese (4), Kapitel 1.
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Merkmale wie ,Einfachheit’, ,Angemessenheit* und ,Adressierung‘ der Texte stellen
dabei Definitionskriterien dar (vgl. Ewers 2000a: 5-8).

An dieser Stelle muss festgehalten werden, dass die verschiedenen Definitionsmdg-
lichkeiten von KJL hier vor allem deshalb dargestellt werden, um auf die Komplexi-
tat dieses Bereichs der Literatur hinzuweisen und weniger, um tatsdchlich zu
bestimmen, inwiefern die ausgewahlten Bicher der KJL zuzuordnen sind. Diese
wurden ndmlich bereits unter der Pramisse ausgewahlt, dass es sich um Kinder- bzw.
Jugendbuicher und somit um Texte handelt, die prinzipiell der KIJL zugeordnet wer-
den kénnen®™. Allerdings handelt es sich bei den Begriffen ,Kinderbuch® und ,Ju-

<16

gendbuch*™ vornehmlich um einen medienspezifischen Begriff, der noch nichts
darlber aussagt, um welche Art von Texten es sich bei diesen Biichern handelt und
welches deren gemeinsame Merkmale sind.

Aus diesem Grund ist es sinnvoll, eine Textklassifizierung vorzunehmen, die diese
beiden Aspekte berlicksichtigt. Dafiir erweist sich die Darstellung von Eckhardt als
hilfreich. Sie setzt sich zunéchst auf kritische und nachvollziehbare Weise mit dem
Gattungs- und Textsortenbegriff innerhalb der KJL auseinander und verweist dann
auf eine in der Forschung Ubliche Systematisierung. In Anlehnung an die DDR-For-
schung, und um die in der Literaturwissenschaft tibliche Doppelverwendung des Gat-
tungsbegriffs'’ zu umgehen, spricht sie sich fiir eine eingeschrankte Verwendung
dieses Begriffs aus, der ,,ausschlieflich die drei grundlegenden Erscheinungsformen
Lyrik, Epik, Dramatik® (1987: 40) bezeichnet. Die verschiedenen Formen innerhalb
der einzelnen Gattungen benennt Eckhardt abgrenzend mit dem Begriff ,Textsorte*.
Die Unterscheidung zwischen ,Gattung‘ und ,Textsorte*, wie sie Eckhardt beftirwor-
tet, findet in der literaturwissenschaftlichen Forschung keine h&ufige Verwendung.
Der Gattungs- oder auch Genrebegriff (vgl. z. B. Gansel 2003) ist weiterhin ge-
brauchlich und wird dem Textsortenbegriff hdufig vorgezogen, auch wenn dieser von

Seiten der Literaturwissenschaft selbst nicht immer als unproblematisch erachtet

15 Zumindest zwei der drei Biicher werden auf Verlagsseite unter der Kategorie ,Kinderbuch® bzw.
,Kinder- und Jugendbuch* gefihrt, vgl. dazu http://www.ofv.ch/index.php?ID=bkDet&nr=1547 und
http://www.hanser.de/autoren.asp?area=Kinderbuch&task=002&autor=110&abt=Presse.

1%'\v/gl. hierzu auch Ewers’ Kritik, dass ,,immer noch ,Kinder- und Jugendbuch® [...] mit ,Kinder- und
Jugendliteratur* [gleichgesetzt]” (Ewers 2000a: 9; Hervorhebung im Original) werde.

7 Der Begriff der Gattung wird im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur, &hnlich wie in der Litera-
turwissenschaft allgemein, h&ufig sowohl fir die groRen literarischen Formen Epik, Lyrik, Drama-
tik als auch fir ihre Unterformen wie Gedicht, Novelle etc. verwendet (vgl. z. B. Ewers 2000a: 10).
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wird. So verweist auch Ewers auf den haufig unsystematischen und unreflektierten
Gebrauch von Termini im Zusammenhang mit Systematisierungsfragen von KJL-
Texten: ,,[B]ei Gattungsdarstellungen stoRt man [...] auf eine zumeist unreflektierte
Mischung aus Text- und Buchgenres (Bilderbuch, Madchenbuch [...] neben Kinder-
lyrik [...] oder Detektivgeschichten [...])* (2000a: 9; Hervorhebung im Original).
Vor diesem Hintergrund erscheint Eckhardts Unterscheidung in ,Gattung‘ und , Text-
sorte‘ als eindeutiger und zugleich praktikabler. Dennoch darf nicht auler Acht ge-
lassen werden, dass der Textsortenbegriff eigentlich sprachwissenschaftlich gepragt
ist und bei Eckhardt in einem literaturwissenschaftlichen Kontext verwendet wird.
Dieser Hinweis ist wichtig, da es in der Sprachwissenschaft verschiedene Auffassun-
gen darlber gibt, auf welche Texte sich der Begriff ,Textsorte* bezieht (vgl. Gan-
sel/Jirgens 2007: 65). Gansel/Jirgens postulieren beispielsweise, dass er vor allem
fir Gebrauchstexte angewendet werde und sich damit vom literaturwissenschaftli-
chen Gattungsbegriff abgrenze (vgl. ebd.). Zwar unterscheidet auch Eckhardt Texte
anhand des Gebrauchskriteriums, da sie sich allerdings fiir eine sehr enge Definition
des Gattungsbegriffs ausspricht, erscheint die Verwendung des Textsortenbegriffs
dennoch sinnvoll, da er ein weiteres Klassifikationsmerkmal darstellt. So unterschei-
det sie zwischen &sthetischen und , literarpragmatische[n] Textsorten (Bericht, Re-
portage, usw.)* (Eckhardt 1987: 40) und merkt an, dass bei Letzteren die
Systematisierung nach den drei groRen Gattungen (Lyrik, Epik, Dramatik) wegfalle.

Fur eine Verwendung des Textsortenbegriffs in beiden germanistischen Bereichen
spricht, dass sich auch in der literaturwissenschaftlichen Forschung einige wenige
kritische Ansatze finden, die den Textsortenbegriff dem Gattungs- oder Genrebegriff
vorziehen oder beide Begriffe verwenden (vgl. Fricke 1983). Hinzu kommt, dass der
Textsortenbegriff auch innerhalb der Sprachwissenschaft, zwar nicht ohne Kritik aus
den eigenen Reihen, teilweise weiter gefasst wird und dann z. B. auch fiktionale Tex-
te oder Texte mit narrativer Struktur einschlieit (vgl. Gansel/Jirgens 2007: 65).
Brinker weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass in der Textlinguistik eine
»geschlossene und in sich stimmige[] Texttypologie* (2005: 139), die dann auch
literarische Texte mit einbezieht, bislang noch fehle. Der Textsortenbegriff wird vor
diesem Hintergrund mit Bedacht, also bewusst verwendet, vor allem weil er sich

dazu eignet, die spezifischen Merkmale der untersuchten KJL-Texte bzw. Textsorten
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im Gegensatz zu anderen Textsorten, fur die bereits Techniken und Strategien der

Vermittlung beschrieben wurden, herausstellen zu kénnen.

Eckhardt weist darauf hin, dass eine systematische Ordnung und Definition der ein-
zelnen Textsorten in der Forschung im Hinblick auf ,literarisch-formale[]“ und ,,in-
haltliche[] Kriterien“ (Eckhardt 1987: 41) vorgenommen werde, wobei der Schwer-
punkt auf Letzteren liege. Inhaltliche Kriterien nach denen Textsorten systematisiert
werden konnten, seien beispielsweise ,,thematische Aspekte [...], geschlechtsspezifi-
sche Aspekte [...], altersspezifische Aspekte [...] und ausstattungsspezifische Aspek-
te* (ebd.). Sie kritisiert, dass durch die Vielzahl der verschiedenen Aspekte nicht nur
eine begriffliche Uneinheitlichkeit entstehen kdnne, sondern dass auch der ,,gat-
tungsspezifische Systematisierungsaspekt in den Hintergrund* (1987: 41) trete und
die ,,Zugehorigkeit der Textsorten der Kinder- und Jugendliteratur zu bestimmten
Gattungen [...] [damit] haufig unreflektiert” (ebd.) bleibe. Beriicksichtigt man Eck-
hardts Kritik, indem man die Gattungsfrage gegentiber den inhaltlichen Systematisie-
rungskriterien nicht vernachlassigt, ergibt sich eine Systematisierung, bei der sich
Texte als zugehorig zu einer Gattung erweisen, aber dennoch als verschiedene Text-
sorten Klassifiziert werden kénnen. Die Klassifizierungsebenen sind damit sehr viel
Klarer, als wenn nur mit dem Gattungsbegriff gearbeitet wird. Um eine Zuordnung
der Texte des Korpus’ anhand dieser Systematisierung vornehmen zu koénnen, ist es
sinnvoll sowohl das Korpus als auch die Auswahlkriterien bereits an dieser Stelle der

Arbeit vorzustellen.

3.2 Das Korpus

Das Korpus umfasst drei Biicher. Das erste Buch mit dem Titel Das Buchstaben-
monster (2000) ist laut Verlag fiir Kinder ab fiinf Jahren geschrieben®®. In diesem
Kinderbuch von E. Eggermann (Text, Illustration) und U. Kleeb (Text, Typografie,
Gestaltung) setzt sich jede Seite aus Bild und Text zusammen. Die Geschichte han-
delt von Herrn Punkt, der Buchstaben und Worter sammelt. Eines Tages gerét seine
Sammlung durcheinander und einige der Buchstaben und Worter verschwinden so-

18 \gl. http://www.ofv.ch/index.php?ID=bkDet&nr=1547.
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gar. Daraufhin legt sich Herr Punkt auf die Lauer und erwischt das Buchstabenmons-
ter eines Nachts beim Fressen der Buchstaben und Worter. Da das Buchstabenmons-
ter trotz des Verbots weiter frisst und Herr Punkts Sammlung bedrohlich schrumpft,
beschlielt dieser, dass neue Worter erfunden und aus dem Ausland bestellt werden
mussen. Doch bald merken Herr Punkt und sein Freund Vogel, dass die Menschen
sich weder mit den neu ausgedachten noch mit den ausléandischen Wortern verstandi-
gen konnen. Da kommt Vogel die rettende Idee: Sie kitzeln das Buchstabenmonster,
worauf es alle Buchstaben und Worter wieder ausspuckt. Nachdem Herr Punkt wie-
der alles geordnet hat, kénnen sich die Menschen wieder verstehen®®.

Das zweite Buch stammt von dem Autor E. Orsenna und heif3t Die Grammatik ist ein
sanftes Lied® (2004). Der Verlag macht keine Altersangaben zur Zielgruppe, da die
Protagonistin jedoch zehn Jahre alt ist, wird angenommen, dass auch das Buch fir
diese Altersgruppe geschrieben ist. Der Inhalt des Buchs lasst sich folgendermafen
zusammenfassen: Die zehnjahrige Jeanne und ihr Bruder geraten auf einer Seereise
in einen schweren Sturm und erleiden Schiffbruch. Als sie am Strand einer fremden
Insel zu Bewusstsein kommen, stellen sie fest, dass ihnen die Worter, und damit die
Fahigkeit zu sprechen, abhanden gekommen sind. Sie treffen Monsieur Kasimir, der
sich ihrer annimmt und verspricht, ihnen die Sprache wiederzugeben. So besuchen
sie auf der Insel verschiedene Menschen und Orte, die auf unterschiedliche Weise
mit Sprache in Verbindung stehen, und lernen mit deren Hilfe ihre Sprache neu ken-
nen. Am Ende kdnnen beide wieder sprechen. AuRerdem haben sie die Sprache lieb

gewonnen und viel Gber sie und ihre Grammatik gelernt.

Die Reise nach Wortsee (2001) von P. Heilig ist das dritte Buch des Korpus’. Auch
fir dieses Buch gibt es keine Altersempfehlung von Verlagsseite, allerdings lasst

sich hier ebenfalls aufgrund des Alters des Hauptcharakters schlielen, dass es fiir

19 Zu dem Buch gehért ein Spiel- und Rétselheft zum Thema Sprache, das an dieser Stelle der Voll-
standigkeit halber erwahnt wird. Da es in dieser Arbeit um die Darstellung der Vermittlungstechni-
ken und -strategien in narrativen Texten geht, wird das didaktische Begleitheft nicht in die Analyse
einbezogen.

2 Der franzésische Originaltitel lautet La grammaire est une chanson douce. Fiir die deutsche Ausga-
be von Orsennas Buch (bersetzte C. Vollmann nicht nur vom Franzdésischen ins Deutsche, sondern
wandelte die Ausfiihrungen (ber die franzdsische Grammatik in Ausfiihrungen uber die deutsche
Grammatik um. In dieser Arbeit beziehe ich mich auf die deutsche Ausgabe des Buchs.
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Kinder/Jugendliche ab dreizehn/vierzehn Jahren* geschrieben ist. In der Geschichte
geht es um Alexander, der per E-Mail zu einer zundchst ratselhaften, virtuellen Reise
nach Wortsee aufgefordert wird. Unwissend, was auf ihn zukommt, lasst er sich auf
diese Reise ein und steht von da an in E-Mail-Kontakt mit zwei Unbekannten, die
ihm viele verschiedene Aspekte der deutschen Sprache erlautern. Wahrend der Inhalt
der E-Mails zu Beginn wenig mit Alexanders alltaglichem Leben und seinen Prob-
lemen mit den Mitschilern zu tun hat, wird im Laufe der Geschichte immer deutli-
cher, dass das neu erworbene Wissen (ber Sprache sehr wohl auch im Alltag seine
Anwendung findet. So hilft es nicht nur bei der Befreiung seines entfuhrten Vaters,
sondern spielt auch bei der Auseinandersetzung und abschliefenden Verséhnung mit
seinen verfeindeten Mitschilern eine entscheidende Rolle. Am Ende der Geschichte
hat Alexander auf seiner virtuellen Reise viele Aspekte und auch die Anwendungs-

moglichkeiten der deutschen Sprache auf spielerische Art kennen gelernt.

3.2.1 Auswahlkriterien fir das Korpus

Aus der Korpusbeschreibung gehen bereits zwei zentrale Auswahlkriterien hervor.
Einerseits wurde bei der Auswahl der Blcher darauf geachtet, dass alle das Thema
Sprache behandeln. Andererseits wurden die Blicher so ausgewahlt, dass sie sich
hinsichtlich des Alters ihrer Zielgruppen unterscheiden, denn nur so kann ein alters-
bezogener Vergleich in Bezug auf die thematischen Schwerpunkte und die angewen-
deten Techniken und Strategien vorgenommen werden.

Zum ersten Auswahlkriterium muss angemerkt werden, dass das Wissen (ber Spra-
che in verschiedenen Biichern auch auf sehr unterschiedliche Weise vermittelt wer-
den kann (vgl. Janich 2005). Um dennoch eine Basis zu schaffen, auf der die
vorgesehenen Vergleiche durchgefuhrt werden kénnen, wurde deshalb bei der Aus-
wahl der Biicher darauf geachtet, dass das Thema Sprache bzw. die jeweils themati-
sierten Aspekte? auf eine ahnliche Weise dargestellt werden. Dafiir wurde auf die

von Janich erarbeitete Systematisierung der Vermittlung bzw. Darstellung von Wis-

2! Diese iiber inhaltliche Riickschliisse eruierte Altersangabe wird durch die Leseempfehlung des Lan-
desbildungsservers von Baden-Wiirttemberg (vgl. http://www.schule-
bw.de/unterricht/paedagogik/lesefoerderung/lesetipps/buecher/peter_heilig), der das Buch fir Kin-
der/Jugendliche ab vierzehn Jahren empfiehlt, unterstitzt.

22 Welche Aspekte jeweils in den Biichern thematisiert werden, wird in Kapitel 7 aufgezeigt.
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sen Uber Sprache zurtickgegriffen. Sie unterscheidet zwischen einer fokussierten und
einer integrierten Vermittlung, je nachdem ob Sprache das eigentliche Thema des
Buchs ist oder nicht (vgl. Janich 2005: 124). Des Weiteren kdnne je nachdem, ob auf
metasprachliche Erklarungen zuriickgegriffen werde oder nicht, von einer expliziten
oder einer impliziten Vermittlung gesprochen werden. Daneben bezieht sie weitere
Kategorien wie explikative, narrative, sprachspielerische oder typografische ein, die
zu einer noch genaueren Unterscheidung der Vermittlungsweise herangezogen wer-
den konnen (vgl. Janich 2005: 124). Vor allem die Fokussierung auf das Thema
Sprache war ein wichtiges Auswahlkriterium, das allen drei Biichern ebenso gemein
ist wie die narrative Vermittlung®. Wahrend in Die Grammatik ist ein sanftes Lied
und Die Reise nach Wortsee das sprachbezogene Wissen in weiten Teilen explizit,
das hei8t auch unter Verwendung metasprachlicher Begriffe vermittelt wird, halt sich
der Grad der Explizitheit in Das Buchstabenmonster in Grenzen. Es finden sich zwar
metasprachliche Ausdriicke wie Wort und Buchstabe, sprechen und verstehen, diese
besitzen allerdings keine begrifflich-explikative Funktion (vgl. Janich 2005: 132),
wie die metasprachlichen Begriffe und Fachworter in den anderen beiden Biichern.
Dieser Unterschied wurde hingenommen, da sich die Vermittlungstechniken und
-strategien auch fur sprachbezogenes Wissen beschreiben lassen, das nicht oder nur
in geringem Grad explizit kommentiert wird. Inwiefern sich der unterschiedliche
Grad der Explizitheit in Zusammenhang mit den bewusst herbeigefuhrten Altersun-
terschieden der jeweiligen Zielgruppen der Bicher bringen l&sst, wird im Rahmen
des Vergleichs der thematischen Analysen erdértert (siehe Kapitel 7.4).

Im Hinblick auf die Frage nach der Vergleichbarkeit der ausgewahlten KJB muss
auch die Frage nach den Textsorten gestellt werden. Nachdem das Korpus beschrie-
ben und die Auswahlkriterien offen gelegt sind, erfolgt deshalb nun die Erorterung,

um welche Textsorten es sich handelt.

%% In dem Buch Die Reise nach Wortsee wird das sprachbezogene Wissen hauptséachlich innerhalb der
E-Mails vermittelt, die an einigen Stellen explikativen Charakter besitzen. Da es sich allerdings héau-
fig aus Situationen, Handlungen oder Fragen des Alltags des Hauptcharakters ableitet, 1&sst es sich
trotz seiner Sonderstellung in der Geschichte meistens in direkten Zusammenhang mit der Handlung
bringen. So gesehen handelt es sich weitestgehend um eine situationsgebundene Vermittlung, wes-
halb hier insgesamt eher von einer narrativen als von einer explikativen VVermittlung von sprachbe-
zogenem Wissen ausgegangen wird.
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3.2.2 Textsortenbestimmung

Fur die Vergleichbarkeit sollten idealerweise alle drei Bulcher derselben Textsorte
angehdren. Wendet man die von Eckhardt dargestellte Systematisierung nach Text-
sorten auf das beschriebene Korpus an, so zeigt sich, dass dies nur bedingt der Fall
und auch abhangig davon ist, welche Aspekte®* man bei der Klassifizierung hervor-
hebt (vgl. Eckhardts Kritik 1987: 41). Stellt man auf inhaltlicher Ebene den themen-
spezifischen Aspekt in den Vordergrund der Klassifizierung, so konnen alle Texte als
zugehorig zu einer Textsorte gelten. Klassifiziert man dagegen nach altersspezifi-
schen Aspekten, so mussen die Biicher des Korpus’, da sie so ausgewahlt wurden,
dass sie sich jeweils an eine andere Altersgruppe richten, als verschiedene Textsorten
aufgefasst werden. Es ist zu vermuten, dass der altersspezifische Aspekt auch in Zu-
sammenhang mit dem inhaltlichen Kriterium der Ausstattung steht. In diesem Punkt
unterscheiden sich die Blicher sehr stark, denn wéhrend in Das Buchstabenmonster
sehr viele Bilder zu finden sind, gibt es in Die Grammatik ist ein sanftes Lied im
Vergleich zur Textmenge nur wenige, vereinzelte llustrationen®. In dem Buch Die
Reise nach Wortsee wird vollstandig auf Illustrationen verzichtet. Unter diesem As-
pekt gehoren die Bicher demnach ebenfalls verschiedenen Textsorten an. So kann
Das Buchstabenmonster der Textsorte ,Bilderbuch® zugeordnet werden, wahrend die
anderen beiden Bucher aufgrund ihrer wenigen bzw. nicht vorhandenen Illustratio-
nen und der groRen Textmenge, die in Prosaform verfasst ist, zu der Textsorte ,Ro-
man* gezahlt werden kénnen®.

Auch wenn die vorgenommene Zuordnung zu den Textsorten ,Bilderbuch® und
,Roman‘ sinnvoll ist und daher auch im Folgenden verwendet wird, muss doch an-

gemerkt werden, dass die ausstattungsspezifischen im Gegensatz zu den altersspezi-

%4 Der geschlechtsspezifische Aspekt kann hier vernachlassigt werden, da es sich beim Thema Sprache
nicht um ein ausgesprochenes Madchen- oder Jungenthema handelt.

%% In Anlehnung an Thiele wird fiir das Bilderbuch der Begriff ,Bild* gewahlt, da er grundsatzlich kein
hierarchisches Text-Bild-Verhéltnis impliziert. Dagegen gelten ,lllustrationen® aus historischer
Perspektive nur als ,,Zugabe, Erganzung und Kommentierung des erzéhlenden Textes* (Thiele
2003b: 72). So wird fiir das Buch Die Grammatik ist ein sanftes Lied der Begriff ,Illustration* ver-
wendet, da hier der Text eindeutig Uberwiegt und auch ohne Illustrationen auskommen wiirde.

% Die Reise nach Wortsee ist das einzige Buch, bei dem sich auf der Verlagshomepage ein expliziter
Hinweis auf die Textsorte finden lasst. Es wird dort als Kriminal- bzw. Abenteuerroman bezeichnet,
dies bestétigt die hier vorgenommene Zuordnung zur Textsorte ,Roman‘. Bezug nehmend auf die
Verlagsangaben und aufgrund der angenommenen Altersstufe der Rezipienten kénnen sowohl Die
Reise nach Wortsee als auch Die Grammatik ist ein sanftes Lied in Anlehnung an Gansel auch ge-
nauer als Jugend- bzw. Kinderroman bezeichnet werden (vgl. Gansel 2003: 57-118).
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fischen Unterschieden bei der Auswahl des Korpus’ nicht absichtlich herbeigeftihrt
wurden. Sie sind vielmehr einem praktischen Umstand zuzuschreiben. Da Bilderbi-
cher fur jungere Kinder aufgrund ihrer noch eingeschrénkten Leseféhigkeiten we-
sentlich verbreiteter sind als Romane und umgekehrt fir altere Kinder und Jugend-
liche kaum mehr Bilderblcher angeboten werden, erweist es sich als schwierig, Tex-
te fur verschiedene Altersstufen zu finden, die dieselben ausstattungspezifischen
Merkmale aufweisen.

Berlicksichtigt man nun den Systematisierungsaspekt der Gattungen, so wird deut-
lich, dass die Biicher trotz der Unterschiede miteinander vergleichbar sind, denn das
Bilderbuch Das Buchstabenmonster besteht nicht nur aus Bildern, sondern weist
auch einen nicht zu vernachlassigenden Anteil an prosaférmigem Text auf. Daher
wird es, genau wie die anderen beiden Blicher, der erzdhlenden Literatur (Epik) zu-
geordnet. Daraus ergibt sich, dass alle drei Biicher derselben Gattung angehoren,
auch wenn sie nach dem fir die Biicher meines Korpus’ ausschlaggebenden Krite-

rium der Ausstattung als verschiedene Textsorten angesehen werden miissen.

3.3 Literarische Merkmale

Aufgrund ihrer Gattungszugehorigkeit weisen alle drei Texte gemeinsame literari-
sche Merkmale auf, die potenziell Einfluss auf die Vermittlung des sprachbezogenen
Wissens haben konnen. Bei allen drei Buichern handelt es sich um narrative Texte der
KJL. Gansel merkt zu diesen an,

dass Geschichten erzdhlt werden, in denen Figuren handeln, sprechen,
denken. Dies alles geschieht in einem zeitlich-rdumlichen Koordinaten-
system. Die Figuren, Ereignisse, Handlungen werden fiktiv genannt, weil
sie nicht mit der Lebenswirklichkeit identisch sind, sondern lediglich ei-
ne 532/7mbolische Verweisfunktion auf Realitat besitzen. (Gansel 2003:
21f)

In Anlehnung an diese Feststellungen und an die Korpusbeschreibung anknipfend
lassen sich folgende literarische Merkmale herausstellen und ergénzen, die in allen
drei Biichern zu finden sind. Dabei ist zundchst auf das Vorhandensein von Hand-

lung und den Einsatz von Fiktion respektive fiktionalen Elementen®® zu verweisen,

27\/gl. auch Steffens 2000: 849.

%8 Mit dem literarischen Merkmal der Fiktionalitét ist auch ein wesentlicher Unterschied zum Sach-
buch fir Kinder markiert, das, ahnlich wie die Biicher dieses Korpus’, auch Wissen an Laien auf un-
terhaltsame Weise vermitteln mochte (vgl. Ossowski 2000: 663).
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durch die sich die Texte deutlich von non-fiktionalen Textsorten unterscheiden. Da-
neben stellen die Erzéhlperspektive (Ich-Erzahler, auktorialer Erzéhler, personaler
Erzédhler) und die Erzahlform (Erzéhlerrede, Dialog, Monolog, Stream of conscious-
ness etc.) weitere literarische Merkmale dar, die sich in ihren unterschiedlichen For-
men in allen drei Bichern finden. Auch die Figuren und deren Konstellation sowie
Spannungsmomente konnen als gemeinsame Merkmale aufgefasst werden, die bei
der Analyse jeweils beriicksichtigt werden mussen.

Fur Das Buchstabenmonster mussen Bilder als spezifisches Merkmal dieser Textsor-
te erganzt werden, da sie potenziell auch eine Rolle im Vermittlungsprozess spielen
kdnnen. So beschreibt Thiele die enge Verknlpfung von Text und Bild als ein zent-
rales Merkmal von Bilderbiichern. Erst durch das Zusammenspiel von textlicher und
bildlicher Narration entwickle sich der Gesamttext des Bilderbuchs, wobei sich Bil-
der nicht zwangslaufig dem Text unterordnen mussten, sondern beide auf diverse
Arten miteinander verkniipft sein kénnten (vgl. Thiele 2000: 229f.)%. Halbey erganzt
dazu, dass ,,das Bild den Text erldutern, erganzen, deuten [...], begleiten, [...] [oder]
verstarken® (1997: 203) konne. Engelen merkt an, dass Bilder zugleich ,,Verstand-
nishilfe und eine Motivation zum Weiterlesen* (2005: 132) sein kénnten. Neben dem
Zusammenspiel von Text und Bild weist Thiele auch auf die hdufige Fiktionalitat der
Stoffe und den narrativen Charakter dieser Textsorte hin (vgl. Thiele 2000: 228f.),
womit zwei der bereits genannten literarischen Merkmale nochmals explizit fir das
Bilderbuch bestéatigt werden.

Auf den Einsatz und die Funktionen der literarischen und der textsortenspezifischen
Merkmale in Bezug auf die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen wird im Rah-
men der Analysen der Techniken und Strategien eingegangen.

3.4 Kinder und Jugendliche als Zielgruppe

Im Titel dieser Arbeit wird der Begriff ,Kinder- und Jugendbiicher® verwendet, der
sowohl eine Aussage hinsichtlich des Mediums als auch in Bezug auf zwei verschie-
dene Alters- bzw. Zielgruppen beinhaltet. Zum medialen Aspekt muss angemerkt

werden, dass ein medienspezifischer Begriff wie ,Buch® prinzipiell zunachst ver-

2\/gl. auch Thiele 2003a: 41 und 2003b: 72f., 78f.

21



Kinder- und Jugendliteratur

schiedene Textsorten einschlief3t. Vor dem Hintergrund, dass es sich bei den Blichern
des Korpus’ um verschiedene Textsorten handelt, erweist sich die Verwendung die-
ses Begriffs im Titel somit als sinnvoll. ,Kind* und ,Jugend®, werden in diesem Zu-
sammenhang, ahnlich wie der medienspezifische Begriff ,Buch®, als libergeordnete,
unspezifische Begriffe verstanden, mit denen die unterschiedlich alten Rezipienten
bezeichnet werden kdnnen. Wie bereits bei der Korpusvorstellung deutlich wurde,
sind die jeweiligen Altersstufen der Zielgruppen vor allem tber Verlagsangaben,
oder sofern diese fehlen, Uber inhaltliche Rickschlisse festgelegt worden. Daraus
gehen drei verschiedenaltrige Zielgruppen hervor: Fur Das Buchstabenmonster er-
gibt sich eine Rezipientengruppe ab funf Jahren, fur Die Grammatik ist ein sanftes
Lied eine weitere ab zehn/elf Jahren und fir Die Reise nach Wortsee l&sst sich eine
Rezipientengruppe ab ca. vierzehn Jahren ausmachen. Diese Altersangaben stellen
eine notwendige Orientierung dar, um bei dem Vergleich der drei Analysen auch auf
mdogliche altersspezifische Unterschiede in der Vermittlung differenziert eingehen zu
konnen, ohne entscheiden zu miissen, ob es sich nun um ein Kinder- oder ein Ju-
gendbuch handelt. Vor allem bei den beiden Biichern fur die alteren Rezipienten-
gruppen erscheint eine solche Trennung schwierig. Der Begriff ,Kinder- und Ju-
gendbicher?, der an sich impliziert, dass es sich um zwei klar voneinander abgrenz-
bare Gruppen handelt, wird inzwischen auch innerhalb der KJL- bzw.
literaturwissenschaftlichen Forschung™® diskutiert. Ausgangspunkt ist die Frage, wo,
ob und wie eine genaue Altersgrenze zwischen den Lebensabschnitten Kindheit und
Jugend respektive der Kinder- und Jugendliteratur gezogen werden kann bzw. soll-
te®’. Gansel schreibt diese Problematik einem allgemein veranderten Lebensstil zu,
der die ehemals vermeintlich klaren Grenzen zwischen Kindheit, Jugend und Er-
wachsensein zunehmend aufzulésen scheint (vgl. Gansel 2003: 103). In der Praxis

aulert sich dieser ,Alters*-Diskurs darin, dass einige Verlage, wie sich auch flr zwei

% In der neueren Forschungsliteratur wird sich zwar immer noch der Begriffe ,Kind* und ,Jugend"
zwecks Systematisierung bedient, allerdings wird, wie in der vorliegenden Arbeit auch, darauf ver-
zichtet, die beiden Abschnitte durch genaue Altersangaben voneinander abzugrenzen (vgl. z. B.
Gansel 2003). In alterer Forschungsliteratur findet sich eine solche Trennung in Kinder- und Ju-
gendbuch noch mit genauen Altersangaben (vgl. z. B. Kaminski 1987: 35, 53, 84). Auch in der Pé-
dagogik wird unter funktionalen Aspekten weiterhin eine genaue Trennung von Kind und Jugend
vorgenommen, wie sich beispielsweise an Marquardts Einteilung in Kinderbiicher (sechstes/siebtes
bis zwdlftes Lebensjahr) und Jugendbiicher (ab dem zwolften Lebensjahr) zeigt (vgl. Marquardt
2005).

31 \/gl. Ewers 2003: 252; Eckhardt 1987: 34f.
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der Biicher des Korpus’ gezeigt hat, darauf verzichten, genaue Altersangaben zu ma-
chen (vgl. auch Ewers 2003: 253)%.

Die Literaturwissenschaft findet dagegen eine andere Losung. So werde die ,,moder-
ne Jugendliteratur* (Ewers 2003: 254) inzwischen nicht mehr in erster Linie als Lite-
ratur, die fir eine bestimmte Altersgruppe bestimmt sei, definiert, sondern vor allem
durch eine ,,Werkeigenschaft” (ebd.), ndmlich die Themen. Die Auseinandersetzung
mit der ,jugendlichen Lebenswelt” (ebd.) inklusive der ,jugendlichen Probleme*
(ebd.) kdnne nach Ewers als zentrales Merkmal einer Definition von Jugendliteratur
gelten. An dieser Stelle muss kritisch angemerkt werden, dass eine solche Definition
zwar zur Abgrenzung von der ,Erwachsenenliteratur® hilfreich erscheinen mag, eine
solche thematische Orientierung vor dem Argument der sich wandelnden und anné-
hernden Lebensstile dennoch ein fragliches Instrument flr eine klare Trennung zwi-
schen Kinder- und Jugendliteratur bleibt. Bekraftigt wird dieser Zweifel durch
Gansels Feststellung, dass sich auch thematisch die Bereiche der ehemals klarer ein-
grenzbaren Kinderliteratur der der Jugendliteratur angendhert haben (vgl. Gansel
2003: 103).

Abgesehen davon, dass eine Zuordnung zu Kinder- oder Jugendbuch fir die Bicher
des Korpus’ mit Ewers’ Vorschlag nicht durchflhrbar ist, da sie alle das altersunab-

<33

hangige Thema ,Sprache‘” in den Vordergrund stellen, ist eine genaue Zuordnung
nach Alter(-sgruppen) fur den vorgesehenen Vergleich sinnvoller, da durch die Aus-
gangsbasis von drei Altersstufen differenziertere Aussagen moglich sind als bei einer
undifferenzierteren und nicht unumstrittenen Unterscheidung in nur zwei Alters-
gruppen. Die genauere Differenzierung nach Alter der Rezipienten bietet namlich die
Madglichkeit, die in der Analyse gewonnenen Aussagen Uber die angewendeten Ver-
mittlungstechniken und -strategien auch in Zusammenhang mit den kognitiven und
sprachlichen Fahigkeiten bzw. Entwicklungen der Rezipienten zu stellen. Diese Fé&-
higkeiten werden in der Forschungsliteratur hdufig an einem bestimmten Alter fest-

gemacht (vgl. z. B. Gombert 1990; List 1992; Andresen 2005; Augst 1978Db).

%2 Ein Nebeneffekt davon ist, dass Erwachsene, die als potenzielle Rezipienten selbst oder als Vermitt-
ler (beim Vorlesen) infrage kommen, nicht ausgeschlossen werden.

% Altersabhangige Abgrenzungskriterien ergeben sich, wenn iiberhaupt, erst durch die Schwerpunkt-
bildung des Themas, den Einsatz der Techniken und Strategien, die Komplexitat und die unter-
schiedliche sophistische Aufbereitung.
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4 Sprachbezogenes Wissen und seine Vermittlung

4.1 Wissenstransfer — Vermittlung — Popularisierung

In seinem Vorwort zum dritten Band der Transferwissenschaften weist Antos darauf
hin, dass sich viele verschiedene Disziplinen mit Fragen des Wissenstransfers ausei-
nandersetzen (vgl. Antos 2005: 1X). Aus der Beteiligung verschiedener Wissenschaf-
ten ergeben sich jedoch nicht nur viele brauchbare Ergebnisse — auch wenn eine
»integrative und umfassende Erforschung und Optimierung der Wissenskommunika-
tion“ (ebd.) laut Antos bisher noch fehle — sondern auch eine unterschiedliche Ver-
wendung von Begriffen, um diesen Prozess zu beschreiben. Aus diesem Grund wird
im Folgenden ein kurzer Uberblick tber den Gebrauch und die Unterschiede der
verwendeten Begriffe gegeben. AnschlieRend wird begrindet, welcher Begriff der
nachstehenden Analyse zugrunde gelegt wird.

Antos legt im ersten Band der Reihe Transferwissenschaften dar, dass er diese als die
Disziplin betrachtet, die sich auf wissenschaftliche Weise mit dem Wissenstransfer,
seinen ,,Bedingungen, Prinzipien, Formen, Strategien sowie Probleme[n] und Er-
folgschancen* (Antos 2001: 5) auseinandersetzt. Der von ihm verwendete Begriff
des ,Wissenstransfers® wird dabei nicht explizit erlautert, sondern erschlief3t sich aus
seiner Formulierung von zwolIf Prinzipien (vgl. Antos 2001: 23-26). Aus diesen l&sst
sich ableiten, dass Antos unter ,Wissenstransfer® vor allem eine adressatenaddquate,
transparente, wahrheitsgemaRe und medial abgestimmte Verfligbarmachung von
Wissen versteht.

In Anlehnung an Antos verwendet Adamzik zwar denselben Begriff, benutzt diesen
aber synonym mit dem Begriff der ,Wissensvermittlung* (vgl. Adamzik 2004: 16).
Niederhauser dagegen gebraucht in seiner Untersuchung vor allem den Begriff ,,po-
pularwissenschaftliche Wissenschaftsvermittlung® (1999: 117) und definiert diesen
als ,, Transformation, Transfer, Umsetzung oder Ubersetzung wissenschaftlicher In-
halte in fachexterne Darstellungen unter Anwendung bestimmter Methoden, Techni-
ken und Strategien der Popularisierung.” (ebd.; Hervorhebung im Original). Durch
seine Definition wird deutlich, dass er die Begriffe ,Transfer®, ,Vermittlung‘ und
,Popularisierung® synonym verwendet. Ein wesentlicher Unterschied zu Adamzik

und Antos besteht allerdings darin, dass Niederhauser sich ausdriicklich auf eine
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fachexterne bzw. popularwissenschaftliche®* Vermittlung von hauptsachlich wissen-
schaftlichem Wissen bezieht. Mit diesen von ihm synonym gebrauchten Adjektiven
weist er deutlich auf den Unterschied zu einer fachinternen Wissenschaftsvermittlung
hin (vgl. auch Niederhauser 1999: 37). Dadurch gibt Niederhauser gleichzeitig Aus-
kunft Gber Adressaten bzw. Empfanger und unter Umstanden auch tber die Produ-
zenten von popularwissenschaftlichen Texten, die aulRerhalb eines Faches stehen und
somit nicht unbedingt tber dasselbe Wissen verfligen wie Angehorige des Faches.
Wie auch Niederhauser verwendet Serra-Borneto den Begriff der ,Popularisierung’
bzw. spricht in Bezug auf Texte von ,,populdrwissenschaftlichen Formen* (1986:
350f.). ,Popularisierung® besteht fiir ihn darin, ,,die Thematik und die Sprache der
Wissenschaft in die des Alltags mdglichst verstandlich zu Ubersetzen* (1986: 351).
Daran wird deutlich, dass er den Begriff der Popularisierung dhnlich wie Antos,
Adamzik und Niederhauser im Sinne von bzw. synonym mit den Begriffen ,Uberset-
zung‘ und ,Transfer gebraucht. Allerdings bringt er als einen weiteren Aspekt die
Frage nach der didaktischen Intention in die Diskussion ein. Dabei vertritt Serra-
Borneto die Ansicht, dass populérwissenschaftlichen Formen keine didaktische Ab-
sicht zu unterstellen sei (vgl. Serra-Borneto 1986: 351). Didaktische Texte unter-
schieden sich in Aufbau, Argumentation und Darstellung von populdrwissenschaft-
lichen Formen, wenn er auch einrdumt, dass die Textformen benachbart und nicht
immer klar abgrenzbar seien, da es oft zu Uberschneidungen komme (ebd.). Dagegen
betont Jahr den didaktischen Aspekt des Wissenstransfers ganz besonders. Durch
einen Wissenstransfer mussten die ,,fachspezifischen Informationen in sprachlich
und didaktisch aufbereiteter Form* (2001: 239) an die ,,weniger Wissenden* (ebd.)
vermittelt werden.

Aus der Darstellung geht hervor, dass die diskutierten Begriffe je nach Kontext so-
wohl auf Wissen allgemein als auch auf wissenschaftliches Wissen bezogen verwen-
det werden. Vor allem aber wird deutlich, dass die Begriffe ,Wissenstransfer,
,Wissensvermittlung®, ,Popularisierung‘, ,Wissenschaftsvermittlung® und ,Vermitt-
lung® in der Literatur nur schwer voneinander abgrenzbar sind bzw. trotz sehr ver-

schiedener Kontexte haufig synonym verwendet werden. Erklarungen, was unter

% vgl. Liebert 2002: 102 zum Begriff des ,popularwissenschaftlichen Textes* Bezug nehmend auf
Niederhauser 1999.
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dem entsprechenden Begriff verstanden wird, erschépfen sich teilweise in Verweisen
auf andere Begriffe, ohne dass diese jedoch genauer erldutert wirden.

Durch den haufig synonymen Gebrauch der verschiedenen Begriffe wird impliziert,
dass es gleichgiiltig ist, welchen Begriff man verwendet. Um aber eine unubersichtli-
che Begriffsvielfalt zu vermeiden, wird flr diese Arbeit der Begriff der ,Vermitt-
lung® gewéhlt. Darunter wird zunédchst ganz allgemein ein VVorgang verstanden, bei
dem ausgewahltes Wissen (hier tGber Sprache) von einer Person oder einer Gruppe
mit spezifischem Zugang zu dem weiterzugebenden Wissen und mit einem jeweils
zu definierenden Ziel an eine andere Person oder Gruppe (hier Kinder und Jugendli-
che) prasentiert, interessant gemacht und weitergegeben wird. Dabei wird das zu
vermittelnde Wissen von den jeweiligen Vermittlern in einer bestimmten, spezifi-
schen Weise gestaltet und aufbereitet. ,VVermittlung® wird hier als dynamischer und
nicht als statischer Prozess verstanden, bei dem die Inhalte nicht wie in sich ge-
schlossene Pakete vermittelt werden, sondern in Interaktion mit den jeweiligen Wis-
sensbestdnden der Rezipienten treten (vgl. Ballod 2005: 13f.). Das bedeutet auch,
dass die zu vermittelnden Inhalte nicht immer unbedingt so ankommen, wie sie die
Autoren urspriinglich intendiert bzw. selbst verstanden haben.

