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Margit Ergert

"WER ZU LESEN VERSTEHT..."
EINE LINGUISTISCH MOTIVIERTE DISKUSSION ZUM SCHRIFTERWERB

"Wer zu lesen versteht,

besitzt den Schliissel zu grofden Taten,
Zu ungetraumten Maoglichkeiten,

zu einem berauschend schonen,
sinnerfiillten und gllcklichen Leben."
(Aldous Huxley)

V ORWORT

Ob der erfolgreiche Erwerb der Lesefertigkeit allein den Schlissel zum gliicklichen Leben
darstellt, mégen manche Menschen bezweifeln. Dass er aber der Schllissel zu einem besse-
ren Schilerleben ist, gilt als unbestritten. Eine erfolgreiche Schullaufbahn ist eng an gute
L esekenntni sse geknupft.

Die PISA-Studie hat Ergebnisse publiziert, die Lehrer langst kennen: es gibt (zu) viele
junge Menschen in Osterreich, die es nicht schaffen, in ihrer neunjahrigen Pflichtschul zeit
eine ausreichende, den gesellschaftlichen Erwartungen entsprechende Lesekompetenz zu
erwerben. Zum Problem "Schrifterwerb” hat sich ein komplexer Begriffsapparat entwi-
ckelt, dessen Interpretation nicht nur im Hinblick auf erfolgreiche Ldsungen kontraproduk-
tiv ist, sondern auch in der Wahrnehmung des Problems selbst. Dem Kausal- und Dedukti-
onsprinzip as Operationsverfahren unseres traditionellen Erklarungsparadigmas folgend,
steht der Schuler mit neurophysiologischen, kognitiven oder entwicklungsbedingten Defi-
ziten und unzureichenden Rahmenbedingungen im Fokus. Therapeuten und alternative
Padagogik sollen helfen. Andere Mal3nahmen werden daher nicht gesehen.

Seit vielen Jahren beschéftige ich mich mit der Tatsache, dass trotz aller Bemihungen
des Lehrers,! trotz Ausschopfung der gangigen padagogischen Fordermoglichkeiten einige
Kinder scheitern. Bereits im ersten Schuljahr erfahren sie ein Gefuhl der Inferioritét, weil
sie nicht dahinter kommen konnen, wie das mit dem Lesen nun tatséchlich funktioniert.

Ich kenne Symptome und Auswirkungen der Lese- (und Rechtschreib-) schwéache nicht
nur aus der Position der Lehrerin, sondern auch als Therapeutin und Elternberaterin und
vor allem als betroffene Mutter eines so genannten Legasthenikers.? Auf der Suche nach

1 Inder vorliegenden Arbeit ist mit dem Begriff "Lehrer" die Berufsgruppe aler Lehrerinnen und Lehrer gemeint.

2 Maein jungster Sohn war in der Volksschule ein "typischer" Legastheniker: Er verbrachte seine gesamte
Freizeit damit, ale Fehler in seinen Heften zu verbessern. Schule war reine Frustration. Therapien wur-
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Losungen absolvierte ich das Studium der Angewandten Sprachwissenschaften und be-
schéftige mich seither auch im wissenschaftlichen Sinne mit aternativen Zugangen zur
Schrift. Das vertiefte Wissen Uber die Struktur und Systematik von Sprache, besonders der
deutschen, liefert mir heute eine fundamentale Sicherheit im Umgang mit Problemen in der
Aneignung der Schrift. Offensichtlich stellt linguistisches Hintergrundwissen einen Schitis-
sel zu einer etwas anderen Didaktik dar und es drangt sich die Frage auf, warum die Dis-
kussion in der Schrifterwerbsforschung in wissenschaftlicher Hinsicht so sehr von der P&
dagogik, Psychologie und auch von der Neurophysiologie und Medizin dominiert und ge-
pragt ist und — obwohl es sich um Sprache handelt — fundamentale Erkenntnisse der
Sprachwissenschaft ignoriert werden. In diesem Aufsatz méchte ich versuchen, durch die
Darlegung einiger linguistischer Grundlagen gewisse Pramissen der aktuellen Schrifter-
werbsdidaktik zu hinterfragen und zu relativieren. Es geht dabel nicht darum, neue Metho-
den vorzustellen oder zu (er)finden, sondern durch genauere Informationen dem Lehrer —
ungeachtet seines personlich bevorzugten Unterrichtsstils — die Moglichkeit einer Neuposi-
tionierung zu vermitteln. Der aktuelle Zustand, dass namlich der Lehrer in seiner Ausbil-
dung Uber den Gegenstand "Sprache" nicht mehr Wissen erhdlt als jeder Maturant und sich
spezifische Lehrveranstaltungen ausschliefdlich auf methodische und didaktische Konzepte
bzw. "Rezepte" beziehen, ist grundsitzlich unlogisch. Gerade die Offnung des Unterrichts
verlangt vom Unterrichtenden eine hohe fachliche Kompetenz.?