Die tatséchlichen Intentionen der Autoren sind im Rahmen dieser Arbeit nicht zu
ermitteln, allerdings impliziert bereits die Frage nach den in den KJB angewendeten
Vermittlungstechniken und -strategien, dass davon ausgegangen wird, dass sie nicht
nur eine Geschichte erzdhlen, sondern auch Interesse fur das Thema wecken und
Wissen Uber Sprache, sei es theoretisch-begriffliches oder handlungspraktisches,
vermitteln wollen. Damit wird den Autoren zumindest teilweise eine didaktische
Intention® unterstellt, die sich vor allem mit der fokussierten Thematisierung von
Sprache in den ausgewahlten Bilichern gut vereinbaren lasst. Es ist dann eine logische
Schlussfolgerung, dass unter Umstanden auch Techniken und Strategien der Vermitt-

lung aus didaktischem Kontext verwendet werden. Im Unterschied zu Schul- oder

% Aus sprachwissenschaftlicher Sicht wird hier die Auffassung vertreten, dass sich KJB als Teil der
KJL problemlos mit einer didaktischen Intention vereinbaren lassen. In der Literaturwissenschaft
wird dieser Zusammenhang mittlerweile kontrovers diskutiert. Auch wenn KJL traditionell als Ver-
mittler von Werten und Normen galt (vgl. Gansel 2003: 13, 16), wird sich von einigen Forschenden
dagegen gewehrt, der KJL auch heute noch eine ,erzieherische‘ bzw. didaktische Funktion zuzu-
schreiben. KJL, durch die intentional Wissen vermittelt wird bzw. werden soll, wird daher teilweise
auch als instrumentalisierte Literatur (vgl. Hass 2003: 237) verstanden, bei der man dem &stheti-
schen Wert und Anspruch der Literatur nicht mehr gerecht werde. Zu dieser Diskussion vgl. Haas
2003: 231-250 und Ewers 2000b: 178-180.
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Lehrbichern steht dabei aber, und das signalisiert die Wahl der Textsorten und die
narrative Aufbereitung des Themas, eine spielerische und unterhaltsame Wissens-
vermittlung im Vordergrund. Damit soll ausgedriickt werden, dass eine didaktische
Intention nicht nur der schulischen Vermittlung von Wissen vorbehalten ist. Gleich-
zeitig muss auch darauf hingewiesen werden, dass durch eine didaktische Intention
alleine noch nicht die Bereitschaft der Autoren signalisiert wird, die KJB auch fur die
schulische Vermittlung einzusetzen. Dies wirde einer Didaktisierung der KJB
gleichkommen, die zwar prinzipiell moglich erscheint, aber vermutlich nicht unbe-

dingt im Sinne der Autoren ware.

4.2 Wer vermittelt an wen?

Nachdem der Begriff der ,Vermittlung® flr diese Arbeit definiert ist, schlief3t sich die
Frage nach den kommunikativen Rollen bzw. den Teilnehmern eines Vermittlungs-
prozesses an.

Zu dem Vorgang der Wissensvermittlung gehdren mindestens zwei Seiten, die Ver-
mittler und diejenigen, die etwas vermittelt bekommen. Hinzu kommt, dass eine ent-
scheidende Voraussetzung fir eine Wissensvermittlung ein unterschiedliches Wis-
sensniveau bzw. Wissen Uber einen bestimmten Sachverhalt ist (vgl. Wichter 2005:
407). Erst dadurch wird eine Wissensvermittlung, die diese unterschiedlichen Ni-
veaus anzunahern versucht, notwendig und sinnvoll. Vor diesem Hintergrund ist
Spillners Forderung, dass die Vermittlung von Wissen entweder dem ,,Wissensfach-
mann®, dem ,,Sprachfachmann* oder dem ,,Wissenstransferfachmann® (1994: 91) ob-
liegt, in jedem Fall aber einem Experten, verstandlich. Spillner impliziert damit die
Existenz eines Experten-Laien-Gegensatzes, der von Wichter in Bezug auf Wissens-
vermittlung genauer untersucht wurde. Wichter legt dar, dass es weder eine klar
»,umgrenzte und in sich homogene Gruppe von Experten* (1999: 81) noch eine von
Laien gebe. Das Verhéltnis zwischen den Gruppen lasse sich daher eher als eine
»Skala von Experten- und Laienniveaus darstellen” (ebd.). Wie er an anderer Stelle
ausfiihrt, konne man aber stark vereinfacht und dualisierend ,,Niveaus entweder der
Expertenseite zuschlagen (die Gruppe der — untereinander noch einmal verschiede-
nen — Expertenniveaus), oder aber der Laienseite (die Gruppe der — untereinander

noch einmal verschiedenen — Laienniveaus)“ (Wichter 2005: 406). So gesehen kdnne
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von einer ,,Opposition zwischen Expertenwissen und Laienwissen® (ebd.; Hervorhe-
bung im Original) gesprochen werden, die sich auch in dem von Wichter gepragten
Ausdruck ,,Dichotomie Experte versus Laie* (Wichter 1999: 81) widerspiegelt. Be-
zogen auf meine Arbeit konnen die kindlichen und jugendlichen, und unter Umstén-
den auch die erwachsenen Rezipienten in der Rolle der Laien gesehen werden. Da
diese allerdings unterschiedlich alt sind, muss auch hier davon ausgegangen werden,
dass sie sich auf unterschiedlichen Laien- bzw. Wissensniveaus bewegen. Im Gegen-
satz dazu stehen die Autoren. Thnen kommt die Rolle der ,Experten® zu. Auch wenn
es sich aufgrund der Textsorten und des Mediums KJB bei den Autoren nicht
zwangslaufig um ausgewiesene ,Experten‘ des Themas Sprache handeln muss, wird
zumindest eine eingehende Beschaftigung mit dem Thema bei ihnen angenommen
bzw. vorausgesetzt®® (vgl. dazu auch Niederhauser 1999: 118). Auf mdgliche Ziele
dieser ,Experten* wird im n&chsten Abschnitt eingegangen.

4.3 Ziele einer Wissensvermittlung

In den voranstehenden Kapiteln wurden bereits einige Moglichkeiten und Chancen
einer Vermittlung von sprachbezogenem Wissen durch KJB angesprochen. Diese
werden nun, als mogliche Ziele formuliert, noch einmal aufgelistet:

Interesse und Neugier am Thema Sprache wecken

zum Nachdenken tber Sprache anregen

den Umgang mit Sprache bewusster machen

implizites sprachliches Wissen in explizites tberfihren

Diese spezifischen Ziele konnen durch die in der Forschungsliteratur genannten, all-
gemeineren Ziele einer Wissensvermittlung noch ergénzt bzw. bestétigt werden. Das
von Niederhauser beschriebene Ziel ,,Interesse an wissenschaftlichen Themen [zu]
wecken* (1999: 131) uberschneidet sich mit dem ersten in der Aufz&hlung genannten
Ziel. Weitere Zielformulierungen finden sich bei Liebert, der im Rahmen seiner Un-

tersuchung Wissenstransformation einige ,,kommunikative Ziele* (2002: 79) einer

% Ein Beleg fiir diese Annahme findet sich in dem Buch Die Reise nach Wortsee. Dort weist der Au-
tor P. Heilig ausdriicklich auf verschiedene Quellen hin, die er verwendet hat, um ,,sprachwissen-
schaftliche Fragen in den Roman einzuarbeiten* (letzte Seite ohne Seitenzahl).
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Wissensvermittlung herausstellt. Im Folgenden werden nur diejenigen aufgelistet, die

fur mein Korpus relevant sind. Demnach soll der Laie®’

das Wissen nutzbringend anwenden kénnen,
seinen Erkenntnishorizont erweitern,

ein asthetisches Erlebnis mit dem Experten teilen,
unterhalten werden,

Neues erfahren (vgl. Liebert 2002: 79).

Aus den genannten Zielen geht hervor, dass bei der Wissensvermittlung nicht grund-
satzlich nur didaktische Ziele von Bedeutung sind. Damit wird an dieser Stelle
nochmals die fur diese Arbeit verwendete allgemeine und offene Definition des
Vermittlungsbegriffs bekréftigt, der didaktische Absichten und Aspekte zwar an-
nimmt und einschliel3t, aber Lernen im Sinne der F&higkeit zur Reproduktion des
vermittelten Wissens nicht als einziges und vor allem nicht als wesentliches Ziel der

Vermittlung von sprachbezogenem Wissen in KJB auffasst.

4.4 Der Wissensbegriff

Da in dieser Arbeit die Vermittlung von ,sprachbezogenem Wissen* untersucht wird,
ist es notig zu klaren, was unter diesem Begriff, in Abgrenzung zu ,Sprachwissen’,
verstanden wird. Um darzulegen, weshalb diese Unterscheidung sinnvoll ist, wird
zuné&chst auf den Begriff des ,Sprachwissens® eingegangen. Danach werden die we-
sentlichen Unterschiede sowie der Zusammenhang zwischen den beiden Begriffen
und ihre Rolle im Kontext der Arbeit dargelegt.

Janich weist darauf hin, dass der Begriff ,Sprachwissen‘ ,,ganz unterschiedlich ge-
fullt und subklassifiziert wird“ (2005: 119). Auch Weingarten stellt fest, dass ,,der
Begriff ,sprachliches Wissen® [...] in sehr unterschiedlicher Weise verwendet*
(2001: 211) werde. Bereits diese beiden Aussagen deuten darauf hin, dass eine Defi-

nition von ,Sprachwissen‘ respektive ,sprachlichem Wissen‘®, die den Begriff

37 Liebert unterscheidet bei der Darstellung der ,kommunikativen Ziele“ (2002: 79) zwischen Zielen
von Experten und Laien. Die Ziele unterscheiden sich allerdings nur hinsichtlich der Formulierun-
gen in Abhéngigkeit der Perspektive, von wem ,die Initiative der Vermittlung* (ebd.) ausgeht, aber
nicht inhaltlich. Die Ziele werden hier aus der Perspektive des Experten (,,der Laie soll*; ebd.) wie-
dergegeben, da es in meiner Arbeit darum geht, wie die Vermittlung an Kinder und Jugendliche, al-
so vom vermeintlichen Experten an die vermeintlichen Laien, erfolgt.

% Wie Eisenberg/Klotz feststellen, sind ,,beide Begriffe [...] als Fachtermini weitgehend synonym®
(Eisenberg/Klotz 1993: 6) und werden in dieser Arbeit auch so verwendet.
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inhaltlich festlegt und einen allgemeinglltigen Charakter besitzt, in der Literatur
nicht zu finden ist. Vielmehr erscheint die Bedeutung des Begriffs ,Sprachwissen® in
Abhangigkeit zu der jeweils eingenommenen Perspektive® zu variieren und zudem
abhangig davon zu sein, auf welchen spezifischen Aspekt von sprachlichem Wissen
der Schwerpunkt®® und in welche Relation er zu anderen in dem Themenfeld
,Sprachwissen* rangierenden Begriffen*" gesetzt wird. Nicht ohne Grund weist Ja-
nich daher ausdrucklich auf die ,,Komplexitat“ (2005: 119) eines Begriffs wie
,Sprachwissen® hin (vgl. auch Eisenberg/Klotz 1993: 7). Vor diesem Hintergrund
wird deutlich, dass die Verstandigung dariber, wie dieser Begriff definiert wird und
welche anderen Begriffe er einschlie3t, erschwert, aber zugleich dringend nétig ist.
Auf eine ausfuhrliche Darstellung und Diskussion, die alle Begriffe des Themenfel-
des einschliel3t, wird an dieser Stelle zugunsten der eigentlichen Intention dieses Ka-
pitels, die Begriffe ,Sprachwissen® und ,sprachbezogenes Wissen* voneinander
abzugrenzen, verzichtet. Stattdessen wird hier nicht allein wegen der thematischen
Né&he zu Janichs Aufsatz ihre Definition des Begriffs ,Sprachwissen dargelegt, son-
dern auch, weil sich diese vor allem durch Klarheit und den Verzicht, moglichst viele

verschiedene Begriffe zu diskutieren, auszeichnet.

In Anlehnung an die von Ryle gepragten Termini ,Knowing-how* und ,Knowing-
that* findet sich in der Forschungsliteratur haufig eine grundlegende Unterscheidung
zwischen ,sprechen kdnnen® und ,uber Sprache sprechen kénnen® (vgl. Bredel 2007:
97)*. Auch Janich verwendet die Ryle’schen Begriffe und macht den Zusammen-
hang mit dem Wissensbegriff sehr deutlich. Sie definiert ,Knowing-how* als ,,Wis-
sen von Sprache® (2005: 120; Hervorhebung im Original), das heift, dass den
Sprechenden ,,sowohl die Regeln der sprachlichen Form als auch die Erfordernisse,

% vgl. dazu auch Eisenberg/Klotz 1993: 6 und den Uberblick bei Janich 2005: 119.

0 Andresen/Funke verwenden den Begriff ,sprachliches Wissen* ausschlieRlich im Sinn von ,meta-
sprachlichem Wissen® (vgl. Andresen/Funke 2006: 439), gleichzeitig weisen sie aber auch auf die
Existenz von beispielsweise ,morphologischem Wissen* oder ,syntaktischem Wissen* hin.

* Dazu zéhlen z. B. die Begriffe ,metasprachliches* und ,metakommunikatives* Wissen, ,Sprachbe-
wusstsein‘, ,Sprachbewusstheit*, ,Sprachreflexion®, ,Sprachbetrachtung®, ,Sprachgefiihl, ,Language
Awareness‘. Eine Konzeptionalisierung, die einige dieser Begriffe in Beziehung zueinander setzt,
findet sich bei Neuland 2002: 6. Eine ausfilhrliche Darstellung und Diskussion einiger dieser Begrif-
fe findet sich bei Andresen/Funke 2006 und Bredel 2007: 31-35, 64f., 93-100.

2 Zur Verwendung der Begriffe ,Knowing-how* und ,Knowing-that* in sprachwissenschaftlichen
Kontexten vgl. auch Paul 1999: 29f.; Weingarten 2001: 211; Linke/Nussbaumer/Portmann 2001: 92;
Mulzer 2007: 74-89; Switalla 1992: 30f.
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die sich durch die Interaktionsbedingungen ergeben, zumindest implizit/unbewusst*
(ebd.) bekannt sind und sie in die Lage versetzen ,,sprachlich erfolgreich handeln zu
kénnen* (ebd.). Im Unterschied dazu versteht Janich unter ,Knowing-that* ein ,,Wis-
sen iber Sprache im Sinne von metakommunikativem Argumentationswissen“*?
(2005: 120; Hervorhebung im Original). Das bedeutet, ,,dass man uber die Mittel
verfiigt, um in relevanten Situationen [...], argumentativ und reflexiv den eigenen
Sprachgebrauch und den des Anderen infrage zu stellen, zu kritisieren, zu begriinden
oder zu rechtfertigen* (2005: 120f.). Voraussetzung daflir sei unter anderem eine
»explizite Kenntnis von sprachlichen Regeln* (2005: 121). Vor allem durch die Un-
terscheidung zwischen ,Knowing-how* und ,Knowing-that* im Zusammenhang mit
den Begriffen ,implizit* und ,explizit* bzw. ,unbewusst* und ,bewusst* lassen sich
mit dieser Definition des Sprachwissensbegriffs dann auch andere im Themenfeld
,Sprachwissen® verwendete Begriffe mehr oder weniger trennscharf zu implizitem
oder explizitem Wissen zuordnen. Dies ist ein Vorteil, da beim spateren Vergleich
der angewendeten Techniken und Strategien und der Frage nach deren Angemessen-

heit auf einige dieser anderen Begriffe zuriickgegriffen wird.

Diese Definition von ,Sprachwissen® macht deutlich, dass die Sprechenden selbst der
Ausgangspunkt der Betrachtung sind. Die Frage nach den intuitiven bzw. reflektier-
ten sprachlichen (Handlungs-)Fahigkeiten sowohl auf der Basis impliziten als auch
expliziten Wissens steht im Vordergrund. Es handelt sich demnach um einen Wis-
sensbegriff, bei dem Wissen als eine individuell ausgepréagte Befahigung zu Sprach-
handlungen einzelner Sprechender begriffen wird. Im Gegensatz dazu steht der Be-

44 wie er in dieser Arbeit verwendet wird. Dar-

griff des ,sprachbezogenen Wissens
unter wird das verstanden, was in den untersuchten Blchern an Inhalten, Erkenntnis-
sen und Begriffen der Sprachwissenschaft thematisiert wird. Damit ist im Gegensatz

zum ,Sprachwissen‘ nicht das Individuum mit seinen Fahigkeiten der Ausgangspunkt

* Hier sei der Vollstandigkeit halber erwahnt, dass Janich ihrer Definition von ,Sprachwissen® ein
kulturalistisches Wissensmodell zugrunde legt und davon ausgeht, dass Wissen in einem direkten
Zusammenhang mit Handlungen steht (vgl. Janich 2005: 119f.). Vor diesem Hintergrund betrachtet
sie jede sprachliche AuRerung als Sprachhandlung und verwendet deshalb ausschlieBlich den Be-
griff ,metakommunikativ‘.

* Auch Lehr 2002 verwendet den Begriff des ,sprachbezogenen Wissens® in ihrer Untersuchung zum
deklarativen Wissen uber sprachliche Phanomene. Dabei fragt sie nach Art, Inhalt und Funktion die-
ses Wissens und seiner Rolle im Alltag auRerhalb von wissenschaftlichen Kontexten.
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des ,sprachbezogenen Wissens®, sondern eine Wissenschaft. Weber diskutiert im
Rahmen seiner Untersuchung zum Erfolg von Vermittlungsprozessen verschiedene
Paare von Wissensbegriffen. Die Unterscheidung von ,individuellem*® und ,kollekti-
vem* Wissen (vgl. Weber 2005: 74; vgl. auch Antos 2005: 343) ist an dieser Stelle
hilfreich, um sowohl den Unterschied als auch den Zusammenhang zwischen
,Sprachwissen‘ und ,sprachbezogenem Wissen* noch zu verdeutlichen. Fur diese
Arbeit kénnen die sprachlichen Fahigkeiten, also das jeweilige Sprachwissen der
Rezipienten, als individuelles Wissen aufgefasst werden, wogegen die thematisierten
sprachwissenschaftlichen Aspekte und Inhalte in erster Linie als kollektives Wissen
bezeichnet werden kénnen. In Bezug auf die Vermittlungsfrage kann das Verhaltnis
dieser beiden Wissensbestande als flieBend bezeichnet werden, wobei die Wissens-
vermittlung als Bindeglied angesehen werden kann. Allerdings muss auch festgehal-
ten werden, dass sprachbezogenes Wissen in mehr oder weniger ausgepragter Form
auch immer schon Teil des expliziten sprachlichen Wissensbestandes sein kann, so-
fern dieser bereits ausgebildet ist. In diesen Féllen Uberschneiden sich die beiden
Wissensarten (vgl. auch Paul 1999: 11). Ein mdglicher Beitrag einer Wissensvermitt-
lung von sprachbezogenem Wissen besteht dann darin, diejenigen Teile des sprach-
bezogenen Wissens respektive kollektiven Wissens, die nur implizit oder noch gar
nicht im individuellen sprachlichen Wissen verankert sind, zu einem individuellen
(expliziten) Sprachwissen zu machen. Diese Uberlegungen zeigen, dass durchaus ein
direkter Zusammenhang zwischen den beiden Begriffen* besteht, eine Unterschei-

dung aber dennoch sinnvoll ist.

4.5 Sprachbezogenes Wissen als wissenschaftliches Wissen

Wie eben dargelegt, bezieht sich der Terminus ,sprachbezogenes Wissen* auf dieje-
nigen Inhalte, die in den Buchern meines Korpus’ aus dem Bereich der Sprachwis-
senschaft explizit oder implizit vermittelt werden. Dieses Wissen kann recht
problemlos verschiedenen linguistischen Bereichen zugeordnet werden (siehe Kapi-

tel 7). Es hat seinen Ursprung also in der Linguistik, weshalb es hier auch als wissen-

** Ein weiterer Zusammenhang zwischen den beiden Begriffen besteht darin, dass sprachbezogenes
Wissen prinzipiell auch die sprachwissenschaftlichen Erkenntnisse (iber sprachliches Wissen von
Sprachteilnehmern selbst einschlieft.
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schaftliches Wissen im weitesten Sinne angesehen wird*®. Allerdings muss auch ge-
sehen werden, dass gerade beim Thema Sprache, anders als in anderen (natur-)wis-
senschaftlichen Bereichen, bei allen Sprechenden und Sprachanfangern immer schon
ein bestimmtes, zumindest implizites, wenn nicht sogar teilweise explizites Wissen
uber Sprache vorhanden ist. So stellt auch Niederhauser fest, dass ,,[(]ber Sprache
[...] jeder und jede etwas, kraft seiner oder ihrer Sprachfahigkeit und Sprach-
kenntnisse [weiR]*“ (Niederhauser 2001: 294). Dies kann zur Folge haben, dass
sprachbezogenes Wissen nicht zwangslaufig als wissenschaftliches Wissen erscheint,
da es durch die alltagliche selbstverstandliche Rolle der Sprache nicht so ,Ich-fern®
ist wie anderes wissenschaftliches Wissen. Auch wenn diese alltagliche Nahe zum
Thema Sprache in einigen Fallen dazu fiihrt, dass sich die Linguistik als Wissen-
schaft gegenuiber vermeintlichen Experten, benachbarten Wissenschaften und ande-
ren Instanzen behaupten muss (vgl. Barth-Weingarten/Metzger 2005: 12), stellt sie
bei der Vermittlung von sprachbezogenem Wissen auch einen méglichen Vorteil dar,
da bereits ein individueller Bezug zum Thema gegeben ist. Gleichwohl handelt es
sich bei den KJB meines Korpus’ um eine Form von fachexterner Vermittlung von
wissenschaftlichem, genauer linguistischem (Fach-)Wissen. Niederhauser merkt zu
einer solchen Vermittlung an:

Dall Techniken und Strategien fachexterner Vermittlung notwendig sind,
um wissenschaftliches Wissen einem weiteren Publikum zugénglich ma-
chen zu kdnnen, belegen die haufig zu hérenden Klagen tber die wesent-
lich durch die wissenschaftlichen Fachsprachen und Darstellungsformen
bedingte Unverstandlichkeit der Wissenschaft und der meisten Wissen-
schaftler. (Niederhauser 1999: 224)

Wie aus dem Zitat hervorgeht, spielen Techniken und Strategien bei einem Vermitt-
lungsprozess eine entscheidende Rolle. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, im néch-
sten Kapitel zu klaren, wie die Begriffe in der Forschungsliteratur diskutiert und in
Relation zueinander gesetzt werden und welche der in der Forschungsliteratur be-

schriebenen Techniken und Strategien fur diese Arbeit nitzlich sind.

* Wissenschaftlich bezieht sich hier allerdings nur auf das Wissen und nicht auch auf die Art und
Weise der Prasentation, denn diese kann in Abhangigkeit der Textsorte, der Rezipienten, der Ver-
mittlung und den Vermittlungszielen stark variieren.
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5 Vermittlungstechniken und -strategien

5.1 Technik- und Strategiebegriff

Unter Techniken, die zur Vermittlung wissenschaftlicher Sachverhalte angewendet
werden konnen, versteht Niederhauser unter anderem eine ,,geschickt[e] und nach-
vollziehbar[e]“ (1999: 197) Erklarung von verwendeten Fachtermini, die Umschrei-
bung respektive Vereinfachung von wissenschaftlich gepragter Textstruktur und
Syntax sowie eine Bebilderung und das Weglassen ,,des wissenschaftlichen Appara-
tes” (ebd.). Dabei bezieht er den Begriff der ,Technik® auf die Ebene der ,,Sprach-
formen und Sprachmuster” (1999: 118) und betont, dass es um ,,generelle Verfahren
der Prasentation, Erklarung und Umsetzung von Information“ (ebd.) gehe. Insgesamt
betrachtet Niederhauser Techniken als ein geeignetes Mittel innerhalb eines Vermitt-
lungsprozesses, um wissenschaftliche Inhalte vereinfacht und verkirzt zu prasentie-
ren (vgl. Niederhauser 1999: 197).

In Anlehnung an diese Bestimmung Niederhausers wird der Begriff ,Technik® in Be-
zug auf die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen fur die vorliegende Arbeit
folgendermalien definiert: Eine Vermittlungstechnik ist ein bestimmtes Mittel, dem
die Funktion zukommt, Wissen auf eine verkdrzte, vereinfachte, unterhaltende, an-
schauliche und verstandliche Weise préasentieren zu kénnen. In diesem Sinne wird
der Einsatz bestimmter Techniken hier bereits als Teil der Vermittlung des sprachbe-

zogenen Wissens aufgefasst.

Strategien zeichnen sich dagegen fiir Niederhauser vor allem dadurch aus, dass sie
»wissenschaftliche[s] Wissen nach ausgewéhlten Gesichtspunkten mit dem Ziel [pra-
sentieren], [...] Interesse an wissenschaftlichen Themen zu wecken* (Niederhauser
1999: 131). Bei Strategien gehe es um eine ,,inhaltlich-thematisch orientierte Akzent-
setzung[]“ (Niederhauser 1999: 118) auf kommunikativer Ebene. Zwar erfahrt man,
was der Autor konkret unter Strategien der Vermittlung versteht, ndmlich unter ande-
rem ,,Personalisierung von Wissenschaft“, ,,Geschichte der Forschung®, ,,Erklarun-
gen durch Vergleiche mit Alltagserfahrungen und Alltagsvorstellungen* (1999: 179-
219), damit vermeidet er allerdings, den Begriff theoretisch genauer zu beleuchten.
Diesen Verzicht auf eine genauere Definition, die auch den Unterschied zum Tech-

nikbegriff deutlicher machen wiirde, begriindet er damit, dass flir sein Vorhaben die
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»verwendung dieses Begriffs in seiner alltagssprachlichen Bedeutung (Strategie als
,geplantes VVorgehen zum Erreichen eines Ziels*) [...] vollig ausreichend* (1999:
118) sei. Er unterstreicht, dass er mit der Verwendung der Begriffe ,Technik® und
,Strategie‘ in erster Linie die ,;sprachlichen und kommunikativen Ebenen“ (ebd.)
unterscheiden und betonen mdéchte, weshalb er ,,trennscharfe terminologische* (ebd.)
Unterscheidungen der Begriffe als unnétig ansieht. In Anbetracht der innerhalb der
Forschungsliteratur allgemein unklaren und vor allem uneinheitlichen Verwendung
dieser beiden Begriffe waren aber genau diese angebracht*’. Deutlich wird die Prob-
lematik, wenn man z. B. die Verwendung der beiden Begriffe bei Serra-Borneto
(1986) mit der bei Niederhauser (1999) vergleicht. Wahrend Serra-Borneto die ,Re-
duktion der Informationsdichte‘ als Strategie begreift, versteht und bezeichnet Nie-
derhauser sie als Technik. Hinzu kommt, dass Serra-Borneto die Begriffe ,Strategie®,
,Verfahren® und ,Technik*® verwendet, wobei stellenweise sehr undurchsichtig bleibt,
welche Begriffe er synonym verwendet bzw. wie die einzelnen Begriffe, vor allem
der Technikbegriff, definiert sind.

Damit ist nicht nur auf ein Desiderat verwiesen, sondern auch darauf, dass ein ein-
heitlicher Gebrauch innerhalb des Forschungsfeldes ,Wissenstransfer* winschens-
wert ware. Allerdings wirde dies das mitunter schwierige Unterfangen, eine Eini-
gung auf eine allgemein anerkannte Definition beider Begriffe zu erzielen, voraus-
setzen. Bis dahin bleibt auch fiir die vorliegende Arbeit keine andere Moglichkeit, als
die Begriffe ,Strategie* und ,Technik® in Anlehnung an die Forschungsliteratur ei-
gens flr diese Arbeit zu definieren und Zuordnungen von maoglicherweise zu ergan-
zenden Aspekten, die in der Forschungsliteratur nicht erwahnt werden, nach eigenem
Ermessen vorzunehmen.

Bevor nun abschlieRend der Begriff ,Strategie* fur diese Arbeit definiert wird, ist es
sinnvoll, kurz auf die Relation zwischen diesem und dem Technikbegriff einzugehen.
Auf einen mdéglichen Zusammenhang weisen sowohl Niederhauser als auch Liebert
nur implizit hin. Bei beiden ist herauszulesen, dass einer Strategie immer eine be-
stimmte Auswahl an Techniken vorausgehe bzw. dass die Techniken die Anwendun-
gen von inhaltsbezogenen Strategien teilweise erst ermdglichen wirden (vgl.
Niederhauser 1999: 131, 197; vgl. Liebert 2002: 87). In Anlehnung daran und die

*"'\Vgl. dazu auch Lieberts Kritik 2002: 87 an Niederhausers Zuordnungen.
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vorausgegangene Diskussion lasst sich folgender Strategiebegriff fur diese Arbeit
ableiten: Eine Strategie ist ein auf die thematisch-inhaltliche Ebene eines Textes aus-
gerichtetes, zielgerichtetes VVorgehen, zu dessen Erreichung sich gegebenenfalls aus-
gewaéhlter Techniken bedient wird.

5.2 Vorbemerkung zur Darstellung der Techniken und Strategien

Es ergibt Sinn, bevor einige ausgewahlte Techniken und Strategien konkret darge-
stellt werden, einzelne der existierenden Untersuchungen zur Wissensvermittlung zu
thematisieren, um daran die Unterschiede zu meiner Untersuchung deutlich zu ma-
chen und aufzuzeigen, welche Konsequenzen sich daraus ergeben.

Wie aus den vorangegangen Kapiteln hervorgeht, gibt es bereits relativ viele Unter-
suchungen zu einzelnen Themen und Aspekten in Bezug auf eine Wissensvermitt-
lung (vgl. z. B. Transferwissenschaften Bd. 1-5). Da die Transferwissenschaft inter-
disziplindr ausgelegt ist (vgl. Antos 2001: 7), Gberrascht es nicht, dass die einzelnen
Untersuchungen aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven mit unterschied-
lichen Schwerpunkten vorgenommen werden. Aufféllig dabei ist, dass die aus didak-
tischer Perspektive verfasste Forschungsliteratur (vgl. Ballstaedt 1997; Landwehr
2001) zur Wissensvermittlung meist nicht deskriptiv vorgeht, sondern auf eine Kor-
pusuntersuchung verzichtet und eher normativ ausgerichtet ist. Sie prasentiert sich
somit als Empfehlung bzw. Anleitung. Im Gegensatz dazu wird bei anderen Untersu-
chungen, beispielsweise aus linguistischer Perspektive, weitestgehend deskriptiv
vorgegangen, das heil’t, die Wissensvermittlung wird anhand eines individuell aus-
gewéhlten Korpus’ beschrieben (vgl. u. a. Niederhauser 1999; Stocker 1999; Serra-
Borneto 1986). Teilweise werden bei solchen Untersuchungen dann nach der Be-
schreibung auch Anspriiche an eine Wissensvermittlung formuliert bzw. hergeleitet
(vgl. z. B. Jahr 2001 und 2005). Unabh&ngig von den unterschiedlichen VVorgehens-
weisen und Korpora, und das macht die Untersuchungen flr diese Arbeit interessant,
werden Aspekte bzw. Techniken und Strategien der Vermittlung beschrieben und
ihre Funktionen, die sie im Vermittlungsprozess erfillen, erlautert. Vor diesem Hin-
tergrund und der Erkenntnis, dass es bisher keine Untersuchungen gibt, deren Ergeb-
nisse sich fur meine Fragestellung explizit eignen wirden, muss auf einige der in der

Forschungsliteratur dargestellten Aspekte bzw. Techniken und Strategien der Wis-
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sensvermittlung zurtickgegriffen werden. Dies geschieht mit dem Bewusstsein, dass
diese aus Untersuchungen hervorgegangen sind, die sich mehr oder weniger stark in
Bezug auf die untersuchten Textsorten (Korpora), die angenommenen Rezipienten-
gruppen, das Thema und den Kontext von meiner Untersuchung unterscheiden. Da
diese Unterschiede teilweise auch Einfluss auf die VVorgehensweise haben (siehe Ka-
pitel 6), ist es sinnvoll, die groRten Unterschiede bereits an dieser Stelle darzulegen.
Wahrend es sich bei den Buchern meines Korpus’ um fiktionale, literarische Texte
fur Kinder respektive Jugendliche handelt, beziehen sich die bereits existierenden
Aufsatze und Untersuchungen zu Vermittlungstechniken und -strategien vor allem
entweder auf fachliche bzw. wissenschaftliche (z. B. Jahr 2005), auf journalistische
bzw. popularwissenschaftliche (z. B. Niederhauser 1999; Liebert 2002; Serra-
Borneto 1986; Stocker 1999; Wittwer 2003) oder auf ausdriicklich didaktische Texte
mit Lehr-/Lernintentionen (z. B. Jahr 2001). Es wird deutlich, dass sich die beste-
henden Untersuchungen fast ausschliellich auf non-fiktionale, also Gebrauchs- bzw.
iterarpragmatische‘ Texte beziehen. Umso mehr mussen literarische und textsorten-
spezifische Merkmale der Bilicher meines Korpus’ bei der Analyse der Vermittlungs-
techniken und -strategien beriicksichtigt werden.

Aus den in der Forschungsliteratur verschiedenen untersuchten Korpora bzw. Text-
sorten ergeben sich auch Unterschiede hinsichtlich des zu erwartenden Alters der
Rezipientengruppen. Die meisten Untersuchungen zu Vermittlungstechniken und
-strategien, die in keinem schulischen Kontext stehen, werden an Textsorten fur er-
wachsene Rezipienten vorgenommen. Die Analysen, bei denen Kinder oder Jugend-
liche als Rezipienten eine Rolle spielen, beziehen sich meist auf Lehr- oder
Sachtexte, die in einem entsprechenden schulischen Zusammenhang stehen. Damit
unterscheiden sie sich von den narrativen, fiktionalen Texten meines Korpus’, bei
denen ja gerade davon ausgegangen wird, dass diese von den Kindern hauptséchlich
in der Freizeit, und ohne ein bestimmtes Ziel erreichen zu missen, gelesen werden.
Die Rezipienten der KJB kdnnen damit auch als freiwillige, interessierte Laien bzw.
Teilnehmer einer Wissensvermittlung angesehen werden. Zwar kann eine Wissens-
vermittlung, die sich auf (populér-)wissenschaftliche oder journalistische Texte be-
zieht, grundsatzlich auch in einem Freizeitkontext stattfinden, unterscheidet sich aber
darin, dass diese von Seiten der Rezipienten intentional, also zum Zweck der geziel-

ten Information, eingeleitet wird.
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So lange flr mein spezifisches Korpus keine Beschreibung und Bewertung von Ver-
mittlungstechniken und -strategien vorliegt, ist es notwendig und legitim, trotz der
teilweise betrachtlichen Unterschiede zundchst auf die in anderen Zusammenhéngen
bereits beschriebenen zuriickzugreifen. Diese dienen als Grundlage der Analysen
anhand derer die in den KJB angewendeten Techniken und Strategien sowie die Spe-
zifik der Vermittlung herausgearbeitet werden kénnen.

Der Ruckgriff auf die in der Forschungsliteratur beschriebenen Techniken und Stra-
tegien lasst sich auch in Anlehnung an Antos’ zwdlftes Prinzip der Transferwissen-
schaften rechtfertigen. Was er flir den gesamten Bereich der Transferwissenschaften
mit all seinen Fragen und Problemen fordert, namlich dass ,,im Hinblick auf die L6-
sung spezifischer Transferprobleme [...] der Wettstreit der Methoden* (Antos 2001:
26; Hervorhebung im Original) gelten solle, wird hier konkret auf die Auswahl der
Vermittlungstechniken und -strategien (bertragen. Dabei durfen die festgestellten
Unterschiede allerdings nicht auBer Acht gelassen werden, weshalb bei der nachfol-
genden Darstellung immer auch der Kontext, in dem diese beschrieben wurden, ref-
lektiert werden muss*®.

Im Hinblick auf die Analyse werden nur diejenigen Techniken und Strategien aus der
Forschungsliteratur ausgewahlt, die fiir mein Korpus relevant sind. So wird z. B. da-
rauf verzichtet, auf Graphiken und Diagramme™® einzugehen, da diese in keinem der
Bucher meines Korpus’ eine Rolle spielen. Da nicht in allen der herangezogenen
Untersuchungen die vermittlungsrelevanten Aspekte als Technik oder Strategie klas-
sifiziert werden, diese Einteilung aber als strukturgebend erachtet wird, wird eine Zu-
ordnung, in Anlehnung an Niederhausers Unterscheidung von Techniken und Strate-

gien, stellenweise selbststdndig vorgenommen und begrindet.

5.3 Darstellung der Vermittlungstechniken

5.3.1 Reduktion der Informationsfille

Niederhauser zufolge werden bei dieser Technik viele spezifische Einzelheiten, die

in einer fachinternen Kommunikation notwendig sind, sich in einer Popularisierung

8 Aus diesem Grund und um die Zitate nicht zu verfalschen, werden auch in der nachfolgenden Dar-
stellung bei Zitaten immer die von den Autoren gewéhlten Begriffe fur ,Vermittlung* beibehalten.
*vgl. z. B. Niederhauser 1999: 179-196, 198-204, 204f.
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von wissenschaftlichen Themen an relative Laien allerdings als unnétig oder sogar
verwirrend erweisen kénnen, weggelassen. Dazu gehdren unter anderem z. B. An-
merkungen, Literaturhinweise, FuBnoten etc., die nur fir Fachleute von Interesse
sind. Auch die Einordnung des Themas in das Forschungsgeschehen einer Disziplin
sowie eine zeitliche und inhaltliche Aufzéhlung von Forschungsergebnissen und
-gruppen mdisse bei einer fachexternen Vermittlung nicht angefihrt werden (vgl.
Niederhauser 1999: 120-123). Die wissenschaftlichen Inhalte werden also fur eine
fachexterne Vermittlung aus dem fachinternen Kontext herausgelost. Die Reduktion
erfolgt demnach sowohl auf formaler als auch auf inhaltlicher Ebene™.

5.3.2 Reduktion der Informationsdichte

Neben der Technik der Reduktion der Informationsfiille nennt Niederhauser die
Technik der Reduktion der Informationsdichte®. Dabei seien diejenigen Einzelhei-
ten, die trotz der inhaltlichen Reduktion angesprochen werden, zu vertiefen und aus-
fuhrlicher zu behandeln (vgl. Niederhauser 1999: 128). Das Anreichern und die
ausfihrlichere Prasentation der genannten Einzelheiten diene der Vereinfachung wis-
senschaftlich komplexer Inhalte und ermdgliche es, die verdichteten und verknappten
Informationen einer fachinternen Kommunikation in der fachexternen Kommunika-
tion zu entfalten, zu umschreiben und mit dem fir das Verstandnis notwendigen
Kontext zu versehen (vgl. Niederhauser 1999: 127f.). Jahr, die sich in ihrer Analyse
auf Schulblcher der Biologie bezieht, weist in diesem Zusammenhang auf die Not-
wendigkeit der Auswahl der wichtigen und relevanten Themen durch die Autoren
hin. Diejenigen Aspekte eines Themas, die fur die Rezipienten als Randinformatio-
nen einzuordnen seien, missten gegebenenfalls weggelassen werden. Nur so kdnne
es den Rezipienten ermdglicht werden, eine Unterscheidung zwischen zentralen und
unwichtigeren Informationen vorzunehmen, die das Verstandnis auch von komplexe-
ren Sachverhalten erleichtere (vgl. Jahr 2001: 244).

%0 \/gl. auch Serra-Borneto. Er beschreibt denselben Sachverhalt, ordnet ihn allerdings den Strategien
zu und nennt diese ,,thematische Reduktion* (1986: 359). Damit ist noch einmal auf den in Kapitel
5.1 angesprochenen uneinheitlichen Umgang mit den Begriffen ,Technik* und ,Strategie* verwiesen.

> Auch diese Vorgehensweise beschreibt Serra-Borneto in sehr ahnlicher Weise wie Niederhauser,
ordnet sie allerdings genau wie die Reduktion der Informationsfiille den Strategien zu (vgl. Serra-
Borneto 1986: 360f.).
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Auch in den von Antos aufgestellten zw6lf Prinzipien eines gelungenen Wissens-
transfers finden sich die beiden genannten Techniken sinngemald wieder. So formu-
liert er im zweiten Prinzip die Forderung, dass ,,Wissenskomplexe [...] nach
bestimmten Kriterien der Wissensrelevanz [...] evaluiert® (2001: 23; Hervorhebung
im Original) werden missten und in Bezug auf sein sechstes Prinzip betont er, dass
»lj]eder Wissenstransfer [...] Selektivitdt und Komplexitatsreduktion* (2001: 25)

impliziere.

5.3.3 Vermittlung von Fachwdortern als Teil der Wissenschaft

Niederhauser merkt an, dass zu wissenschaftlichen Themen Fachtermini gehoren, die
auch in einer fachexternen Vermittlung nicht immer vermieden werden kdnnen bzw.
deren Vermeidung nicht immer sinnvoll sei. Da Fachwdrter, so Niederhauser, meis-
tens eindeutig als solche identifiziert und oftmals als ,,Unwissenheitssignal“ (1999:
141) wirken wiirden, sei bei der ,,Popularisierung [...] von Wissenschaft ein tberleg-
ter Umgang mit Fachwdrtern erforderlich® (ebd.). Er betont, dass diese nicht grund-
sétzlich hinderlich fiir das Verstehen seien, sie missten aber flr Laien, aufgrund der
fehlenden Mdglichkeit einer fachlich kontextuellen Verknipfung, ,,sorgfaltig einge-
fihrt und erl&utert oder sonst weggelassen werden* (ebd.). Dabei stellt er in seiner
Untersuchung heraus, dass eine ,,popularisierende Definition an méglichst allgemein
verbreitetes Wissen* (1999: 143) anknupfen musse und aus diesem Grund keinesfalls
mit einer genauen wissenschaftlichen Definition vergleichbar sei. Vielmehr gehe es
darum, das entsprechende Fachwort in einen Kontext zu betten, der als Hilfe diene,
die sachliche Bedeutung des Wortes verstehen zu kdnnen. Auch Jahr betont, dass zu
erklarende fachspezifische Ausdriicke ausreichend erldutert werden mussten, damit
sie als Grundlage flr die fortschreitende Wissensvermittlung dienen kénnten. Wich-
tig sei eine pragnante Darstellung und Erklarung des Fachbegriffs bei der ersten Er-
wahnung (vgl. Jahr 2001: 247). Fiebig, die sich explizit mit Begriffserklarungen in
popularwissenschaftlichen Texten fir Kinder (1995) befasst hat, ist der Ansicht, dass
Begriffserlauterungen, vor allem Fachworter und Fremdwdrter in terminologischer
Funktion, im Rahmen einer fachlichen Wissensvermittlung an Kinder eine wichtige
Rolle spielen und sich positiv auf den Verstehensprozess auswirken sowie die Rezep-
tion vereinfachen konnten (vgl. Fiebig 1995: 77).
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Sofern es sich bei den Begriffen um Fremdworter handelt, wirden diese, so Fiebig
(1995: 78), entweder in deutscher Ubersetzung in Klammern angefiigt oder mit ei-
nem ,,Hinweis auf ihre Herkunft“ (ebd.) Gbersetzt. Auch Niederhauser nennt die
Technik des Verweisens auf den Ursprung des zu erlduternden Begriffs (vgl. 1999:
144). Die Nennung des Fachwortes und die daran anschlieBende Definition wird von
ihm als eine weitere, Ubliche Technik beschrieben, um die Bedeutung eines Fachwor-
tes deutlich zu machen. Dabei spiele die Reihenfolge von Fachwort und Definition
keine entscheidende Rolle, allerdings seien Erklarungstexte, bei denen zundchst ein
Sachverhalt erlautert und erst anschlieBend das Fachwort genannt wird, vor allem in
didaktischen Bereichen beliebt (vgl. Niederhauser 1999: 146). Auch Fiebig weist auf
diese Mdglichkeit hin und erganzt, dass diese meist mit Zusédtzen wie ,,man nennt
das* (1995: 81) einhergingen. Haufig finde sich innerhalb solcher Definitionen eine
gewisse Redundanz, die als ,,rezeptionsférdernde Komponente zu betrachten” (ebd.)
sei. Auch Jung betont, dass die Einstreuung ,,didaktische[r] Bemerkungen* (2001:
278) in Form von ,metasprachlichen Wortern und Wendungen® (ebd.) wie ,,soge-
nannt, sozusagen, wie die Fachleute sagen* (ebd.; Hervorhebung im Original), einer
Vermittlung von Fachwortern bzw. Fachwissen diene, bei der die Vermittler bei den
Rezipienten kein explizites Terminologiewissen voraussetzen wirden.

Eine Variante der Erklarung von Fachwortern durch Definitionen stellen die von
Niederhauser erwédhnten Kurzdefinitionen dar. Dabei wirden die Erlduterungen oft-
mals nur in unvollstandigen Sétzen oder in Klammern dargeboten. Als problematisch
sieht er diese Art der Erlauterung, da sich Kurzdefinitionen immer zwischen der
»hotwendige[n] Vereinfachung und [einer] unzuléssige[n] Simplifizierung* (1999:
149) bewegen wirden.

Eine weitere Mdoglichkeit, auf die Jahr hinweist, besteht darin, Fachwdrter durch
Synonyme einzufiihren bzw. zu erldutern. Sie betont die Wichtigkeit des Einsatzes
von Synonymen innerhalb eines Wissensvermittlungsprozesses, da diese den Rezi-
pienten das Verstandnis und das Arbeiten mit anderen Texten, in denen flir denselben
Inhalt verschiedene, aber synonyme Termini verwendet wiirden, erleichtere und Platz
fir eigene Transferleistungen lasse (vgl. Jahr 2001: 247f.). Als &hnlich wichtig
erachtet auch Wittwer den Gebrauch von Synonymen flr Fachworter in der Wis-
sensvermittlung, da dieser es ermégliche, den ,,dargebotenen Inhalt zu verstehen*
(2003: 141) und die ,,Wissensbasis flr weiterfuhrende [...] Kommunikation* (ebd.)
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darstelle. Neben Synonymen sieht Jung auch Paraphrasen als beliebtes Mittel zur
Erlauterung von Termini an (vgl. Jung 2001: 278; vgl. auch Fiebig 1995: 77f.).

Eine nicht fir alle Fachworter infrage kommende Erkl&rungsart sei, so Niederhauser,
eine Ankniipfung ,,an die Wortform oder an durch dieses Wort ausgeldste sprachli-
che Assoziationen* (1999: 158). Diese Erklarungen seien jedoch eher selten zu fin-
den, da Rezipienten meistens selbst auf die naheliegenden Assoziationen kémen,
ohne dass es einer expliziten Erklarung bedurfe (vgl. ebd.). Daneben weist Nieder-
hauser darauf hin, dass Fachwdrter auch implizit erklart werden konnten, indem die-
se Uber langere Textpassagen hinweg mehrfach verwendet wirden, so dass die
Rezipienten auch ohne ausdruckliche Erklarung in der Lage seien, die Bedeutung des
Wortes zu erschlieen (vgl. Niederhauser 1999: 150). Mit der Mehrfachverwendung,
hier zur Erklarung von Fachwortern eingesetzt, wird auf eine weitere Technik der

Wissensvermittlung, die Redundanz, verwiesen.

5.3.4 Redundanz

Im Rahmen seiner Untersuchung Leserpsychologie: Textverstandnis — Textverstand-
lichkeit weist Groeben auf den ,,einpragungsférdernden Effekt” (1982: 234) von Re-
dundanz hin. Er definiert den Begriff folgendermalRen: ,Redundanz als der
Gegenbegriff zur Information bezeichnet nicht-Neues, also Wiederholungen, Weit-
schweifigkeit etc.” (1982: 74) und betont, dass ,,vor allem bei schwierigen wissen-
schaftlichen Textpassagen, [...] eine Mehrfachdarbietung der Information zur
Verhinderung von Verstandnisschwierigkeiten notig ist* (1982: 273f.). Im Hinblick
auf das Ziel der Verstandlichkeit von Texten begreift Groeben die semantische Re-
dundanz als eine der ,Techniken der Textoptimierung* (vgl. Groeben 1982: 218,
233f.). Wiederholungen innerhalb eines Satzes oder Textes wirden ,,verstandnisfor-
dernd“ (1982: 274) wirken, was darauf schliel3en lasst, dass sie auch als Vermitt-
lungstechnik gelten kdnnen. So ist es nicht erstaunlich, dass Redundanz auch von
Jahr im Rahmen ihrer Untersuchung Adressatenspezifische Aspekte des Transfers
von Wissen im wissenschaftlichen Bereich erwéhnt wird. Sie geht in Anlehnung an
Groeben davon aus, dass eine angemessene Redundanz der Themen bzw. themati-
scher Aspekte dazu beitragt, dass Rezipienten die vermittelten Inhalte leichter ver-

stehen konnen. Dabei sei allerdings darauf zu achten, dass sich der Grad der
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Redundanz nach dem jeweiligen VVorwissen richten misse, ob also wenig VVorwissen
vorhanden sei oder ob es um die Erweiterung von bereits bekanntem Wissen gehe
(vgl. Jahr 2001: 248). Zell betrachtet den Einsatz von Redundanz aus wissenschafts-
journalistischer Perspektive als eine unabkémmliche Vermittlungstechnik (vgl. Zell
1986: 116). Sie bewirke, dass Leser nicht die Lust am Thema verlieren und helfe
einen Uberblick zu schaffen, wo man sich innerhalb eines Themenkomplexes gerade
befinde. AuBerdem kdnne eine angemessene Redundanz zur Unterstiitzung dienen,

einzelne Aspekte eines Themas miteinander zu verknlpfen (vgl. Zell 1986: 116).

Bevor mit der Darstellung weiterer Techniken fortgefahren wird, bedarf es an dieser
Stelle einer kurzen Erlauterung, weshalb Beispiele, Vergleiche, Metaphern®* und
Anthropomorphisierungen in dieser Arbeit als Vermittlungstechniken angesehen
werden.

Da Niederhausers Unterscheidungskriterium — sprachliche versus inhaltliche Ebene —
fir Techniken und Strategien in Bezug auf Beispiele, Vergleiche, Metaphern und
Anthropomorphisierungen nicht sehr eindeutig ist, erschien es mir sinnvoll, abzu-
schatzen, ob sie vor allem auf verschiedene einzelne Gesichtspunkte angewendet
werden und somit eher Présentationscharakter haben und als Technik gelten kénnen
(vgl. Niederhauser 1999: 118), oder ob sie in gréRerem Rahmen in Bezug auf den
gesamten Text verwendet werden und deshalb als Ubergeordnete Strategien angese-
hen werden mussen. Da allen vier meiner Meinung nach vor allem die Funktion zu-
kommt, das sprachbezogene Wissen zu présentieren, anschaulich und verstandlich zu
machen, werden sie hier von mir als Vermittlungstechniken verstanden und diesen
zugeordnet. Dennoch soll betont werden, dass Niederhausers Einteilungen und Un-
terscheidungen der Techniken und Strategien durchaus als sinnvoll erachtet werden.
Lediglich die strenge Trennung des Technikbegriffs von der inhaltlichen Ebene er-
scheint mitunter problematisch, kann aber, wie hier geschehen, gelést werden, sofern

man den Présentationsaspekt der Techniken in den Vordergrund stelit.

52 \Vgl. im Gegensatz dazu Niederhauser 1999: 217-219, der den Einsatz von Metaphern als Strategie
versteht.
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5.3.5 Beispiele

Auf den Einsatz von Beispielen weist Jahr im Rahmen ihrer Schulbuchanalyse hin.
Ihnen komme die wichtige Funktion zu, den Rezipienten den zu vermittelnden Sach-
verhalt verstandlicher zu machen (vgl. Jahr 2001: 245). Ein positiver Effekt von Bei-
spielen stelle sich selbst dann ein, wenn die Texte dadurch erheblich redundanter
wirden. AuBerdem merkt sie an, dass bei der Verwendung von Beispielen immer das
Verhdaltnis zwischen ,,Verallgemeinerung eines Sachverhalts und der untergeordneten
Stellung des belegenden Beispiels” (ebd.) fur die Rezipienten erkennbar bleiben
musse. Eine genaue Gewichtung von Generalisierungen und Beispielen sieht Jahr
deshalb als Notwendigkeit an. Auch Ballstaedt merkt aus didaktischer Perspektive
an, dass Beispiele als ein ,veranschaulichender Beleg, meist fiir einen abstrakten
oder spréden Sachverhalt” (1997: 56) definiert werden koénnten. Vor allem Beispiele,
,»die an alltagliche oder berufliche Erfahrungen der Adressaten ankniipfen* (ebd.),
wirden die Funktion erfullen, ,,eine Briicke von allgemeinen, abstrakten Konzepten

zu konkreten, sinnlich zuganglichen Erfahrungen [zu] schlagen* (ebd.).

5.3.6 Vergleiche und Metaphern®®

Ahnlich wie den Beispielen kommt auch den Vergleichen und Metaphern eine veran-
schaulichende Funktion zu. Niederhauser stellt im Rahmen seiner Untersuchung fest,
dass ,,[b]ildhafte Vergleiche und Metaphorisierungen [...] eine wichtige Variante zur
Erklarung wissenschaftlicher Phdnomene durch Bezige auf alltdgliche Vorgange
dar[stellen]* (1999: 217). Bei einem Vergleich werde, so Kohl, ,.eine explizite Ver-
bindung von zwei Vorstellungen oder Begriffen, die nicht identisch sind, aber (an-
geblich) in einem oder mehreren Aspekten eine Ahnlichkeit aufweisen“ (2007: 73)
durch den ,,Vergleichspartikel >wie<* (2007: 74) geschaffen. Indem die Autorin auf

einen antiken Text>® hinweist, in dem einige Funktionen des Vergleichs wie das

%% Die Abgrenzung zwischen Vergleich und Metapher ist in der Literatur nicht immer eindeutig. So
Uberschneiden sich beispielsweise Briinners Aussagen (iber Metaphern, denen sie zuschreibt sowohl
naheliegende, leicht ersichtliche Ahnlichkeiten zwischen zwei Dingen herausstellen als auch neue
Ahnlichkeiten herstellen zu kénnen (vgl. Briinner 1987: 102) mit Kohls Definition von Vergleichen
(vgl. Kohl 2007: 73f.). Obwohl in dieser Arbeit zwischen den beiden Techniken unterschieden wird,
werden sie aufgrund ihrer Ahnlichkeit in einem gemeinsamen Abschnitt dargestellt.

> Kohl bezieht sich auf die Rhetorica ad Herennium, deren Verfasser anonym ist (vgl. Kohl 2007:
74).
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Ausschmiicken, das anschaulicher Machen und das Verdeutlichen von Sachverhalten
genannt werden, wird die Bedeutung von Vergleichen fir eine Wissensvermittlung
deutlich (vgl. Kohl 2007: 74). Ballstaedt bringt die Funktion von Vergleichen fol-
gendermal3en auf den Punkt: Sie ,,sollen die Aneignung neuen Wissens erleichtern,
indem eine bekannte Struktur auf die neue Wissensdomaine ubertragen wird“ (1997:
56).

Auch zu Metaphern finden sich in der Forschungsliteratur Aussagen ber ihre Rolle
in einem Vermittlungsprozess. Eine Metapher sei ,,aus sprachlicher Perspektive [...]
eine »>bildliche< Rede, in der Worter nicht ihre >eigentliche<, >wortliche< Bedeutung
vermitteln, sondern eine [...] >uneigentliche<, >tibertragene<, >metaphorische< Bedeu-
tung“ (Kohl 2007: 19). AulRerdem verweist Kohl zum einen auf Aristoteles, der Me-
taphern bereits in der Antike als Vermittler von Wissen und Forderer des Lernens
charakterisiert, und zum anderen geht sie davon aus, ,,dass jede Wissenschaft sich
der Metapher sowohl zu Erkenntnis- als auch zu Kommunikationszwecken bedient*
(2007: 131). Konkret Uber die Bedeutung von Metaphern ,fir die Popularisierung
und Weitergabe wissenschaftlicher Erkenntnisse” (vgl. Brinner 1987: 111) &uRert
sich Brunner folgendermaRen:

Sie haben eine padagogische Funktion, indem sie Erkenntnisse flr den
Lernenden oder den Laien in kompakter, in anschaulicher und in behalt-
barer Form zusammenfassen, und sie erleichtern ein Verstdndnis des
Neuen, indem sie eine Transfermdglichkeit vom Altbekannten zum Un-
bekannten bieten. (Briinner 1987: 111; Hervorhebung im Original)

Ahnlich argumentiert Niederhauser. Er betont, dass wissenschaftliche Sachverhalte
durch Metaphern eindringlicher erldutert werden kdnnten, indem sie beispielsweise
»in Beziehung [...] zu Gegenstanden aus auBRerwissenschaftlichen Bereichen, beson-
ders aus dem Alltag [gebracht]* (1999: 218) wirden (vgl. auch Wittwer 2003: 57;
Biere/Liebert 1996: 17).>> Kohl weist darauf hin, dass ,,[d]er Mensch mit seinen kor-
perlichen und geistigen Attributen [...] der bedeutendste Herkunftsbereich der Meta-
pher (2007: 38) sei und dabei das Ubertragen menschlicher Eigenschaften auf
Nichtmenschliches in verschiedenen Formen mdglich wére und sich in allen Textsor-
ten wiederfinde. Auf diese Sonderfalle der Metaphern, die Anthropomorphisierun-

gen, wird im folgenden Abschnitt eingegangen.

> Zu einer allgemeinen Diskussion {ber die Rolle der Metapher in der Wissen(schafts)vermittlung,
vgl. auch Liebert 1999 und Petrus 1995.
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5.3.7 Anthropomorphisierungen

In ihrer Untersuchung zu Funktionen und Leistungen von Metaphernfeldern in der
popularwissenschaftlichen Wissensvermittlung® thematisiert Stocker vor allem An-
thropomorphisierungen. Sie legt dar, dass dabei ,,Worter auf technische Dinge bzw.
Vorgénge angewandt [werden], die bisher fir den Menschen, menschliche Tatigkei-
ten [...] reserviert waren“ (1999: 161f.). So versteht sie darunter auch den Vorgang,
wenn eine ,,Terminologisierung von einem Verlebendigungs- bzw. Vermenschli-
chungsprozel? begleitet wird* (1999: 161). Im Rahmen einer Wissensvermittlung
komme der Technik der Anthropomorphisierung vor allem eine ,,Benennungs- bzw.
Veranschaulichungsfunktion® (1999: 163) zu. Auch Lakoff/Johnson weisen auf die
Funktion dieser besonderen Art der Metapher hin. Sie sehen sie als Hilfe an, ,,be-
stimmte Phédnomene in der Welt mit menschlichen Kategorien deuten zu kénnen*
(2004: 45). Die verwendeten menschlichen Merkmale oder Eigenschaften kénnten
auf ,,Basis unserer Motivationen, Ziele, Handlungsweisen und Eigenschaften* (ebd.)
zum Verstehen von ,,wenig greifbare[n] Phd&nomen[]* (ebd.) beitragen. Kohl spricht
einen weiteren wichtigen Punkt an, indem sie darauf hinweist, dass bestimmte
Anthropomorphisierungen ,,der Vermittlung emotionaler Vorgange* (2007: 38) die-

nen konnen.

5.4 Darstellung der Vermittlungsstrategien

5.4.1 Emotionalisierung

Im Zusammenhang mit juristischen Texten befasst sich Jahr mit der ,,Effektivierung
des Transfers von Wissen durch die Kommunikation von Emotionen [...]* (2005:
307)°". Sie stellt die fiir wissenschaftliche Texte geforderte Sachlichkeit und Anony-
mitat infrage und vertritt die Ansicht, dass ein Text fur die Rezipienten authentischer

und leichter verstandlich sei, wenn die Autoren ihre Emotionen in die Texte einflie-

% Stocker bezieht sich im Rahmen ihrer Untersuchung auf den Computerwortschatz. Hier werden nur
die Aussagen Uber Anthropomorphisierungen dargestellt, die allgemeinen Charakter haben und so-
mit auch auf andere Bereiche, z. B. auf sprachbezogenes Wissen, Ubertragbar sind.

> Jahr gewinnt ihre Ergebnisse zwar aus der Untersuchung von juristischen Texten, die hier dargeleg-
ten Erlduterungen tber die Rolle von Emotionen in Texten beziehen sich jedoch vor allem auf ihre
Erkenntnisse, die allgemeiner Natur sind und sich daher auch auf andere Texte Ubertragen lassen.
Zur Rolle von Emotionen in popularisierenden Fachtexten fiir Kinder vgl. auch Wittwer 2003: 142-
150.
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Ren lassen wirden (ebd.; vgl. auch Jahr 2000: 230). Dies kénne aus verschiedenen
Absichten geschehen, z. B. wenn ein Textproduzent ,seine Erkenntnisse mitteilen
maochte, seine Rezipienten von seiner Auffassung durch Argumente sowie durch den
Ausdruck einer gewissen Ich-Beteiligung tiberzeugen mochte* (Jahr 2005: 308). Da-
bei erscheint Jahr die Grenze zwischen strategischem, also ein bestimmtes Ziel ver-
folgendem, und unstrategischem Einsatz von Emotionen unscharf. Von Produ-
zentenseite aus betrachtet fihre die Identifikation mit dem Thema, also eine hohe
Ich-Beteiligung, zu mehr Emotionalitit in Texten. Sie ist der Ansicht, dass ,,uber
Emotionen [...] mehr mitgeteilt [werde,] als es ohne der Fall ware* (2005: 309; vgl.
auch Jahr 2000: 229) und dass ,,Sachinformationen eines Textes durch kommunizier-
te Emotionen komplementar ergénzt werden“ (2005: 309). Fir die Rezipientenseite
bedeute eine ,,implizit enthaltene Emotionalitat* (ebd.) auRerdem, dass ,,die Texte
lebensnaher, lebendiger, interessanter und in den meisten Féllen Uberzeugender*
(ebd.) seien. Das aufgrund der dargestellten Emotionen gesteigerte Interesse der Re-
zipienten flhre wiederum dazu, dass diese auch selbst in ihrer ,,Geflihlswelt* (2005:
314) beruhrt werden. Die Verknlpfung von Emotionen und Denkprozessen auf Re-
zipientenseite bewirke, dass ,,der Textinhalt [...] schneller erfasst sowie leichter ver-
standen” (ebd.; vgl. auch Jahr 2000: 229) werde und langer im Gedéachtnis bleibe, da
es sich um ,,emotional relevantes Gedachtnismaterial [handele, das] héheren Erinne-
rungswert hat als neutrales” (2005: 314). Jahr fiihrt unter Verweis auf zahlreiche an-
dere Untersuchungen an, dass die Emotionalitat eines Textes unter anderem auf
lexikalischer Ebene feststellbar sei. Bestimmte Worter und Ausdriicke wirden in
entsprechenden Kontexten emotional aufgeladen, was die Aufmerksamkeit der Rezi-
pienten besonders wecke (vgl. Jahr 2000: 86-92)%.

Jahrs Untersuchung zeigt, dass die Darstellung von Emotionen in Texten als ein Mit-
tel angesehen werden kann, das sich positiv auf einen Vermittlungsprozess auswirkt.

Allerdings muss bereits an dieser Stelle auf einen wesentlichen Unterschied

%8 Zur Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang zwischen sprachlichem Ausdruck und Emotionen
vgl. auch Fries 1996. Jahr beschreibt in ihrer Untersuchung zu Emotionen und Emotionsstrukturen
in Sachtexten (2000) sehr genau die Ergebnisse der Forschung in Bezug auf den Zusammenhang
zwischen Emotionen, Lexik und Syntax. Darauf aufbauend entwickelt sie eine Methode, mit der sie
den Grad an Emotionalitat in Texten ermitteln kann. Eine solche Analyse ist im Rahmen dieser Ar-
beit nicht moglich. Dennoch wird hier bei der Frage, wie Emotionalitdt in den Biichern des Korpus’
erzeugt und eingesetzt wird, um sprachbezogenes Wissen zu vermitteln, unter anderem auch auf den
emotionalen Gehalt einzelner Worter geachtet.
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zwischen Jahrs Korpus und dem meinigen eingegangen werden. Dieser besteht im
Wesentlichen darin, dass es sich bei den Bilichern meines Korpus’ um fiktionale Tex-
te handelt, bei denen die erzdhlenden Figuren nicht mit den realen Autoren gleichge-
setzt werden konnen, was demnach auch fur die dargestellten Emotionen gilt. Trotz
dieses Unterschiedes wird hier davon ausgegangen, dass Jahrs Ergebnisse in Teilen
auch fur den Vermittlungsprozess von sprachbezogenem Wissen in KJB von Bedeu-
tung sind. Denn auch bzw. gerade in narrativen, fiktionalen Texten besteht fur die
Autoren die Moglichkeit, Uber die Figuren Emotionen in den Text einflie3en zu las-
sen. Da den Figuren innerhalb der fiktiven Geschichte eine gewisse Glaubwirdig-
keit, Authentizitat und auch ein Identifikationspotenzial zugesprochen werden kann,
wird angenommen, dass diejenigen Emotionen, die durch sie vermittelt werden, ei-
nen &hnlich positiven Effekt auf die Rezipienten haben kdnnen wie die Emotionen
der Autoren. Die vermittelten Inhalte wéren dann nicht nur leichter zu verstehen,
sondern auch eingéngiger, da die Geflihlsebene der Rezipienten angesprochen wird.
Wegen der begriindeten Ubertragbarkeit von Jahrs Ergebnissen auf mein Korpus und
der Funktionen von Emotionen werden die von Jahr beschriebenen Ergebnisse daher

hier als Strategie der Emotionalisierung bezeichnet.

5.4.2 Betonung des Nutzens und der Wichtigkeit der Wissenschaft

Niederhauser nennt im Rahmen seiner Untersuchung zur populéarwissenschaftlichen
Vermittlung zwei Strategien, die, da sie eng miteinander verbunden sind, hier ge-
meinsam dargestellt werden. Bei der ersten Strategie werde sowohl auf den mogli-
chen ,technischen und gesellschaftlichen Nutzen* (1999: 205) als auch ,auf
mdogliche Auswirkungen dieser Forschungen auf Umwelt und Gesellschaft* (ebd.)
hingewiesen. Niederhauser geht davon aus, dass die Herausstellung des Nutzens
bzw. Zwecks einer wissenschaftlichen Entdeckung oftmals auch die Wichtigkeit die-
ser oder bestimmter wissenschaftlicher Sachverhalte aufzeige (1999: 209). Damit ist
auf die zweite Strategie verwiesen, die der ,Rhetorik der Wichtigkeit‘. Sie diene da-
zu, ,,die Leserschaft zum Lesen* (ebd.) zu bewegen. Mit ihr gehe, so Niederhauser,
oftmals eine ,,mystisch tberhthende* (ebd.) Darstellung von wissenschaftlichen
Sachverhalten einher. Dadurch werde die Wissenschaft einerseits zu einer ,faszinie-
rende[n] Beschaftigung mit geheimnisvollen Inhalten und Methoden* (1999: 211)
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stilisiert. Andererseits ermdgliche diese Darstellungsform ,,die Komplexitat eines
wissenschaftlichen Phanomens deutlich zu machen, ohne den zugrundeliegenden
wissenschaftlichen Sachverhalt [...] erklaren zu mussen* (ebd.). Letztlich, so Nie-
derhausers Kritik an dieser Strategie, stehe die eigentliche Vermittlung von wissen-
schaftlichen Inhalten oftmals hinter der Betonung der Wichtigkeit zuriick (vgl.
Niederhauser 1999: 211f.).

5.4.3 Erklarungen durch Vergleiche mit Alltagserfahrungen und -vorstellungen

Bei dieser Strategie werde versucht, so Niederhauser, wissenschaftliche Sachverhalte
zu erklaren, indem man an Alltagsvorstellungen, Alltagserfahrungen und, je nach
Thema, auch an ,,verbreitetes technisch-wissenschaftliches Grundwissen® (Nieder-
hauser 1999: 213) anknupft, um so eine besondere Anschaulichkeit zu erreichen.
Meist wird auf ,,elementare alltagliche Gegebenheiten angespielt, die handfeste Ver-
gleiche und aussagekraftige, einprdgsame Bilder ermdglichen* (1999: 215) und so-
mit als alltagsnahe Basis dieser Vermittlungsstrategie dienen. Auch im Bereich der
erkenntnisorientierten Didaktik wird diese Strategie angewendet. So erlautert Land-
wehr in Bezug auf die Vermittlung von wissenschaftlichen Theorien, dass es fir die
Erweiterung des ,,Erkenntnis- und Erfahrungshorizont[s]* (2001: 61) unabdingbar
sei, die ,entsprechenden wissenschaftlichen Erkenntnisse mit den Alltagstheorien®

(ebd.) in Zusammenhang zu setzen.
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6 Methode

Das Korpus und seine Auswahlkriterien wurden bereits in Kapitel 3 dargelegt. Damit

und mit der Darstellung einiger Techniken und Strategien der Vermittlung ist die

theoretische Grundlage fiir die bevorstehenden Analysen geschaffen. Bevor die drei

ausgewahlten Bucher auf Themen und Vermittlungstechniken und -strategien hin

untersucht werden, ist es allerdings sinnvoll, genau zu erldutern, wie im analytischen

Teil vorgegangen wird, damit die eingangs formulierten Fragen und Hypothesen be-

antwortet bzw. Uberprift werden kdnnen.

6.1 Grenzen der Analysen

Zur Erlauterung der Methode gehort es auch, die Grenzen der Analysen darzulegen:

Die Analyse von drei KJB ist fiir den vorgegebenen Rahmen dieser Arbeit
angemessen. Allerdings ergibt sich daraus, dass keine représentativen Aussa-
gen moglich sind. Jedoch lassen sich aufgrund der Auswahlkriterien erste
Tendenzen hinsichtlich des Einsatzes und vor allem der altersbezogenen Un-
terschiede der Vermittlungstechniken und -strategien am Beispiel von
sprachbezogenem Wissen in KJB beschreiben.

In dieser Arbeit wird nicht quantitativ vorgegangen, das heif3t, es wird darauf
verzichtet, genau zu erértern und zu vergleichen, wie haufig die einzelnen
Techniken in den Buchern vorkommen. Ein solcher quantitativer Vergleich
ware allein in Anbetracht der unterschiedlichen Textlangen der drei verschie-
denen Bucher nicht sehr aussagekraftig und ist damit fiir diese Untersuchung
ungeeignet. Allerdings konnen, ausgehend von der intensiven Auseinander-
setzung mit dem Korpus, jeweils fir die einzelnen Bilicher Einschdtzungen
uber die relationale Hé&ufigkeit der darin verwendeten unterschiedlichen
Techniken gemacht werden.

Untersuchungen zur Syntax werden weitestgehend aus meiner Fragestellung
ausgeklammert. Dies kann damit begriindet werden, dass die Vermittlung in-
nerhalb von narrativen Texten fir Kinder und Jugendliche stattfindet und da-
her angenommen wird, dass sich der Syntax bedient wird, die typisch fur
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Kinder- oder Jugendbiicher ist®®. Als Konsequenz daraus wird in den Analy-
sen nur untersucht, inwiefern sich fachsprachliche Elemente in Form von
Fachwortern finden lassen. Aussagen zur Syntax und gegebenenfalls zur Le-
xik flieen nur dann in die Untersuchung ein, wenn sie in direktem Zusam-
menhang mit dem sprachbezogenen Wissen und den Techniken oder Stra-
tegien stehen.

e Erklarungen fir festgestellte altersbezogene Unterschiede sowie Aussagen
uber die Angemessenheit der Techniken und Strategien kénnen nur aus theo-
retischer Perspektive gegeben werden, da empirische Untersuchungen im
Rahmen dieser Arbeit nicht méglich sind.

e Auch auf die Frage nach dem Erfolg der Vermittlungstechniken und -stra-
tegien kann in dieser Arbeit nicht eingegangen werden, da auch dafur empiri-
sche Untersuchungen, die Aussagen von Rezipienten beriicksichtigen, not-
wendig sind.

e Inwiefern die in Kapitel 4.3 formulierten Ziele einer Wissensvermittlung mit
denen der Autoren der KJB meines Korpus’ Ubereinstimmen und tatséchlich
erreicht werden, kann in dieser Arbeit nicht ermittelt werden. Auch dafiir be-
darf es Befragungen, die Rezipienten und Autoren einbeziehen. Da es sich bei
den dargelegten Zielen allerdings sowohl um allgemeine als auch um speziel-
le handelt, kann aber davon ausgegangen werden, dass diese sich zumindest
teilweise mit denen der Autoren tiberschneiden.

e Die Frage nach der Qualitat bzw. nach Qualitatsunterschieden sowohl in Be-
zug auf das vermittelte Wissen als auch auf die Qualitat der Vermittlung
selbst, erscheint im Zusammenhang mit einer altersspezifischen Untersu-
chung zu Vermittlungstechniken und -strategien sehr interessant, zugleich
aber auch vielschichtig und komplex. Eine umfassende Qualitatsanalyse wird
daher in dieser Arbeit nicht durchgefihrt. Es wird allerdings zumindest ein
Qualitatskriterium thematisiert, indem beim abschlieBenden Vergleich der
angewendeten Techniken und Strategien die Frage nach der Angemessenheit
behandelt wird.

> Vgl. dazu die Aufsatze zur Syntax in Kinder- und Jugendbiichern von Engelen 2005.
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6.2 VVorgehensweise

Aus der Auswahl des Korpus’, den dargelegten Grenzen und den eingangs formulier-
ten Fragen und Hypothesen (siehe Kapitel 1), die im Mittelpunkt dieser Arbeit ste-
hen, ergibt sich fir die Analysen eine qualitative, deskriptive und kontrastive
Vorgehensweise.

Alle drei Bucher behandeln zwar das Thema Sprache, da es sich dabei allerdings um
ein sehr weites Thema handelt, wird in einem ersten Schritt fir jedes Buch eine the-
matische Analyse durchgefuhrt (siehe Kapitel 7.1-7.3). Dieses Vorgehen ist einer-
seits notig, um darzulegen, welche Aspekte des Themas Sprache respektive von
sprachbezogenem Wissen in den einzelnen Biichern ausgewahlt wurden, auf welche
Inhalte sich also die zu beschreibenden Vermittlungstechniken und -strategien je-
weils beziehen. Andererseits bilden die thematischen Analysen die Grundlage fiir
den Vergleich, anhand dessen die Hypothese (1)®° tberpriift werden kann, ob die
Themenauswahl tatséchlich altersspezifisch erfolgt. Die Ergebnisse dieses Ver-
gleichs werden anschlielend diskutiert und interpretiert, um so Aussagen uber die
Angemessenheit der Themenauswahl treffen zu kénnen (siehe Kapitel 7.4).

Die Frage (2)**, welche Vermittlungstechniken und -strategien in den KJB angewen-
det werden, wird im Anschluss an die thematischen Analysen beantwortet (siehe
Kapitel 8-10). Die Analysen und Beschreibungen der Techniken und Strategien der
Vermittlung erfolgen dabei fiir jedes Buch gesondert. Diese VVorgehensweise emp-
fiehlt sich, da so Ubersichtlicher herausgearbeitet werden kann, welche Techniken
und Strategien tatsachlich in den einzelnen Altersstufen Anwendung finden. Um
mdogliche buchspezifische Zusammenhange zwischen einzelnen Techniken aufzeigen
zu koénnen, kann die Reihenfolge der zu beschreibenden Techniken und Strategien
von Buch zu Buch variieren.

AuRerdem wird im Rahmen dieser Analysen gleichzeitig die Hypothese (3)%? iber-
prift, inwiefern sich die in der Forschungsliteratur beschriebenen Vermittlungstech-
niken und -strategien trotz der festgestellten korpusbezogenen Unterschiede auf die
KJB Ubertragen lassen, inwiefern Abweichungen und Modifikationen feststellbar

sind und ob gegebenenfalls Techniken und Strategien der Vermittlung firr die einzel-

% Siehe Kapitel 1.
%1 Siehe Kapitel 1.
62 Siehe Kapitel 1.
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nen Blcher erganzt werden mussen, die bisher in der herangezogenen Forschungsli-
teratur keine Erwahnung finden. Um die vierte Hypothese (4)*® zu Gberpriifen und
der Spezifik meines Korpus’ in Abgrenzung zu den in der Forschungsliteratur bereits
untersuchten non-fiktionalen Korpora gerecht zu werden, wird bei den Analysen der
Techniken und Strategien auch die Rolle der beschriebenen literarischen Merkmale,
sofern diese in direktem Zusammenhang mit den angewendeten Techniken und Stra-
tegien stehen, untersucht und herausgestellt. So werden die Bilder in dem Bilderbuch
als textsortenspezifisches Merkmal in der Analyse nur berticksichtigt, wenn sie in
Bezug auf die Techniken und Strategien relevant sind. Diese Einschrankung ist sinn-
voll, weil der vorgesehene Vergleich der angewendeten Vermittlungstechniken und
-strategien in den drei Blchern vor allem auf textueller Ebene mdglich ist, da in den
anderen beiden Biichern, wie bereits erwahnt, sehr wenige oder gar keine Illustratio-
nen bzw. Bilder zu finden sind.

Die Ergebnisse der drei Analysen werden abschlieend durch einen Vergleich aus-
gewertet (siehe Kapitel 11). Damit werden im Wesentlichen vier Ziele verfolgt: Ers-
tens wird aufgezeigt, welche Techniken und Strategien in allen drei Buchern zur
Anwendung kommen und damit als besonders wichtig fir die Vermittlung von
sprachbezogenem Wissen an Kinder und Jugendliche gelten kénnen (siehe Kapitel
11.1). Zweitens wird dargelegt, welche Techniken und Strategien nur in einem oder
zwei der Biicher angewendet werden (siehe Kapitel 11.2) und die Hypothese (5)*
uberpruft, inwiefern sich diese unterschiedlichen Verwendungen als altersspezifisch
herausstellen und erklaren lassen. In diesen beiden ersten Abschnitten wird zudem
untersucht, ob sich die Techniken und Strategien, die in allen oder in zwei der drei
Biicher angewendet werden, in ihrer Ausprdgung voneinander unterscheiden und
inwiefern sich auch dies auf die Altersunterschiede und in Zusammenhang damit auf
das jeweilige Sprachwissen der Rezipienten zuriickfiihren lasst. Drittens wird durch
den Vergleich aufgezeigt, welche Techniken und Strategien fiir die Bucher jeweils
erganzt werden mussen, und auch hier erldutert, wie diesbezugliche Unterschiede in
Zusammenhang mit dem Alter der Rezipienten stehen (siehe Kapitel 11.3). In diesen

drei Abschnitten werden wissenschaftliche Untersuchungen und Studien zum

%3 Siehe Kapitel 1.
% Siehe Kapitel 1.
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Spracherwerb bzw. zu den rezeptiven und produktiven sprachlichen Fahigkeiten von
Kindern und Jugendlichen hinzugezogen. Mithilfe dieser kann gleichzeitig auch die
Frage (6)* nach der altersbezogenen Angemessenheit der jeweils angewendeten
Techniken und Strategien beantwortet werden.

Viertens wird herausgestellt, welche literarischen bzw. textsortenspezifischen Merk-
male in den einzelnen Bichern jeweils mit welchen Techniken und Strategien in Zu-
sammenhang stehen. AnschlieBend wird durch einen Vergleich dieser Zusammen-
hénge aufgezeigt, welche Merkmale als wesentlich bei der Vermittlung von sprach-
bezogenem Wissen gelten kénnen (siehe Kapitel 11.4).

Im Folgenden werden nun noch einige Hinweise fiir den analytischen Teil dieser
Arbeit gegeben:

Sowohl bei den thematischen Analysen als auch bei den Analysen der Techniken und
Strategien werden nur ausgewdhlte Textpassagen zur Erlauterung und als Belege
angefihrt. Dabei wird darauf geachtet, dass sie sowohl pragnant als auch reprasenta-
tiv fur die jeweils beschriebene Technik oder Strategie sind. Zitate aus den Bilichern
des Korpus’ werden zur besseren Abgrenzung von Zitaten aus der Forschungslitera-
tur kursiv gesetzt. Sofern einzelne Worter im Original kursiv gesetzt sind, werden
diese beim Zitieren nicht kursiv gesetzt, um die Hervorhebungen zu erhalten. Alle
anderen Hervorhebungen werden originalgetreu beibehalten.

Um bei den zitierten Textstellen der Bicher neben den Seitenzahlen nicht immer
auch Titel, Autor und Jahr nennen zu missen, werden den Biichern nachfolgende
Siglen zugeordnet:

a) Das Buchstabenmonster = BM

b) Die Grammatik ist ein sanftes Lied = GSL

c) Die Reise nach Wortsee = WS

% Siehe Kapitel 1.
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7 Thematische Analysen

7.1 Das Buchstabenmonster

In diesem Bilderbuch wird sprachbezogenes Wissen vor allem in Bezug auf Wort,
Buchstabe und sprechen thematisiert. So wird mit dem Satz Worter sind aus Buch-
staben gemacht (BM: 4) die Buchstaben-Wort-Beziehung aufgezeigt und mit dem
Satz Einige Worter sind stark beschadigt und viele Buchstaben sind verschoben
(BM: 7) angedeutet, dass dem Ganzen ein System zugrunde liegt. Zudem werden
einzelne Worter in bestimmte Kategorien (groR8 und klein) eingeteilt (vgl. BM: 4). Da
dabei einerseits auf eine formale Ebene der Worter angespielt, namlich aus wie vie-
len Buchstaben ein Wort besteht, und andererseits zugleich auch auf die Bedeutungs-
ebene, némlich die ,GroRe’ des Wortes, eingegangen wird, kann dieses
sprachbezogene Wissen den Bereichen Semiotik und Semantik zugeordnet werden.
Dieser Sachverhalt wird vermittelt, ohne dass metasprachliche Ausdriicke oder
Fachworter, z. B. ,Ausdrucksseite* versus ,Inhaltsseite*, verwendet werden und ohne
explizit auf diese beiden Seiten eines Zeichens hinzuweisen.

Mit der Aussage Wenn Herr Punkt einen Buchstaben nicht kennt oder ein Wort nicht
weil3, fragt er Vogel (BM: 5) wird implizit sprachbezogenes Wissen vermittelt, denn
kennen kann sich einerseits allein auf das Kennen der Bedeutung der Worter (Seman-
tik) und andererseits auf das Kennen der Beziehung zwischen Zeichenfolge und Be-
deutung der Wérter (Semiotik: Konventionalitat, Arbitraritat)®® beziehen. Die Impli-
zitheit kann allerdings zur Folge haben, dass sich die in der Aussage enthaltenen se-
miotischen und semantischen Wissensaspekte den Rezipienten nicht zwangslaufig
erschlieBen. Mit den Satzen [...] die Menschen brauchen sie [die Worter; Anmer-

kung der Verfasserin] zum Sprechen (BM: 12) und [o]hne Worter kann kein Mensch

% Aufgrund des Alters der Rezipienten ist anzunehmen, dass von den Autoren vor allem auf den se-
mantischen Aspekt dieser Aussage angespielt wird, da der semiotische Aspekt (Konventionalitat und
Avrbitraritat) fir dieses Alter sehr komplex erscheint. VVerschiedene Untersuchungen haben gezeigt,
dass bei Kindern dieses Alters vor allem noch die Frage nach der Motiviertheit eines sprachlichen
Ausdrucks im Vordergrund steht. Die von jingeren Kindern héufig gestellten Fragen und auch ihre
(selbst ausgedachten) Antworten (vgl. z. B. Andresen 2005: 79f.) in Bezug auf die Frage nach der
Motiviertheit eines sprachlichen Ausdrucks werden von einigen Forschern als Anzeichen gedeutet,
dass die Arbitraritat zwar in gewisser Hinsicht bemerkt werde und als storend auffalle, aber gleich-
zeitig (noch) nicht durchschaut bzw. akzeptiert werde (vgl. Augst 1977: 83, 86; Gornik 1989: 45;
Bredel 2007: 184). Zur Frage, ab welchem Alter die Akzeptanz bzw. das Bewusstsein fur Arbitrari-
tat von sprachlichen Ausdriicken einsetzt, siehe auch FuBnote 101 in Kapitel 11.2.1.
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sprechen (BM: 15), wird der Zusammenhang von Wortern und der menschlichen
Kommunikationsform Sprechen thematisiert. Gleichzeitig wird angedeutet, welche
wichtige Rolle die Sprache im menschlichen Leben spielt, denn ohne sie gibt [es]
viele Missverstandnisse (BM: 15).