Selbstverstandlich ist hier nicht nur Kompetenz im linguistischen Sinne gemeint. Meine
personliche Kritik richtet sich im Allgemeinen gegen den Umstand, dass die Lehreraushil-
dung zwar im praktischen Sinne versucht, den Studierenden ein entsprechendes Ristzeug
mitzugeben, dass jedoch in Ermangelung wirklicher Fachkompetenz der Lehrer zu einem —
relativ — unkritischen Ausfuhrungsorgan didaktischer Neuerungen "erzogen" wird. Gerade
das Ausprobieren verschiedenster Impulse, ohne tber die wissenschaftlichen Motive Be-
scheid zu wissen, fuhrt einerseits zu einer unertraglichen Eklektik und andererseits zu vie-
len Frustrationsmomenten beim Lehrer. Fundiertes fachliches Wissen kénnte die Position
des Lehrers erleichtern — auch in der Verteidigung des personlich bevorzugten didaktischen
Stils, wie er Unterrichtsinhalte an die Kinder herantrégt. Gute Fachkompetenz erlaubt auch

den verschrieben, um seine Defizite auszugleichen. Selbstwertgefiihl und Lebensfreude waren zerstort. Es
dauerte Jahre, bis er freiwillig zu lesen begann und noch viel 1anger, bis er zum ersten Mal sagte, dass es
ihm Spald macht, in die Schule zu gehen. Er besucht zurzeit sehr erfolgreich die 3.Klasse der Handels-
akademie. Sein zerstortes Selbstwertgefuhl ist noch immer nicht ganz repariert.

3 Die Schiller erledigen in Eigenverantwortung, raumlich und zeitlich autonom die Aufgaben fir den Tag,
die Woche oder Projekteinheiten. Alle Informationsmoglichkeiten stehen zur Verfligung. Die angestrebte
Selbsténdigkeit bei Lernprozessen und Probleml ésungen braucht aber einen Lehrer, der bei Bedarf jeder-
zeit individuell auf den einzelnen Schiller eingehen kann.
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eine kritische Auseinandersetzung mit Literatur und Arbeitsmitteln. Der Lehrer kann we-
sentlich gezielter aus dem methodischen Angebot jene Strukturen auswahlen, die seiner
personlichen Uberzeugung entsprechen und kann letztlich auch im Schulalltag authentisch
und sich selber treu bleiben. Ein Umstand, der positiv auf die Personlichkeit des Lehrers
wirkt und sich letztlich im Unterrichtsklima niederschlagt. Die gesellschaftliche und schu-
lische Individualisierung und Differenzierung zwingt den Lehrer in die Rolle eines Tutors,*
der einzig durch ein fundiertes fachliches Hintergrundwissen dieser Anforderung gerecht
werden kann.

Die vorliegende Arbeit versteht sich als Denkanstold und méchte an geringem linguisti-
schen Informationsangebot zeigen, dass gewisse Probleme unserer Kinder im Lese-
Schreib-Prozess leichter erklarbar werden und wir aufgrund dieser Informationen eher hel-
fend und versténdnisvoll einwirken konnen. Probleme dirfen nicht nur in Defiziten der
Kinder gesucht und zur "Volkskrankheit" Legasthenie stilisiert werden, denn eigentlich ist
es unsere Pflicht als Lehrer, jedes Kind auf seiner Entwicklungsstufe "abzuholen". Aus
eigener Erfahrung stelle ich fest, dass Fachkompetenz nicht zu einer fundamentalen Um-
strukturierung des Unterrichts fiihrt, sondern zu einer Anderung der inneren Haltung.

EINLEITUNG

Einige Entwicklungsstufen im Leben des Menschen bedeuten wahre Zasuren, Veranderun-
gen, die ihn die Welt fundamental anders betrachten lassen und jede dieser Veranderungen
erkampft sich der Mensch mit harter Arbeit und jahrelanger Ubung: den aufrechten Gang,
das Sprechen... und das Lesen. Die Mihe und Ausdauer, mit der ein kleines Kind das Ge-
hen erlernt und perfektioniert, bedarf keiner elterlichen Aufforderung. Sie entspringt einer
intrinsischen Motivation, einer auf die Erreichung eines Zieles ausgerichteten inneren Kraft
— nennen wir sie ruhig Instinkt — die durch keine Hindernisse abgelenkt oder gestért wer-
den kann.

Die Nachahmung der Erwachsenenschemata in jedem Lebensbereich ist der Motor
der kindlichen Entwicklung. Erlernte Fertigkeiten Ubt ein Kind akribisch. Sténdig am
Erwachsenenvorbild orientiert und von deren Rickmeldungen abhangig, versucht es das
Erlernte auszubauen — unermiidlich®. Bewegung und Kommunikation bedeuten Eintritt in
diese Welt der "Grolen". Schrifterwerb reprasentiert in unserer Zivilisation zusétzlich
den grofRen Schritt in die literate Gesellschaft. Dieser Schritt ist offensichtlich so bedeu-
tend, dass er institutionalisiert wurde. Schule, als Hilfe und Sprungbrett fir das neugieri-

4 Ein"Wissenscoach”, der berét, lenkt und den Schiler zu richtigem Informationsmanagement fuihrt.
5 Zur weiteren Diskussion siehe Piaget (1969, 1970), Vygostky (1978, 1985), Bruner (1966, 1973).
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ge und lernwillige Kind konzipiert, erweist sich haufig als Crux, die der inneren Motiva-
tion abtraglich ist:

"... Ergt wenn Kinder die Schule besuchen miissen, entwickeln sie ihre Abneigung gegentiber dem Lernen

(VeraF. Birkenbihl® in Bamberger 1992:6)

Was aber geschieht im Augenblick des Schuleintrittes mit der Neugier und dem nimmer-
muden Antrieb der Kinder? Warum sollte der Erwerb einer Fertigkeit plotzlich an Attrakti-
vitét verlieren? Warum schaffen es etwa 20 Prozent der Schulanfanger nicht, den von der
Schule und der Gesellschaft erwarteten, vorgeschlagenen Weg im Erwerb der Schriftspra-
che zu gehen? Schwierigkeiten im Aneignen der Schrift sind ein Faktum, das in der heuti-
gen Zeit besonders auffdllt und in unserer von Schrift beherrschten Gesellschaft ein
Hemmnisin der Karriere jedes Menschen darstellt.

Der folgende Beitrag ist ein Versuch den "blinden Fleck" in der Wahrnehmung des
Problems bewusst zu machen. Hinweise auf Widerspriiche und Unsicherheiten im herr-
schenden Paradigma sollen zur Diskussion Uber dessen hochst notwendigen Wechsel
anregen.

Ziel dieser Arbeit ist weiters die Darstellung der herkdmmlichen Prasentation von
Schrift unter Bezugnahme verschiedener pédagogischer Konzepte und eventuelle Erkl&a
rungsansétze fur das Scheitern vieler Schiler an eben diesen Konzepten. Mdgliche neue
Pramissen fur die Schrifterwerbsdidaktik, die sich an sprachwissenschaftlichen Erkenntnis-
sen orientiert, sollen hinterfragt und diskutiert werden.

1. DIDAKTISCHE PRAMISSEN

Die letzten beiden Jahrzehnte waren im Bereich der Grundschul padagogik hauptsachlich
von einer Kindorientiertheit, ausgehend von der Reformpédagogik der 70-er Jahre des
zwanzigsten Jahrhunderts gepragt.

"lhr [der Padagogik] geht es darum, 'Kindorientierung' in der Weise zu praktizieren, dass sie in der In-
haltsauswahl Interessen der Kinder zum Ausgang ihrer Planungen macht und den Unterricht gestaltet, in-
dem die Kinder sich die Inhalte weitestgehend 'eigensténdig’ aneignen.”
(Rober-Siekmeyer/Spiekermann 2000: 754)
Methodische Freirdume in Form von Freiarbeit (Wochenplanen, Tagesplanen) oder Pro-
jektarbeit und eine Orientierung an den Interessen der Kinder sollte nicht nur die Motivati-
on der Kinder sicherstellen, sondern auch das Erreichen der Unterrichtsziele garantieren.

6 Ander bezeichneten Textstelle leider ohne Referenz!
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Fibel versus Anlauttabelle

1.1. Fibelunterricht

Fibeunterricht bedeutet den gleichzeitigen Fortschritt dler Schiler in relativ kleinschrittigen
Einheiten, deren Inhalte noch dazu wenig Attraktivitét fur die kindliche Neugier bieten. Das
Worterangebot ist immer auf jene Buchstaben begrenzt, die schon gelernt wurden. Im Fibelun-
terricht werden Kinder demnach gegéngelt und ihnen wird ein, von Erwachsenen konzipiertes,
Denkschema zum Erlernen des Lesens aufgedréngt. Dieses kognitive Modell entspricht jedoch
den Strategien eines kompetenten Lesers und Schreibers. Es handelt sich dso um ein Moddll, das
apriori von Schriftunkundigen gar nicht nachvollzogen werden kann. (siehe dazu auch Kap. 2) Im
Allgemeinen schaffen es Leseanfanger jedoch aufgrund der Systematik der Schrift, ein elgenes
Denkmodell zu finden und haben in kirzester Zeit das Rétsdl Schrift gel 6. Probleme entwickeln
sehr héufig gerade jene anderen, die Sch besonders an die Anleitungen des Lehrers haten und
selbst keine verlésdich funktionierende Erklarung fir die Probleme des Schriftsystems finden.

Der Annahme, dass ale Kinder einer Klasse gleichzeitig in kleinen vorgegebenen
Schritten das Lesen erlernen, stehen zunehmend Lese- und Rechtschreibprobleme gegen-
Uber. Diese allerdings werden seit Jahrzehnten mit Defiziten begrindet, die bei den Kin-
dern liegen: mangelnde Begabung, Teilleistungsschwéchen, Legasthenie. Niemals hinter-
fragt wird die Art der Schriftvermittiung.

1.2. Freier Unterricht

In der neuen Padagogik ist gerade die Darbietung der Schrift Teil der Reform. Konzepte,
die sich am Beispiel von Modellen der Reformpéadagogik von Montessori oder Freinet ori-
entieren, versuchen die Kinder moglichst darin zu unterstiitzen, ihr Selbst, ihre Personlich-
keit, beim Erwerb der Schrift zu entwickeln. Mit besonderem Nachdruck wird heute im
Schulalltag gefordert, moglichst frih freie Texte zu schreiben. Dazu erhalten die — noch
schriftunkundigen — Schiler Anlauttabellen als Hilfsmittel. Anders als im Fibelunterricht,
présentieren sie dem Kind ale Buchstaben auf einmal:

"I'hre Funktion fur das Schreiben und Lesen wird in der Présentation eines Laut-Buchstaben-Bezugs gese-
hen, nach der jedem Buchstaben eine Abbildung zugeordnet wird, deren Bezeichnung mit dem Laut beginnt,
von dem angenommen wird, dass er mit diesem Buchstaben wiedergegeben wird (R — Rad, ...). Buchstaben,
so wird den Kindern suggeriert, reprasentieren immer den gleichen Laut , und zwar einen, der isoliert artiku-
lierbar sei und der immer so 'klinge' wie der 'Anlaut’ des dargestellten Wortes — abgesehen von den Vokal-
buchstaben, fir dieeszwei Laute gdbe”  (Reichen 1988: 18; zit. in Rober-Siekmeyer/Spiekermann 2000: 755)

Allerdings ist die Uberlegung der Reformpadagogen nicht ohne Problematik, denn die Neue-
rung in der Présentation der Schrift mag zwar p&dagogisch und psychologisch motiviert sein,
aus linguistischer Sicht basiert der Zugang zur Schrift jedoch nach wie vor auf der Vorstel-
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lung einer Phonem-Graphem-K orrespondenz, derselben Grundlage, der auch der Fibelunter-
richt entspricht. Trotz aler Vortelle, die aus entwicklungspsychologischer Perspektive fest-
stellbar sind, ist also die methodische Neuerung im Grunde doch auch wieder nur ein neues
Transportmittel fUr ein und dasselbe Transportgut: Laut = Buchstabe, gesprochene Worter
werden als Kette von Lauten angesehen, die in der Schrift als Kette von Buchstaben wieder-
gegeben werden. Fazit ist, dass auch in Klassen,’ die nach neuesten padagogischen Modellen
gefuhrt sind, etwa der gleiche Prozentsatz an Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und —
besonders- im orthographisch richtigen Schreiben zu beobachten ist.

Im freien Unterricht fallt die gedankliche Gangelung weg, eigene Strategien kdnnen
ohne Beschrankungen gefunden werden. Die Kritik am herkémmlichen Fibelunterricht
allerdings ist nur padagogisch und psychologisch und keineswegs sprachwissenschaftlich
begrindet (vgl. Brigelmann 1972). Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs versuchen die
Kindgemalheit der Didaktik zu erkldren, indem sie mit entwicklungspsychol ogischen Ar-
gumenten durch Beobachtung von vorschulischen " Spontanschreibern” einen quasi auto-
nomen Erwerb der Schrift beschreiben. Die Psychologie mdchte

"... die Entwicklung als einen Weg der Kinder von den ersten 'skeletthaften' Schreibungen Uber eine 'al-
phabetische Stufe' bis zum Erwerb einer orthographi schen Kompetenz teleologisch nachzeichnen ..."
(Réber-Siekmeyer/Spiekermann 2000:; 754)
Es wird angenommen, dass die Entwicklung des Kindes beim Erwerb der Schrift ein biolo-
gisch und psychol ogisch bedingter Automatismus sei. (Rober-Siekmeyer/Spiekermann ebd.)

Zugegeben, viele Kinder entdecken relativ rasch ihren eigenen Weg zu einem systema-
tischen Erfassen der Buchstaben und ihrer lautlichen Entsprechung. Das sind meist jene
Schiler, die tatsachlich nur ein Angebot an Schriftlichem benétigen, um lesen zu lernen. Es
ist unbestritten, dass die Mehrzahl der Kinder das Lesen auch in jedem anderen Umfeld als
der Schule erlernen wiirden, vorausgesetzt sie finden genug Impulse dazu vor.?

Doch wieder geht es um den geringeren Prozentsatz derer, die eben in der Laut-Buchstaben-
Ebene Schwierigkeiten haben und fir die deshalb weder eine Anlauttabelle noch diverse
"Wahrnehmungsiibungen"® ausreichende Unterstiitzung im Schrifterwerbsprozess bieten.
Auch im freien Unterricht erhalten diese Schiler fur ihr spezifisches Problem keine weitere
Hilfestellung und ihr Scheitern, Lernverzégerungen und Frustration sind vorprogrammiert.

7 Unter Klassen verstehe ich Klassen im wirklichen Schulalltag, mit Schilerzahlen um 25 und mehr, zwei-
stufigem (oder sogar dreistufigem) Lehrplan entsprechend dem Schuleingangsbereich, einigen Migran-
tenkindern nicht-deutscher Muttersprache und eventuell auch Integrationsschilern in stiller Integration
(ohne standigen Zweitlehrer).

8 Dies zeigen ja auch unzahlige Beispiele von Kindern, die vor dem Schuleintritt ganz ohne fremde Hilfe
zu lesen — und manchmal sogar zu schreiben — gelernt haben.

9 vgl. Reichen (1988).
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2. LINGUISTISCHE PRAMISSEN

Ungeachtet der verschiedenen didaktischen Grundkonzeptionen gibt der Anfangsunterricht
demnach ein Laut-Buchstabenverhdtnis vor, bei dem Laute als auditiv segmentierbare Teile
des Redestroms wahrgenommen und mittels eines begrenzten Buchstabeninventars wieder-
gegeben werden, und zwar mit immer gleichen Zeichen, ungeachtet ihrer Position im Wort.
Die Kinder missen also die Laute "heraushtren” und as Buchstabenkette aneinanderreihen.
Beim Lesen sollen die Kinder den umgekehrten kognitiven Vorgang leisten und die
kinstlichen Schriftzeichen wieder zu einem Tell des Redestroms "zusammenlauten”.