An anderer Stelle wird erwéhnt, dass es neben der Sprache, die die Rezipienten ken-
nen, auch andere Sprachen gibt, denn um die vom Buchstabenmonster gefressenen
Wodrter und Buchstaben zu ersetzen, werden 137 fremde Worter aus dem Ausland
(BM: 10) bestellt. Eine weitere LOsung, die gefressenen Worter zu ersetzen, besteht
darin, neue Worter (BM: 11f.) zu erfinden. Damit wird auf die Mdglichkeit der
Wortschopfung angespielt, allerdings ohne dieses Fachwort zu erwahnen. Indem
spater dargestellt wird, dass niemand etwas [versteht] (BM: 18), weil jeder ein Wort
aus einer anderen Sprache erwischt hat und sich auch niemand mit den neu erfunde-
nen Wortern verstandigen kann, wird die Konsequenz aufgezeigt, was passiert, wenn
man die Bedeutung von Wortern der eigenen und einer fremden Sprache nicht kennt.
Damit wird, wiederum implizit, sprachbezogenes Wissen aus dem Bereich der Se-

mantik thematisiert.

7.2 Die Grammatik ist ein sanftes Lied

Wie aus dem Titel bereits hervorgeht, wird in Orsennas Roman vor allem sprachbe-
zogenes Wissen aus dem Bereich der Grammatik angesprochen.

Neben den Definitionen der verschiedenen Wortarten Substantiv, Artikel, Adjektiv
(vgl. GSL: 66-71), Pronomen und Adverb (vgl. GSL: 77-79), Verb und Hilfsverb
(vgl. GSL: 104), Préposition (vgl. GSL: 113), Interjektion und Konjunktion (vgl.
GSL: 114) werden auch die Zeitformen Prasens, Prateritum (vgl. GSL: 110), Futur,
Infinitiv und Konjunktiv (vgl. GSL: 111) ausfihrlich behandelt. Des Weiteren wird
der Zusammenhang zwischen Sprache und Grammatik (vgl. GSL: 60) dargestellt und
auf die Syntax bzw. die Struktur des Satzbaus (vgl. GSL: 108) eingegangen. Neben
diesem sprachsystemischen und grammatischen Wissen wird auch der Aufbau und
die Funktionsweise von Worterbucheintragen dargelegt (vgl. GSL: 28f., 51).

Zwei Mdoglichkeiten fir die gestrandete, sprachlose Hauptfigur Jeanne, ihr abhanden
gekommenes Wissen sowie die verlorenen Woarter wieder zu erlangen und neue ken-
nen zu lernen, bieten der Wortermarkt (vgl. GSL: 36ff.) und die Stadt der Worter
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(vgl. GSL: 62ff.). Im Rahmen dieser beiden Schauplatze wird nicht nur das bereits
erwahnte grammatische Wissen angesprochen, sondern auch der linguistische Be-
reich des Wortschatzes und der Wortfelder (vgl. GSL: 37-40) thematisiert. Mittels
einzelner Phanomene wie Homonymie (vgl. GSL: 76), Synonymie (vgl. GSL: 37,
40) und Phraseologismen (vgl. GSL: 53) wird sowohl Wissen tber die Wortbedeu-
tung (Semantik) als auch Uber die Wortvielfalt innerhalb einer Sprache vermittelt.
Einige dieser Aspekte von sprachbezogenem Wissen werden angesprochen, ohne
jedoch mit Fachwortern benannt zu werden.

Indem neben seltenen und ,bedrohten* Wortern das Aussterben von Sprachen (vgl.
GSL.: 46) sowie die Veranderung und Wandelbarkeit von Sprache angesprochen und
der Begriff der Etymologie (vgl. GSL: 39) erlautert wird, werden auch sprachhistori-
sche Aspekte (Historiolinguistik) vermittelt.

Wichtig im Hinblick auf die nachfolgende Analyse erscheint an dieser Stelle der
Hinweis, dass in Orsennas Buch neben dem sprachwissenschaftlich kategorisierbaren
Wissen auch Einstellungen zur und Meinungen ber Sprache aufgezeigt und durch
die verschiedenen Figuren des Buchs verkorpert werden. Auf diese Besonderheit
wird in der Analyse der Vermittlungsstrategien (siehe Kapitel 9.2) genauer einge-

gangen.

7.3 Die Reise nach Wortsee

In diesem Buch wird sprachbezogenes Wissen aus vielen verschiedenen Bereichen
thematisiert. Aus dem Bereich der klassischen Grammatik wird vor allem Wissen
uber Wortbildung und dazugehorige Kenntnisse bezliglich der Regeln bzw. Ausnah-
men vermittelt und die Rolle einzelner Morpheme bei Ableitungen (vgl. WS: 116f.)
behandelt. Gleichzeitig werden auch verschiedene Mdoglichkeiten der Motiviertheit
von abgeleiteten Wortern herausgestellt (vgl. WS: 115). Im Rahmen eines Spiels
wird am Ende des Romans auf Ahnlichkeiten zwischen Wortern bzw. den Dingen,
die sie bezeichnen, eingegangen und die Begriffe ,Metapher* (vgl. WS: 195), ,Sy-
nekdoche* und ,Metonymie‘ (vgl. WS: 192f.) genannt und erldutert. Dariiber hinaus
wird im Zusammenhang mit dem Spracherwerb (vgl. WS: 157-160) dargestellt, wie
die Sprachentwicklung bei Kindern ablduft und auf den Unterschied zwischen der

Sprachverwendung [als] das tatséchliche Sprachverhalten (WS: 159) und der
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Sprachkompetenz [...] [als] die mehr oder weniger bewusste Beherrschung der Re-
geln der Sprache (WS: 159) hingewiesen.

Durch die Darstellung der Beziehungen zwischen verschiedenen Wortern und ihren
ahnlichen oder entgegengesetzten Bedeutungen (vgl. WS: 55, 177f.) wird Wissen aus
dem Bereich der Semantik thematisiert und aufgezeigt, dass sich Worter in Wort-
gruppen/-felder einteilen lassen. Daneben wird an verschiedenen Stellen sprachbezo-
genes Wissen aus dem Bereich der Semiotik vermittelt, so zum Beispiel bei der
Frage nach dem Unterschied zwischen ,bedeuten® und ,bezeichnen® (vgl. WS: 56).
Im Zuge dessen wird auch der Zusammenhang zwischen ,Zeichen* und ,Bezeichne-
tem* erldutert: [...] dann hat also das Wort Tisch mit dem Tisch Gberhaupt nichts zu
tun [...] das Wort an sich ist also vollig beliebig und kénnte theoretisch durch jedes
andere ersetzt werden (WS: 59). Zudem wird auf die Unterscheidung von beliebiger
(idiomatisierter) und motivierter Zeichenverwendung (vgl. WS: 60) sowie auf die
Besonderheit von Onomatopoetika (vgl. WS: 61) hingewiesen. An anderer Stelle
wird der Symbolbegriff eingefiihrt und vertieft, wobei zwischen reprasentative[n]
Symbole[n] und willkurliche[n] Symbole[n] (WS: 154) unterschieden wird. Mit der
Aussage, dass alle Sprecher der betreffenden Sprache (bereinstimmen [missen],
dass ein Wort fiir eine bestimmte Sache steht (WS: 61) wird zudem der Aspekt der
Konventionalitat thematisiert.

Auch aus dem Gebiet der Pragmatik werden einige Themen vermittelt. So wird bei-
spielsweise das Phanomen der ,konversationellen Implikatur® erlautert (vgl. WS:
223), wobei weder dieser noch der Begriff der ,Kooperationsprinzipien* verwendet
wird. Die Thematisierung der menschliche Kommunikation sowie die Erlauterung
eines Kommunikationsmodells (vgl. WS: 36-40) sind im weitesten Sinne auch der
Pragmatik zuzuordnen, wéhrend ausgehend von der Frage, inwiefern das Denken
unsere Sprache beeinflusst (vgl. WS: 226), auch Wissen aus dem sprachphilosophi-
schen Bereich angesprochen wird.

Sprachhistorische Gesichtspunkte werden nur am Rande thematisiert, z. B. anhand
des Begriffs ,Etymologie* (vgl. WS: 61) und mit dem Hinweis auf die Wandelbarkeit
von Sprache: Die Worter sind [...] nicht fur die Ewigkeit gemacht, jeden Tag entste-
hen neue, verbreiten sich, blihen sozusagen auf und verschwinden wieder (WS: 97).
Die Ausfihrungen zur Funktionsweise und Bedeutung von Geheimsprachen (vgl.
WS: 96f.) sind dem linguistischen Bereich der Sondersprachen und damit, genau wie
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die Anmerkungen zum Begriff ,Dialekt* (vgl. WS: 138), der Soziolinguistik zu-
zuordnen.

Ein weiterer sprachwissenschaftlicher Bereich, der behandelt wird, ist der der Phono-
logie. Neben der Erklarung, was Gegenstand der Phonologie (vgl. WS: 139) und
Phonetik (vgl. WS: 137) ist, wird der Unterschied zwischen Buchstaben und Lauten
angesprochen (vgl. WS: 137) sowie darauf hingewiesen, dass jede Sprache ein unter-
schiedliches Phoneminventar mit verschiedenen Akzentuierungen besitzt (vgl. WS:
152). Daneben wird auch erwéhnt, dass non-verbale Kommunikation (vgl. WS: 156)
und neben der Laut- auch Gebé&rden- und Zeichensprache mdglich sind (vgl. WS:
153).

7.4 Vergleich der thematischen Analysen

Bevor genauer auf die thematischen Unterschiede zwischen den drei Biichern einge-
gangen wird, ist zundchst festzuhalten, dass in allen auf FuBnoten, Anmerkungen,
Literaturhinweise sowie auf eine Einordnung in den wissenschaftlichen Gesamtzu-
sammenhang verzichtet wird. Dabei ist allerdings zu beachten, dass das sprachbezo-
gene Wissen nicht im Rahmen eines Fachtextes oder populdarwissenschaftlichen
Artikels, sondern innerhalb fiktionaler, erzahlender Texte fiir Kinder verschiedener
Altersstufen thematisiert wird. Vor diesem Hintergrund ist der Verzicht auf den wis-
senschaftlichen Apparat nicht als Vermittlungstechnik wie in den von Niederhauser
untersuchten populdrwissenschaftlichen Texten anzusehen, sondern vielmehr als ein
den Textsorten®” Roman und Bilderbuch inhérentes Merkmal. Indem aber auch dar-
auf verzichtet wird, spezifische Einzelheiten, die vor allem in einem fachinternen
Kontext von Wichtigkeit sind, zu vermitteln, wird die Technik der Reduktion der
Informationsfille, wie sie Niederhauser (siehe Kapitel 5.3.1) beschreibt, teilweise
angewendet. Die Reduktion &uRert sich in Form einer Selektion bzw. Schwerpunkt-
bildung (vgl. Serra-Borneto 1986: 359; Antos 2001: 23-25). Durch diese wird eine

intensive Beschéaftigung mit einzelnen sprachlichen Aspekten, wie sie in den Bu-

®” Wiirde man Sachbiicher iiber Sprache zum Untersuchungsgegenstand machen, so kénnte der Ver-
zicht auf einen wissenschaftlichen Apparat eher als Technik der Vermittlung gedeutet werden. Es
misste anhand eines entsprechenden Korpus’ tberpruft werden, ob ein Glossar am Ende oder ein-
zelne Querverweise auf andere Bucher zu finden sind, die die Funktionen eines wissenschaftlichen
Apparates in adaptierter Form ersetzen.
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chern festzustellen ist, erst moglich. Sie kdnnen so auf3erhalb des verdichteten wis-
senschaftlichen Zusammenhangs genauer erldautert und vertieft werden, womit auch
die Technik der Reduktion der Informationsdichte, wie sie Niederhauser, Jahr und
Serra-Borneto bei anderen Korpora festgestellt haben, Anwendung in den untersuch-
ten KJB findet.

Ein Vergleich der drei Analysen ergibt, dass die Reduktion der Informationsfiille in
den Buchern unterschiedlich stark ist und offenbart zudem, dass sich auch in Bezug
auf die Schwerpunktsetzung bei der Themenauswahl Unterschiede feststellen lassen.
Wie die Analyse zeigt, wird im Bilderbuch Das Buchstabenmonster vor allem
sprachbezogenes Wissen aus dem Themenfeld Buchstabe und Wort vermittelt. Dabei
stehen semantische Aspekte der Sprache sowie allgemein die Bedeutung von Spra-
che fir den Menschen im Vordergrund. Am Rande wird auch sprachsystemisches
Wissen angedeutet. Im Vergleich dazu liegt der thematische Schwerpunkt in Die
Grammatik ist ein sanftes Lied auf der Vermittlung von grammatischem Wissen. Wie
die Analyse gezeigt hat, werden daneben auch einige semantische und mitunter auch
sprachhistorische Aspekte thematisiert. Im Gegensatz zu diesen beiden Biichern fallt
die Reduktion der Informationsfille in Die Reise hach Wortsee geringer aus, ist aber
bezogen auf den ganzen Bereich des Themas Sprache immer noch sehr grof3. Den-
noch hebt sich dieses Buch durch die Vielfalt der vermittelten Themen deutlich von
den anderen beiden ab. Zwar liegt der Schwerpunkt auf semantischen und semioti-
schen Aspekten, daneben wird aber aus vielen weiteren linguistischen Bereichen
sprachbezogenes Wissen erwahnt, wobei auf die Vermittlung von konkretem gram-
matischem bzw. sprachsystemischem Wissen weitestgehend verzichtet wird.

Die Analysen bestéatigen die Annahme Janichs (vgl. 2005: 135f), dass semantische
Aspekte der Sprache in allen Altersstufen vermittelt werden. Auch ihre Vermutung,
dass sprachsystemisches bzw. grammatisches Wissen eher an Kinder als an Jugendli-
che vermittelt wird, findet in meiner Analyse insofern Bestatigung, als das dieses vor
allem in Die Grammatik ist ein sanftes Lied, selten und iberwiegend implizit in Das
Buchstabenmonster und am wenigsten in dem Buch fir die alteste Rezipientengrup-
pe thematisiert wird. Sprachbezogenes Wissen aus dem Bereich der Sprachgeschich-
te kommt in dem Bilderbuch gar nicht vor, wird aber in den beiden anderen Biichern
zumindest knapp thematisiert. Auch dies entspricht den Ergebnissen von Janich (vgl.
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2005: 136). Interessant erscheint hier der Aspekt, dass das in den Bichern themati-
sierte sprachbezogene Wissen zumindest teilweise im Gegensatz zu dem steht, was
Kinder, Neuland zufolge, an Sprache wirklich interessiert. In ihrem Aufsatz zu
Sprachbewuftsein und Sprachreflexion innerhalb und aufRerhalb der Schule kommt
sie zu dem Ergebnis, dass sich der ,,sprachliche Wissensdurst* (1992: 10) von Kin-
dern (3. Schuljahr) weniger auf den Bereich der Grammatik, als ,,auf Fragen nach
dem Sprachursprung und nach der Sprachvielfalt* (ebd.) beziehe. Wahrend die
Sprachvielfalt in verschiedenen Zusammenhédngen, zwar teilweise nur implizit, so-
wohl in Die Grammatik ist ein sanftes Lied (z. B. GSL: 37, 41, 85) als auch in Die
Reise nach Wortsee (z. B. WS: 55) thematisiert wird, wird gerade auf den Sprachur-

sprung in keinem der Blicher eingegangen.

Anhand des Vergleichs der thematischen Analysen kann festgehalten werden, dass
fir die verschieden alten Zielgruppen nicht nur unterschiedliche Themenschwer-
punkte gewahlt werden, sondern auch der Umfang des thematisierten sprachbezoge-
nen Wissens mit dem Alter ansteigt. Sprachbezogenes Wissen wird ausfihrlicher
dargestellt, das heilt, die Themenvielfalt nimmt zu, indem einerseits mehrere Aspek-
te aus einem linguistischen Bereich angesprochen werden und andererseits Wissen
aus mehreren verschiedenen Bereichen thematisiert wird. Insgesamt wird mit stei-
gendem Alter immer mehr an Wissen vorausgesetzt bzw. weniger auf klassisches
grammatisches und sprachsystemisches Wissen eingegangen.

Die Unterschiede in Bezug auf die Menge und die Vielfalt der angesprochenen The-
men bestehen vor allem zwischen den Biichern fur die alteren Rezipienten und dem
fir die jungste Rezipientengruppe. Sie kénnen zum Teil mit dem unterschiedlichen
Textumfang, der wiederum mit den verschiedenen Textsorten und den altersbezoge-
nen Unterschieden hinsichtlich der kognitiven Entwicklung — z. B. Informationsver-
arbeitung und Konzentrationsdauer — der Rezipienten zusammenhangt, erklart wer-
den. Damit bleibt aber die Frage offen, wie sich die Unterschiede hinsichtlich der
Themenschwerpunkte erklaren lassen.

Laut Hofer ist sich die Forschung darlber einig, dass der Spracherwerb, zumindest
was das Erlernen der Grammatik angeht, mit ca. zwolf Jahren abgeschlossen ist (vgl.
Hofer 2003: 225). Er weist allerdings darauf hin, dass der Spracherwerbsprozess ,,in
semantischer, lexikalischer und stilistischer Hinsicht, aber auch was die Pragmatik
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anbetrifft“ (ebd.) weiter gehe, auch wenn dieser bisher wenig erforscht sei. Diese
Aussagen liefern eine mdogliche Erklarung dafur, warum auf die Thematisierung
grundlegenden grammatischen Wissens (wie z. B. Wortarten) in dem Buch fiir die
alteste Rezipientengruppe Uberwiegend verzichtet wird und vor allem andere The-
men aus dem Bereich der Linguistik vermittelt werden.

Mit Blick auf Studien Uber die metakommunikativen Fahigkeiten von Kindern lasst
sich zudem der Fokus auf semantische Aspekte sowie der Verzicht auf die Vermitt-
lung von grammatischem Wissen in dem Bilderbuch Das Buchstabenmonster erkla-
ren. Augst stellt in seiner Studie® fest, dass ,,nicht die syntax, sondern die semantik*
(Augst 1978a: 336)%° der Bereich von Sprache sei, der jiingere Kinder besonders be-
schaftige. Aus ihren metakommunikativen AuRerungen zieht er den Schluss, dass
,vor allem die frage nach der bedeutung eines wortes und nach der bezeichnung fur
einen gegenstand“ (Augst 1978a: 333) von Interesse sei. In seiner Untersuchung
kann er bei Kindern unter sechs Jahren auRerdem keine metakommunikativen AuRe-
rungen Uber Grammatik feststellen. Abgesehen davon erscheint die Vermittlung von
grammatischem Wissen an Vorschulkinder verfriiht, denn sie trennen noch nicht
zwischen Wort und Gegenstand, ,,fur das kind sind die worter etiketten, indizes [...],
die den gegenstanden anhaften (inh&rent sind)* (Augst 1978a: 336; vgl. auch Andre-
sen 2005: 99f.). Erst spéter, etwa im Grundschulalter, erkennen Kinder Sprache als
Objekt und trennen zwischen der Bedeutung eines Wortes und dessen Bezeichnung
(vgl. Augst 1977: 91). Erst mit dieser differenzierten Sichtweise auf Sprache ergibt
die Vermittlung von grammatischen Aspekten Sinn. Abgesehen davon sind bereits
Vorschulkinder aufgrund ihres impliziten Wissens in der Lage, sich verstandlich zu
machen und dabei weitestgehend auf grammatisch korrekte Strukturen zurtickzugrei-
fen, ohne sich dieser bewusst sein zu miissen’. Ein Bewusstmachen von grammati-
schen Strukturen erscheint daher erst im Kontext des Lesen- und Schreibenlernens

notwendig. Damit l&sst sich auch der Fokus auf die Vermittlung des sprachbezoge-

%8 Augst untersucht in seiner Studie die metakommunikativen AuRerungen von Kindern im Alter zwi-
schen zwei und neun Jahren, indem er Gesprachsprotokolle auswertet (vgl. Augst 1978a: 331). Be-
sonders aufschlussreich fur diese Arbeit sind die Ergebnisse, die sich auf die zwei- bis sechsjahrigen
Vorschulkinder beziehen, da diese dem Alter der Rezipientengruppe des Bilderbuchs am ehesten
entsprechen.

% Die durchgéngige Kleinschreibung dieses Zitats und der weiteren aus Augsts Studie entnommenen
Zitaten entspricht dem Original (vgl. Augst 1978a).

0 \gl. auch Augst 1977: 77, der auf das Fehlen von grammatischem Vokabular bei Kindern im Vor-
schulalter hinweist.
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nen Themenkomplexes Grammatik in Die Grammatik ist ein sanftes Lied erklaren.

Die Grlnde fiur die unterschiedlichen Themenschwerpunkte waren damit erldutert.
Allerdings fallt bei dem Vergleich der drei thematischen Analysen auf, dass in dem
Bilderbuch nicht nur die Verwendung von metasprachlichen Ausdriicken stark einge-
schréankt ist, sondern auch auf den Einsatz von Fachwdrtern verzichtet wird. Folgt
man List, die sich mit dem vierstufigen Spracherwerbsmodell Gomberts™ befasst
hat, beginnen Kinder frihestens mit fiinf, eher aber zwischen sechs und sieben Jah-
ren, die Fahigkeit zu entwickeln, sich bewusst reflexiv mit Sprache auseinanderzu-
setzen, allerdings nur wenn ein entsprechender Anlass bestehe. Die vor diesem Alter
beobachtbaren metasprachlichen AuBerungen konnten eher auf ein epilinguistisches
Handlungswissen zuriickgefiihrt werden und seien noch nicht bewusst vorgenommen
(vgl. List 1992: 16f)". Diesen Aussagen zufolge ist das metasprachliche Be-
wusstsein demnach bei der Rezipientengruppe des Bilderbuchs, wenn Uberhaupt,
gerade erst am Beginn der Entwicklung. Der Verzicht auf Fachwdrter, die im Kon-
text von Texten, die Sprache thematisieren, nicht nur Teil des Wissens selbst, son-
dern zugleich auch metasprachliche Elemente sind, ist vor diesem Hintergrund
einleuchtend und erscheint angemessen. Dies wird durch die Studie von Augst zum
aktiven und passiven Lexeminventar und Wortschatz eines Schulanfangers noch un-
termauert. Mit seinen Ergebnissen belegt er, dass Kinder prinzipiell mehr Lexeme
und Worter verstehen als sie anwenden kénnen, der passive Wortschatz also den ak-
tiven Ubersteigt. Allerdings treffe dies vor allem fiir ,normale* Lexeme und Worter
zu, wahrend dagegen der ,,Anteil an eingeschrankten und fremden Lexemen und
Wortern [insgesamt] sehr gering ist* (Augst 1977: 16). Unter Letzteren versteht er
neben ,regional, sozial, diachronisch® (Augst 1977: 11) gebrauchten Lexemen und
Wortern auch Fremdwdrter. Fihrt man sich vor Augen, dass Fachwdrter im linguisti-
schen Bereich haufig Fremdworter sind, so erscheint der Verzicht auf diese in dem
Bilderbuch umso angemessener. Dagegen werden Fachwdrter in den beiden Biichern
fur altere Rezipienten verwendet, wobei auch hier Unterschiede beim Einsatz fest-
stellbar sind. In Die Reise nach Wortsee wird fast alles, was an sprachbezogenem

Wissen thematisiert wird, auch mit Fachwortern benannt. In Die Grammatik ist ein

1 vgl. Gombert 1990.
72 Zu Gomberts Unterscheidung zwischen epilinguistischem und metalinguistischem Wissen vgl. auch
Andresen/Funke 2006: 441.
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sanftes Lied dagegen werden Fachtermini vor allem in Bezug auf grammatisches
Wissen und weniger zur Benennung anderer dargestellter sprachlicher Aspekte ein-
gesetzt. Die naheliegende Begriindung fiir diese eingeschrankte Verwendung ist die
Fokussierung auf das Thema Grammatik. Mit Blick auf den Lehrplan fur die Grund-
schule findet sich eine weitere mogliche Erklarung. Im 3./4. Schuljahr, in dem die
Schiler etwa dasselbe Alter haben wie die angenommenen Rezipienten des Buchs
Die Grammatik ist ein sanftes Lied, wird mit der Einfihrung grammatischer Begriffe
begonnen’. Geht man davon aus, dass diese Begriffe eine erste aktive Auseinander-
setzung mit Fachwdrtern markieren, erscheint die Beschrankung auf solche aus dem
grammatischen Bereich nachvollziehbar, da dadurch unter anderem das Gefiihl der
Uberforderung vermieden werden kann.

Es zeigt sich, dass die festgestellten Unterschiede zwischen den Biichern in Bezug
auf das thematisierte sprachbezogene Wissen (Umfang, Vielfalt, Themenschwer-
punkte) mit den kognitiven und sprachlichen Féhigkeiten der jeweiligen Rezipien-
tengruppen erklart werden kénnen. Dennoch muss darauf hingewiesen werden, dass
die hier gegebenen Erklarungen theoretischer Natur sind. Obwohl sie einleuchtend
und logisch sind, kénnen sie dennoch nicht als Beweis dafur dienen, dass sich die
Autoren auch tatsachlich bewusst mit den Fahigkeiten und Interessen ihrer Rezipien-
tengruppe auseinandergesetzt haben. Orientieren sich die Autoren bei der Auswahl
des sprachbezogenen Wissens sowie bei der Vielfalt und Menge allerdings tatsach-
lich bewusst an den Interessen und dem sprachlichen Entwicklungsstand ihrer Leser,
kommt ihnen umso mehr die Aufgabe zu, den Spall am Thema zu erhalten, auch in-
dem der richtige Grad zwischen Angemessenheit und Herausforderung in Bezug auf
das jeweils vorhandene sprachliche Wissen und die sprachliche Handlungsfahigkeit
gewiahlt wird’. Die Frage nach der Angemessenheit betrifft nicht nur die Auswahl
der Themen, sondern auch ihre Art der Vermittlung respektive Darstellung. Aus die-
sem Grund schliel3en sich in den folgenden Kapiteln die Analysen der Vermittlungs-

techniken und -strategien von sprachbezogenem Wissen an.

" Bei dieser Aussage beziehe ich mich auf den hessischen Rahmenplan fiir die Grundschule (S. 112),
abzurufen als PDF-Datei unter http://grundschule.bildung.hessen.de/rahmenplan/.

" Sowohl aus sprachwissenschaftlicher als auch aus didaktischer Perspektive kann eine zu starke An-
gemessenheit auch als verpasste Chance gedeutet werden, die Rezipienten vor sprachbezogene He-
rausforderungen zu stellen und dadurch ihr Sprachbewusstsein zu erweitern. Eine Uberforderung
hingegen kann dazu fiihren, dass die Rezipienten schnell die Lust am Thema verlieren und damit die
Maglichkeit verwirkt wird, dass aufgrund der Lektiire Giber das Thema Sprache nachgedacht wird.
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8 Das Buchstabenmonster — Analyse der Vermittlungstechniken und

-strategien

8.1 Vermittlungstechniken

8.1.1 Redundanz

Indem auf den Seiten 9 bis 14 des Bilderbuchs immer wieder betont wird, dass das
Buchstabenmonster nicht aufhort, Buchstaben und Worter zu fressen und diese Be-
griffe insgesamt sehr oft verwendet werden, wirkt der Text sehr redundant. Um al-
lerdings genauere Aussagen Uber den Einsatz der Technik der Redundanz machen zu
konnen, ist ein kurzer Exkurs zur sprachlichen Gestaltung sinnvoll, auch wenn das
Hauptaugenmerk in dieser Arbeit nicht auf die Rolle syntaktischer und lexikalischer
Merkmale in den Biichern gerichtet ist. Jahr flihrt im Rahmen ihrer Schulbuchanaly-
se aus, dass ,,die Auswahl der sprachlichen Mittel [...] dem Adressaten angemessen*
(2001: 252) sein musse. Es musse entschieden werden, ob sich einfacher oder
schwieriger syntaktischer Strukturen bedient werde und ,,wie viele unbekannte und
wenig gelaufige Worter” (ebd.) verwendet wirden. Daneben merkt sie an, dass ,,ge-
rade fur Leser mit einem geringen Vorwissen [...] das Verstehen entscheidend ver-
bessert [werde], wenn die Koharenz mit sprachlichen Mitteln hergestellt wird [...]*
(ebd.). Je geringer das Vorwissen, umso koharenter musse ein Text an der sprachli-
chen Oberflache sein und umso wichtiger sei es, dass inhaltlich zentrale Relationen
auch auf sprachlicher Ebene deutlich erkennbar seien (vgl. Jahr 2001: 252).

Unter Bezugnahme auf diese Ausfuhrungen kann fur das Bilderbuch festgestellt
werden, dass sich die Autoren einfacher syntaktischer Strukturen bedienen und auf
wenig gelaufige Worter bzw. Fachworter verzichten. An folgender Textstelle zeigt
sich, dass das, was den Text redundant wirken l&sst, zu einem groBen Teil auf das auf
sprachlicher Ebene eingesetzte Kohasionsmittel der Rekurrenz (vgl. Lin-
ke/Nussbaumer/Portmann 2001: 215) zuriickzufuhren ist: Herr Punkt ist Sammler.
Er sammelt Buchstaben und Worter. Er hat eine grof3e Sammlung. Mit groRen Wor-
tern und kleinen Wortern. Worter sind aus Buchstaben gemacht (BM: 4). Ausgehend
vom letzten Satz der zitierten Textstelle lasst sich zudem aufzeigen, wie die Technik
der Redundanz auch auf der inhaltlichen Ebene konkret fiir die Vermittlung von

sprachbezogenem Wissen eingesetzt wird. Mit dem Satz Worter sind aus Buchstaben

65



Das Buchstabenmonster

gemacht (BM: 4) wird inhaltlich die Relation zwischen Wort und Buchstaben deut-
lich gemacht, auch wenn nicht direkt gesagt wird, dass dieser Relation eine Ordnung
zugrunde liegt. Dies erschlief3t sich im Fortgang der Geschichte nur aus dem Um-
kehrschluss: Da die Buchstaben vom Buchstabenmonster verschoben werden, fehlen
oder durcheinander kommen, wird impliziert, dass sie vorher geordnet waren und das
der normale Zustand ist. Dabei wird die Ordnung der Buchstaben (vgl. BM: 4) sowie
die Relation zwischen Buchstaben und Wort (vgl. BM: 7, 24) auf unterschiedliche
Weise mehrfach dargeboten, wobei der vermittelte Inhalt derselbe bleibt (vgl. Groe-
ben 1982: 273f.). In dem Satz Einige Worter sind stark beschadigt und viele Buch-
staben sind verschoben (BM: 7) und dem dazugehérigen Bild wird aufgezeigt, wie
die Systematik der Sprache durch die Eingriffe des Buchstabenmonsters zerstort
wird. An anderer Stelle wird auf die Systematik der Buchstaben und Worter einge-
gangen, indem zunéchst dargelegt wird, dass [die Worter] unter der fachmannischen
Anleitung von Herrn Punkt [...] geflickt und neu zusammengesetzt werden [miissen]
(BM: 24). Erst nachdem die Buchstaben sortiert und dadurch die alte Ordnung wie-
der hergestellt ist, kann man alle Worter wieder brauchen (BM: 25).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Technik der Redundanz einerseits auf sprachli-
cher Ebene durch die Wiederaufnahme und einfache Wiederholung der wesentlichen
Begriffe Wort und Buchstabe eingesetzt wird. Andererseits hat sich durch die ange-
fihrten Textstellen gezeigt, dass diese Technik auch auf inhaltlicher Ebene Anwen-
dung findet. Ihre Funktion besteht darin, implizit thematisierte Aspekte von Sprache
zu verdeutlichen, indem diese mehrfach (vgl. Groeben 1982: 274), allerdings in un-
terschiedlicher Weise, dargestellt werden. Dabei ist die inhaltliche Redundanz durch
die Einbettung in die Geschichte sehr viel impliziter als die auf sprachlicher Ebene.
Der insgesamt relativ hohe Grad an Redundanz auf sprachlicher und inhaltlicher
Ebene fuhrt in Anlehnung an Jahr (2001: 248) zu der Annahme, dass die Autoren bei

den jungen Rezipienten von einem relativ geringen VVorwissen ausgehen.

8.1.2 Beispiele

Die von Jahr als wichtiger Bestandteil eines Verstehens- und Vermittlungsprozesses
angesehene Technik der Beispiele wird auch in Das Buchstabenmonster verwendet.

Allerdings finden sich im Bilderbuch zwei verschiedene Arten von Beispielen. Ei-
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nerseits gibt es die auf sprachlicher Ebene, auf die sich auch Jahr bezieht. Dazu zéh-
len diejenigen, die direkt in den Textfluss eingebettet sind. Als Beleg kann folgende
Textstelle angefiihrt werden, an der erklért wird, dass es unterschiedlich groRe und
kleine”™ Worter gibt und dieser Sachverhalt mittels Beispielwdrtern veranschaulicht
wird: Majestat ist ein grolRes Wort. Und Wolkenkratzer auch. Floh ist ein kleines
Wort (BM: 4). Ein weiterer Beleg fur die Verwendung von sprachlichen Beispielen
als Technik wird gegeben, wenn Herr Punkt neue Worter erfindet, um die Lucken,
die das Buchstabenmonster in seine Sammlung gefressen hat, zu schlieRen. Mithilfe
der von ihm vorgeschlagenen Worter Purpular und Molzpolter (BM: 11) bekommen
die Rezipienten beispielhaft veranschaulicht, was man sich unter erfundenen Woartern
vorstellen kann und wie diese aussehen kénnen.

Andererseits gibt es in dem Bilderbuch Beispiele, die bei Jahr keine Erwahnung fin-
den. Dabei handelt es sich um diejenigen, die auf bildlicher Ebene eingesetzt werden,
um das Wissen rund um Worter, Buchstaben und Sprache zu vermitteln. Wahrend
auf Textebene erzahlt wird, dass das Buchstabenmonster alle Worter gefressen hat
(vgl. BM: 14) und ohne Worter [...] kein Mensch sprechen (BM: 15) kann, werden
in dem Beispielbild Menschen gezeigt, deren Sprechblasen leer sind. Die Konse-
quenz des Fehlens von Wortern wird also bildlich dargestellt: Die Menschen sind
,sprachlos®.

Teilweise ist auch die Zeichenfolge von Wartern typografisch gestaltet. Ein solches
Beispiel findet sich, wenn Herr Punkt feststellt, dass in seiner Sammlung Einige
Worter [...] stark beschadigt und viele Buchstaben [...] verschoben [sind] (BM: 7).
Durch die Abbildungen einzelner typografisch gestalteter Worter, die Licken oder
Buchstabendreher aufweisen (vgl. BM: 77, 8, 13), wird das Durcheinander und Feh-
len der Buchstaben visuell veranschaulicht. Vorteilhaft bei typografischen Beispielen
ist, dass auch den Rezipienten, die noch nicht selbst lesen kénnen und das Bilderbuch
alleine betrachten oder vorgelesen bekommen, die ,Zerstérung‘ der Wérter durch die

Darstellung der Lucken verstdndlich gemacht werden kann. Diejenigen,

" Siehe Kapitel 8.1.4, in dem die Bedeutung dieser Adjektive als Kategorien fiir die Vermittlung von
sprachbezogenem Wissen dargelegt wird.

76 Auf dieser Seite des Buchs wird sogar anhand der abgebildeten Seitenzahl, die als 70 anstatt als 07
dargestellt ist, das vom Buchstabenmonster angerichtete Durcheinander humorvoll und konsequent
veranschaulicht.
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die bereits lesen kénnen, erkennen daran, dass die Worter nicht mehr lesbar sind, da
ihre Ordnung zerstort wurde. Ein ahnliches typografisch gestaltetes Beispiel findet
sich an der Textstelle, an der die bestellten Worter aus dem Ausland eintreffen (vgl.
BM: 16) und die Menschen versuchen, sich mit ihnen zu verstdndigen. Was auf
Textebene sprachlich vermittelt wird, niemand versteht etwas (BM: 18), spiegelt sich
auf bildlicher Ebene wider. Hier werden die fremden Worter zum Teil auch in Form
von fremden Schriftzeichen (vgl. BM: 18f.) dargestellt. Auch hier kénnen Rezipien-
ten, die noch nicht lesen, aber bereits die lateinischen Schriftzeichen (er)kennen,
nachvollziehen, dass es sich bei den fremden Wortern um etwas Unverstandliches
handelt. Die typografischen Beispiele’” erschlieRen sich sowohl tiber die rein visuelle
Betrachtung als auch tber den eigenstandigen Leseprozess. In beiden Fallen wird das
im Text benannte Problem des ,Nicht-Verstehens* konkret veranschaulicht.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die von Jahr und Ballstaedt beschriebene
Technik der Beispiele fir Das Buchstabenmonster um visuelle Beispiele erweitert
werden muss, wobei beiden die Funktion zukommt, teilweise abstrakte, in diesem
Fall sprachliche, Sachverhalte zu verdeutlichen. Mit dem Einsatz von Beispielen auf
visueller Ebene wird nicht nur die fur ein Bilderbuch charakteristische enge Bezie-
hung zwischen Bild und Text besonders unterstrichen (vgl. Thiele 2003b: 77f.), son-
dern neben der narrativen teilweise auch auf die typografische Vermittlungsweise’

zurlickgegriffen.

8.1.3 Anthropomorphisierungen

Nur an einer Stelle des Bilderbuchs findet sich eine Anthropomorphisierung: Die
chinesischen Warter verstehen die afrikanischen nicht und die mongolischen sind flr
die indischen unverstandlich (BM: 18). Hier wird die menschliche Fahigkeit des
Verstehens nicht auf technische Vorgange oder Geréte Ubertragen, wie es Stocker
(1999: 161) beschreibt, sondern auf den sprachlichen Bereich angewendet, der teil-
weise ahnlich abstrakt wie technische VVorgéange erscheinen kann. Ein entscheidender

Unterschied besteht allerdings darin, dass die Anthropomorphisierung hier nicht ein-

" Diese Art von Beispielen bewegt sich zwischen Text- und Bildebene. Hier werden sie aufgrund der
angefiihrten Funktionen und Vorteile zu den bildlichen Beispielen gezéhit.
8 \gl. dazu Janich 2005: 124.
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gesetzt wird, um sprachbezogenes Wissen mithilfe der Ubertragung menschlicher
Eigenschaften anschaulicher zu machen (vgl. Lakoff/Johnson 2004: 45), sondern um
einen implizit enthaltenen sprachlichen Sachverhalt abzukirzen. Indem nur von
Wodrtern, die sich nicht mit anderen auslédndischen Wortern verstdndigen konnen, die
Rede ist, muss nicht erldutert werden, wieso Menschen fremde Worter nicht immer
verstehen kdnnen. Damit wird die Technik der Anthropomorphisierung weniger zur
Veranschaulichung als zur Vereinfachung’ der komplexeren Realitat eingesetzt und
die Rezipienten werden nicht zu sehr vom eigentlichen Ausgangspunkt der Ge-
schichte, dem Nichtverstehen-Konnen, weil Buchstaben und Worter fehlen, abge-
lenkt.

Bis hierhin wurden die Vermittlungstechniken beschrieben, die in Anlehnung an die
Forschungsliteratur im Bilderbuch festgestellt werden konnten. Daneben finden sich
weitere Techniken der Vermittlung, die in der Forschungsliteratur nicht bzw. nur

ansatzweise zu finden sind. Diese werden im Folgenden dargestellt.

8.1.4 Gangige Adjektive als Kategorien

Die erste Technik, die ergéanzt werden muss, bezieht sich auf die Verwendung von
gangigen Adjektiven als Kategorien. Mithilfe der Adjektive grofl3 und klein wird auf
einfachem Weg versucht, den Kindern Wissen Uber die Eigenschaften von Wortern
zu vermitteln. Anhand von Beispielen (siehe Kapitel 8.1.2) werden die Adjektive
grol3 und klein in Beziehung zu Wortern gebracht: Ei hat 2 Buchstaben. Schmetter-
ling hat 13. Majestat ist ein grofles Wort. Und Wolkenkratzer auch. Floh ist ein klei-
nes Wort (BM: 4). Die Adjektive werden dabei als Kategorien eingesetzt, die den
Kindern helfen, eine Systematisierung von Wortern auf der Basis bekannter Grélien
vorzunehmen. Dabei werden die Beispielworter einerseits nach ihrer L&nge bzw.
ihrer Anzahl von Buchstaben klassifiziert, was durch das extrem kurze Beispielwort
Ei und das lange Wort Schmetterling veranschaulicht wird. Andererseits wird die

GroRe eines Wortes auf dessen semantischen Charakter bezogen, so werden Wolken-

" Durch die Anthropomorphisierung wird vermieden, erkldren zu missen, dass man fremde Sprachen
lernen kann. Da damit auch der komplexe Sachverhalt der Konventionalitdt zusammenhéngt, er-
scheint es verstandlich und angemessen, diese Erklarung durch die Anthropomorphisierung zu um-
gehen.
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kratzer und Majestat als groRe Worter definiert und Floh als ein kleines. Die Einfiih-
rung der Kategorien in Zusammenhang mit den entsprechenden Beispielen dient
demnach dazu, sprachbezogenes Wissen, in diesem Fall die Zweiseitigkeit (Zeichen-
und Bedeutungsebene) des sprachlichen Zeichens, zu veranschaulichen bzw. ein ers-
tes Bewusstsein daflr zu schaffen. Vereinfacht wird dieses Wissen nicht nur, indem
auf gangige Adjektive statt auf Fachworter zurlickgegriffen wird, sondern auch, weil
die Beispielworter so gewahlt sind, dass die Entscheidung der Einordnung nach se-
mantischen (Bedeutung) oder semiotischen (Zeichenfolge) Gesichtspunkten nahe-
liegt™.