2.1. Lautproduktion und Lautperzeption

Der verhangnisvolle Irrtum im Gedankengang kompetenter Leser und Schreiber und im
Konzept der psychologisch-padagogi schen Entwicklungsmodelle besteht aber gerade in der
Annahme, Laute konnten als rein auditive Einheiten aus dem Redestrom "herausgehort”
werden. Phonetisch betrachtet sind Phone (Laute) Einheiten ohne semantischen Inhalt.

"...das sind die konkreten Redisierungen der Laute beim Sprechen. Wenn etwa ein Sprecher dreima das Wort

[te]*® <Tee> spricht, so liegen drei "verschiedene" Realisierungen des anlautenden [t] vor, bei denen essichum

(drei) einmaige und unwiederbringliche Ergebnisse des jeweiligen Sprechvorgangs handelt. Trotz ihrer mate-

riellen Verschiedenheit ordnet aber ein Horer diese drei Redlisationen seiner Vorstellung vom Sprachlaut /t/ zu,

sodass er drei Mal das"gleiche” Wort, namlich <Tee> hdrt und nicht etwa <See> oder <Reh>.

Daraus wird ersichtlich, dass der Sprachlaut eine abstrakte Einheit ist. Als solche darf er aber weder mit

den einmaligen phonetischen Realisierungen im konkreten Sprechvorgang gleichgesetzt werden, noch mit

den einzelnen Buchstaben der Orthographie.” (Grassegger 2001: 8)
Phone sind aso die kleinste Analyseeinheit und Beschreibungskategorie der Phonetik. Pho-
neme nennt man die lautlichen, asemantischen Einheiten auf der phonologischen Ebene. Sie
sind die bedeutungsdifferenzierenden Elemente der Sprache: /o/ und /u/ in <Brot> und
<Brut> (vgl. Grassegger2001.: 8).

Sprechen bedeutet nicht ein Aneinanderreihen von Lauten. Bel dem Lautstrom der durch
die kontinuierlichen Bewegungsablaufe der Artikulationswerkzeuge entsteht, gehen die Arti-
kulationsbewegungen der einzelnen Laute ineinander Uber und beeinflussen und tberlappen

einander. Dieses Phanomen nennt man Koartikulation.'! Es bedeutet im Grunde nur, dass

10 Die Schreibweisen (Transkriptionen) sprachlicher Zeichen in dieser Arbeit entsprechen den gangigen
Notationskonventionen: orthographisch <Turm>, phonologisch /'tuam/ und phonetisch (konkrete L autrea-
lisierungen) ['tu*m] bzw. ['tuem]

11 Koartikulation ist das Ineinander-Ubergehen der Artikulation benachbarter Laute. Tragheit fihrt zu 'target
undershot' sowie Verzug. Auch dessen Gegenteil, Antizipation, ist wichtig. Daher gibt es antizipative und
perseverative Koartikulation. Es gibt z. B. keine einheitliche Bewegung zur Artikulation eines [€]. Wenn dem
[€] ein [t] vorangeht, ist die Bewegung eine vollig andere, als wenn ein [K] vorangeht. In diesem Sinne gibt
es keinen Gegensatz zwischen (reiner) Artikulation und Koartikulation, sondern tberhaupt nur Koartikulation.
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einzelne Phone synthetische Einheiten sind, die in ihrer isolierten Form weder artikulierbar,
noch perzipierbar sind. Konsonanten werden in Verbindung mit einem Vokal artikuliert und
der Vokal meist mit einem konsonantischen Einsatz, dem glottalen Verschluss™ gebil det.

"Banner" "dumm" "geben"
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Abb.1: Die Sonagramme zeigen eine Gegenlberstellung von Plosiv und glottalem Verschluss in
Form von Minimalpaaren (Machelett 1996)*

12 Je nach Glottisverschluss spricht man im Deutschen von einem harten oder festen Vokaleinsatz. Dabei
handelt es sich um einen konsonantischen Laut, der dem Gerédusch einer platzenden Seifenblase dhnelt.
Dieser konsonantische Einsatz ist jedoch dem Laien kaum bewusst und hat weder eine bedeutungsdiffe-
renzierende Funktion, noch wird er orthographisch notiert.

13 Die Sonagramme der folgenden Seiten wurden der Homepage des Institutes fiir Phonetik und Sprachliche
Kommunikation der Universitét Miinchen entnommen. Die Unterlagen stellen ein begleitendes Hypertext
Dokument zur Vorlesung von Machelett dar (vgl. Literaturhinweis).
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Je nach der Position des Lautes in der Rede verandert sich seine Qualitét und damit der audi-
tive Charakter. Allein an der Darstellung des V okatrapezes gemdl3 des Internationalen Pho-
netischen Alphabets (IPA) ist ersichtlich, wie viele verschiedene Redlisationen der Vokae
erfasst werden konnen. Die Transkription der Laute in dieses spezielle Alphabet, mit dessen
Hilfe eine reversible Wiedergabe von akustischen Eindriicken aler Sprachen der Welt mog-
lich ist, wére ein Zeichensystem, das in etwa einer Phonem-Graphem-Korrespondenz ent-
spricht — a's allgemeines Schriftsystem jedoch kaum denkbar i<t.