Dariiber hinaus werden weitere Adjektive zur Beschreibung von Wértern verwendet.
So wird dargestellt, dass es neben groRen und kleinen Wértern auch schéne, neu fab-
rizierte (BM: 12), erfundene und richtige, lange und kurze (BM: 13), schwierige und
stachelige (BM: 21) Worter und fette (BM: 9) Buchstaben gibt. Sie eignen sich aller-
dings im Gegensatz zu den anderen beiden Adjektiven nicht als Kategorien, denn
ihnen kommt nicht die Funktion zu, auf die Zweiseitigkeit von Wartern aufmerksam

zu machen. Vermutlich wird auch aus diesem Grund auf Beispielworter verzichtet.

8.1.5 Aufforderung zum Mitdenken

Bei der Analyse des Bilderbuchs ist ein weiterer Aspekt aufgefallen, der so nicht in
der Forschungsliteratur beschrieben wird und deshalb an dieser Stelle erlautert wer-
den muss.

Es finden sich zwei Stellen, an denen Fragen gestellt werden, die im Text aber nicht
beantwortet werden. So schlief3t sich die Frage Und Ameise? (BM: 4) direkt an die
Erlauterung an, dass es in Herrn Punkts Sammlung grofRe und kleine Worter gibt.
Dies legt den Schluss nahe, dass die Frage in den Text eingearbeitet ist, um die Rezi-
pienten einzubeziehen und sie dazu anzuregen, selbst zu entscheiden, welcher Kate-
gorie sie das Wort zuordnen wurden, das heif3t, ob sie sich bei der Zuordnung des

Wortes nach dessen Bedeutung oder dessen Wortlange richten.

% Durch diese eindeutigen Zuordnungsméglichkeiten wird in dem Bilderbuch zwar die Zweiseitigkeit
von sprachlichen Ausdricken thematisiert, das Verhéltnis dieser beiden Seiten und damit der Sach-
verhalt der Arbitraritat wird aber noch aus der Vermittlung ausgeklammert. Dies erscheint vor dem
Hintergrund der sprachlichen Fahigkeiten und Interessen der jungen Rezipienten des Bilderbuchs
angemessen (siehe FuBnote 66 in Kapitel 7.1).
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Im Zusammenhang mit dem Aspekt der Wortschépfung wird, nachdem zwei Bei-
spielworter durch Herrn Punkt gegeben wurden, gefragt Was gibt es noch? (BM: 11).
Damit werden die Rezipienten angeregt, selbst neue Worter zu erfinden und sich
dadurch mit dem vermittelten Sachverhalt der Wortschopfung eigenstandig ausei-
nanderzusetzen. Durch diese Vorgehensweise wird versucht, das theoretisch vermit-
telte sprachbezogene Wissen durch eine aktive Teilnahme auf spielerische Art und
Weise vom Kontext der Geschichte zu Iésen und in die Lebenswelt der Rezipienten
einzubringen®. Sie findet in der bestehenden nichtdidaktischen Forschungsliteratur
zur Wissen(schaft)svermittlung meines Wissens nach keine Erwahnung, was aber
wohl vor allem auf die Unterschiede der zugrunde gelegten Korpora und deren Rezi-
pientengruppen zurlckzufiihren ist. Im didaktischen Kontext findet sich allerdings
ein Konzept, das sich in Ansdtzen mit der Aufforderung zum Mitdenken vergleichen
lasst. So betrachtet Landwehr im Rahmen des Konzepts einer ,.erkenntnisorientierten
Wissensvermittlung” (2001: 58) eine ,,Aktivierung der subjektiven Wissensbasis*
(ebd.) als besonders wichtig. Begreift man die an den Spieltrieb der kindlichen Rezi-
pienten ankniipfende Aufforderung zum Mitdenken als einen ersten Schritt in diese
Richtung, so muss sie als Technik zur Vermittlung von sprachbezogenem Wissen

durch KJB ergéanzt werden.

8.2 Vermittlungsstrategien

8.2.1 Emotionalisierung

Eine Vermittlungsstrategie, die in dem Bilderbuch angewendet wird, ist die der Emo-
tionalisierung. Dies geschieht allerdings im Gegensatz zu den Texten, die Jahr (2000,
2005) untersucht hat, nicht nur auf textueller, sondern auch auf bildlicher Ebene. Die
in den Bildern dargestellten Emotionen kdnnen als Reaktionen auf das im Text ver-
mittelte sprachbezogene Wissen angesehen werden. So wird erzdhlt Worter sind
stark beschadigt und viele Buchstaben sind verschoben (BM: 7). Dieses durch den

Text vermittelte Wissen tber die Ordnung der Buchstaben bekommt erst tiber die im

81 Die Aufforderung zum Mitmachen erscheint in Bezug auf das Erfinden neuer Wérter besonders
angemessen fiir die Rezipientengruppe des Bilderbuchs, da Untersuchungen zum Spracherwerb auf-
zeigen, dass Kinder zwischen zwei und sechs Jahren besonderen SpaR an Wortspielen und der Krea-
tion neuer Worter haben (vgl. Andresen/Funke 2006: 446).
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Bild ausgedriickte Emotion Relevanz. Indem Herr Punkts Entsetzten Uber den Zu-
stand seiner Sammlung und das Durcheinander der Worter und Buchstaben im Bild
dargestellt wird, wird aufgezeigt, wie wichtig die Ordnung der Wérter ist. Ahnlich
verhalt es sich mit Bild und Text auf Seite 12, auf der Herrn Punkts Arger lber das
unaufhdrliche Fressen der Buchstaben durch das Monster sowohl sprachlich als auch
bildlich Ausdruck findet. Auch das Geschehen auf Seite 18 liefert ein Beispiel, wie
bildlich dargestellte Emotionen zur Vermittlung eingesetzt werden. Auf Textebene
wird mit der Aussage niemand versteht etwas (BM: 18) eine Erklarung gegeben,
warum es uberhaupt schlimm ist, dass das Buchstabenmonster die Buchstaben und
Worter frisst. Sprachlich sachlich festgehalten, spiegelt sich die Bedeutung dieser
Aussage umso emotionaler in dem Bild wider. In den Gesichtern der Menschen ist
Wut, Arger und Verzweiflung tiber das Nichtverstehen-Kénnen zu erkennen. Auf
Beispiele fur die bildliche Darstellung von positiven Emotionen (vgl. BM: 11, 22) sei
an dieser Stelle nur hingewiesen, da sie nach demselben Muster funktionieren.

Neben der Emotionalisierung tber Bilder erfolgt eine Emotionalisierung des Themas
Sprache auch uber die Textebene. In Anlehnung an Jahrs Ausfiihrungen Uber Lexe-
me als Emotionstrager (vgl. Jahr 2000: 86-90) kann hier die VVerwendung bestimmter
Lexeme im Kontext der Geschichte als Ausdruck von Emotionalitit gewertet wer-
den. So werden die Buchstaben vom Monster nicht einfach gefressen, sondern ver-
schlungen (BM: 9, 21). Hinzu kommt, dass es nicht nur ganze Wérter verschlingt
(BM: 9), sondern zusétzlich auch noch ausgerechnet die fettesten Buchstaben (BM:
9). Durch diese Wortwahl erscheint das Buchstabenmonster als besonders gemeiner
und bedrohlicher Gegenspieler von Herrn Punkt. Verstarkt wird dies, indem der be-
stohlene (BM: 12) Herr Punkt auch als bemitleidenswert dargestellt wird, wenn er
jammert (BM: 11), dass neue Worter erfunden werden mussen. Die Wahl der Lexe-
me ist dabei der Strategie der Emotionalisierung zutréglich, denn diese sind im Ge-
samtzusammenhang der Geschichte emotional belegt und férdern dadurch auf
Rezipientenebene eine Einordnung der Figuren in ,gut und ,bose‘. Diese flhrt wie-
derum dazu, dass ein Gefuhl der Spannung bei den Rezipienten hervorgerufen wird
(vgl. Gansel 2003: 45)%. Folgt man Jahrs Ausfiihrungen (vgl. Jahr 2005: 309, 314)

82 Der Vollstdndigkeit halber sei hier erwahnt, dass dieses Gefiihl der Spannung gegen Ende des
Buchs geldst wird, wenn das Buchstabenmonster gekitzelt wird und vor lauter Lachen alle Buchsta-
ben wieder ausspuckt. Es erscheint dann nicht mehr bedrohlich. Die zuvor durch das Verhalten des
Buchstabenmonsters hervorgerufenen (negativen) Emotionen kehren sich um.
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zur Bedeutung von Emotionen in Texten, so kann angenommen werden, dass in allen
genannten Beispielen die bildlich dargestellten und die tber die Textebene vermittel-
ten Emotionen dazu beitragen, das dargestellte Wissen Uber Sprache in einen Kon-
text zu setzen und zu bewerten. Nach Jahrs Annahme hieRe das auch, dass das
sprachbezogene Wissen ansprechender und interessanter fur die Rezipienten wird, da
sie die Gefuhle der Figuren wahrnehmen und dadurch ein emotionales Miterleben
stattfindet. Durch dieses wird das vermittelte Wissen in einen lebensnahen, nachvoll-
ziehbaren Zusammenhang mit der Welt und dem eigenen Leben gebettet. Es zeigt
sich zudem, dass vor allem das textsortenspezifische Merkmal Bild und die literari-
schen Merkmale Figuren und Figurenkonstellation eine unterstiitzende Rolle bei der
Strategie der Emotionalisierung spielen. Daneben ist auch die Fiktionalitat als litera-
risches Merkmal von Bedeutung. Denn auch durch sie wird es mdglich, das sprach-
bezogene Wissen durch die Einfuhrung von fiktionalen Figuren (neben dem Monster
auch ein sprechender Vogel) in einen flr die Rezipienten ungewodhnlichen, spannen-

den und somit interessanten Kontext einzubetten.

8.2.2 Aufzeigen des Nutzens und der Wichtigkeit

Die beiden von Niederhauser beschriebenen Strategien, bei denen der Nutzen und die
Wichtigkeit einer Wissenschaft betont werden (siehe Kapitel 5.4.2), finden sich in
dem Bilderbuch nur ansatzweise wieder. So wird weder auf den Nutzen noch auf die
Wichtigkeit des sprachbezogenen Wissens und der Sprache insgesamt explizit bzw.
metasprachlich hingewiesen. Auch eine ,Mystifizierung® des Themas Sprache ist
nicht feststellbar. Vielmehr werden die Wichtigkeit und der Nutzen in Das Buchsta-
benmonster mittels des Zusammenspiels von Bildern, der Figurenkonstellation, der
Handlung und der Strategie der Emotionalisierung, die eine wichtige und unterstut-
zende Rolle bei dieser Strategie spielt, aufgezeigt. So lasst beispielsweise das in ver-
schiedenen Bildern (vgl. BM: 7, 12) dargestellte Entsetzen, mit dem Herr Punkt auf
das Fehlen der Buchstaben, das Buchstabenmonster und dessen Fressen reagiert,
darauf schlielRen, dass die Buchstaben und Worter etwas sehr Wichtiges sind. Hinzu

kommt, dass die bildliche Darstellung von negativen Emotionen — wiitende, verzwei-
felte und ahnungslose Gesichter (vgl. BM: 18) — die durch den Text transportierte

Konsequenz des Abhandenseins von Sprache niemand versteht etwas (BM: 18) ver-
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deutlicht und somit indirekt dazu beitragt, die Wichtigkeit und den Nutzen der Spra-
che hervorzuheben. Wie wichtig die Sprache fur die Menschen ist, zeigt sich auch,
als es gelingt, das Buchstabenmonster dazu zu bringen, die gefressenen Warter und
Buchstaben wieder auszuspucken. Die Freude dartiber wird sowohl sprachlich durch
Bravo! (BM: 24) -Rufe als auch durch die Abbildung der fréhlichen Gesichter der
Menschen ausgedriickt.

Wie sich gezeigt hat, wird Uber die Figurenkonstellation und die Handlungen bzw.
Reaktionen der Figuren Emotionalitit erzeugt, die wiederum zum Aufzeigen der
Wichtigkeit der Sprache beitragt. Indem dargestellt wird, dass Herr Punkt die Worter
sammelt, wird ein Besitzverhaltnis aufgezeigt, was sich im Text selbst durch Herrn
Punkts Aussage: Diese Worter gehdren mir! (BM: 12) manifestiert. Das Buchsta-
benmonster frisst nun Herrn Punkts Buchstaben ohne dessen Erlaubnis und hort auch
nach mehrmaliger Aufforderung nicht auf, wodurch sich die durch das Buchstaben-
monster empfundene Bedrohung zusétzlich steigert. Fihrt man sich nun vor Augen,
woflr die Figuren in der Geschichte stehen — Herr Punkt fir die ,Ordnung‘ der Spra-
che und das Buchstabenmonster fir die ,Zerstorung‘ der Sprache — so wird ihre Be-
deutung und die durch sie erzeugte Emotionalitdt fir den Vermittlungsprozess
deutlich. Uber diese polarisierende Darstellung der Figuren erscheint Sprache als
wichtig und schitzenswert und Sprachzerstérung als falsch und bedrohlich.

Im Gegensatz zu non-fiktionalen Texten werden in dem Bilderbuch also textsorten-
spezifische und literarische Merkmale wie Bilder, Figuren, deren Handlungen und
Emotionen eingesetzt, um die Nutzlichkeit und Wichtigkeit von sprachbezogenem
Wissen bzw. Sprache aufzuzeigen. Somit kann auf explizite, metasprachliche Hin-
weise, wie Niederhauser es fir sein non-fiktionales Korpus feststellt, verzichtet wer-

den.

8.2.3 Starke Vereinfachung

In dem Bilderbuch fallt auf, dass das vermittelte sprachbezogene Wissen stark ver-
einfacht dargestellt wird. Diese Vereinfachung zieht sich durch das gesamte Buch.
Dabei wirken einige der angewendeten Vermittlungstechniken maligeblich mit, wes-
halb davon ausgegangen wird, dass es sich bei der Vereinfachung um eine Vermitt-

lungsstrategie handelt, die hier ergédnzt werden muss. Die Strategie der Vereinfach-

74



Das Buchstabenmonster

ung wird zum einen durch die thematisch und inhaltlich stark eingegrenzte Auswahl
des vermittelten sprachbezogenen Wissens (siehe Kapitel 7.1) unterstiitzt. Zum ande-
ren ergibt sie sich durch einige der bereits beschriebenen Vermittlungstechniken wie
die Redundanz, die Wahl der einfachen, eindeutigen und einleuchtenden Beispiele
sowie die Einfuhrung von géangigen Adjektiven als Kategorien. Die Vereinfachung
zeigt sich auch in einer Vergegenstandlichung der auf begrifflicher Ebene abstrakten
Lexeme Wort und Buchstabe. Diese werden auf Textebene als Sache, die man sam-
meln und besitzen kann (vgl. BM: 12), beschrieben. AuBerdem wird den Rezipienten
vermittelt, dass es sich bei ihnen um ganz konkrete, materielle Gegenstdnde handelt,
die man bestellen kann (vgl. BM: 10) und die in Kisten angeliefert werden (vgl. BM:
16). Auch die Tatsache, dass sich die metasprachlichen Erklarungen in Grenzen hal-
ten und nur von Buchstaben und Wértern, nicht aber beispielsweise von Silben ge-
sprochen wird, weist auf die Strategie der Vereinfachung hin. Als weiteres deutliches
Anzeichnen dieser Strategie kann der bereits in der thematischen Analyse aufgezeig-
te und mit der erst beginnenden Entwicklung des metakommunikativen Bewusstseins
erklarbare Verzicht auf Fachworter gedeutet werden (siehe Kapitel 7.4). An Thieles
Aussage, dass bei einem Bilderbuch sowohl bei dem Text als auch bei den Bildern
die Einfachheit im Vordergrund stehe (vgl. Thiele 2000: 228f.), zeigt sich, dass die
hier festgestellte Strategie der teilweise starken Vereinfachung in Zusammenhang

mit der Textsorte Bilderbuch steht.
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9 Die Grammatik ist ein sanftes Lied — Analyse der Vermittlungs-

techniken und -strategien

9.1 Vermittlungstechniken

9.1.1 Fachworter

Die in Die Grammatik ist ein sanftes Lied verwendeten Fachworter werden fast aus-
schlieflich im Rahmen der Vermittlung von grammatischem Wissen angefuhrt. Da-
bei werden die verwendeten Fachtermini auf verschiedene Weise erklart. So findet
sich haufig die von Fiebig beschriebene Technik der Ubersetzung fremdsprachiger
Fachworter ins Deutsche. Das lateinische Wort und die deutsche Ubersetzung wer-
den genannt, wobei die Reihenfolge keine Rolle spielt, wie folgende Textstellen be-
legen: Das sind die Tatigkeitsworter, die Verben (GSL: 103), die Prépositionen, die
Ortsbestimmungen (GSL: 113). Daneben werden zur inhaltlichen Bestimmung der
Begriffe, so wie es Niederhauser auch fiir popularwissenschaftliche Texte festgestellt
hat, Definitionen gegeben, wie sich exemplarisch an der Erlauterung der Zeitform
des Préateritums zeigen lasst: Die Vergangenheit: In ihrem Reich befindet sich das,
was zu Ende ist und nicht wiederkehrt (GSL: 111). Es fallt auf, dass die Definition
einerseits sehr kurz und andererseits inhaltlich poetisch ausgedruckt ist, was auf die
starke Einbindung in die fiktionale Geschichte zurtickgefiihrt werden kann.

Eine weitere Technik zur Erlauterung von Fachwdértern besteht darin, sie zu definie-
ren, indem ihre Funktion und ihre Beziehung zu anderen Fachwortern dargestellt
wird:

Im Allgemeinen ist das erste Wort in einem Satz das Subjekt, der Satzge-
genstand. Es sagt dir, wer oder was etwas tut. Das Substantiv, das an
zweiter Stelle steht, ist das Objekt, die Ergdnzung des Gedankens, den
das Verb einleitet, es vervollstandigt den Satz. (GSL: 108)

Teilweise werden die Fachworter auch genannt, libersetzt und anhand eines Beispiel-
wortes erklart, ohne die Bedeutung, beispielsweise durch eine Paraphrase, noch ein-
mal explizit zu machen: die Prapositionen, die Ortsbestimmungen: nach Paris gehen,
aus New York zurickkommen (GSL: 113).

Des Weiteren finden sich Erlauterungen, bei denen die genannten Techniken (Fach-

wort, Ubersetzung, Beispielworter, Definition tiber Funktion) kombiniert werden,
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wie folgende Textstelle zeigt, an der Jeanne in der Wortfabrik verschiedene Automa-
ten fur Wortarten entdeckt:

Einen fur die Ausrufe, die Interjektionen (Oh! Gut! Verdammt!), und ei-
nen fir die Bindewdrter, die Konjunktionen (aber, und, oder, denn,
weil...). Bei ihnen konnte man sich lauter kleine Worter holen, die dabei
helfen, die verschiedenen Teile des Satzes miteinander zu verbinden.
(GSL: 114)

Nur an einer Stelle des Buchs wird die von Niederhauser als selten beschriebene
Technik der Anknupfung ,,an die Wortform oder an durch dieses Wort ausgeloste
sprachliche Assoziationen* (1999: 148) eingesetzt:

Pl6tzlich sah ich sie: »sein« und »haben«. Oh, sie waren rihrend! Sie
hasteten von einem Verb zum andern und boten ihre Dienste an:
»Braucht ihr keine Hilfe? Wollt ihr keine Unterstiitzung?«

»Hast du gesehen, wie hilfsbereit sie sind? Deshalb nennt man sie die
Hilfsverben [...J«. (GSL: 104)%

Es kann festgehalten werden, dass in Die Grammatik ist ein sanftes Lied verschiede-
ne der in der Forschungsliteratur dargestellten Techniken in Kombination eingesetzt
werden. (Kurz-)Definitionen und Ubersetzungen, wie sie von Niederhauser und Fie-
big beschrieben werden, bilden jedoch den Schwerpunkt der eingesetzten Techniken
zur Erléuterung von Fachwortern. Die von Jung (2001: 278) genannten metasprachli-
chen Hinweise, dass es sich um Fachwdrter handelt, werden in dem Buch nicht ein-
gesetzt. AuBerdem wird auf Synonyme, Paraphrasen und Klammern, wie sie zum
Teil Niederhauser, Fiebig und Jung beschreiben, weitestgehend verzichtet. Ergénzt
werden muss in diesem Zusammenhang allerdings, dass unter anderem auch Bei-
spielwdrter in Klammern zur Erklarung von Fachwdrtern hinzugezogen werden®,
Damit wird bereits in diesem Abschnitt auf die Bedeutung der Vermittlungstechnik
der Beispiele hingewiesen, die im nachfolgenden Kapitel thematisiert wird.

9.1.2 Beispiele

Einige der in dem Buch vorkommenden Beispiele wurden bereits im vorigen Kapitel

erwéhnt. Wie sich gezeigt hat, handelt es sich dabei um Wortbeispiele, die der als

8 Hier gibt es auch Hinweise auf die Vermittlungstechnik der Anthropomorphisierung, auf deren
Rolle in Kapitel 9.1.4 ausfuhrlich eingegangen wird.

% Fiebig zitiert zwar in ihrem Aufsatz im Abschnitt zur ,Erklarung durch Paraphrasierung* eine Text-
stelle, an der auch Beispiele angefuihrt werden (vgl. Fiebig 1995: 79), allerdings stellt sie nicht ex-
plizit heraus, ob und wie diese neben der Paraphrasierung zur Erlauterung des Fachwortes beitragen.
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Fachwort genannten Wortart entsprechen. Wie sich an weiteren Textstellen erkennen
lasst, werden auch andere Beispiele zur Veranschaulichung von zuvor erwahnten
oder erlduterten Fachwdrtern herangezogen, die haufig etwas ausfuhrlicher ausfallen.
Belegen l&sst sich dies unter anderem bei der Erl&uterung des Begriffs ,Etymologie®:

»Die Etymologie erzahlt die Herkunft der Worter. Das Wort >Ferien< zum
Beispiel kommt vom lateinischen feriae, das bedeutet >arbeitsfreie Tage,
und es ist verwandt mit dem lateinischen Wort festus, von dem unser
>festlich, feierlich< abstammt. Ihr seht, dass Ferien und Fest etwas mitei-
nander zu tun haben. [...]« (GSL: 39f.)

Der enge Bezug zwischen Beispielen und Erklarungen von Fachwdrtern wird auch
deutlich, wenn die Funktionsweise von Pronomen erklart wird:

>Ichg, >dug, >dieses, >dasjeniges, >ihr<. [...] Das ist der Stamm der Prono-
men. [...] Anstatt zum Beispiel zu sagen: >Jeanne und Thomas haben
Schiffbruch erlitten, Jeanne und Thomas sind auf einer Insel gelandet,
wo Jeanne und Thomas wieder sprechen lernen...<, anstatt also immer
wieder >Jeanne< und >Thomas< zu wiederholen, sagt man besser >sie.
(GSL: 77f.)

Indem an beiden Textstellen explizit darauf hingewiesen wird, dass es sich um ein
Beispiel (zum Beispiel) (vgl. auch GSL: 68) handelt, wird ansatzweise Jahrs Forde-
rung nachgekommen, das Verhaltnis zwischen allgemeinem Sachverhalt und unter-
geordnetem Beispiel fur die Rezipienten deutlich zu machen (vgl. Jahr 2001: 245).
Neben den zitierten Textpassagen konnen auch die Sétze, an denen Jeanne gegen
Ende der Geschichte die richtige Verwendung der Grammatik (bt, als Beispiel auf-
gefasst werden. Mit deren Hilfe wird das zuvor vermittelte grammatische Wissen
ganz konkret umgesetzt und dadurch fiir die Rezipienten veranschaulicht. In der
Wortfabrik sucht sich Jeanne dafuir zunéchst die Beispielworter Blume, Rhinozeros,
fressen, anknabbern (GSL: 105f.) aus und formt daraus verschiedene Sétze. Da sich
dieses Beispiel tGber mehrere Seiten zieht, werden hier zwei exemplarische Belege
angefihrt:

»Das Rhinozeros fressen die Blume.« [...] Da machte sich »anknabbern«
bemerkbar. [...] »Fressen« musste zur Seite riicken und »anknabbern«
legte sich an seine Stelle: »Das Rhinozeros anknabbern die Blume«. Jetzt
hatte ich zwei Satze, einen mit einem einfachen Verb und einen mit einem
Verb, das seinen Zusatz an sich klammerte.

»Nun zum letzten Schritt, wir werden die Verben datieren. >Fressen< und
>anknabbernc< ist zu unbestimmt. Man erfahrt nicht, wann das geschehen
ist! Sie missen eine Zeitform bekommen. [...] «. (GSL: 108f.)
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»Das Rhinozeros frisst die Blume.« »Das Rhinozeros knabbert die Blume
an.« Erst jetzt entdeckte ich das Schild UHR FUR DIE GEGENWART;
DAS PRASENS. [...]

Die Uhr daneben stellte sich selbst als eine der Uhren der Vergangen-
heit, des Prateritums, vor. [...] Ich warf mein Blatt in den Schlitz. Als es
wieder herausfiel, las ich: »Das Rhinozeros fral die Blume.« »Das Rhi-
nozeros knabberte die Blume an.« [...] Ich ging zur nachsten Uhr, der
Uhr der Zukunft. [...] Wieder schob ich mein Blatt hinein und diesmal
stand, als es herauskam, darauf: »Das Rhinozeros wird die Blume fres-
sen.« »Das Rhinozeros wird die Blume anknabbern.« Meine beiden Ver-
ben hatten wieder ihre Grundform angenommen und sich das Verb
»werden« zur Hilfe gerufen. (GSL: 110f.)

An diesen Zitaten zeigt sich neben der veranschaulichenden Funktion auch, wie sich
die Beispiele in die Geschichte einfigen.

9.1.3 Redundanz

In Bezug auf die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen halt sich die Redundanz
in Die Grammatik ist ein sanftes Lied in Grenzen. Zu Beginn des Buchs werden eini-
ge grammatische Begriffe (vgl. GSL: 11f.) erwahnt, die im Fortgang der Geschichte
in der Fabrik der Worter dann noch einmal in Zusammenhang mit den bereits er-
wahnten Beispielsdtzen aufgegriffen werden (vgl. GSL: 104f., 110f.). Auch einige
der Begriffe (vgl. GSL: 94), die von der Figur Frau Regelhuber verwendet werden,
aber aufgrund ihrer theoretischen und fachsprachlichen Erklarungen schwer ver-
standlich bleiben, werden am Ende in der Wortfabrik wiederholt und erldutert (vgl.
GSL: 110f.). Die Redundanz setzt sich demnach aus einer einfachen Wiederholung
der Begriffe auf sprachlicher Ebene (Rekurrenz)® und einer inhaltlichen Wiederauf-
nahme und Erweiterung des grammatischen Wissens zusammen. So werden bei-
spielsweise die Wortarten, die im Rahmen der Geschichte auf dem Waortermarkt und
in der Stadt der Worter vermittelt werden, spéater in der Fabrik der Worter wieder
aufgegriffen, wobei dann nicht mehr deren Funktion, sondern deren Stellung im Satz

im Vordergrund steht.

8 Es handelt sich in diesem Fall eher um eine schwache Form der Rekurrenz. Schwach deshalb, weil zuweilen
etliche Seiten zwischen den Wiederholungen derselben Worter liegen. Eine so starke Kohdsion wie in Das
Buchstabenmonster stellt sich daher nicht ein.
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9.1.4 Anthropomorphisierungen

In diesem Buch wird die Technik der Anthropomorphisierung haufig zur Vermitt-
lung von sprachbezogenem Wissen eingesetzt. Sie wird verwendet, um grammati-
sches Wissen, beispielsweise iber Wortarten und deren Beziehungen untereinander,
verstandlich zu machen. Dies zeigt sich in der Geschichte besonders bei dem Besuch
der Stadt der Worter (vgl. GSL: 69-74). Indem nicht nur einzelne menschliche Ei-
genschaften auf die Worter Ubertragen werden, sondern auch menschliche Verhal-
tensweisen, kommt es zu einer besonders anschaulichen und nachvollziehbaren
Erlauterung der Beziehungen zwischen den Wortern. So heiratet zum Beispiel das
Substantiv Haus das Adjektiv verhext (vgl. GSL: 70-72), um ihre Zusammengeho-
rigkeit zu prasentieren. Im Standesamt kommt es zu einem Streit, weil sich zwei an-
dere Hauser die gesteigerten Formen des Adjektivs verhext gekauft haben und das
verhexteste Haus somit am besten abschneidet, woraufhin die anderen beleidigt sind
(vgl. GSL: 73).

Anhand der Anthropomorphisierungen wird den Rezipienten die Beziehung zwi-
schen Adjektiv und Substantiv sowie die Bedeutung der Komparation deutlich ge-
macht, auch wenn dieser Begriff nicht explizit genannt wird. Auch an nachstehender
Textstelle zeigt sich, wie die Ubertragung menschlicher Eigenschaften auf Worter
zur Erklarung des sprachlichen Phdanomens der Homonymie eingesetzt wird, ohne
dass dieses Fachwort jedoch verwendet wird:

Jedes Wort ist stolz auf seine Einmaligkeit. Umso argerlicher ist es, wenn
es sein Double trifft, das sich nur durch sein Geschlecht, den Artikel, von
ihm unterscheidet. Vor allem die mannlichen Worter sind in ihrer Eitel-
keit gekrankt, wenn ihnen ihre weibliche oder sachliche Gestalt begeg-
net. (GSL: 75f.)

Die Homonyme Tau, Tor, Leiter, Marsch, Heide und See (GSL.: 76) wollen sich dar-
aufhin beschweren, doch der Beamte, da er ein besonnener Mann war, lehnte den
Einspruch ab. Er war der Ansicht, dass das Geschlecht ausreiche, um sie voneinan-
der zu unterscheiden und jedem von ihnen seine Einmaligkeit zu garantieren (ebd.).

Wie sich an den Textstellen zeigt, werden Anthropomorphisierungen, &hnlich wie in
der Forschungsliteratur von Lakoff/Johnson, Kohl und mit Einschrankungen von
Stocker beschrieben, eingesetzt, um den Rezipienten einige sprachliche Phanomene
nahe zu bringen. Dabei ist aufféllig, dass dem zu beschreibenden Gegenstand (Wor-

ter, Sprache) nicht nur einzelne menschliche Eigenschaften zugeschrieben werden,
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sondern auch menschliche Handlungen, wie z. B. streiten und heiraten. Diese anthro-
pomorphisierten Handlungen der Worter finden zudem an Orten statt, die an Platze
der realen Welt erinnern. So gibt es neben der Stadt der Worter (vgl. GSL: 62ff.) mit
einem Krankenhaus (vgl. GSL: 82f.), in dem erkrankte Worter sich regenerieren
kdnnen, auch den Wortermarkt (vgl. GSL: 36ff.), auf dem Einkdufe getétigt werden
kdnnen und eine Fabrik (vgl. GSL: 101ff.), in der die Wérter zur Verwendung auf
Abruf bereitstehen.

Es zeigt sich, dass der Einsatz der Technik der Anthropomorphisierung in dem Malle
und in der Form, wie er fur das Buch beschrieben werden kann, eng mit dem literari-
schen Merkmal der Fiktionalitdt zusammenhéngt. Erst damit wird die Erschaffung
einer fiktiven ,Wort-Parallelwelt* mdglich, die nur im Rahmen der fiktiven Ge-
schichte glaubwirdig ist. Vergleicht man diese Form der Anthropomorphisierung mit
der, die Stocker im Rahmen ihrer auf technische Vorgange bezogenen Untersuchung
beschreibt, dann bestatigt sich Kohls Ausfiihrung, dass die Vermenschlichung von
Nichtmenschlichem in allen Graden und Formen mdglich und auf keine einzelne
Textsorte beschréankt sei (vgl. Kohl 2007: 38).

Festzuhalten ist, dass die Technik der Anthropomorphisierung in Die Grammatik ist
ein sanftes Lied eingesetzt wird, um das teilweise abstrakte grammatische Wissen auf
fantasievolle, geschickte und nachvollziehbare Weise zu vermitteln. AbschlieRend
sei darauf hingewiesen, dass die (angestrebte) Wirkung dieser Anthropomorphisie-
rungen in der Geschichte durch die Hauptfigur Jeanne deutlich gemacht wird, indem
sie nach dem Besuch der Stadt der Worter anmerk:

Substantive, Artikel, Adjektive, Pronomen, Adverbien...friher waren es
Begriffe flr mich gewesen, jetzt tauchten sie langsam aus dem Nebel auf
und nahmen Gestalt an. Ich wusste jetzt fur alle Zeiten, dass die Worter
in Stamme gegliederte lebendige Wesen sind, die unsere Achtung verdie-
nen und die, wenn man ihnen ihre Freiheit l&sst, ein ebenso reiches Le-
ben flihren wie wir, mit einer ebenso groRen Sehnsucht nach Liebe, mit
einer ebenso heftigen geheimen Leidenschaft und mit einer lustvolleren
Fantasie. (GSL: 79f.)

9.1.5 Metaphern und Vergleiche

Abgesehen von den Anthropomorphisierungen werden nur an einigen wenigen Stel-

len des Buchs Metaphern und Vergleiche verwendet, um sprachbezogenes Wissen zu
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vermitteln. Der Einsatz und die veranschaulichende Funktion von Metaphern als
Vermittlungstechnik zeigt sich an folgender Textstelle dennoch deutlich:

»Satze sind Weihnachtsbdume. Du hast zuerst nur die nackte Tanne, und
dann schmiickst du sie, du behangst sie mit allem, was dir gefallt...bis sie
umfallt. Vorsicht mit dem Satz: Wenn du ihn mit Girlanden und Kugeln,
ich meine mit Adjektiven, Adverbien und Relativsatzen, tGberladst, dann
kann auch er zusammenbrechen.« (GSL: 115)

Wie Vergleiche als Vermittlungstechnik eingesetzt werden, zeigt sich an der Stelle
des Textes, an der die Notwendigkeit der Grammatik sowohl innerhalb der Geschich-
te flr Jeanne als auch auBerhalb der Geschichte fur die Rezipienten folgendermalien
verstandlich gemacht wird: »lhr seht, mit den Wartern ist es wie mit den Noten. Es
genugt nicht, dass man sie anhduft. Ohne Regeln keine Harmonie. [...] Die Musik
braucht die Tonlehre, wie die Sprache die Grammatik braucht [...J« (GSL: 60)%.
Den als Technik eingesetzten Vergleichen und Metaphern kommt die Funktion zu,
die auch von Ballstaedt, Briinner, Niederhauser und Biere/Liebert (siehe Kapitel
5.3.6) beschrieben wird: Die Veranschaulichung von abstraktem sprachbezogenen
Wissen erfolgt, indem ein Bezug zu etwas vermeintlich Bekanntem — hier das
Schmiicken eines Weihnachtsbaums und die Tonlehre — aus anderen thematischen
Bereichen hergestellt wird (vgl. z. B. auch GSL.: 67).

9.1.6 Visuelle Hervorhebungen

Fur das Buch muss neben den beschriebenen Vermittlungstechniken eine weitere
erganzt werden, die als visuelle Hervorhebung der Fachwdrter bezeichnet werden
kann. Die verwendeten Fachworter und deren deutsche Ubersetzungen sind in dem
Buch kursiv gesetzt (vgl. z. B. GSL: 66-69)%". Dadurch werden sie vom restlichen
Schriftbild abgehoben und ihre Wichtigkeit wird signalisiert. Die Funktion dieser
Hervorhebungen besteht darin, die Rezipienten zu unterstitzen, die zentralen Begrif-
fe des beschriebenen Sachverhaltes zu erkennen und dadurch das vermittelte Wissen

strukturieren zu konnen.®

8 Durch diese Metapher erklart sich auch der Titel des Buchs Die Grammatik ist ein sanftes Lied.

¥ Die Fachwérter sind in dieser Arbeit aufgrund der Zitierweise innerhalb der Zitate nicht kursiv
gesetzt, siehe auch die in Kapitel 9.1.1 zitierten Textstellen.

8 \gl. auch Groeben, der in Bezug auf die Textverstandlichkeit ahnliche Funktionen von Hervorhe-
bungen innerhalb eines Textes formuliert (1982: 246f.).
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9.2 Vermittlungsstrategie

9.2.1 Strategie der Emotionalisierung

Die Strategie der Emotionalisierung wird in dem Buch eingesetzt, um Sprache insge-
samt interessanter zu machen und als etwas Wertvolles, Wichtiges und Schoénes dar-
zustellen. Im Zuge dessen erscheint dann auch das grammatische Wissen, als Teil
des Themenkomplexes Sprache, als wertvolles Wissen.

Im Folgenden wird deshalb aufgezeigt, wie sich die Emotionalisierung des gesamten
Themas Sprache in Die Grammatik ist ein sanftes Lied gestaltet. Bei dieser Strategie
spielt es eine wesentliche Rolle, dass neben dem sprachbezogenen Wissen auch die
bereits bei der thematischen Analyse angesprochenen Meinungen Gber und Einstel-
lungen zu Sprache in die Handlung der Geschichte eingebettet und vermittelt wer-
den. Daneben tragen auch einige der bereits beschriebenen Techniken zur Strategie
der Emotionalisierung bei. Dazu gehoren z. B. Anthropomorphisierungen, die nicht
nur eingesetzt werden, um grammatisches Wissen zu veranschaulichen, sondern auch
um Sprache insgesamt in einen emotionalen Kontext zu setzen (vgl. Kohl 2007: 38)
und ein bestimmtes Bild von Sprache bzw. Wértern zu vermitteln. So gibt es bei-
spielsweise Worter, die traurig sind (GSL.: 66) oder die als bedauernswert (GSL.: 74)
oder stolz (GSL: 75) beschrieben werden. Auch an folgender Stelle wird die Bedeu-
tung von Anthropomorphisierungen fir die Emotionalisierung des Themas Sprache
deutlich: Und wie sich diese Worter dariber freuten, dass sie aus der Vergessenheit
zurlickgeholt wurden! Sie reckten und streckten sich, manche waren wahrscheinlich
seit Jahren nicht mehr an die frische Luft gekommen (GSL: 52). In diesem und dem
folgenden Beispiel werden Worter als empfindende Wesen dargestellt, die in ihren
Handlungsweisen, Eigenschaften und Gefiihlen den Menschen in nichts nachstehen:
Sie legten sich auf meine Haut [...]. Am liebsten héatte ich meinen ganzen Korper
damit bedeckt [...]. Ich bin sicher, sie hatten mich taktvoll und verlockend gestrei-
chelt, wie es die Art der Worter ist (GSL: 29f.). Durch die Hauptfigur Jeanne wird an
dieser Stelle ein positives, emotionales Bild von Wortern als liebenswerte Wesen

vermittelt. Gleichzeitig werden die Anthropomorphisierungen auch eingesetzt, um
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Worter bzw. Sprache als etwas Greifbares, Gegenstandliches (vgl. GSL: 28)*° und
durch die Ubertragung menschlicher Handlungen (z. B. streicheln) letztlich als etwas
Lebendiges mit Gefuhlen (vgl. GSL: 64), und nicht als etwas Abstraktes, das nur
uber die Wortbedeutung an Kontur gewinnt, darzustellen. Damit wird den Rezipien-
ten ermdglicht, eine Beziehung zu Sprache respektive zu Wortern aufzubauen, die
nicht nur Uber die Verstandesebene, sondern vor allem tber die Gefuhlsebene her-
gestellt wird.

Ahnlich wie Anthropomorphisierungen werden auch Vergleiche nicht nur eingesetzt,
um sprachliche Phanomene oder Sachverhalte zu erldutern und zu veranschaulichen,
sondern stellenweise auch, um Meinungen ber und Einstellungen zu Sprache bzw.
Wortern zu vermitteln: Unsere Lieblingsworter gehdren zu unseren innersten Ange-
legenheiten, so wie die Farbe unseres Bluts (GSL: 24). Dieser Vergleich, als Teil der
Strategie der Emotionalisierung, wird genutzt, um den Rezipienten tber die Hauptfi-

gur aufzuzeigen, wie wichtig und wertvoll Worter fiir Menschen sein kénnen.

Neben den Anthropomorphisierungen und Vergleichen wird auch tber die Handlung
bzw. die handelnden Figuren emotionalisiert. Dies erfolgt einerseits durch die Dar-
stellungen der jeweiligen Meinung und der Einstellung der Figuren zu Sprache. Frau
Regelhuber und Nekrol vertreten eine unemotionale, rationale Einstellung, dagegen
wird durch Jeanne, Kasimir und Frau Preisendanz eine emotional geprégte vermittelt.
Andererseits wird durch diese Darbietung ,,entgegengesetzte[r] Wertsysteme* (Gan-
sel 2003: 45) von Sprache, die sich in der Konfrontation der ,,klar voneinander ab-
grenzbare[n], profilierte[n] Charaktere* (Gansel 2003: 45; Hervorhebung im Origi-
nal) &ulert, Spannung erzeugt. Diese kann als Ausldser fur ein emotionales Miterle-
ben auf Rezipientenseite angesehen werden (vgl. Kaminsiki 1982: 40f)%. Um zu
verdeutlichen, wie das Thema Sprache Uber die Figurenebene konkret emotionalisiert
wird, um damit bei den Rezipienten eine positive Einstellung zum Thema Sprache
hervorzurufen, werden im Folgenden die Figuren und die durch sie vertretenen pola-

risierenden Meinungen dargestelit.

8 Auch mittels anderer Techniken werden in dem Buch Wérter als etwas Greifbares dargestellt. So
wird beispielsweise auch anhand folgenden Vergleichs eine Materialitat der Worter vermittelt: Ein
Wort, das auf dem griinen Wasser schwamm, platt wie eine Qualle oder eine Flunder (GSL.: 28).

% |m Reallexikon der deutschen Literaturwissenschaft wird der Zusammenhang zwischen Emotionen
und Spannung folgendermaRen beschrieben: ,,Der Begriff ,Spannung*® kennzeichnet [...] auch den
dadurch hervorgerufenen emotionalen Zustand von Rezipienten“ (2003: 464).
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Die Lehrerin Preisendanz ist die erste Figur, anhand derer eine positive, emotionale
Meinung Uber Sprache vermittelt wird. So sagt sie zu den Kindern: »[...] Eure Spra-
che ist eure Heimat. Lernt sie und erfindet sie neu. Sie wird euer ganzes Leben lang
euer engster Freund sein.« (GSL: 9). Hier werden zwei Metaphern eingesetzt, um
den Rezipienten die enge und wichtige Beziehung zwischen Menschen und Sprache
zu verdeutlichen. Dabei sind die Worter Heimat und engster Freund emotionstragen-
de Lexeme™, die einen emotionalen Ankniipfungspunkt fiir die Rezipienten schaffen.
Die zitierte Aussage von Frau Preisendanz erfolgt im Kontext einer Unterrichtsstun-
de, in der sie ein Gedicht analysiert (vgl. GSL: 8-12). lhre Begeisterung fur Sprache
und Worter wird den Rezipienten unter anderem dadurch vermittelt, dass sie vom
>Zauber der Worter< (GSL: 11) spricht.

Auch (ber die Figur des Monsieur Kasimir wird den Rezipienten eine emotionale
Einstellung zu Sprache kommuniziert, wie sich an dieser Textstelle exemplarisch
belegen lasst:

»FlUnfundzwanzig! Finfundzwanzig Sprachen sterben jedes Jahr! Sie
sterben, weil sie nicht mehr gesprochen werden. Und die Dinge, die diese
Sprache bezeichnen, verschwinden mit ihnen. Deswegen dringen die
Wisten immer weiter vor. Ihr seid gewarnt! Die Worter sind die Motoren
des Lebens. Wir mussen sie hegen und pflegen.« (GSL: 46)

Die Besorgnis, die sich in dieser Aussage Monsieur Kasimirs dulert, zeigt auf, dass
auch er Sprache als unersetzlich und (lebens-)wichtig ansieht. Besonders deutlich
wird dies anhand der ausgesprochenen Warnung und der Metapher (Motoren). Die
Auswahl der Verben hegen und pflegen impliziert in diesem Zusammenhang zudem,
dass es sich bei der Sprache um etwas Wertvolles handelt, das man dementsprechend
behandeln sollte. Diese Meinung wird in einen Kontext gebettet, der durch die Ein-
beziehung des Themas ,sterben® stark ,,geftihlsappellativ wirk[t]* (Gansel 2003: 46)
und damit bei den Rezipienten eine ,,Anteilnahme beférder[t]* (ebd.). Die Gefuhls-
ebene der Rezipienten wird auch durch folgende Textstelle angesprochen, an der
dargestellt wird, welche Emotionen das Aussterben der Sprachen bei Monsieur Ka-

simir hervorruft;

% vgl. hierzu Jahr, die in ihrer Untersuchung einen Uberblick iiber Forschungsarbeiten gibt, die sich
mit ,,emotionale[n] Aspekte[n] von Lexemen* (vgl. Jahr 2000: 86-93, hier Seite 86) befassen. Dabei
weist sie auch darauf hin, dass die Lexeme unter Umsténden erst in einem bestimmten Kontext eine
emotionale Bedeutung aufweisen, bzw. bestimmte Lexeme eine konnotative Bedeutung haben, de-
nen unter Umsténden eine emotionale Zuschreibung implizit ist (vgl. Jahr 2000: 100-103).
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Seine Heiterkeit und Freundlichkeit waren mit einem Mal verschwunden,
ein Furcht erregender Ernst war an ihre Stelle getreten. Wiitend murmel-
te er vor sich hin, mit einer Hand hielt er den AuRenbordmotor, mit der
anderen zahlte er an seinen Fingern die flinfundzwanzig ab, die jedes
Jahr untergingen. (GSL.: 47)

Auf &hnliche Art wird das Thema Sprache Uber die Hauptfigur Jeanne emotionali-
siert. Dabei wirkt das literarische Merkmal der Erz&hlperspektive unterstiitzend. Da
Jeanne die gesamte Geschichte aus der Ich-Perspektive erzéhlt, wird den Rezipienten
ein direkter Einblick in die Geflhls- und Gedankenwelt der Figur gegeben und somit
ein besonders emotionaler Zugang zur Geschichte ermdglicht. Die Beteiligung an
Jeannes Gefiihlen wird auch dadurch untersttzt, dass die Rezipienten direkt von der
Hauptfigur angesprochen und so in die Geschichte eingebunden werden (vgl. z. B.
GSL: 7, 8, 17, 18, 55), wodurch sich das Identifikationspotenzial mit der Hauptfigur
Jeanne erhoht. lhre Einstellung zu Sprache zeigt sich unter anderem an der Stelle, an
der sie sich nach dem Besuch des Wortermarkts an die Rezipienten wendet und er-
Klart:

Von diesem Augenblick an schamte ich mich fir mein friheres Leben,
das vor dem Schiffbruch, das Leben einer Armen, eine sozusagen stumme
Existenz. Wie viele Worter habe ich vorher gebraucht? Vielleicht zwei-
hundert oder dreihundert, immer dieselben... Hier, darauf konnt ihr euch
verlassen, werde ich reich werden, ich werde mit einem Schatz zurick-
kehren. (GSL.: 40f.)

Durch diese Aussage wird deutlich, welchen Stellenwert Worter fiir Jeanne haben.
Die Verwendung der positiv belegten Worter Schatz und reich im Gegensatz zu dem
emotional negativ belegten Wort schamen, das sie in Bezug auf ihren kleinen Wort-
schatz verwendet, unterstreicht dies.

Auch an nachstehender Textstelle, die Jeannes Gedanken und Gefiihle wéhrend des
Schiffbruchs dokumentiert, zeigt sich, wie tber ihre Figur bei den Rezipienten ein
emotionaler Bezug zu Sprache erzeugt werden soll:

»[...] An was konntest du dich denn anklammern, wenn wir kentern?«
[...] »sanft« und »Mut« diese beiden kleinen Worter, die mir immer wie-
der Zutrauen gaben und Lust machten, tausend Jahre oder noch langer
zu leben. [...] Ich fuhlte, wie ich fiel, Sanftmut, und noch einmal Sanf-
tmut, ich hatte den Eindruck, das Wort schwelle durch wiederholtes Aus-
sprechen an, wie die Kehle bestimmter balzender Vogel, ich umschlang
es mit meinen Armen, Sanftmut, du meine Boje. (GSL: 23f.)

Im Kontext dieser Notsituation, in der es durchaus um Leben und Tod geht, erscheint
das Wort Sanftmut als etwas Hilfreiches, Trostliches, ja sogar als Rettung (Boje) aus
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der gefahrlichen Situation. Exemplarisch wird damit auf die Schénheit (Klang) und

den Wert von Wortern hingewiesen.

Die bis zu dieser Stelle dargestellten Meinungen von Jeanne, Monsieur Kasimir und
Frau Preisendanz wirken vor allem im Kontrast zu den Einstellungen zu Sprache von
Frau Regelhuber und Nekrol besonders positiv. Indem diese beiden Figuren negativ
dargestellt und charakterisiert werden, erscheint auch deren Meinung und Einstellung
fiir die Rezipienten als negativ.

Nekrol wirkt von vornherein bedrohlich. Er will Jeanne entfiihren, um ihr seine Vor-
stellungen Uber die Sprachverwendung aufzuzwingen. An der folgenden Textstelle
erklart Monsieur Kasimir Jeanne, warum Nekrol eine Bedrohung fur die Sprache ist:

»Nekrol ist der Gouverneur dieses Archipels, er ist finster entschlossen
hier Ordnung zu schaffen. Unsere Liebe zu Wortern ist ihm unertraglich.
[...] Stell dir vor, was er zu mir gesagt hat: >Alle Worter sind Werkzeuge,
nicht mehr und nicht weniger. Werkzeuge zur Kommunikation. Wie die
Autos. Fabrizierte Werkzeuge, nitzliche Werkzeuge. Wie kann man sie
nur wie Gotter anbeten? [...] Im Ubrigen gibt es viel zu viele Worter, ich
muss sie unter allen Umstanden auf 500 bis 600 reduzieren, auf die, die
absolut unerlasslich sind. [...]< Von Zeit zu Zeit schickt der Gouverneur
Helikopter zu uns, die mit Flammenwerfern ausgeristet sind, und setzt
eine Bibliothek in Brand...« (GSL: 53f.)

Jeannes Reaktion auf diese Beschreibung Nekrols ist: Das waren also die beriihmten
Feinde, die uns bedrohten (GSL: 54). Durch beide Textstellen wird den Rezipienten
deutlich gemacht, wer die guten Protagonisten und wer die bosen Gegenspieler sind
und damit auch, welches die ,richtige* Einstellung zu Sprache ist.

Die Figur der Frau Regelhuber vertritt ebenso wie Nekrol eine unemotionale, sachli-
che Meinung Uber Sprache. Darauf weisen bereits ihr Name und ihre Aufgabe, die
Einhaltung der padagogischen Richtlinie zu Gberpriifen (GSL: 10), hin. Ihre Einstel-
lung zeigt sich z. B. an folgender Textstelle, an der sie den Unterricht der Lehrerin
Preisendanz Kkritisiert, indem sie ihn mit Geschwafel, nichts Prazises (GSL: 12)
kommentiert und ihr abschlieRend mitteilt:

»...Es lohnt sich nicht, weiter zuzuhéren. Sie kbnnen nicht unterrichten,
mein Fraulein. Sie befolgen keine Instruktion des Ministeriums. Keine
Strenge, keine Methodik, keine Unterscheidung zwischen dem Erzahlen-
den, dem Beschreibenden und dem Argumentativen.« (GSL: 12)

Indem Jeanne Frau Regelhuber als Skelett (GSL: 14) und ihre Aussagen Uber Spra-
che als ebenso unverstandlich wie Chinesisch (GSL: 14) beschreibt, wird Frau Re-
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gelhubers unemotionale Beziehung zu Sprache deutlich gemacht. Auch durch die
von Frau Preisendanz geduRerten Zweifel, dass die von Frau Regelhuber verwende-
ten Begriffe von den Schulern aufgrund ihres Alters nicht verstanden werden (vgl.
GSL: 14), wird Kritik an deren Einstellung zu Sprache gelibt. Anstatt sich einsichtig
zu zeigen, antwortet Frau Regelhuber: »Na und? Haben die jingeren Schiler keinen
Anspruch auf exakten wissenschaftlichen Unterricht?« (GSL: 14) und verstéarkt damit
ihr negatives Image.

An einer weiteren Textstelle wird Frau Regelhubers Drang nach wissenschaftlicher
Korrektheit dargestellt, indem sie dieselbe Fabel, die am Anfang der Geschichte von
Frau Preisendanz auf emotionale Weise erklart wurde, anhand von Fachwortern er-
lautert:

Die Verse 27 und 29 bestehen aus zwei erzéhlenden Satzteilen, die als
Agens S1 (Wolf) und als Patiens S2 (Lamm) haben, die Pradikate pa-
cken/fressen werden durch die raumliche Bestimmung (Wald) erganzt. In
diesem erzahlenden Schlusssatz ist das Nichtgenannte (der Hunger von
S2), das schon zu Beginn der Fabel als Movens fiir die eintretenden
Komplikationen eingefiihrt wird, elliptisch aufgefangen. (GSL: 92) %

Mithilfe von Jeannes wertendem Kommentar Uber diese Unterrichtsmethode wird
erneut betont, wie unangemessen Frau Regelhuber mit der Sprache umgeht:

Morgens brachte man uns bei, die Sprache in Stlicke zu schneiden. Und
nachmittags brachte man uns bei, diese am Morgen zerschnittenen Stu-
cke zu trocknen, ihnen alles Blut zu entziehen, allen Saft, die Muskeln
und die Haut. Am Abend waren nur noch lederne Fetzen lbrig [...].
Dann war Frau Regelhuber zufrieden. (GSL: 92f.)

Die deutliche Distanzierung von einem solchen Umgang mit Sprache zeigt sich an
Jeannes Reaktion: Arme Sprache! (GSL: 93) und indem sie ihn folgendermafen be-
schreibt: Ich nenne die Krankheit, die ich bei Frau Regelhuber entdeckt habe, ein-
fach Angst, panische Angst vor dem Vergnugen an Wortern (GSL: 98f.).

Ein anderer emotionaler Anknlpfungspunkt fir die Rezipienten wird geschaffen, da
die Meinung von Frau Regelhuber in einem schulischen oder schulédhnlichen Kontext
(Padagogisches Institut auf der Insel) vermittelt wird. Diese Situation ist den Rezi-
pienten bekannt, sie konnen moglicherweise an eigene Erfahrungen aus der Schule
anknipfen bzw. Jeannes Kritik an Frau Regelhubers Verwendung komplizierter und

unverstandlicher Fachworter nachvollziehen. Die Emotionalisierung des Themas

% Auf Seite 93f. des Buchs finden sich weitere Beispiele fiir Frau Regelhubers Verwendung von
Fachwortern, die unerklart bleiben.
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Sprache erfolgt somit ein Stlick weit auch Uber die Ankniipfung an Alltagserfahrun-
gen. Da diese in Die Grammatik ist ein sanftes Lied nur punktuell eingesetzt wird, ist
sie allerdings nicht als eigene Strategie im Sinne der von Niederhauser beschriebenen
(siehe Kapitel 5.4.3) anzusehen.

Es kann festgehalten werden, dass Uber die Strategie der Emotionalisierung ein posi-
tives Bild von Sprache vermittelt wird. Wie aus der Darstellung hervorgegangen ist,
sind vor allem die verschiedenen literarischen Merkmale Figuren bzw. Figurenkons-
tellation, die sich daraus ergebende Spannung, aber auch die Erzéhlperspektive fiir
die Emotionalisierung mal3geblich. Entscheidend ist aber auch der Ausgangspunkt
der Geschichte, der Verlust der Sprechfahigkeit der Hauptfigur. Dieser l&sst eine
Beschaftigung mit grammatischem Wissen Uberhaupt erst notwendig erscheinen und
bildet demnach die Voraussetzung fir die beschriebene emotionale Auseinanderset-
zung mit dem Thema Sprache. Indem uber die Emotionalisierung der Wert und die
Schdnheit von Sprache hervorgehoben werden, wird auch das vermittelte grammati-
sche Wissen in einen positiven Zusammenhang gestellt. Es erscheint nun nicht mehr
nur als etwas, was in der oder fir die Schule gelernt werden muss, sondern als wich-

tiger Bestandteil der eigenen Sprache, die schiitzenswert und schon ist.
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10 Die Reise nach Wortsee — Analyse der Vermittlungstechniken und

-strategien

10.1 Vermittlungstechniken

10.1.1 Fachworter

Fachwdrter aus dem linguistischen Bereich stellen in diesem Buch einen groRen Teil
des vermittelten sprachbezogenen Wissens dar. Dabei zeigt sich, dass fir die Erlaute-
rungen dieser Termini einige der in der Forschungsliteratur beschriebenen Techniken
angewendet werden.

Die Nennung des Fachwortes verbunden mit einer Definition ist die am haufigsten
angewendete Technik. Exemplarisch wird hier die Erlauterung des Begriffs ,Meto-
nymie‘ angefuhrt: Darunter versteht man einen bildhaften Ausdruck, der aus einem
raumlichen, zeitlichen oder ursachlichen Zusammenhang zwischen der einen und der
anderen bezeichnenden Sache herriihrt (WS: 193). Daneben finden sich auch Kurz-
definitionen, wie anhand folgender Textstelle belegt werden kann: Etymologie ist die
Wissenschaft von der Herkunft der Worter hinsichtlich ihrer Form und Bedeutung
(WS: 61). Hier handelt es sich um eine anaphorische Erklarung, in dem Buch finden
sich aber auch kataphorische Erlauterungen, wie das folgende Zitat bestétigt:

Worter [kdnnen] nicht nur eine »Sache« bezeichnen, sondern wie im Fall
von KRACH ganz unterschiedliche, also zum Beispiel den KRACH, den
die Autos auf der StralBe machen, aber auch den Krach, den du mit dei-
nen Eltern bekommen kannst [...]. Nun hat auch diese Erscheinung einen
Namen, man nennt sie Polysemie. (WS: 55)

An diesem Textausschnitt zeigt sich zudem, dass vor der eigentlichen Erklarung des
Fachwortes ein Beispiel angefiihrt wird, welches die nachfolgende Definition unter-
stiitzen soll. Die einzelnen Vermittlungstechniken stehen demnach teilweise in engen
Beziehungen zueinander und sind nicht immer klar voneinander abgrenzbar.

Hinweise auf den fremdsprachlichen Ursprung (vgl. Fiebig 1995: 78; Niederhauser
1999: 144) stellen eine weitere hdufig angewendete Technik zur Erlduterung von
Fachwortern dar. Dabei erleichtert vor allem die mitgelieferte Ubersetzung der oft-
mals lateinischen oder griechischen Termini das Verstehen fur die Rezipienten. Eine

Anhaufung von Verweisen auf den fremdsprachlichen Ursprung der verwendeten

90



Die Reise nach Wortsee

Fachworter mit anschlieRender Ubersetzung findet sich bei der Darstellung eines
Kommunikationsmodells (vgl. WS: 37-40).

An einigen Stellen werden Fachbegriffe mittels Kurzdefinitionen, die in einer
Klammer innerhalb eines Satzes eingefugt sind, erldutert: Es gibt Dinge, die explizit
dargestellt werden (das heif3t also klar und deutlich, sozusagen die wortliche Seite
der Mitteilung) (WS: 223, vgl. auch WS: 36).

Ahnlich wie in Die Grammatik ist ein sanftes Lied werden auch in Die Reise nach
Wortsee teilweise mehrere der beschriebenen Techniken kombiniert:

Es gibt in jeder Sprache Worter, die in etwa so klingen wie das, was sie
bedeuten: es klingelt, es donnert, die Katze schnurrt, das Feuer knistert
usw.; man nennt sie onomatopoetische Warter (ich weil3, das ist ein
schwieriges Wort, aber ganz leicht zu erklaren: onoma mit Betonung auf
dem ersten o ist griechisch und bedeutet Name, poiein kennst du schon
von poetisch und hast nicht vergessen, dass es machen oder tun bedeutet,
es sind also Worter, die sozusagen ihren Namen machen) oder auch
lautmalerische Worter. (WS: 61)

Zunachst wird mittels einer Paraphrase die Bedeutung des Fachwortes umrissen, da-
nach werden Beispiele zur Veranschaulichung angefiihrt, anschlielend erfolgt die
Nennung des Fachwortes selbst, das durch eine in Klammern eingefugte Erklarung
seines fremdsprachlichen Ursprungs und dessen deutscher Ubersetzung erganzt wird.
Auch die Einstreuung ,,metasprachlicher Worter und Wendungen* (Jung 2001: 278)
wird an einigen wenigen Stellen verwendet, allerdings meist ohne explizite Berufung
auf Experten, sondern vielmehr, indem die Sonderstellung der Fachworter durch fol-
gende Ausdrucke vor ihrer Nennung gekennzeichnet wird: der Fachausdruck dafiir
ist [...] (WS: 55, 192), man nennt das, sie, diese [...] (WS: 55, 61, 160), tragt den
etwas seltsamen Namen [...] (WS: 39).

10.1.2 Beispiele

Im vorherigen Kapitel wurde bereits auf die Verwendung von Beispielen hingewie-
sen und zwei Textstellen als Nachweise angefuhrt (vgl. WS: 55, 61). Daneben finden
sich weitere zahlreiche Stellen im Text, an denen Beispiele eingesetzt werden, die
zur Darlegung und Veranschaulichung des vermittelten sprachbezogenen Wissens
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dienen. Fur einige sprachliche Begriffe oder Phanomene werden gleich mehrere Bei-
spiele angefiihrt, die sich teilweise sogar tiber mehr als eine Seite erstrecken®:

Worter, die etwas Bestimmtes bezeichnen sollen, [werden] von anderen
Wortern abgeleitet [...]. Das einfachste Beispiel ist die Bezeichnung von
»einem« der »etwas tut«, also der Fahrer, der fahrt; der Lehrer, der
lehrt; der Sanger, der singt. Wenn er nur bestimmte »Sachen« »tut,
dann konnen diese auch in den Begriff mit aufgenommen werden, zum
Beispiel der Fahrradfahrer, der eben nur Fahrrad fahrt; der Klavierspie-
ler, der Pinselschwinger oder auch der Brieftrager. (WS: 115)

Wie sich an diesem Zitat zeigt, wird teilweise explizit erwéhnt, dass es sich um Bei-
spiele handelt*. Ansatzweise wird somit Jahrs Forderung (vgl. 2001: 245) nach der
Verdeutlichung des Unterschieds zwischen allgemeinem Sachverhalt und Beispiel
auch in Die Reise nach Wortsee nachgekommen.

Einige der in dem Buch verwendeten Beispiele sind alltagsnah gewéhlt, das heif3t,
dass den Rezipienten anhand von alltdglichen Handlungen, Dingen oder Situationen
abstrakte Begriffe oder sprachliche Sachverhalte veranschaulicht werden (vgl. Ball-
staedt 1997: 56). So wird der Begriff ,phatische Funktion® zunéchst definiert und an-
schlielend mit Beispielsatzen veranschaulicht, die so oder dhnlich im Alltag vor-
kommen (kénnten):

[...] phatische Funktion [...] Damit bezeichnet man all das, was den
Kontakt zwischen Gesprachspartnern herstellt oder aufrechterhalt. Wenn
ich also >hallo< sage und >das ist mal ein schoner Tag heute< oder >s0 ein
Wetter, da moéchte man keinen Hund vor die Tur jagen< und weiter >ver-
stehen Sie, was ich meine?< oder auch >nicht wahr?<, dann sage ich das
alles nicht, weil ich etwas ausdriicken will [...], ich sage es vielmehr,
weil ich ein Gesprach anfangen oder fortsetzen méchte [...]. (WS: 39)

Die Verwendung von Beispielen stellt, wie in den anderen beiden Biichern auch, in

Die Reise nach Wortsee eine beliebte Vermittlungstechnik dar.

10.1.3 Metaphern und Vergleiche

Im Zusammenhang mit der Vermittlung von sprachbezogenem Wissen werden Me-
taphern als Vermittlungstechnik in Die Reise nach Wortsee sehr selten angewendet.

Der einzige Nachweis findet sich in Zusammenhang mit der Erklarung des Begriffs

% Vgl. dazu die Beispiele zur Erlauterung der ,konnotativen Bedeutung* (vgl. WS: 56f.), zu ,Mor-
phem* (vgl. WS: 116f.) und zur Erl&uterung der Begriffe ,Sprachkompetenz® und ,Sprachverwen-
dung‘ (vgl. WS: 159-161).

% \/gl. auch WS: 97f., 117, 119, 138, 177f.
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,Redundanz‘ und ihrer Notwendigkeit:

Dadurch, dass die Dinge auf mehrere Arten vermittelt werden, erwische
ich als Zuhorer immer noch einen Zugel, an dem ich mich festhalten
kann, Redundanzen sind also sozusagen die Beiboote des grofen Kahns
Information, und wenn ich auch fiir einen Moment in einem dieser Bei-
boote gelandet bin, dann kann ich doch im Allgemeinen wieder auf das
groRe Schiff hinliberspringen, gab’s sie nicht, landete ich im Wasser!
(WS: 98f.)

Ahnlich selten werden Vergleiche zur Vermittlung eingesetzt, wie zum Beispiel bei
der Erlduterung des Begriffs ,Morphem*: Ahnlich wie ich einen Stoff in der Natur
nur so lange zerlegen kann, bis ich zu einem Element genannten Stoff komme, der
dann nicht weiter zu zerlegen geht, habe ich auch bei den Wortern eine Art Elemente
(WS: 116). Die beiden Textstellen zeigen auf, dass sowohl die Metapher als auch der
Vergleich so eingesetzt werden, wie es in der didaktischen Forschungsliteratur be-
schrieben wird (vgl. Ballstaedt 1997: 56).

10.1.4 Redundanz

Die Vermittlungstechnik der Redundanz wird demgegeniber an mehreren Stellen des
Buchs eingesetzt. Genau wie in den anderen beiden Blchern steht sie in engem Zu-
sammenhang mit dem Kohdsionsmittel der Rekurrenz, das heif3t, die Redundanz be-
steht aus der einfachen Wiederholung sprachwissenschaftlicher Begriffe auf
sprachlicher Ebene und einer inhaltlichen Wiederaufnahme sprachlicher Phdanomene
und Begriffe mit anschlieBender Erweiterung und Kontextuierung der beschriebenen
Sachverhalte. Die Funktionsweise der Redundanz lasst sich an den innerhalb der
Geschichte vermittelten Begriffen Ausdrucksfunktion, Appellfunktion und referentiel-
le Funktion (WS: 37f.) exemplarisch verdeutlichen. Diese Begriffe werden zu Be-
ginn der Geschichte bei der Darstellung eines Kommunikationsmodells eingefihrt
und bei der Entfiihrung des Vaters sowohl auf sprachlicher als auch auf inhaltlicher
Ebene noch einmal aufgegriffen, um bei der Entschlusselung des vom Vater gesen-
deten Textes herangezogen und in einen neuen Zusammenhang gestellt zu werden:

Erinnerst du dich an die Funktionen der Sprache, iber die wir uns be-
reits unterhalten haben [...].

- Klar: Ausdrucksfunktion, Appellfunktion und referentielle Funktion.
- [...] Also, diese drei Funktionen entsprechen genau den drei Personen:
ich, du, er/sie/es. Und dein Vater wollte sich nicht dabei erwischen las-
sen, wie er von sich selbst redet, also sich auf die Ausdrucksfunktion
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von Sprache bezieht und seine eigenen Eindriicke, Sorgen, [...] zum
Thema macht, und deshalb hat er so getan, als redete er iber jemanden
oder etwas anderes [...]. (WS: 86)

Dieselben Begriffe werden auch im Kontext von Erlauterungen zum Spracherwerb
von Kindern wiederholt:

Um noch einmal auf unsere Sprachfunktionen zu sprechen zu kommen:
Wir haben hier die Ausdrucksfunktion [...] (die Stimme ist flr das Baby
ein Instrument, auf dem es spielt oder ein Spielzeug, das es benutzt) und
die phatische Funktion (das Kind zeigt durch sein Plappern, dass es da
ist). (WS: 158)

Der Einsatz der Technik der Redundanz ermdglicht den Rezipienten ein leichteres
und tieferes Verstandnis des vermittelten sprachbezogenen Wissens, da er das Er-
kennen sprach(wissenschaft)licher Zusammenhénge erleichtert (vgl. Zell 1986: 116).
Der recht hohe Grad der beschriebenen Art von Redundanz lasst, in Anlehnung an
Jahr (2001: 248), einerseits darauf schliel3en, dass der Autor von einem relativ gerin-
gen Vorwissen der Rezipienten ausgeht, andererseits kann der haufige Einsatz dieser
Technik auch auf die Komplexitét des vermittelten Wissens hinweisen.

Die genannten und weitere redundante Stellen® finden sich vor allem in den E-Mail-
Passagen des Textes, die als schriftlicher Dialog in den Erzéhltext eingebettet sind.
Die Dialogkonzeption von Rede und Gegenrede ermdglicht auf Textebene ein direk-
tes Nachfragen und Beantworten von gerade erlauterten Aspekten und beglnstigt
dadurch zusatzlich die Redundanz innerhalb des Textes. Indem das Wissen auf Text-
ebene anhand eines Dialogs in die Geschichte eingebettet wird, kann es zudem ent-
weder von der Hauptfigur selbst noch einmal zusammengefasst (vgl. WS: 61f.) und
von den E-Mail-Schreibern bestétigt bzw. korrigiert oder gleich von diesen zusam-
mengefasst werden (vgl. WS: 59). Teile des vermittelten sprachbezogenen Wissens
konnen so innerhalb des Textflusses ,unauffallig® wiederholt oder in einen neuen
Zusammenhang gestellt werden, ohne dass der Text auf die Rezipienten belehrend
wirkt. Vor diesem Hintergrund ist die Erzéhlform ,Dialog* ein wichtiges literarisches
Merkmal, das die Vermittlungstechnik der Redundanz unterstutzt und sich positiv
auf den Vermittlungsprozess von sprachbezogenem Wissen auswirkt. Wie auch in-
den anderen beiden Buchern hat sich bei der Analyse gezeigt, dass neben den in der
Forschungsliteratur beschriebenen Techniken weitere zu finden sind, die an dieser

Stelle ergénzt werden mussen.

% Vgl. auch WS: 116f. und 119; 46f. und 54f.; 56 und 58; 108 und 115.
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10.1.5 Explizite

Im Zusammenhang mit der Vermittlungstechnik der Redundanz fallt ein weiterer
Aspekt auf. An einigen der redundanten Textstellen zeigt sich, dass diese haufig mit
einem bestimmten Kohésionsmittel einhergehen, das in der Textlinguistik als ,Expli-
zite* bezeichnet wird (vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2001: 222). So finden sich
einige Stellen im Text, an denen die Hauptfigur Alexander explizit darauf hingewie-
sen wird, dass es sich um sprachliche Phdnomene oder Begriffe handelt, die bereits
erlautert wurden:

Man hat nun schon versucht, den Unterschied zwischen den beiden Arten
von Sprachen daran festzumachen, inwieweit Symbole (du erinnerst
dich, wir haben schon einmal (ber die Verwendung von bildhaften Aus-
driicken gesprochen) eine Rolle spielen. (WS: 153f.)

Durch den Zusatz in Klammern wird deutlich, dass es sich um eine Wiederholung
des Begriffs Symbol handelt, da er bereits in anderem Zusammenhang thematisiert
wurde (vgl. WS: 62).

Der Einsatz der Explizite geht in dem Buch haufig mit der Verwendung der Verben
kennen (WS: 61), erinnern (WS: 139, 153) und nicht vergessen (WS: 55, 61) sowie
der Partikeln noch einmal (WS: 55), schon einmal (WS: 158), bereits (WS: 203),
inzwischen (WS: 152) einher und wird entweder wie im angefiihrten Beispiel als
Aussage oder als Frage (vgl. z. B. WS: 86) an den Hauptcharakter der Geschichte
formuliert.

Vor diesem Hintergrund kénnen Explizite nicht nur, wie aus textlinguistischer Pers-
pektive, als metakommunikative Textverknipfungsmittel aufgefasst (vgl. Lin-
ke/Nussbaumer/Portmann 2001: 222), sondern aus Vermittlungsperspektive auch als
eine weitere Technik der Wissensvermittlung angesehen werden. Die Funktion der
Explizite besteht darin, die Aufmerksamkeit der Rezipienten fir die Wiederholungen
zu schérfen, bereits eingeflihrte Begriffe zu reaktivieren und so das sprachbezogene
Wissen zu strukturieren und effektiver zu vermitteln. Die Technik der Explizite fin-
det sich aufgrund des beschriebenen Zusammenhangs mit den redundanten Textstel-
len vor allem in den E-Mail-Passagen. Auch hier gilt, dass die Explizite mittels des
literarischen Merkmals des Dialogs so in die Geschichte eingeflochten werden, dass
eine Unterbrechung des Textflusses durch direktes Ansprechen der Rezipienten nicht

erforderlich ist.
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10.1.6 Visuelle Hervorhebungen

Bei der Analyse des Buchs Die Grammatik ist ein sanftes Lied wurde die Hervorhe-
bung von Fachwdrtern bereits als Technik der Vermittlung ergénzt und ihre Funktio-
nen beschrieben. Auch in Die Reise nach Wortsee wird diese Technik eingesetzt.
Hervorhebungen finden sich hauptsachlich und vermehrt an den Stellen, an denen
sprachbezogenes Wissen erlautert wird®. Wie nachfolgender Beleg verdeutlicht, sind
die entsprechenden Begriffe und ihre deutschen Ubersetzungen besonders hervorge-
hoben: Dem Inhalt der Nachricht entspricht die referentielle Funktion (schon wie-
der ein lateinisches Wort: referre heilst sich beziehen auf) (WS: 38). Diese
Hervorhebungen haben die gleiche Funktion wie die in Die Grammatik ist ein sanftes
Lied (siehe Kapitel 9.1.6).

Ein Nebeneffekt der beschriebenen Hervorhebungen in diesem Buch ist, dass sie an
vielen Stellen wiederum die Technik der Redundanz im Text sichtbar machen, da
h&ufig dieselben Worter sowohl innerhalb eines Textabschnitts (vgl. WS: 98, 119,
159) als auch in aufeinander bezogenen Textabschnitten hervorgehoben werden (vgl.
WS: 55f., 116f., 37, 86, 158). Obwohl sich die Hervorhebungen von Fachwdrtern fur
den Vermittlungsprozess als sinnvoll erweisen, muss an dieser Stelle ein Kkritischer
Einwand erfolgen. Die beschriebene Vermittlungstechnik erzielt vor allem dann ihre
Wirkung, wenn sie nicht inflationar eingesetzt wird. Wird in einem Text jedoch so
haufig von dieser Technik Gebrauch gemacht wie in Die Reise nach Wortsee, ste-
chen Hervorhebungen insgesamt weniger hervor, was zu einer Abschwachung der

Funktion dieser Technik fiihrt.

10.1.7 Sprachreflexionen

In diesem Buch finden sich verschiedene Textstellen, die sich &hnlich ausnehmen
wie die folgende, an der Alexander Uber die Beziehungen zwischen drei Wortern
nachdenkt:

% Insgesamt finden sich in dem Buch Die Reise nach Wortsee sehr viele Hervorhebungen. So werden
auch an Stellen des Textes, die nicht in direktem Zusammenhang mit sprachbezogenem Wissen ste-
hen, Worter durch Fettdruck, Kursivdruck oder die Verwendung von GrofRbuchstaben hervorgeho-
ben. Diese werden entweder eingesetzt, um eine Betonung deutlich zu machen, wie man sie in der
gesprochenen Sprache (vgl. z. B. WS: 7-18, 91-93) einsetzen wiirde, oder um Gedanken (vgl. z. B.
WS: 25, 46, 48) und die schriftliche Kommunikation zwischen den Figuren in der Geschichte (vgl.
z. B. WS: 9, 13, 18, 26) vom normalen Schriftbild abzuheben.
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>LARM, dachte er, >im Kreuzwortréatsel, mit funf Buchstaben. Na klar:
KRACH. Konnte aber auch RADAU sein. Seine Mutter sagte das haufig:
Der RADAU da hinten. Sein Vater nannte ihn eher KRACH. [...] Aber
warum nur gab es drei ganz verschiedene Worter die offensichtlich das-
selbe bedeuteten? [...] er konnte zwar KRACH mit seinem Vater haben,
aber weder LARM noch RADAU. [...]< (WS: 46)

Im weiteren Nachdenken stellt Alexander fest, dass LARMEN und KRACHEN (WS:
47) verschiedene Bedeutungen haben, obwohl LARM und KRACH wohl in vielen
Satzen austauschbar waren (Macht nicht so’nen Larm! Macht nicht so’nen Krach!)
(ebd.). Sein Gedankengang schlie8t mit der Feststellung:

Einerseits scheint die Sprache sehr grof3zligig zu sein, indem sie mehrere
Worter zur Bezeichnung derselben Erscheinung zur Verfugung stellte
[...], andererseits war sie wieder so knauserig, dass die einzelnen Worter
flr ganz verschiedene Dinge gebraucht wurden [...]. (WS: 47)

Auch zu Beginn der Geschichte stellt Alexander Uberlegungen zu der an ihn gerich-
teten Frage Warum heif3t eine Katze eine Katze? (WS: 18) an und schreibt diese nie-
der. Teilweise werden auch solche Gedanken Alexanders dargestellt, die sich auf
sprachbezogenes Wissen beziehen, das er zuvor per E-Mail vermittelt bekommen hat
(vgl. WS: 57f., 63f.). Zudem finden sich weitere Passagen, in denen sich zeigt, dass
Alexander Uber Sprache nachdenkt und diesbeztiglich Fragen formuliert (vgl. z.B.
WS: 91).

Diese und weitere Textstellen, an denen deutlich wird, dass er diese Gedanken teil-
weise auch gegenuber anderen aulert (vgl. z. B. WS: 50), kénnen in Anlehnung an
Schellenberg als Sprachreflexionen verstanden werden:

SR ist die F&higkeit, Uber Faktoren, Bedingungen, Vollziige der
(Sprach)Kommunikation, Gber Wesen, Entwicklung und Bewertung von
Sprache(n) und Uber einzelne Spracherscheinungen nachzudenken und
sich dartiber zu 4uBern. (Schellenberg 1995: 167)°%’

Schellenberg betrachtet Sprachreflexionen, die in Form von ,Dialog/Mono-
log/erlebte[r] Reflexion* (1995: 175) in einen Text eingebettet sind, in erster Linie
als ,,narrative[s] Gestaltungsverfahren* (1995: 176). Im Kontext dieser Arbeit ist es
jedoch sinnvoll, die Sprachreflexionen nicht nur als narratives Gestaltungsmittel zu

betrachten, sondern auch nach ihrer Funktion fir den Vermittlungsprozess von

% \vgl. dazu auch Neuland: ,,Sprachthematisierung, Sprachbetrachtung, Sprachreflexion akzentuieren
bestimmte kognitive Prozesse in Form sprachlicher Handlungen, die in der Regel als offene Verbali-
sierung, zum Teil aber auch verdeckt innersprachlich ablaufen (z. B. beim Nachdenken ber Spra-
che)“ (Neuland 2002: 6; Hervorhebungen im Original).
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sprachbezogenem Wissen an Kinder zu fragen. Auch hierzu geben Schellenbergs
Ausfuhrungen Hinweise. Aus seiner Feststellung, dass ,[iln Erzahlerrede gebettet
oder im Erzdhler-Leser-Dialog [...] quasi auf alle sprachlich-kommunikativen Sach-
verhalte reflektiert werden [kann]“ (1995: 170) und dass sich ,,[a]lltagsbewusste SR
[...] in Erzéhlerrede, in Figurenrede [...], bei Worterklarungen, Aufdecken von Be-
nennungsmotiven [...], zur Figurencharakteristik (z. B. Wissensstand)“ (1995: 169;
Hervorhebung im Original) finde, zeigen sich bereits einige Funktionen von Sprach-
reflexionen, die der Vermittlung von sprachbezogenem Wissen in KJB zutrdglich
sein konnen. Schellenberg zufolge ermdéglichen sie demnach nicht nur die Themati-
sierung verschiedener sprachlicher Phdanomene, sondern kénnen unter anderem auch
zur Erklarung dieser eingesetzt werden. Bei der zitierten Textstelle (Larm-Krach-
Radau) wird die sprachreflektorische Sequenz (WS: 46f.) mit den alltagsnahen Bei-
spielen zur Vorbereitung auf die nachfolgende Erklarung zu ,Synonymie* und ,Poly-
semie* (vgl. WS: 54f.) herangezogen. Die Sprachreflexionen, die sich auf bereits
zuvor vermittelte sprachliche Begriffe oder Sachverhalte (WS: 53f., 63f.) beziehen,
dienen vor allem der Wiederholung dieses Wissens. So eingesetzt stehen sie in en-
gem Zusammenhang mit der Vermittlungstechnik der Redundanz. Aus Schellenbergs
Ausfihrungen lassen sich jedoch noch weitere unterstiitzende Funktionen von
Sprachreflexionen fir den Vermittlungsprozess erschlielen. In seiner Untersuchung
wirft er die Frage auf, welche Grinde Autoren dazu veranlassen, Sprachreflexionen
in Bichern der KJL darzustellen (vgl. Schellenberg 1995: 166) und inwiefern ,,rezep-
tionsfordernde[] Intentionen (Begriffserklarung, Anschaulichkeit, Leseanreiz) [...]
als AnstoRe zur SR-Darstellung in KJR[sic]-Erzahltexten* (ebd.) angesehen werden
konnen. Daneben fragt er, inwiefern solche Darstellungen in fiktionalen Texten fir
Kinder realen Sprachreflexionen entsprechen, ,,so dass sich der kindliche Leser

,sprachreflektorisch wiedererkennt** (ebd.), ob also eine Identifikation der Rezipien-
ten Uber diese Ebene mdglich ist. Damit formuliert er gleichzeitig zwei potenzielle
Funktionen von Sprachreflexionen — Rezeptionsférderung und bzw. durch Identifika-
tion — die bei der Wissensvermittlung an Kinder eine Rolle spielen kénnen. Anhand
von Pauls Erkenntnissen zu ,praktischer Sprachreflexion® kann geschlossen werden,
dass beide Funktionen in dem Buch Die Reise nach Wortsee erfullt werden:

Die Teilnehmer eines Kommunikationsereignisses reflektieren Sprache
nicht handlungsentlastet, sondern praktisch. Wenn sie sich mit sprachli-
chen oder mit sprachvermittelten Problemen auseinandersetzen, produ-
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zieren sie ihre Beschreibungen, Deutungen und Erklarungen ad hoc und
in Kontinuitat zu ihrem Erlebnisstrom. (Paul 1999: 1)

Betrachtet man nun wiederum das zitierte Beispiel aus dem Buch (WS: 46f.), erkennt
man, dass die Darstellung der Sprachreflexionen dem von Paul beschriebenen Muster
sehr ahnlich sind. Dies legt den Schluss nahe, dass die Rezipienten sich mit den
sprachreflektorischen Sequenzen Alexanders identifizieren konnen. Damit stellen
Sprachreflexionen ein geeignetes Mittel dar, um sprachbezogenes Wissen zu vermit-
teln, da sie an die Denkmuster der Rezipienten anknlipfen und dadurch den Zugang
zu den angesprochenen sprachlichen Aspekten erleichtern und die Rezeption fordern.
Mithilfe der Sprachreflexionen ist es auflerdem mdglich, ein sachliches Thema auf
Textebene durch den ,Laien’, in diesem Fall durch den Hauptcharakter der Geschich-
te, einzuleiten, um es anschlieBend durch die E-Mail-Verfasser (vgl. WS: 54f.) zu
erlautern. Die Sprachreflexionen bilden hier den Ausgangspunkt eines bestimmten
Vermittlungsansatzes flr sprachbezogenes Wissen, der sich in dhnlicher Weise bei
Landwehr (2001) findet. Im Rahmen einer ,erkenntnisorientierten Wissensvermitt-
lung“ (2001: 58) geht er davon aus, dass Wissen handlungswirksamer vermittelt
werden kann (vgl. ebd.), wenn die Lernenden zundchst eine ,,eigene (unvollkomme-
ne) Losung“ (ebd.) erarbeiten und erst daran anschliefend die Expertenlésung erléu-
tert wird. Die Sprachreflexionen stellen in diesem Fall die ,Laienlésung* dar. Geht
man nun von der zuvor erdrterten Annahme aus, dass sich die Rezipienten ,,sprach-
reflektorisch wieder erkennen* (Schellenberg 1995: 166), wirkt sich das beschriebe-
ne Erklarungsmuster ,Laienldsung-Expertenlésung‘ auch positiv auf die Vermittlung
und das Behalten des sprachbezogenen Wissens aus. Denn durch eine nachvollzieh-
bare Darstellung von Sprachreflexionen kann linguistisches Wissen, was sonst even-
tuell unbeachtet bleiben wirde, an Rezipienten als Nichtwissenschaftler und somit
praktisch Sprachreflektierende vermittelt werden. Dies geht indirekt auch aus fol-
gendem Zitat Pauls hervor:

Weil sich die Sprachwissenschaft hauptsachlich solcher Konzepte be-
dient, die der praktischen Erfahrung der Sprecher fremd sind, und die
sich weder an ihre Reflexionsart noch an ihr Reflexionspotential an-
schlielen lassen, werden die meisten Erkenntnisse der Linguistik aus
praktischer Perspektive nicht wahrgenommen und bleiben daher fir die
Kommunikationspraxis irrelevant. (Paul 1999: 8)

Die Darstellungen von Sprachreflexionen, wie sie sich in dem Buch Die Reise nach

Wortsee ausnehmen, kdnnen vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen als geeignete
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Technik fir eine rezipientennahe Vermittlung von sprachbezogenem Wissen aufge-

fasst und erganzt werden.