Am Beispiel des Vokaltrapezes ist die Vielzahl der mdglichen Einzellautabbildungen
ersichtlich.

hoch F2 tief AKUSTIK
= tief
Aiy ! Wil
Aoch 1Y U
end Y10 F1
Zungenhahe a\e
eENE At D
& e hoch
. dv® Q.o 1
£re.
-
yorT hinten
Zungenposition

ARTIKULATI ON

Abb. 2: Vokaltrapez It. IPA

Die Untersuchung der Vokale im Sonagramm zeigt, dass Vokale, abhangig von ihrer Um-
gebung und Betonung akustisch sehr verschiedene Bilder ergeben.

3500H2 3500Hz

S000H2 Z000Hz

2500Hz 25001z

2000Hz 2000Hz

1500Hz 1500Hz

1000Hz 1000Hz 2, i
B,

S00Hz aiiiddcbiiat S00Hz

Abb. 3: Sonagraphische Darstellung der Kardinalvokale (Machelett 1996)



22 M. Ergert

Koartikulation ist also die phonetische Begrindung dieser, vor allem assimilatorischer,
phonologischer Prozesse, die den auditiven Eindruck des Lautes moglicherweise vollig
verandert.

[e] [e] Lal

ITHFiN
7000Hz

6000Hz

5000Hz

40008z l Wi

3000HZz

ol | #

2000Hz

1000HZ

Abb. 4: Sonagraphische Darstellung zentraler Vokale, wie sie in unbetonter Position artikuliert
werden (Machelett 1996)

Einzellaute beeinflussen sich gegenseitig und bestimmen in einem koartikulatorischen Ef-
fekt das Klangbild ihrer Umgebung. Der Prozess des Sprechens wird in der artikulatori-
schen Phonetik demnach nicht as Produktion von Einzellauten beschrieben, sondern as
Lautstrom, in dem die Laute koartikulatorisch miteinander verbunden sind.

"Mischung™

TOO0H=z

1 &l =13
| ;
&000Hz= S R _____4'7 : S e T S
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4000Hz
3000Hz — o i —

2000H=

1000H=

Abb. 5: Das Sonagramm zeigt am Beispiel des Wortes <Mischung> den im unteren Bereich deut-
lich sichtbaren Ubergang vom /i/ zumtieferen /u/ (Machel ett 1996)
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Artikulatorisch- oder akustisch-konstante Laute gibt es im normalen Sprechen nicht. Auch
wenn bestimmte Artikulationsstellen bzw. Artikulationsregionen fur die Bildung jedes
Lautes darstellbar sind, verlauft der Artikulationsvorgang, das heilét die Produktion einer
Lautfolge nie isoliert, sondern immer kontinuierlich. Der Artikulationsvorgang versteht
sich als kontinuierlicher Prozess, denn Sprechen ist Bewegung.

Ist nun ein Mensch der Alphabet-Schrift unkundig, ist es ihm nicht moglich, den Laut-
strom in isolierten Phonemen wahrzunehmen. Die Fahigkeit einzelne Laute segmentieren
zu konnen, setzt die Kenntnis einer a phabetischen Ordnung voraus. Diese Annahme besté-
tigen die Forschungen von Morais et a. (1979) und Read et a. (1986). Morais zeigte in
seinen Untersuchungen schriftunkundiger portugiesischer Landarbeiter, dass Menschen
ohne Buchstabenwissen keine Einzellautsegmentierungen durchfiihren kénnen. Reads For-
schungsergebnisse bestétigen dies: er untersuchte Chinesen, die nur Silbenschriftkenntnisse
besal3en und deshalb ebenso wenig in der Lage waren, Lautsegmentierungen vorzunehmen.
Selbst einem Linguisten ist das "Lesen”, die Auswertung sonagraphischer Aufzeichnungen
nur moglich, weil ihm die Schriftzeichen des Alphabets bekannt sind, denn die Einflisse,
die die einzelnen Laute aufeinander haben, veréndern die graphischen Abbildungen und
nur das Wissen um die Buchstabenfolge lasst eine eindeutige Interpretation zu.

"... doch macht das Verfahren der phonetischen Analyse von Lautartikulationen in Sonagrammen zumin-
dest deutlich, dass eine Segmentgrenze wie der Wechsel von Vokal zu folgendem Konsonant, ... nicht
einfach dem Graphismus abgelesen werden kann. Sie ist 'im allgemeinen an den Randern von Schwar-
zungsmustern zu suchen' (Eisenberg 1998: 72) und dies heif3t, dass ein Wissen von ihr vorausgesetzt wer-
den muf3, um Uberhaupt suchen und zuordnen zu kdnnen." (Stetter 2003: 5)

2.2. Psycholinguistische Aspekte

Tatsachlich ist nicht das Phonem die kleinste natlrliche Einheit, in die der Mensch Sprache
segmentiert. Diese Funktion hat in manchen Sprachen das Wort oder der Ful3, am wahr-
scheinlichsten aber die Silbe und zwar vom Beginn des Spracherwerbs an. In jeder Phase
der Sprachentwicklung spielt die Silbe eine bedeutende Roalle.