10.2 Vermittlungsstrategie

10.2.1 Strategie des Aufzeigens der Handlungsrelevanz

In Die Reise nach Wortsee findet sich keine der in der Forschungsliteratur beschrie-
benen Strategien, weshalb an dieser Stelle die Strategie des Aufzeigens der Hand-
lungsrelevanz ergénzt werden muss. Das Zusammenspiel der Handlungsstrange und
der literarischen Merkmale wie Figurenkonzeption, Spannung und der sich daraus
ergebenden Emotionalitat ist von besonderer Wichtigkeit fur diese Strategie. Im Fol-
genden wird ihre Funktionsweise dargelegt, das hei8t wie sprachbezogenes Wissen
als handlungsbezogenes und -relevantes Wissen dargestellt wird, mit dem man gege-
benenfalls sowohl alltagliche als auch weniger alltdgliche Probleme I6sen kann. Dies
wird den Rezipienten vor allem anhand von zwei Handlungsstrdngen aufgezeigt:
Zum einen durch den Konflikt Alexanders mit seinen Mitschiilern und zum anderen
durch die Entfihrung seines Vaters.

Gleich zu Beginn der Geschichte wird Spannung erzeugt, da der Hauptcharakter auf
Zettel stoBt, deren Botschaft zundchst ebenso ratselhaft erscheint wie ihre Herkuntft,
ihre Verfasser und die angegebene Kontaktadresse, ein Briefkasten ohne Namen
(vgl. z. B. WS: 7f., 12, 14, 15, 19, 22f.). Zwar erfahrt der Rezipient, genau wie die
Hauptfigur, relativ friih die Namen der Verfasser der Zettel, spannend bleibt aber zu-
néchst, von wo aus sie diese schreiben. Genau diese Spannung ist es auch, die Ale-
xander dazu veranlasst, mit den ,Sprachexperten® zu korrespondieren und die virtuel-
le ,Reise nach Wortsee* fortzusetzen, obwohl er zunéchst kein echtes Interesse an
den vermittelten Inhalten hat:

Es interessierte ihn einfach nicht. [...] Gut, dachte er dann, dass >wir<
ganz Unterschiedliches bedeuten konnte, war ja noch etwas, woriber er
noch nie zuvor nachgedacht hatte, und, wenn man es genauer betrachte-
te, so war es auch eine seltsame Erscheinung, dass ein so unscheinbares
Wort es so in sich haben konnte. Aber die Unterscheidung der Funktio-
nen der Sprache, die seine Schreibpartner ihm soeben nahezulegen ver-
sucht hatten, das, fand Alexander ging vielleicht nicht zu weit (denn, so
sehr er auch dartiber nachdachte, er konnte kein stichhaltiges Argument
finden, das gegen eine solche Einteilung gesprochen hatte), aber er
konnte andererseits auch keinen Sinn erkennen, weshalb es lohnend sein
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konnte, sich mit einer solchen Frage zu beschéftigen, oder jedenfalls
nicht mit der Aussicht, mit den darauf gefundenen Antworten irgendet-
was anfangen zu kénnen. Wenn er also jetzt zu entscheiden hatte, ob er
den >Weg nach Wortsee« [...] weitergehen sollte, dann fand er keinen
vernunftigen Grund, weshalb er das tun sollte, auler [...] der Tatsache,
dass er zu gern gewusst hatte, wie man im flinften Stock eines vierstocki-
gen Gebaudes wohnen konnte [...]. (WS: 43f.)

An dieser Textstelle wird vom Hauptcharakter die Frage nach dem Sinn des vermit-
telten Wissens gestellt, die sich bis dahin, da es noch in keinen handlungsrelevanten
Zusammenhang gestellt wird, eventuell auch auf Rezipientenseite ergibt. Die Auf-
merksamkeit der Rezipienten wird durch die zitierte Textstelle daher zunéchst auf die
spannende Frage gelenkt, wer die Verfasser sind und von wo aus sie ihre Nachrich-
ten Uber Sprache schreiben. Das Spannungselement wird eingesetzt, um die Neugier
der Rezipienten zu wecken und so die Moglichkeit zu bewahren, im Fortgang der
Geschichte den Sinn und die Handlungsrelevanz des sprachbezogenen Wissens auf-
zuzeigen. So gesehen wirkt die Spannung rezeptionsférdernd. Wéhrend der Sinn der
Botschaften, die im Fortgang der Geschichte nicht mehr per Zettel, sondern per E-
Mail Gbermittelt werden, im Laufe der Geschichte deutlich wird, bleibt die Spannung
in Bezug auf die Urheber der Botschaften und vor allem auf deren Aufenthaltsort
weiterhin erhalten.

Der erste fur die Strategie wichtige Handlungsstrang thematisiert die konflikttréchti-
ge Beziehung zwischen Alexander und drei Mitschilern, dem Trio (WS: 16). Die
Beziehung zwischen den Figuren spielt fiir die Strategie ebenso eine Rolle wie die
durch diese Figurenkonstellation transportierte Emotionalitat. Flr die Rezipienten
wird das problembehaftete Verhiltnis der Figuren aus der Uberzahl der Mitschiiler
und der Darstellung von Alexanders Unbehagen (vgl. WS: 16, 23-25, 145f.), wenn er
diese trifft, deutlich. Auf Rezipientenseite wird dadurch Spannung erzeugt, da die
Mitschiler als Alexanders Gegenspieler konzipiert sind. Zudem kann diese Darstel-
lung aufgrund ihrer Alltagsnahe zu einer emotionalen Beteiligung der Rezipienten
fiihren, die zun&chst darin besteht, mitzuempfinden und sich in die Lage des Haupt-
charakters hineinzuversetzen. Indem gegen Ende der Geschichte aufgezeigt wird,
dass Alexander sich aus der ,Opferrolle* zum Teil mittels seines neu erworbenen
Wissens Uber Sprache befreien kann (vgl. WS: 184f.), und dass die Vermittlung des
sprachbezogenen Wissens eigentlich ein Spiel war (vgl. WS: 207f.), um ihn und sei-

ne Gegenspieler miteinander zu versohnen, erscheint sprachbezogenes Wissen so-
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wohl innerhalb der Geschichte als auch auf Rezipientenebene aufgrund der emotio-
nalen Beteiligung gleichermal3en als handlungsrelevant, da konfliktlésend und inte-
ressant.

Der zweite Handlungsstrang, die Entfiihrung von Alexanders Vater, bringt ein weite-
res Spannungselement in die Geschichte ein. Dabei erzeugt neben den Fragen nach
den Entfuhrern und dem Grund der Entfihrung vor allem die ratselhafte Botschaft
des Vaters (vgl. WS: 72f.) das spannende Moment. Mithilfe der ,Sprachexperten’
und Alexanders neuem sowie bereits erlangtem Wissen (ber die Sprache kann die
Botschaft schliellich entschliisselt (vgl. WS: 79f., 84-87) und ein Beitrag zur Befrei-
ung des Vaters geleistet werden. Da sich in der Geschichte mehrere Stellen finden,
die auf die gute Beziehung zwischen Alexander und seinem Vater hinweisen (vgl.

z. B. WS: 21, 65f., 145), stellt sich dessen Entfihrung nicht nur als zentrales span-
nungserzeugendes, sondern auch als emotionales Moment dar.

Insgesamt werden in dem Buch emotional unangenehme und spannungsgeladene
Situationen mithilfe von sprachbezogenem Wissens bewaéltigt. Dadurch wird den
Rezipienten die Relevanz und das problemlésende Potenzial dieses Wissens respek-
tive der Sprache aufgezeigt.

Die Strategie des Aufzeigens der Handlungsrelevanz kommt vor diesem Hintergrund
der von Niederhauser beschriebenen Strategie der Betonung des Nutzens bzw. der
Wichtigkeit relativ nahe. Allerdings wird in Die Reise nach Wortsee, im Gegensatz
zu Niederhausers Korpus’, nur an einer Stelle von den ,Sprachexperten® metasprach-
lich auf die Wichtigkeit oder den Nutzen des Wissens hingewiesen:

Die Sprache eignet sich eben auch sehr gut dazu herauszukriegen, wer
schneller denken kann, wer schlagfertiger ist oder sonst wie dem anderen
uber ist; und wenn du’s genau Uberlegst, wirst du uns zustimmen, dass
das immer noch besser ist, als die Fauste fliegen zu lassen. (WS: 150)

Ansonsten wird die Relevanz des vermittelten Wissens praktisch aufgezeigt, indem
es an den beschriebenen Stellen der Geschichte in einen konkreten Handlungskontext
eingebettet wird. In Abgrenzung zu Niederhausers Strategien erscheint die hier an-
gewendete Strategie dadurch wesentlich weniger theoretisch.
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11 Techniken und Strategien im Vergleich

Die aus den Analysen gewonnenen spezifischen Ergebnisse werden nachfolgend
miteinander verglichen, um Gemeinsamkeiten, aber auch altersbezogene Unterschie-
de zwischen den jeweils angewendeten Techniken und Strategien der Vermittlung
darzulegen. Daneben werden fiir die festgestellten Unterschiede zwischen den Bu-
chern Erklarungsmoglichkeiten geliefert oder gegebenenfalls Hypothesen aufgestellt.
Dafiur werden, wie bereits stellenweise in der Analyse, auch in diesem Kapitel Unter-
suchungen herangezogen, die Auskunft tiber die sprachlichen Fahigkeiten® der Rezi-
pientengruppen geben kénnen. Dadurch wird abschlielend einerseits ,sprachliches
Wissen® in Zusammenhang mit ,sprachbezogenem Wissen® gebracht, andererseits
wird so auch die Spezifik der Rezipientengruppen bericksichtigt, die sich sprachlich
und kognitiv noch in der Entwicklung befinden. Nur indem dies beachtet wird, kann
auch uberprift werden, inwiefern der Einsatz der Techniken und Strategien fur die
jeweilige Altersgruppe angemessen ist. Damit wird auch Antos’ Feststellung, dass
»[n]icht nur in der Didaktik [...] beim Thema ,Wissenstransfer‘ von der Frage ausge-
gangen [wird], wie Wissen adressatenspezifisch adaquat(er) représentiert werden
kann* (2001: 23), berlcksichtigt. Bei dem Vergleich der drei Analysen werden auch
die wichtigsten Unterschiede zur Forschungsliteratur herausgestellt, sofern dies in
den einzelnen Analysen noch nicht erfolgt ist.

11.1 Welche Techniken und Strategien werden in allen drei KJB ange-
wendet?

11.1.1 Zentrale Techniken

Der Vergleich der drei Analysen zeigt, dass insgesamt nur zwei der in der For-
schungsliteratur beschriebenen Vermittlungstechniken in allen drei Biichern festge-

stellt werden kénnen®. Eine davon ist die Technik der Beispiele, die eingesetzt wird,

% Die im Folgenden verwendeten Begriffe zur Beschreibung der sprachlichen Fahigkeiten der Rezi-
pienten lassen sich als Begriffe des Bereichs ,Sprachwissen‘ auffassen und mit Janichs Definition
des Sprachwissensbegriffs (siehe Kapitel 4.4) vereinbaren. Aus den Begriffen selbst und den Fahig-
keiten, die diese bezeichnen, lasst sich meist erkennen, ob diese eher dem impliziten oder expliziten
Sprachwissen zuzuordnen sind.

% An dieser Stelle sei noch einmal daran erinnert, dass im Rahmen der thematischen Analyse bereits
herausgestellt wurde, dass die Techniken der Reduktion der Informationsfiille und -dichte in allen
drei Biichern angewendet werden (siehe Kapitel 7.4).
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um das thematisierte sprachbezogene Wissen zu veranschaulichen und zu verdeutli-
chen. Damit wird sie prinzipiell so angewendet, wie es auch in der Forschungslitera-
tur aus didaktischer Perspektive beschrieben wird (siehe Kapitel 5.3.5). Ein
Unterschied in der Anwendung dieser Technik besteht allenfalls darin, dass Jahrs
Forderung (vgl. 2001: 245) nach einer deutlichen Unterscheidung zwischen unter-
geordnetem Beispiel und Verallgemeinerung eines Sachverhalts fur die KJB insge-
samt weniger bedeutsam ist, auch wenn dieser, wie in der Analyse festgestellt, in den
beiden Buchern fir &ltere Rezipienten durch metasprachliche Hinweise teilweise
nachgekommen wird (siehe Kapitel 9.1.2, 10.1.2). Ansonsten lassen sich bei dieser
Technik vor allem geringe Unterschiede zwischen den Biichern hinsichtlich der Art
der gewahlten Beispiele feststellen. Die Beispiele auf Textebene im Bilderbuch be-
stehen, &hnlich wie in Die Grammatik ist ein sanftes Lied, vor allem aus einem oder
mehreren Beispielwdrtern, mit denen die semantischen und semiotischen bzw.
grammatischen Aspekte verdeutlicht werden. Diese Art der Beispiele findet sich
auch in Die Reise nach Wortsee, allerdings werden vereinzelt auch solche verwendet,
die das thematisierte sprachliche Phdnomen unter Bezugnahme auf eine alltigliche
Situation oder Handlungsweise veranschaulichen. Diese geringfligigen Unterschiede
zwischen den eingesetzten Beispielen lassen sich vor allem mit den jeweils verschie-
denen thematisierten sprachlichen Aspekten, die wiederum, wie die thematische
Analyse gezeigt hat, auch mit dem Alter der Rezipienten zusammenhéngen (siehe
Kapitel 7.4), erklaren. Fur die Vermittlung der semantischen und angedeuteten se-
miotischen Aspekte in Das Buchstabenmonster und flr die grammatischen Begriffe
und Relationen in Die Grammatik ist ein sanftes Lied stellen Wortbeispiele die
leichter verstandliche Variante der Veranschaulichung dar. Auch vor dem Hinter-
grund, dass einige der Fachwdrter in dem letztgenannten Buch zudem durch Defini-
tionen oder Ubersetzungen erlautert werden, geniigen Wort- bzw. Satzbeispiele zur
Konkretisierung. Dagegen lassen sich einige der in Die Reise nach Wortsee themati-
sierten sprachbezogenen Aspekte, z. B. aus dem pragmatischen Bereich, besser unter
Bezugnahme auf bestimmte (sprachliche) Handlungen veranschaulichen, die Situa-
tionen oder Kontexte einbeziehen, die den Rezipienten aus dem Alltag bekannt sind.

Die Analyse hat zudem gezeigt, dass im Gegensatz zu den anderen beiden Bilichern
in dem Bilderbuch Das Buchstabenmonster neben Beispielen auf Textebene auch
solche auf bildlicher Ebene verwendet werden. Dieser Unterschied ist auf das niedri-
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ge Alter der Rezipienten zurtickzufiihren, denn wie bereits in der Analyse erldutert
(siehe Kapitel 8.1.2), dienen die typografischen Beispiele zur Veranschaulichung des
vermittelten Wissens vor allem fiur solche Rezipienten, die selbst noch nicht lesen
kdnnen. Trotz verschiedener, altersbedingter Varianten kénnen Beispiele insgesamt
aufgrund ihrer durchgangigen Verwendung in allen drei Blichern als zentrale Tech-

nik der Vermittlung angesehen werden.

Neben der Technik der Beispiele wird auch die Technik der Redundanz in allen drei
Buchern angewendet. Die wesentliche Feststellung ist, dass es sich dabei nicht um
eine rein semantische Redundanz handelt, sondern dass die Texte auch auf sprachli-
cher Ebene aufgrund von Kohasionsmitteln redundant wirken. Mithilfe dieser wer-
den in den Buchern inhaltliche Wiederholungen eingeleitet bzw. bereits thematisierte
Aspekte wieder aufgenommen und in einen anderen Zusammenhang gestellt, um die
zu vermittelnden Inhalte zu verdeutlichen. Es handelt sich um eine Mehrfachdarstel-
lung thematischer Aspekte und damit um das, was Groeben, Jahr und Zell (siehe Ka-
pitel 5.3.4) unter Redundanz verstehen. Allerdings geht Groeben davon aus, dass sich
Redundanz dadurch kennzeichnet, dass keine neuen Informationen vermittelt wer-
den. Wie die Analysen zeigen, trifft das nicht auf alle drei Buicher zu, womit ein we-
sentlicher Unterschied zur in der Forschungsliteratur beschriebenen Technik markiert
ist.

Auch ohne eine genaue quantitative Untersuchung der Techniken vorgenommen zu
haben, ist bei den Analysen aufgefallen, dass sich, den Grad der Redundanz betref-
fend, Unterschiede zwischen den Biichern feststellen lassen. Es zeigt sich, dass in
den Biichern Das Buchstabenmonster und Die Reise nach Wortsee die Technik der
Redundanz h&ufiger angewendet wird als in Die Grammatik ist ein sanftes Lied. Der
relativ hohe Grad an Redundanz in dem Bilderbuch war zu erwarten, da hier die
kognitiven Fahigkeiten und die Konzentrationsdauer der Rezipienten als am gering-
sten eingeschétzt werden konnen und daher haufige Wiederholungen notwendiger
erscheinen als bei &lteren Kindern oder Jugendlichen (vgl. Jahr 2001: 248). Daher
Uberrascht der hohe Grad an Redundanz in Die Reise nach Wortsee umso mehr und
flhrt zu der Hypothese, dass dieser nicht allein vom Alter abhéngt, sondern auch von
der Komplexitat der Themen, die vermittelt werden. In diesem Buch werden viele

spezifische Fachworter und sprachliche Phdnomene thematisiert, die zum groRten
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Teil neu und unbekannt fiir die Rezipienten sein durften. Damit ist ein héherer Grad
an Redundanz angemessen als in dem Buch Die Grammatik ist ein sanftes Lied, in
dem sich das vermittelte Wissen hauptséchlich auf den grammatischen Bereich be-
schrankt, der den Rezipienten aufgrund ihres Alters zumindest in Teilen bereits aus
schulischem Kontext bekannt sein dirfte (siehe Kapitel 7.4). Der Einsatz der Technik
der Redundanz ist somit abhangig vom Alter, der Komplexitat der Themen und dem
angenommenen Vorwissen der Rezipienten (vgl. Jahr 2001: 248f.).

AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass Beispiele und Redundanz in allen drei Bu-
chern, trotz leichter altersbezogener und teilweise auch themenabhdangiger Unter-
schiede, angewendet werden. Beide Techniken kdnnen daher als zentral fir einen
Vermittlungsprozess von sprachbezogenem Wissen in den untersuchten Textsorten

der KJL angesehen werden.

11.1.2 Zentrale Strategie

Bevor genauer auf die Analyseergebnisse bezuglich des Einsatzes von Emotionen
eingegangen wird, werden die Unterschiede zu der von Jahr beschriebenen Emotio-
nalisierung dargelegt. Bereits bei der Darstellung dieser (siehe Kapitel 5.4.1) wurde
eine Adaption vorgenommen, die sich in der Annahme begriindete, dass die Emotio-
nen in den KJB anders als in den Sachtexten bei Jahr nicht Uber die Person des Au-
tors, sondern Uber die Figuren transportiert werden. Neben diesem, bereits im Vor-
hinein reflektierten, ergibt sich jedoch ein weiterer wesentlicher Unterschied zu der
von Jahr dargestellten Emotionalisierung. Dieser besteht darin, dass eine Emotionali-
sierung in den KJB nicht nur Gber die Darstellung der Emotionen der Figuren und
uber die Lexik, wie es Jahr beschreibt, sondern auch tber die Handlung und die Fi-
gurenkonstellation erzeugt wird. Das lasst den Schluss zu, dass gerade KJB ein pro-
bates Mittel sind, um Wissensinhalte Uber Emotionen zu vermitteln, da sie aufgrund
ihrer literarischen Merkmale verschiedene Ansatzpunkte bieten, Emotionen darzu-
stellen und bei den Rezipienten hervorzurufen. Der Einsatz von literarischen Merk-
malen, wie er sich bei der Emotionalisierung des Themas Sprache im Korpus zeigt,
markiert damit einen wesentlichen Unterschied zu Jahrs Untersuchung. Dieser ergibt
sich insbesondere aus den Textsortenunterschieden (non-fiktional/fiktional) und den

damit verbundenen unterschiedlichen Erwartungen an die Sachlichkeit eines Textes.
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Aus dem Vergleich der drei Analysen geht hervor, dass das Thema Sprache bzw.
sprachbezogenes Wissen zwar in allen drei Bichern in Zusammenhang mit Emotio-
nen gebracht wird, allerdings zeigt sich auch, dass wesentliche Unterschiede in Be-
zug auf den Einsatz dieser bestehen. In den Biichern Das Buchstabenmonster und
Die Grammatik ist ein sanftes Lied wird die Emotionalisierung, wie sich in der Ana-
lyse gezeigt hat, direkt iber die Aussagen der Figuren, Uber die Handlungen, die Fi-
gurenkonstellationen und teilweise Uber die Wortwahl und die Bilder bewirkt. Im
Gegensatz dazu zeigt die Analyse von Die Reise nach Wortsee, dass dort die Emo-
tionen weniger direkt feststellbar sind. Sie zeigen sich zwar auch durch die Hand-
lung, die Figurenkonstellation und die Beschreibung der Gedanken der Hauptfigur
(vgl. z. B. WS: 16, 23f.), aber weniger tber die Lexik oder konkrete emotional ge-
farbte Aussagen der Figuren. Emotionen kommen nur punktuell ins Spiel und stehen
eher indirekt mit dem sprachbezogenen Wissen in Zusammenhang. Sie dienen vor
allem der Unterstlitzung der Strategie der Handlungsrelevanz (siehe Kapitel 10.2.1).
Aus diesem Grund kann in Die Reise nach Wortsee im Gegensatz zu den anderen
beiden Biichern nicht von einem Einsatz der Vermittlungsstrategie der Emotionali-
sierung gesprochen werden, sondern nur von einem unterstiitzenden Einsatz von
Emotionen.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Biichern ergibt sich hinsichtlich der Darstel-
lungsebenen der Emotionen. Dabei féllt auf, dass in den beiden Bichern fir &ltere
Rezipienten Emotionen ausschlieBlich lber die Textebene dargestellt werden, wah-
rend sie in dem Bilderbuch teilweise auch durch Bilder zum Ausdruck gelangen.
Dieser Unterschied liegt zunédchst in den Textsorten und den daraus resultierenden
ausstattungsspezifischen Unterschieden begriindet, kann vor dem Hintergrund emo-
tionspsychologischer Studien aber auch in Zusammenhang mit den verschiedenen
Altersstufen der Rezipienten gebracht werden. Studien haben gezeigt, dass Kleinkin-
der zwischen zwei und flnf Jahren zwar bereits fahig sind, Emotionen an mimischen
Ausdriicken zu erkennen, damit aber insgesamt noch mehr Schwierigkeiten haben als
altere Kinder oder Erwachsene. Wie aus den Studien weiter hervorgeht, nimmt die
Fahigkeit des Erkennens von und das Wissen Uber Emotionen aber prinzipiell mit
steigendem Alter zu (vgl. Janke 2002: 32-34). Diese Ergebnisse deuten darauf hin,
dass es sich um einen Prozess handelt, der von der kognitiven Entwicklung abhéngig
ist. Vor diesem Hintergrund erscheint es angemessen, die Emotionen in dem Bilder-
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buch durch die Kombination von Text und Bild darzustellen. Damit kdnnen diese
nicht nur sicherer, sondern auch leichter von den Rezipienten erkannt werden und
ihre Wirkung erzielen.

Auch wenn die Strategie der Emotionalisierung nur in zwei der drei Biichern ange-
wendet wird und sowohl zwischen diesen als auch zur Forschungsliteratur Differen-
zen feststellbar sind, spricht insgesamt die Darstellung von Emotionen in allen drei
Buchern und das damit bezweckte emotionale Miterleben auf Rezipientenebene da-
far, Emotionen als zentral fur die Vermittlung von sprachbezogenem Wissen in den

untersuchten Textsorten der KJL anzusehen.

11.2 Welche Techniken und Strategien werden nicht in allen drei KJB
angewendet?

Als weiteres Ergebnis des Vergleichs der Analysen kann festgehalten werden, dass
einige der in der Forschungsliteratur beschriebenen Techniken und Strategien der
Wissensvermittlung nicht fur alle drei Blcher gleichermaRen gelten, sondern jeweils
nur in einem oder zwei angewendet werden. Dazu z&hlen die Erluterung von Fach-
wortern, der Einsatz von Metaphern und Vergleichen und Anthropomorphisierungen
als Vermittlungstechniken sowie das Aufzeigen des Nutzens und der Wichtigkeit als

Strategie.

11.2.1 Techniken

Wie bereits aus der thematischen Analyse hervorgegangen ist, wird in dem Bilder-
buch Das Buchstabenmonster auf den Einsatz von Fachwortern verzichtet. Daher
lassen sich auch nur fir Die Grammatik ist ein sanftes Lied und Die Reise nach
Wortsee Aussagen Uber Gemeinsamkeiten oder Unterschiede bei der Vermittlung
von Fachwortern treffen. In beiden Blichern werden diese hauptsachlich mittels
(Kurz-)Definitionen und Ubersetzungen erklart. AuRerdem ist auffallig, dass die
Fachworter haufig nicht nur mittels einer Technik, sondern durch die Kombination
verschiedener Techniken erldutert werden. In diesem Zusammenhang hat sich auch
die enge Verbindung zur Technik der Beispiele gezeigt, auf die in der Forschungsli-

teratur nicht hingewiesen wird. Wéhrend Erklarungen durch Paraphrasen, Anknipfen
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an Wortformen, Zusétze in Klammern oder metasprachliche Hinweise zumindest in
einem oder auch in beiden der Bucher vereinzelt vorkommen, féllt auf, dass auf den
Gebrauch von Synonymen zur Erlduterung der Fachwdrter verzichtet wird. Dieses
Ergebnis erscheint Giberraschend, da sowohl Jahr (2001) als auch Wittwer (2003)

— beide untersuchen Textsorten fur Kinder oder Jugendliche — deren Eignung zur
Erlauterung von Fachwortern betonen. Auch hinsichtlich der sprachlichen Fahigkei-
ten der Rezipienten spricht nichts gegen die Verwendung von Synonymen, denn die-
se wurden, so Bredel, bereits Kinder zwischen vier und sechs Jahren erkennen (vgl.
Bredel 2007: 184). Erklaren lasst sich der Verzicht in den beiden Biichern jedoch mit
Niederhausers Argumentation. Er ist der Meinung, dass die Verwendung von Syno-
nymen eher eine stilistische als eine funktionale oder vermittlungstechnische Frage
sei und geht davon aus, dass diese unter Umstanden nicht erklarend sondern verwir-
rend wirken konnen. Damit sind sie nach Niederhausers Ansicht fir die Erklarung
von Fachwortern ungeeignet (vgl. Niederhauser 1999: 139).

Sofern Fachworter Teil des vermittelten Wissens sind, lassen sich zumindest in Be-
zug auf die zur Erlauterung angewendeten Techniken keine groRen (altersbezogenen)
Unterschiede zwischen den Biichern feststellen. Vor diesem Hintergrund kdnnen die
eingesetzten Techniken als wesentlich flr die Vermittlung von Fachwdrtern angese-

hen werden.

Neben diesen Techniken werden Metaphern und Vergleiche auch nur in den beiden
Buchern flr altere Rezipienten eingesetzt. Hinsichtlich der Art und Weise unter-
scheidet sich der Einsatz dieser Techniken nicht von dem in der Forschungsliteratur
beschriebenen. Allerdings muss fur mein Korpus festgehalten werden, dass sie sehr

selten angewendet werden'®, vor allem im direkten Vergleich zu anderen Vermitt-
lungstechniken wie den Beispielen, denen prinzipiell auch die Funktion der Veran-
schaulichung zukommt. Es stellt sich die Frage, wie sich der generelle Verzicht auf
diese Techniken in Das Buchstabenmonster einerseits und die geringe Anwendung in
Die Grammatik ist ein sanftes Lied und in Die Reise nach Wortsee andererseits erkl&-

ren lasst. Unter Bezugnahme auf eine Studie von Augst Zur Ontogenese des Meta-

100 7y einer dhnlichen Erkenntnis gelangt auch Engelen in seinen Untersuchungen zur Syntax in KJB.
Er stellt fest, dass haufig auf ,,schwierige Stilfiguren wie z. B. Metaphern verzichtet” (2005: 132)
werde.
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phernerwerbs (1978b) kénnen erste Erklarungen fiir den Verzicht bzw. die seltene
Verwendung dieser Vermittlungstechnik gegeben werden. Mithilfe von Bildern und
Fragebogen hat er das Metaphernverstandnis von Kindern zwischen funf und funf-
zehn Jahren, Jugendlichen im Alter von achtzehn Jahren und Erwachsenen getestet.
Seiner Studie ist zu entnehmen, dass

die Fahigkeit, metaphorische Beziehungen zu erkennen, noch kaum im
Vorschulalter vorhanden [ist], am Ende der Grundschulzeit erreicht sie
etwa die halbe und mit 12-15 Jahren dreiviertel der Fahigkeit der Er-
wachsenen. Selbst 18jahrige bleiben mehr als 10% hinter dem Ergebnis
der Erwachsenen zuriick. (Augst 1978b: 227)

Dass bei funfjahrigen Kindern noch keine metaphorische Kompetenz festzustellen
sei (vgl. Augst 1978b: 230), fuhrt er unter anderem darauf zurtick, dass jingere Kin-
der nicht zwischen Wort und Referenzobjekt trennen (vgl. Augst 1978b: 230 und
1978a: 336). Wie in der thematischen Analyse bereits erlautert wurde, besteht das In-
teresse an Sprache zunachst vor allem auf semantischer Ebene (vgl. Augst 1978a:
333, 336). Zwar wiirden in diesem Zusammenhang auch schon Fragen nach der Be-
deutung metaphorischer Wendungen gestellt, allerdings gerade deshalb, weil sie in
ihrem Prinzip noch nicht durchschaut wirden. Dies sei erst moglich, wenn die Kon-
ventionalitat bzw. Arbitraritat der Zeichen ins Bewusstsein riicke, denn damit ,,Meta-
phern und metaphorische Wendungen verstanden und als solche erkannt werden,
mul} sich die Sprache von dem Objekt I6sen” (Augst 1977: 91; vgl. auch Augst
1978b: 232). Diese Stufe erreiche das Kind aber erst mit etwa sieben Jahren'®’. Die
altersbezogenen Unterschiede in der Entwicklung des Metaphernverstandnisses sieht
Augst vor allem in altersbedingten Denkprozessen begrundet:

Eine Metapher ist mehr als ein bildhafter Vergleich, sie verbindet min-
destens zwei (Sprach-)Situationen simultan miteinander, der Sprecher
oder Horer kann aber immer nur in einer Situation stehen. Die Metapher
wirkt durch die Spannung zwischen Ahnlichem und Verschiedenem, sie
verlangt daher die Abstraktion von nur einer Situation, genau das also,
was der Vor- und Grundschuler noch nicht oder erst in Ansétzen leisten
kann. [...] Erst die Stufe des formalen Denkens, die mit 11, 12 Jahren
einsetzt, schafft die VVoraussetzung flr eine solche abstrakte metasprach-
liche Reflexion. (Augst 1978b: 230; Hervorhebung im Original)

191 Die Ansichten, ab welchem Alter Kinder fahig sind, die Arbitraritat von sprachlichen Zeichen zu
erkennen und zu akzeptieren, variieren in der Forschung (zwischen viereinhalb und neun Jahren)
unter anderem aufgrund der Methoden, die eingesetzt werden, um diese Fahigkeiten zu testen (vgl.
dazu Gornik 1989: 45).
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Vor dem Hintergrund dieser Aussagen und der Studienergebnisse stellt sich die Me-
tapher zumindest flr jlngere Kinder als schwer oder noch gar nicht verstandliches
sprachliches Phdnomen dar. Damit ist sie eine ungeeignete Technik der Wissensver-
mittlung, zumal sie unter Umsténden selbst Verstdndnisprobleme auslost und daher
nicht tauglich ist, um ein anderes sprachliches Phdnomen zu veranschaulichen. Der
Verzicht auf Metaphern als Vermittlungstechnik erscheint in Das Buchstabenmons-
ter daher als den Rezipienten angemessen.

Auch die geringe Verwendung dieser Technik in Die Grammatik ist ein sanftes Lied
und in Die Reise nach Wortsee erscheint vor dem Hintergrund der Studie von Augst
nachvollziehbar, da sie offen legt, dass selbst bei alteren Kindern und Jugendlichen
das Metaphernverstandnis noch nicht vollstandig entwickelt ist. Dass die Metaphern
in der Forschungsliteratur dennoch insgesamt als geeignete und beliebte Vermitt-
lungstechnik dargestellt und auch anhand von Korpusuntersuchungen fir verschie-
dene Textsorten nachgewiesen wurden (vgl. Stocker 1999; Niederhauser 1999;
Liebert 1999), kann vor allem damit erklart werden, dass die untersuchten Korpora
im Gegensatz zum vorliegenden vor allem erwachsene Rezipienten als Zielgruppe
haben, deren Metaphernverstandnis weit besser ausgepragt ist.

Fur die Vermittlungstechnik des Vergleichs lasst sich eine solche, aus sprachwissen-
schaftlicher Perspektive einleuchtende, Erklarung nicht geben. Hier fehlen entspre-
chende Studien. Allerdings werden Vergleiche beispielsweise von Augst als
»Vorstufe zur Metaphorik* (Augst 1977: 83; vgl. auch Gornik 1989: 46) bezeichnet,
und mussten damit prinzipiell fir Kinder und Jugendliche etwas einfacher und friiher
zu verstehen sein als Metaphern. Dennoch wird sich dieser Technik in den beiden
Buchern Die Grammatik ist ein sanftes Lied und Die Reise nach Wortsee in einem
ahnlich geringen Umfang bedient wie der der Metaphern.

Daneben werden Anthropomorphisierungen ebenfalls nur in zwei der drei Bicher als
Vermittlungstechnik eingesetzt. Sie findet sich haufig in dem Buch Die Grammatik
ist ein sanftes Lied, wird aber nur ein Mal in dem Bilderbuch angewendet. Allerdings
weniger um einen bestimmten Sachverhalt zu veranschaulichen, sondern mehr um
ihn abzukirzen und stark zu vereinfachen (siehe Kapitel 8.1.3). Da die Anthropo-
morphisierung ein Sonderfall der Metapher ist, erscheint der Funktionswechsel die-

ser Technik — vereinfachen statt veranschaulichen — in dem Bilderbuch vor dem
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Hintergrund der vorangegangenen Ausfliihrungen zum altersspezifischen Verstandnis
von Metaphern erklérbar.

Der im Vergleich zur Metapher hdufige Einsatz von Anthropomorphisierungen in
Die Grammatik ist ein sanftes Lied ist erklarbar, da der Herkunftsbereich klarer ein-
gegrenzt ist als bei herkdmmlichen Metaphern. Anthropomorphisierungen ergeben
sich aus Bezligen zu menschlichen Eigenschaften und Handlungsweisen. Daher wird
hier angenommen, dass sie prinzipiell einfacher zu verstehen sind, da die Rezipienten
teilweise auf ihre eigenen Erfahrungen oder Beobachtungen zuriickgreifen konnen,
und die erforderlichen Abstraktionsleistungen damit geringer sind als bei Metaphern
aus anderen Herkunftsbereichen.

Gerade weil Anthropomorphisierungen eine Sonderform von Metaphern sind, kann
angenommen werden, dass das Verstandnis ebenfalls mit steigendem Alter zunimmt.
Vor diesem Hintergrund kann der Verzicht auf den Einsatz dieser Technik in Die
Reise nach Wortsee nicht mit dem Alter der Rezipientengruppe begriindet werden.
Allerdings kann er mit dem literarischen Merkmal der Fiktionalitat in Verbindung
gebracht werden. Fantastische Elemente kommen in der Geschichte nicht vor, alle
Handlungen kdnnten sich so oder so &hnlich auch in der Realitat abspielen. Damit
handelt es sich in Die Reise nach Wortsee eher um eine Form realistischer Fiktionali-
tat*®, bei der Anthropomorphisierungen zur Erklarung von sprachlichen Phanome-
nen seltsam anmuten warden. In Die Grammatik ist ein sanftes Lied dagegen handelt
es sich, unter anderem auch aufgrund der Anthropomorphisierungen, um eine Form
fantastischer Fiktionalitat. Diese ist dann das Ergebnis, aber zugleich auch die Be-
dingung des Einsatzes von Anthropomorphisierungen. Eng mit dem literarischen
Merkmal der Fiktionalitat verbunden, erscheint der Einsatz dieser Vermittlungstech-

nik somit eher als eine Stil- als eine Altersfrage.

102 \gl. Zipfel (2001), er unterscheidet auf Ebene der Geschichte zwischen zwei verschiedenen For-
men der Fiktion, die er mit den Begriffen ,Realistik* und ,Phantastik* beschreibt (vgl. Zipfel 2001.:
106). Grundsétzlich bestehe der Unterschied darin, dass ,realistische* Geschichten ,,in Bezug auf
das jeweils gultige Wirklichkeitskonzept mdglich“ (2001: 107), ,phantastische* dagegen nicht
moglich seien (vgl. Zipfel 2001: 109). Bezogen auf mein Korpus lieRe sich Die Reise nach Wort-
see dem Bereich der Realistik zuordnen und die anderen beiden Biicher, aufgrund einiger Ge-
schehnisse, Elemente (Worter als Lebewesen) und Figuren (Buchstabenmonster, sprechender
Vogel) dem Bereich der Phantastik.
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11.2.2 Strategien

In allen drei Blchern wird, auf unterschiedliche Weise, deutlich gemacht und be-
grindet, warum es wichtig ist, sich mit dem Thema Sprache auseinanderzusetzen.
Die Analyse zeigt aber, dass nur im Fall des Bilderbuchs die Strategie des Aufzei-
gens des Nutzens und der Wichtigkeit in Bezug auf Sprache angewendet wird. Diese
unterscheidet sich zwar in einigen Punkten von den von Niederhauser beschriebenen
Strategien (siehe Kapitel 5.4.2), kommt ihnen aber dennoch relativ nahe (siehe Kapi-
tel 8.2.2). Betont bzw. kritisiert werden muss, dass sich die Wichtigkeit der Sprache
im Bilderbuch zwar durch die bildlich dargestellten Emotionen und die Figurenkons-
tellationen ergibt, aber nur ein einziges Mal wirklich deutlich wird, weshalb Sprache
wichtig ist, ndmlich damit sich die Menschen verstehen und es keine Missverstand-
nisse gibt (vgl. BM: 18). Innerhalb der Geschichte wird aber nicht dargestellt, wie
sich beispielsweise die aus fehlenden Wortern und Buchstaben ergebenden Missver-
stdndnisse in konkreten Situationen auswirken.

Die Griinde, warum es lohnend ist, sich mit Sprache auseinanderzusetzen, préasentie-
ren sich in den anderen beiden Biichern im Rahmen anderer Strategien. In Die
Grammatik ist ein sanftes Lied geschieht dies vor allem (ber die Emotionalisierung.
Dabei wird primér nicht der Nutzen oder die Wichtigkeit der Sprache, sondern vor
allem ihre ,Schonheit* und ihr ideeller Wert zu vermitteln versucht. In Die Reise
nach Wortsee zeigt sich zwar der Nutzen der Sprache und des sprachbezogenen Wis-
sens, allerdings indem Bezug auf konkrete Situationen genommen wird, weshalb von
mir fir dieses Buch die Strategie des Aufzeigens der Handlungsrelevanz erganzt
wurde, um besonders deren pragmatischen Aspekt zu betonen.

AbschlieRend muss drauf hingewiesen werden, dass von der Anwendung der darges-
tellten Strategie des Anknlpfens an Alltagserfahrungen und -vorstellungen (siehe
Kapitel 5.4.3) in keinem der Biicher die Rede sein kann, da, wie sich in den Analysen
gezeigt hat, nur sehr punktuell auf Alltagserfahrungen oder -situationen zurtickge-

griffen wird.
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11.3 Vergleich des Einsatzes der erganzten Vermittlungstechniken und

-strategien

11.3.1 Techniken

Folgende Tabelle gibt einen Uberblick dartiiber, welche Techniken fiir welches Buch

jeweils ergénzt wurden:

Techniken BM GSL WS
Aufforderung zum Mitdenken X

Gangige Adjektive als Kategorien X

Visuelle Hervorhebungen X X
Sprachreflexionen X
Explizite X

Wie aus der Tabelle hervorgeht, konnten fir alle drei Bucher mindestens eine oder
mehrere Techniken erganzt werden. Es wird zudem deutlich, dass nur eine der er-
ganzten Techniken in zwei Blchern vorkommt, wéhrend alle anderen jeweils nur in
einem Buch nachgewiesen werden konnten. Nachfolgend wird erdrtert, wie sich die-
se unterschiedlichen Einsatze der Techniken erkldren lassen.

Aufgrund mangelnder Forschungsliteratur kénnen nur Hypothesen geédufert werden,
weshalb die Technik der Aufforderung zum Mitdenken nur bei der jlingsten Rezi-
pientengruppe angewendet wird. Es wird angenommen, dass altere Rezipienten eher
als jungere auch ohne explizite Aufforderung mitdenken und in der Lage sind, tber
vermittelte Inhalte, auch unabhéngig von der eigentlichen Handlung, nachzudenken.
Diese Annahme erfolgt vor dem Hintergrund, dass solche Denkprozesse in der Schu-
le in hohem Grade verlangt und trainiert werden und somit ein Stuck weit bereits au-
tomatisiert ablaufen. Eine weitere mogliche Erklarung fiir die altersbezogene unter-
schiedliche Anwendung der Technik des Aufforderns zum Mitdenken ist, dass diese
von jungeren Kindern noch starker als Spiel aufgefasst wird. Da solche Aufforderun-
gen h&ufig Teil des Schulunterrichts sind, ist anzunehmen, dass altere Kinder oder
Jugendliche diese weniger als Spiel denn als Aufgabe oder sogar als Uberpriifung

ihres Wissens verstehen und somit eher als lastig statt als unterhaltsam empfinden.

Die zweite Technik, die nur in dem Bilderbuch eingesetzt wird, ist die Verwendung
von géangigen Adjektiven als Kategorien zur Vermittlung von sprachbezogenem Wis-
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sen. Sie kann als Vorstufe des Einsatzes von Begriffen oder wissenschaftlichen Ka-
tegorien gelten und stellt somit eine Vereinfachung dar. Erkléaren lasst sich der Ein-
satz dieser Technik bei der jingsten Rezipientengruppe mit Andresens Erkenntnissen
uber die Entwicklung begrifflicher F&higkeiten von Kindern. Sie stellt fest, dass Kin-

der im Vorschulalter zwar bereits Begriffe’®

verwenden, allerdings seien diese meist
noch stark kontextgebunden, die notwendige Abstraktionsleistung kénne in dieser
Altersstufe noch nicht immer erbracht werden (vgl. Andresen 2005: 39). Damit ein-
her gehe auch, dass ,,[j]Je nach Situation wechselnde Beziehungen zwischen Begrif-
fen“ (ebd.)'® hergestellt wiirden. Dies sei ,,typisch fiir Kinder im Vorschulalter und
dauert mit Ubergangen bis ins Schulalter, bis etwa zum Ende des achten Lebensjah-
res, an“ (Andresen 2005: 39). Laut Andresen beginnen Kinder im Vorschulalter erst
nach und nach Begriffe aus dem subjektiven Kontext herauszuldsen. Sie spricht in
diesem Zusammenhang auch von ,.einer Dekontextualisierung des Denkens* (ebd.),
wobei sie darauf hinweist, dass in der Forschung diskutiert werde, ob die Entwick-
lung dieses Denkens einem kognitiven Reifungsprozess oder dem in der Schule ,,ge-
forderten kognitiven Denkstil“ (Andresen 2005: 40) zuzuschreiben sei'®.

Andresens Ausfuhrungen lassen den Schluss zu, dass Kinder im Vorschulalter, auch
wenn sie bereits Begriffe verwenden, nicht zwangslaufig auch ihre Funktion als Ka-
tegorien durchschaut haben mussen. Sie kdnnen Begriffe aufgrund ihres impliziten
Sprachwissens zwar teilweise korrekt benutzen, eine gefestigte korrekte Verwendung
wird aber erst erreicht, wenn die Kinder auch ber explizites Sprachwissen bzw. ein
bestimmtes Sprachbewusstsein verfugen.

Die Aussagen und Uberlegungen zeigen, dass der Umgang mit Begriffen im Vor-
schulalter generell eher noch schwierig und problematisch ist. Aus diesem Grund
erscheint es angemessen und verstandlich, dass in dem Bilderbuch auf Adjektive

103 Andresen definiert ,Begriff* folgendermaBen: ,,Begriff bezieht sich auf eine Erkenntnisstruktur und
stellt dementsprechend eine Kategorie des Denkens dar. [...] Begriffe kénnen konkret oder ab-
strakt sein, als Einheiten des Denkens bestehen sie aber weder aus Buchstaben noch aus Lauten
und sind auch nicht nur in einem Wort einer einzelnen Sprache, sondern entsprechenden Wértern
in verschiedenen Sprachen zuzuordnen* (Andresen 2005: 36).

104 Als Beispiel fihrt sie folgende Frage eines fiinfjahrigen Kindes an: ,,Was findest du besser: Affen
oder Schimpansen?* (vgl. Andresen 2005: 38; Hervorhebung im Original) und weist darauf hin,
dass es aber durchaus mdglich sei, dass dasselbe Kind in einer anderen Situation beide Begriffe in
die richtige Beziehung zueinander setze (vgl. Andresen 2005: 39).

105 Augst vertritt die Ansicht, dass Sprache erst mit Eintritt in die Schule als Objekt, und damit losge-
l6st vom jeweiligen Kontext erkannt werde. Er fiihrt den Zeitpunkt dieser Entwicklung darauf zu-
riick, dass eine solche Haltung der Sprache gegeniiber erst in der Schule notwendig werde (vgl.
Augst 1977: 75, 77).
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zurlickgegriffen wird, die den Kindern schon bekannt sein dirften. So wird das Wis-
sen Uber die Zweiseitigkeit von Zeichen vermittelt, ohne dass die Rezipienten durch
die Verwendung (sprachwissenschaftlicher) Begriffe abgelenkt oder Uberfordert
werden. Betont man den metasprachlichen Aspekt sprachwissenschaftlicher Begriffe,
lasst sich der Einsatz alltaglicher Adjektive in dem Bilderbuch wiederum mit dem
erst in der Entwicklung begriffenen metasprachlichen Bewusstsein der Rezipienten
erklaren, das meist erst ,,nach Beginn des formalen Schulunterrichts [...] beobachtet
wurde® (List 1992: 17).

Im Gegensatz zu dieser Technik muss die Technik der visuellen Hervorhebung fiir
die beiden Biicher Die Grammatik ist ein sanftes Lied und Die Reise nach Wortsee
erganzt werden. Auch wenn die typografisch gestalteten Worter in dem Bilderbuch
theoretisch auch als visuelle Hervorhebungen auf Textebene betrachtet werden kénn-
ten, hat sich in der Analyse gezeigt, dass ihnen vor allem die Funktion der Veran-
schaulichung zukommt. Daher wurden sie im Fall des Bilderbuchs der Technik der
Beispiele zugeordnet. Dagegen dient die visuelle Hervorhebung in den anderen bei-
den Buchern vor allem der Strukturierung und der Betonung der eingefuhrten Fach-
worter. Festzuhalten bleibt, dass die Technik mit den beschriebenen Funktionen sich
erst dann als sinnvoll erweist, wenn sprachbezogenes Wissen unter Einbeziehung

von Fachwortern vermittelt wird.

Die Darstellung von Sprachreflexionen als Technik der Vermittlung findet sich nur
in dem Buch fur die &lteste Rezipientengruppe. Ein Argument fir den Verzicht auf
diese Technik im Bilderbuch wére beispielsweise, dass VVorschulkinder noch nicht in
der Lage sind, sich sprachreflexiv zu verhalten, was allerdings zunédchst durch An-
dresens Aussagen widerlegt wird. Sie stellt fest, dass auch Kinder im Vorschulalter
bereits fahig sind, sich reflexiv zu Sprache zu verhalten (vgl. Andresen 2005: 192,
vgl. auch Switalla 1992: 24f.)). Sie weist darauf hin, dass Kinder ,,ab dem vierten
Lebensjahr ein besonderes Interesse fir Sprache entwickeln, welches sich z. B. in
Kommentaren zu Wortern oder in Sprachspielen zeigt” (2005: 180), gleichzeitig
Worter aber noch nicht ,,gezielt zum Reflexionsobjekt” (2005: 192) machen kdnnten.
Die beschriebenen Reflexionsarten ergdben sich vor allem aus praktischen Hand-

lungszusammenhangen und seien damit weitestgehend spontan und stark situations-
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und kontextgebunden (vgl. Andresen 2005: 193). Mit diesen Aussagen kann der Ver-
zicht auf die Technik der Sprachreflexion weder fir Das Buchstabenmonster noch
fur Die Grammatik ist ein sanftes Lied erklart werden. Dies liegt aber auch daran,
dass Andresen den Begriff ,Sprachreflexion® sehr weit definiert und nicht n&her dar-
auf eingeht, inwiefern diese bewusst getétigt werden. Genau dieser Aspekt ist jedoch
bei anderen Definitionen des Begriffs wesentlich. So versteht Neuland Sprachrefle-
xionen ,,als externalisierte Erscheinungsweisen des Sprachbewusstseins® (2002: 6).
Sprachbewusstsein begreift sie dabei ,,als eine theoretische reflexive Einstellung zum
eigenen wie fremden Sprachgebrauch [...], das das fur einen reflektierten Sprachge-
brauch nétige sprachliche und kommunikative Wissen bereitstellt* (2002: 4). Sprach-
reflexionen werden durch metasprachliche AuRerungen der Beobachtung
zuganglich®®. Neuland betont, dass nur ,unter Riickgriff auf Bestande des Sprach-
bewusstseins® (2002: 6) solche AuBerungen getitigt werden kdénnen. Inwiefern
Kommentare zu Wortern, Selbstkorrekturen und Sprachspielen von Vorschulkindern
vor diesem Hintergrund bereits als Sprachreflexionen aufgefasst werden konnen,
erscheint fraglich. Andresen selbst weist unter anderem darauf hin, dass

[m]etasprachliche und metakommunikative Elemente [...] in sprachlicher
Kommunikation stets prasent [sind]. [...] Bereits mit dem Spracherwerb
sind Kinder somit hineingenommen in eine kommunikative Praxis, die
Vorgange des Bezugnehmens auf sprachliche Einheiten einschlie3t. Das
besagt jedoch noch nichts hinsichtlich der Frage, in welcher Weise sie
kognitiv auf diese Gegebenheit reagieren und ob sie bewusst mit ihr um-
gehen. (Andresen/Funke 2006: 448)

Um weitere aufschlussreiche Erkenntnisse zu gewinnen, die dazu beitragen heraus-
zustellen, inwiefern Vorschulkinder tatsachlich zu Sprachreflexionen fahig sind, ist
es sinnvoll, die Definition von Bredel zu ,Sprachbetrachtung® hinzuzuziehen'®’. Dar-
unter versteht sie sprachbezogene Tatigkeiten, die folgende drei Eigenschaften auf-
weisen: Erstens Distanziertheit, das bedeutet, dass zwischen Betrachter und
betrachtetem Objekt ein Abstand bestehen muss. Zweitens Dekontextualisierung, das

heil3t, ,,das betrachtete Phdnomen wird aus seiner urspriunglichen Umgebung heraus-

106 \/gl. dazu auch List, die zu metasprachlichen AuRerungen nur diejenigen zahlt, ,,die sich explizit
auf die Sprache selbst beziehen. Oder wenigstens solche, die erkennen lassen, dal eher die Art und
Form von AuBerungen das Thema sind, nicht ihre inhaltliche Botschaft* (List 1992: 15). Mit dem
Zusatz, dass ,,distanzierte Reflexion auf die sprachlichen Mittel und Funktionen [...] hierfur erfor-
derlich zu sein* (ebd.) scheinen, wird auch bei ihr der Zusammenhang zwischen metasprachlichen
AuRerungen und Sprachreflexionen deutlich.

97 Der Begriff ,Sprachbetrachtung* wird hier als Synonym fiir ,Sprachreflexion* aufgefasst.
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geldst und in die Umgebung der Betrachtung eingebettet” (Bredel 2007: 25) und drit-
tens Deautomatisierung. Da ,,Sprachproduktion und Sprachrezeption in der Regel
[automatisiert, also] ohne besondere Aufmerksamkeit ablaufen” (ebd.), misse die
Automatisierung fur Sprachbetrachtungen aufgegeben werden (vgl. ebd.). Bringt
man die Definition Bredels nun in Zusammenhang mit Andresens Beobachtungen,
kann festgestellt werden, dass das von Andresen beschriebene Verhalten der Vor-
schulkinder weder das Kriterium der Dekontexualisierung noch das der Distanzier-
theit aufweist. Aus der gesamten Argumentation lasst sich der Schluss ziehen, dass
jungere Kinder zwar (ber Sprache nachdenken kénnen, aber eben noch nicht gezielt,
situationsunabhdngig und bewusst. Damit besitzen Vorschulkinder noch nicht die
Fahigkeit Sprachreflexionen im Sinne von Neuland, Bredel und List zu tatigen. Des-
halb wird hier vermutet, dass jlngere Kinder Probleme damit haben, dargestellte
Sprachreflexionen, die sich nicht aus ihrem eigenen Interesse und einer spontanen
Situation ergeben, nachzuvollziehen. Dies ist aber gerade der entscheidende Punkt
bei der fir das Buch Die Reise nach Wortsee erganzten Technik, da darlber die Iden-
tifikation stattfindet, Gber die das in den Sprachreflexionen beinhaltete Wissen ver-
mittelt wird. Anhand dieser Diskussion zur Definition des Begriffs ,Sprachreflexion’
kann allerdings nur der Verzicht auf diese Technik in dem Bilderbuch erklart wer-
den. Fir das Buch Die Grammatik ist ein sanftes Lied erscheinen dagegen Sprachre-
flexionen aufgrund des Alters und der damit verbundenen sprachlichen und kog-
nitiven Fahigkeiten der Lesergruppe als eine durchaus einsetzbare und angemessene
Technik der Vermittlung. Dass dennoch darauf verzichtet wird, lasst sich damit er-
Klaren, dass aus der Ich-Perspektive Uber bereits abgeschlossene Ereignisse berichtet
wird. Damit werden auch die Gedanken der Hauptfigur nicht als Reflexionen im Pro-
zess, sondern als gewonnene und gefestigte Meinungen und Erkenntnisse dargestellt.

Im Gegensatz zur Technik der Sprachreflexion erscheinen Explizite als Vermitt-
lungstechnik prinzipiell fur alle Altersstufen geeignet, da sie, wie in der Analyse dar-
gelegt, auch mit der Technik der Redundanz, die in allen Altersstufen eingesetzt
wird, in engem Zusammenhang stehen. Der auf Die Reise nach Wortsee beschrénkte
Einsatz dieser Technik lasst sich vor diesem Hintergrund demnach weniger mit dem
Alter als in Zusammenhang mit der graduell verschiedenen Vermittlungsweise erkla-

ren. Explizite als Vermittlungstechnik kommen in dem Buch vor allem vor, weil sich
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dort neben der narrativen Erzéhlweise auch Passagen finden, die zwar in die Ge-
schichte eingebunden sind, aber explikativen Charakter haben. Im Gegensatz zur
narrativen Vermittlungsweise konnen in solchen explikativen Passagen Explizite zur
Vermittlung eingesetzt werden, ohne dass sie durch ihre innertextliche Verweisfunk-
tion besonders auffallen und die Geschichte oder den Textfluss storen.

Damit ist auch fur diese Technik der buchspezifische Einsatz erlautert und es kann

auf die unterschiedlichen Einsatze der erganzten Strategien eingegangen werden.

11.3.2 Strategien

Im Gegensatz zu den Techniken musste nur fur zwei der drei Bilcher jeweils eine

Strategie ergénzt werden.

Strategien BM GSL WS
Starke Vereinfachung X
Aufzeigen der Handlungsrelevanz X

Wie aus der Tabelle hervorgeht, wurde fiir das Buch Die Reise nach Wortsee die
Strategie des Aufzeigens der Handlungsrelevanz ergéanzt und fur das Bilderbuch die
Strategie der starken Vereinfachung. Wahrend es bei der letztgenannten Strategie
nicht Uberrascht, dass sie sich nur in dem Buch fir die jungste Rezipientengruppe mit
den am geringsten einzuschatzenden sprachlichen und kognitiven Féhigkeiten fest-

stellen lasst®

, Ist es erstaunlich, dass die Strategie des Aufzeigens der Handlungsre-
levanz nur in Die Reise nach Wortsee festgestellt werden konnte. Sie erscheint
prinzipiell fir alle Altersstufen sinnvoll und einsetzbar, da sie besonders die prakti-
sche Anwendung des vermittelten Wissens betont. VVor allem in dem Buch Die
Grammatik ist ein sanftes Lied ware eine solche Strategie zu erwarten, da die Dar-
stellung des Grammatikunterrichts durch Frau Regelhuber als deutliche Kritik des

Autors Orsenna an der institutionellen Vermittlung von grammatischem Wissen auf-
gefasst werden muss. Die in der Analyse beschriebene Darstellung des Grammatik-
unterrichts und die Kommentare der Figuren Preisendanz und Jeanne (vgl. GSL: 14,

94) lassen vermuten, dass insbesondere die fehlende Ricksichtnahme auf die Fahig-

198 Dies bedeutet nicht, dass in den anderen beiden Biichern auf Vereinfachungen verzichtet wird.
Diese sind allerdings nicht so durchgéngig und in einem solchen MaRe auffallig, dass von der An-
wendung der Strategie der starken Vereinfachung gesprochen werden koénnte.
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keiten und Interessen der Lernenden vom Autor Kritisiert wird. Damit schlief3t er sich
der Kritik einiger Sprachdidaktiker an, die das Vermitteln grammatischer Fachwdorter
und Kategorien, ohne dabei auf die Lernenden einzugehen und einen Bezug zu deren
Handlungswelt herzustellen, beanstanden (vgl. Klotz 1994; Diegritz 1996: bes. 304;
Switalla 1992). Dennoch verzichtet Orsenna auf den Einsatz der Strategie und legt
stattdessen seinen Schwerpunkt auf die Emotionalisierung des Themas Sprache. Fiir
das Buch Die Grammatik ist ein sanftes Lied musste daher keine Strategie ergénzt
werden. Zwar wird bei der Analyse der Strategien das Aufzeigen der Schdnheit und
des Wertes der Sprache angesprochen. Dieses wird hier allerdings nicht als eigene
Strategie verstanden, da dadurch in erster Linie ein Bezug zur Geflihlsebene herge-
stellt wird und es somit als Teil der angewendeten Strategie der Emotionalisierung
gilt.

Auffallig bei den Analysen war, dass sich in den Texten stellenweise komische oder
lustige Elemente finden'®, aber Humor und Komik als Vermittlungstechnik oder gar
als -strategie in keinem der untersuchten KJB direkt eingesetzt wurden, um sprach-
bezogenes Wissen zu vermitteln. Dies ist erstaunlich, da Humor und Komik prinzipi-
ell sowohl fur das Thema als auch fir das Medium und die Rezipienten als geeignet

erscheinen*?.

11.4 Vergleich des Einsatzes der literarischen Merkmale der KJB

Fur alle drei Blcher konnte in den Analysen festgestellt werden, dass literarische
Merkmale und fir das Bilderbuch zusétzlich auch textsortenspezifische Merkmale
den Vermittlungsprozess unterstitzen. lhre Funktionen sowie die Zusammenhange
zwischen diesen und den Techniken und Strategien wurden in den einzelnen Analy-
sen ausfihrlich dargestellt. Deshalb wird hier abschliel}end nur darauf eingegangen,

welche allgemeinen Aussagen sich zu diesen Zusammenhéngen aufgrund eines Ver-
gleichs der Analysen machen lassen. Zur besseren Ubersicht werden diese in zwei

gesonderten Tabellen zusammengetragen.

199 1n Die Grammatik ist ein sanftes Lied stellt z. B. der Name ,Regelhuber* ein komisches Element
dar. Damit wird in ironischer Weise auf eine Eigenschaft dieser Figur, die als strenge Grammatik-
lehrerin auftritt, hingewiesen (vgl. auch GSL: 102 flr eine weitere humorvolle, ironische Textstel-
le). In Das Buchstabenmonster stellen beispielsweise die bereits erwadhnte Verdrehung der
Seitenzahlen (vgl. BM: 7) und die erfundenen Worter komische Elemente dar.

19 \/gl. Wozilka 2000 und Ewers 1992 allgemein zur Komik in der Kinderkultur und Lypp 2000: 88
speziell zu mdglichen Funktionen von Humor bzw. Komik in Kinderbiichern.
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Technik Merkmal
WS Redundanz Erzahlform (Dialog)
Explizite Erzahlform (Dialog)
GSL Anthropomorphisierungen Fiktionalitat
BM Beispiele Bilder

Wie diese Tabelle deutlich macht, zeigt sich bei dem Vergleich, dass das literarische
Merkmal der Erz&hlform ausschlieRlich mit zwei in Die Reise nach Wortsee ange-
wendeten Vermittlungstechniken (Redundanz und Explizite) in Zusammenhang
steht. In den anderen beiden Biichern konnte nur bei jeweils einer Technik ein expli-
ziter Zusammenhang mit literarischen bzw. textsortenspezifischen Merkmalen fest-
gestellt werden.

Im Gegensatz dazu wurde bei den Analysen auf Ebene der Vermittlungsstrategien
gleich mehrfach eine unterstlitzende Funktion einiger literarischer Merkmale in allen

drei Blchern und somit unabhé&ngig vom Alter der Rezipienten festgestellt.

Strategien Merkmale
WS | Aufzeigen der Handlungs- | Figuren/-konstellation, Handlung, Spannung
relevanz
GSL | Emotionalisierung Figuren/-konstellation, Handlung, Spannung,
Fiktionalitat, Erz&hlperspektive
BM | Emotionalisierung Figuren/-konstellation, Handlung, Spannung,
Fiktionalitat, Bilder
Aufzeigen des Nutzens und | Figuren/-konstellation, Handlung, Spannung,
der Wichtigkeit Fiktionalitat, Bilder

Mit Ausnahme der Strategie der starken Vereinfachung in dem Bilderbuch kommt
insbesondere den literarischen Merkmalen der Handlung, der Figuren bzw. Figuren-
konstellation und der Spannung bei den oben angefuihrten Strategien eine wesentli-
che Bedeutung zu. Bei den beiden Bichern fiir die jlingeren Rezipientengruppen ist
zusétzlich das Merkmal der Fiktionalitat bei den Strategien als wichtig anzusehen.
Nur bei Die Grammatik ist ein sanftes Lied ist auch das literarische Merkmal der
Erzahlperspektive unterstiitzend fiir die angewendete Strategie der Emotionalisie-
rung. Bilder sind als unterstiitzendes Merkmal, entsprechend der Textsorte, auch nur
in dem Bilderbuch festzustellen.
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12 Fazit und Ausblick

In diesem letzten Kapitel werden die wesentlichen Erkenntnisse der Analysen und
deren Vergleiche herausgestellt und die eingangs formulierten Fragen und Hypothe-
sen (siehe Kapitel 1) beantwortet bzw. bestétigt oder verworfen.

Anhand der durchgefuhrten Analysen konnte aufgezeigt werden, durch welche
Techniken und Strategien das sprachbezogene Wissen in den drei KIB vermittelt
wird und damit Frage (2) beantwortet werden. Die Vergleiche (siehe Kapitel 7.4 und
11) der Analyseergebnisse haben belegt, dass sich sowohl bei der Themenauswahl
als auch beim Einsatz der Techniken und Strategien altersspezifische Unterschiede
feststellen lassen. Diese konnten Uberwiegend sowohl mit den Interessen der Rezi-
pientengruppen als auch mit deren jeweiligen sprachlichen und kognitiven Fahigkei-
ten erklart werden. Damit bestétigen sich die beiden eingangs formulierten Hypo-
thesen (1) und (5). Diese Ergebnisse beweisen jedoch nicht unbedingt, dass sich die
Autoren auch bewusst mit den jeweiligen Fahigkeiten ihrer Rezipientengruppe aus-
einandergesetzt haben. Diese Mdglichkeit besteht zwar und l&sst sich mit der An-
nahme, dass die Autoren unter anderem auch eine didaktische Intention verfolgen,
gut vereinbaren, allerdings kdnnten die festgestellten altersbezogenen Unterschiede
ebenso auch aufgrund des impliziten Wissens der Autoren entstanden sein. Unabhan-
gig davon, ob die altersspezifische Themenauswahl und der altersspezifische Einsatz
der Techniken und Strategien bewusst oder unbewusst zustande gekommen sind,
werden damit die von Antos formulierten Forderungen, dass man bei einer Wissens-
vermittlung

an den Wissensvoraussetzungen und Deutungsmustern der Adressaten
ansetzen, deren kognitive Grenzen, also Wissensverarbeitungsmoglich-
keiten berticksichtigen und dabei entsprechende Werte, Interessen und
Motivationen der Adressaten systematisch in Rechnung stellen (Antos
2001: 26; Hervorhebung im Original)

musse, weitgehend erfillt. VVor diesem Hintergrund l&sst sich die Vermittlung von
sprachbezogenem Wissen in den drei KJB als eine den Adressaten angemessene be-
urteilen, womit Frage (6) beantwortet ist.

Anhand der Analysen kann auch Hypothese (3) bestétigt werden, da sowohl Techni-
ken als auch Strategien erganzt werden mussten. Die Analysen haben auch gezeigt,
dass sich insgesamt nur wenige der in der Forschungsliteratur beschriebenen Ver-

mittlungstechniken und -strategien in allen drei Buchern nachweisen lassen. AuRer-

122



Fazit und Ausblick

dem kann festgehalten werden, dass sich neben den altersspezifischen Unterschieden
in Bezug auf Einsatz und konkrete Auspragung der Vermittlungstechniken und -stra-
tegien auch einige Unterschiede zu den in der Forschungsliteratur beschriebenen
Techniken und Strategien feststellen lassen, die auf die Unterschiede zu den dort
untersuchten Korpora und Kontexten zuriickgefiihrt werden kénnen. Damit ist Frage
(3) beantwortet und es kann der Schluss gezogen werden, dass das, was fur die Ver-
mittlung in einem Korpus gilt, nicht unreflektiert auf andere Korpora und Kontexte
ubertragen werden kann. Vielmehr sollten immer die spezifischen Eigenschaften des
Korpus’ respektive der untersuchten Textsorten beachtet werden, denn nur dann kon-
nen eventuelle Besonderheiten des jeweiligen Vermittlungsprozesses herausgestellt
und genutzt werden. Wie sich in den Analysen gezeigt hat, besteht diese Besonder-
heit bei den KJB vor allem in der unterstitzenden Funktion der literarischen bzw.
textsortenspezifischen Merkmale der Bucher, womit Hypothese (4), dass diese bei
der Vermittlung eine wesentliche Rolle spielen, bestatigt werden kann. Der Ver-
gleich der Analysen hat aulRerdem verdeutlicht, dass die literarischen Merkmale in
den KJB fur die Techniken, aber vor allem fir die Strategien, in Anlehnung an Nie-
derhausers Definition des Strategiebegriffs (vgl. Niederhauser 1999: 118, 131), also
insbesondere auf inhaltlicher Ebene, unterstiitzend wirken. In Anbetracht dieser Er-
kenntnis und der durch die Analysen gewonnene Einsicht, dass die Strategien nur
bedingt, wie zum Beispiel bei der Strategie der starken Vereinfachung in dem Bil-
derbuch, in einer direkten Beziehung zu den angewendeten Techniken stehen, muss
die in Kapitel 5.1 gegebene Definition des Strategiebegriffs um den Aspekt der lite-
rarischen bzw. textsortenspezifischen Merkmale erweitert werden. Durch das Zusam-
menspiel der angewendeten Techniken, Strategien und der literarischen bzw. textsor-
tenspezifischen Merkmale wird sprachbezogenes Wissen — und das gilt auch fur das
in Die Grammatik ist ein sanftes Lied und Die Reise nach Wortsee vermittelte be-
griffliche Wissen — nicht einfach in ,eine ,nette Geschichte* [ge]pack[t]“ (Janich
2005: 137), sondern ist weitestgehend selbst Teil der Handlung. Dadurch wird das in
den drei Biichern thematisierte Wissen tber Sprache auf eine fur die Rezipienten
unterhaltsame, spannende, teilweise sehr emotionale und in dem Bilderbuch auch
spielerische Art und Weise vermittelt. Damit erfullen die Blicher nicht nur eine der
von Janich formulierten Bedingungen, die fur eine Vermittlung von Wissen bzw. fir

,»die Weckung von Sprachaufmerksamkeit bei Kindern und Jugendlichen Erfolg ver-
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sprechen* (Janich 2005: 137), sondern schaffen auch entsprechende Voraussetzun-
gen fir einen Wissenserwerb (vgl. Barth-Weingarten/Metzger 2005: 11) sowie fiir
eine weitergehende Beschaftigung mit dem Thema Sprache, weil das sprachbezoge-
ne Wissen durch die eingesetzten Strategien in das Blickfeld ihres Interesses geraten
und durch die eingesetzten Techniken verstandlich prasentiert worden ist.

Durch die aufgezeigte enge Verknupfung des Wissens mit der Geschichte wird zu-
dem die Chance gesteigert, dass es besser und nachhaltiger behalten und somit unter
Umsténden auch fir eigene Sprachhandlungen darauf zuriickgegriffen werden kann.
Denn wie Koller feststellt, bleiben ,,Geschichten tGber Sprache [...] recht gut im Ge-
déachtnis haften, weil sie die Sprachproblematik in konkrete und gut vorstellbare
Handlungsgprozesse einbetten* (Koller 2006: 4). Mit solchen Geschichten lasse sich
~exemplarisch zeigen, welche Funktionen und Implikationen mit der Sprache ver-
bunden sein kénnen und welche Probleme sich ergeben, wenn man inadaquat mit ihr
umgeht* (Koller 2006: 516). Genau dies lasst sich auch in den untersuchten KJB
feststellen, indem die angewendeten Strategien der Emotionalisierung, des Aufzei-
gens der Handlungsrelevanz sowie des Aufzeigens des Nutzens und der Wichtigkeit
dazu eingesetzt werden, die von Koller angesprochenen Funktionen und Probleme
der Sprache zu verdeutlichen. Mit einer Vermittlung von sprachbezogenem Wissen,
wie sie sich in den KJB nachweisen lasst, ist ein Zugang zu Sprache sowohl auf Ver-

standes- als auch auf Gefuhlsebene moglich.

Mit dieser Arbeit wurden erste exemplarische, altersdifferenzierte Ergebnisse und
Tendenzen Uber den Einsatz und die Funktion von Vermittlungstechniken und -stra-
tegien in KIB gewonnen. Anhand dieser Ergebnisse kann als Fazit gezogen, und da-
mit gleichzeitig die letzte Hypothese (7) bestatigt werden, dass fiktionale, narrative
Texte vor allem durch die gewéhlten Strategien und in Zusammenhang mit ihren
literarischen Merkmalen durchaus als geeignete Textsorten fir eine Vermittlung von
sprachbezogenem Wissen an Kinder und Jugendliche gelten kénnen, da sie eine au-
Rerschulische bzw. vorschulische Neugier, eine implizite oder explizite Wissenser-
weiterung, ein Nachdenken uber Sprache und gegebenenfalls sogar eine Erweiterung
des Sprachbewusstseins veranlassen oder zumindest beginstigen kdénnen. Abschlie-
Rend sei darauf hingewiesen, dass sich die hier gewonnenen Ergebnisse Uber die
Vermittlungstechniken und -strategien in das Modell von Janich zur Vermittlung von
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Wissen Uber Sprache integrieren lassen bzw. als Erweiterung und Spezifizierung der
narrativen, fokussierten Vermittlung von sprachbezogenem Wissen in KJB gelten

kdnnen.

Mit der hier vorgenommenen Untersuchung wurde ein Beitrag geleistet, einige der
offenen Fragen bezuglich einer aufierschulischen Vermittlung von sprachbezogenem
Wissen zu klaren. Da sich diese Untersuchung als vielschichtig und komplex erwie-
sen hat, schliel3t diese Arbeit mit einem Ausblick, in dem aufgezeigt wird, welche
Untersuchungen sich an die Ergebnisse der Arbeit anschlieBen kdnnten und worin
weitere Desiderate in diesem Themenbereich bestehen. Auf einige Fragen, die auch
im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit interessant waren, hat bereits
Janich hingewiesen (vgl. Janich 2005: 138). Daneben wurden auch im Methodenteil
bei der Darstellung der Grenzen der Analyse weitere Untersuchungsmaoglichkeiten
angedeutet. Einige dieser und vor allem empirische Untersuchungen, die die hier
deskriptiv gewonnenen Ergebnisse bestatigen kdénnten, werden im Folgenden darge-

legt:

e Aufgrund der mangelnden Reprasentativitat, die dem geringen Umfang des
Korpus’ zuzuschreiben ist, missten die Ergebnisse dieser Arbeit in weiteren
Analysen mit ahnlich ausgewahlten Korpora tberprift und gegebenenfalls
modifiziert werden.

e Nur wenn die Bucher tatsachlich auch von Kindern und Jugendlichen rezi-
piert werden, kdnnen die hier festgestellten Vorteile und Chancen von KJB
als Medium der Vermittlung auch in der Praxis wirksam werden. Daher wére
mittels empirischer Studien zu tberprifen, inwiefern Kinder und Jugendliche
solche Bucher wirklich spannend und unterhaltsam finden, oder ob Buicher
mit anderen Themen bevorzugt werden, da das Thema Sprache, insbesondere
eine Beschaftigung mit der Grammatik, doch zu sehr vom schulischen Kon-
text gepragt bzw. vorbelastet ist und daher als Freizeitbeschaftigung abge-
lehnt wird.

e Kaoller ist der Uberzeugung, dass Geschichten ,,Aspekt-, Dimensions- und
Strukturwissen von Sprache [vermitteln wollen], das als Handlungswissen

fruchtbar gemacht werden kann* (2006: 516). Diese Aussage wurde hier vor
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allem durch die Beschreibungen der Strategien theoretisch untermauert. Al-
lerdings waren auch hier empirische Studien sinnvoll, die konkret den Er-

111

folg™ - der in den KJB jeweils angewendeten Vermittlungstechniken und
-strategien''? in Bezug auf die hier formulierten moglichen Ziele der Vermitt-
lung von sprachbezogenem Wissen Uberpriufen. Der Erfolg liel3e sich aus lin-
guistischer bzw. sprachdidaktischer Perspektive anhand folgender Fragen
ermitteln: Was verstehen und behalten die Rezipienten tatséachlich? Inwiefern
lasst sich eine Erweiterung des impliziten und/oder expliziten Sprachwissens
der Rezipienten nach der Lektlre feststellen? Fuhrt die Rezeption solcher
KJB tatsachlich zu mehr Sprachbewusstsein bzw. stellt sie eine Férderung im
Sinne einer frihzeitigeren Entwicklung von sprachlichem Bewusstsein dar?
Inwiefern wirkt sich die Rezeption tatsachlich auf die praktische metasprach-
liche und metakommunikative Kompetenz aus, das heif3t, wird das vermittelte
Wissen in realen, alltdglichen Kommunikationssituationen angewendet?*3
Betrachtet man ,Erfolg* als Zeichen fur die Qualitat einer Wissensvermitt-
lung, so kdnnten mit einer solchen empirischen Untersuchung Ruckschlisse
auf weitere Qualitatskriterien der Vermittlung gezogen und damit die hier
gewonnenen Aussagen uber das Kriterium der Angemessenheit erganzt wer-
den.
e Aus sprachdidaktischer Perspektive ist vor allem die Frage interessant, wie
sich eine auBerschulische Vermittlung von sprachbezogenem Wissen durch
Kinder- und Jugendbuicher konkret auf Leistungen in der Schule, sei es bei-

spielsweise beim Lesenlernen, beim Schriftspracherwerb oder bei &lteren

111

112

113

Die Frage nach dem Erfolg muss auch in Bezug auf das in Kapitel 4.1 dargelegte Verstandnis, dass
es sich bei der Vermittlung um einen dynamischen Vorgang handelt, bei dem nicht unbedingt alles
so bei den Rezipienten ankommt, wie von den Autoren intendiert, gestellt werden.

Bei dem Bilderbuch misste dann gegebenenfalls auch die Rolle bzw. der Einfluss der vorlesenden
Personen beriicksichtigt werden.

Eine solche empirische Studie erweist sich allerdings als auferst aufwendig und schwierig durch-
flhrbar. Um die Auswirkungen der Rezeption und die Steigerungen des Wissens durch die Rezep-
tion solcher KJB beschreiben zu kénnen, miisste das implizite und explizite Wissen Uiber Sprache
der Rezipienten vor und nach der Rezeption festgestellt werden, was sich bereits als komplexe
Aufgabe erweist. Zudem missten die moglichen Verénderungen tber einen langeren Zeitraum ge-
nau beobachtet werden und andere Faktoren, die prinzipiell auch den Wissensstand beeinflussen
koénnten, festgestellt und bei den Beobachtungen berilicksichtigt werden. Sowohl der Aufsatz von
Weber (2004) als auch die Aufsétze des vierten und funften Bandes der Reihe Transferwissen-
schaften kénnen jedoch aufschlussreiche Anregungen geben, wie Untersuchungen zu Qualitat und
Erfolg der Wissensvermittlung auch in KJB gestaltet werden konnten.
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Kindern im Umgang mit anspruchsvollen Texten und schwierigen Kommu-
nikations- und Konfliktsituationen auswirkt. Auch dies konnte empirisch
nachgewiesen werden, beispielsweise durch zwei Vergleichsgruppen, wobei
die eine entsprechende KJB rezipiert und die andere nicht.

In dieser Arbeit wurde nur eine der moglichen medienspezifischen Formen
von auBerschulischer Wissensvermittlung untersucht und als durchaus geeig-
net beurteilt. Vor dem Hintergrund von Antos’ viertem Prinzip des Wissens-
transfers, in dem er fordert, stets ,,die beste(n) Kommunikationsform(en) und
damit auch die medienspezifisch beste Darstellung zu ermitteln!* (2001: 25;
Hervorhebung im Original), ergibt sich die interessante Frage, wie sprachbe-
zogenes Wissen durch andere Medien, wie beispielsweise das Fernsehen,
vermittelt wird bzw. werden konnte. Ein vorstellbarer Untersuchungsgegen-
stand waren flr jlingere Kinder z. B. ,Die Sendung mit der Maus‘, bei der be-
reits im VVorspann der Inhalt der Sendung immer in zwei verschiedenen Spra-
chen prasentiert wird oder die Sendung ,Léwenzahn‘. Bei einem Vergleich
der Medien KJB und Fernsehsendungen mussten nicht nur die jeweils me-
dienspezifischen Techniken und Strategien, sondern auch die Auswahl der
Themen einander gegenibergestellt werden. Damit kénnte deutlich gemacht
werden, ob und wenn welche Vorteile das Fernsehen als digitales Medium
gegenliber dem schriftlichen Medium Buch bietet und welche (positive?)
Auswirkung diese Art des Aufzeigens von Funktionen und Problemen von
und mit Sprache auf den Vermittlungserfolg hat. Untersuchungen zu den
Chancen des Fernsehens als Medium eines unterhaltsamen, auRerschulischen
Wissenserwerbs sind vor allem deshalb interessant, weil in immer starkerem
MaRe beklagt wird, dass Kinder und Jugendliche mehr Zeit vor dem Fernse-
her bzw. dem Computer verbringen und damit auch die Rezeption von Bi-

chern immer mehr in den Hintergrund gedréngt werde.
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