"So hat z. B. das Kind von Geburt an sehr wohl die Mdglichkeit einzelne Laute zu unterscheiden, aller-
dings muss es erst Uber die eindeutiger segmentierbaren Silben lernen, die gehdrten, stark variierenden
Laute zu Phonemen zu kategorisieren” (Mattes 2002: 96)
Das Kind Ubt seine Sprachkompetenz vorwiegend in Silben: von der ersten Lallphase Uber
alle Stadien der Sprachentwicklung (mit Ersetzungen, Tilgungen oder Wiederholungen) bis
zum kindlichen Sprachspiel ist die Silbe mit ihren prosodischen Eigenschaften die natiirli-
che Einheit, die dem Kind hilft, alle vorkommenden Phoneme und Phonemverbindungen
seiner Muttersprache zu erlernen. (Zur weiteren Diskussion siehe Mattes 2002; Berg 1992).
Die Silbe hilft bei der algemeinen kognitiven Entwicklung vom "Ganzen zum Detail"
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(Mattes 2002). Auch wenn nicht eindeutig bewiesen werden kann, dass (in akzentzahlenden
Sprachen) die Silbengrenzen intuitiv sicher bestimmt werden konnen. In der gesprochenen
Sprache ist das jedoch ohnehin nicht nétig, weil Silben keine bedeutungstragenden Elemente
sind (es sai denn, sie fallen mit Morphemgrenzen zusammen) und isoliert nicht vorkommen.

Im Prozess des Schrifterwerbs durchléuft das Kind ein weiteres Mal schrittweise diese
Entwicklung. Es lernt durch ein zunehmendes phonol ogisches Wissen, die Abstrahierung der
Sprache mit graphischen Zeichen, Sprache a's lineare Phonemabfolge zu erkennen. Was der
Erwachsene / der Lehrer aso braucht, um diese kindliche Entwicklung richtig unterstiitzen zu
konnen, sind daher gewisse Grundkenntnisse der Bauelemente von Sprache.

2.3. Prosodie™

2.3.1. Suprasegmentalia

Die Lautproduktion ist also keine Aneinanderreihung von einzelnen Lauten, sondern man
beobachtet Uber das Phanomen der Koartikulation hinaus weitere phonetische Eigenschaf-
ten, die Uber das einzelne Segment hinausreichen — diese werden a's suprasegmentale Ei-
genschaften oder auch als Suprasegmentalia bezeichnet. Dazu gehéren Tonhthe, Lautstar-
ke und Dauer. Diese Phdnomene sind alerdings an Einheiten gebunden, die tber den ein-
zelnen Laut hinausgehen: an Silbe, Wort, Phrase und Satz, die in einer prosodischen Hie-
rarchie folgender Mal3en dargestellt werden konnen:

Intonationsphrase
Phonol ogische Phrase
Phonol ogisches Wort

Fur

Silbe

Suprasegmentalia haben die Funktion der Bedeutungsdifferenzierung auf der Ebene der
Silben (verkauft vs. gekauft), der Worter (‘modern vs. mo'dern) oder auch Sétze (Die Frau
hat das Auto gekauft.) (Beispiele Gadler 2004).

14 Aus griech. pros — odia (Maas 1993: 134) — "Auftreten von Merkmalen"; vgl. Bezeichnung 'Akzent' von
lat. ad-cantus "das was dazu gesungen wird".
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2.3.2. Die Silbe

Die kleinste segmenttibergreifende prosodische Einheit ist die Slbe (o).

Der Name "Silbe" geht auf die Lesetechnik im antiken Griechenland zurlick. Buchsta-
bengruppen wurden nach prosodischen Kriterien (syllabe = Fessel) zusammengefasst, da
die Schreibung keine Wortzwischenraume hatte.”® Die Silbe stellt seit der Antike einen
wichtigen Gegenstand der Sprachanalyse dar.

Die Silbe hat einen sonoren Kern, den Nukleus, um den die anderen Segmente, der So-
noritéatshierarchie folgend, gereiht sind.

Silbenaufbau:

G

N

Onset Reim

SN

Nucleus Koda

Abb. 6: Slbenaufbau

Je nach der Beschaffenheit des Reims unterscheidet man zwischen einmorigen oder leich-
ten Silben (<da>), die keinen verzweigten Reim haben und zweimorigen oder schweren
Silben, die entweder einen langen Vokal/ Diphthong (<bei>) oder eine konsonantische Ko-
da (den>) haben.

Man differenziert zwischen folgenden Silbenstrukturen:

— offene Silben, ohne Koda: <da> (CV-Silbe: Konsonant+Vokal. Sie ist die universellste
Silbe, die das Kind lernt, schrittweise auszubauen)

— geschlossene Silben, mit Koda: <das> (CvC — Silbe)

— nackte Silben: ohne Silbenkopf: <im> (VC —Silbe)

— bedeckte Silben: mit Silbenkopf: <Strumpf> (CCCvCC)*

Als Bestandteil des prosodischen Ful3es kommen der Silbe besonders rhythmische Merk-
male zu. Vermutlich ist auch die Wahrnehmung des Sonoritétsgipfels und das daraus ent-
stehende Geftihl von Rhythmus, fir die viel diskutierte besondere Slbensensitivitat der
Kinder verantwortlich.

15 Auch der Punkt hatte damals eine rein prosodische Funktion, er zeigte Atempausen an, die dem Rhyth-
mus der Lautfolgen angepasst waren. Erst einige Jahrhunderte nach Christi wurde der Punkt wieder auf-
gegriffen und dann erstmals als Markierung von Sinnzusammenhéngen verwendet.

16 Endréander kdnnen im Deutschen bis zu vier oder fiinf Konsonanten aufweisen: <ernst>, <schimpfst>.
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2.3.3. Der Ful}

Der prosodische Ful’ (F) ist eine Kombination von starken (akzentuierten) und schwachen
(nicht akzentuierten) Silben; wobei ein Ful immer genau eine starke Silbe (os) enthélt. Ein
oder zwei schwache Silben (o) kénnen folgen oder vorausgehen. So ergeben sich die Ful3-
strukturen®’, die in der Linguistik die gleichen Namen wie in der traditionellen Metrik ha-
ben:

Trochéus <'Fe-der> Jambus <mo-'dern>
F F
05 OW o-W GS
Daktylus Anapast
F F
Os Ow Ow Ow Ow Os
<Ri —s — ko> <Me—-di —zin>

2.3.4. Das phonologische Wort und die phonol ogische Phrase

Die néchste Ebene in der prosodischen Hierarchie stellt das phonol ogische Wort (w) dar:

w

Fu Fs

0 s OW O-S OW

<Van - d - lis - mus> (Grassegger 2001: 65)

17 Beispiele Gadler (2004).



Wer zu lesen versteht... 27

Es weist in der langsamen Rede eine deutlich perzipierbare Akzentuierung, einen Rhyth-
mus auf, der allerdings in der schnellen Rede flacher wird und der Akzentuierung in der
néchst héheren Hierarchie angepasst (verstérkt oder geschwécht) wird.

Esist die dartiberstehende so genannte phonol ogische Phrase, in der nun die phonol ogi-
schen Worter zu Syntagmen zusammengefasst werden. Darauf folgt die Intonationsphrase,
gekennzeichnet durch die Intonationskontur (steigend / fallend / gleich bleibend). Eine In-
tonationsphrase kann ein ganzer Satz sein oder auch nur ein einziges Wort: <Die Kinder
gehen in die Schule.> oder auch <Schule?>

All diese phonetischen und phonologischen Bedingungen der Sprache versucht Schrift
nun in allgemein gultige und (zumindest im entsprechenden Sprachraum) universell ver-
sténdliche Zeichen zu kodieren. Die Schwierigkeit fir das Kind beim Schrifterwerb ist den
"Schlissel” zu entdecken, um Uber die Buchstabenebene hinaus die phonologischen Zu-
satzinformationen dekodieren zu kdnnen. Die Ubliche didaktische Botschaft, die das Kind
im Anfangsunterricht erhélt, ndmlich dass Buchstaben gesprochene Sprache abbilden ist
also unvollstandig, verwirrend und bietet dem Lerner in keiner Weise die nétige Unterstit-
zung. Kinder nehmen sehr genau die silbischen Strukturen der Sprache wahr. Bel Zuord-
nungsiibungen von zweisilbigen Wartern, die im Deutschen hauptséchlich die metrische
Struktur eines Trochéaus aufweisen, gruppieren Kinder zum Beispiel <Feder> und <Hase>,
aber nicht <Feder> und <Mantel>.

Beobachtungen zufolge (Mattes 2002) horen sie tatsachlich mehr als der vom Schrift-
bild geleitete, kundige Leser: sie empfinden den Anfangsrand der Silbe und erkennen den
Unterschied zwischen offenen und geschl ossenen Silben.

z. B. <Blume/Bluse> paralldisiert, aber nicht <Bett/Besen>
<Schlange/schlafen> parallelisiert, aber nicht <Schrank>

Der konsonantische Anfangsrand der Silbe wird auch zuerst durch ein Schriftzeichen dar-
gestellt. Manchmal driicken Kinder den linken konsonantischen Rand der Reduktionssilbe
sogar durch einen Grof3buchstaben aus, weil sie die neue Silbe a's (kdrperliches) Ereignis
wahrnehmen und dies in der Schreibung ausdriicken. Dieses Erleben der Silbe hat eindeu-
tige sprachphysiol ogische Ursachen:
"Sie sind unwillkirliche, nicht bewusste Aktivitéten der Organe, die fir die Atmung verantwortlich und
somit auch an der Sprachproduktion beteiligt sind. Sie liegen unterhalb des Kehlkopfes. Silben gehtren
zum Sprechen wie Schlucken zum Essen und die Beinbewegung zum Gehen. Sie sind daher als die Vor-
aussetzung der lautlichen Artikulation, die oberhalb des Kehlkopfes vorgenommen wird, zu bezeichnen.
(Réber-Siekmeyer, 2005:4)
Kindern den Auftrag zu geben, doch genauer zu héren um orthographisch richtiger zu
schreiben ist also nicht zielfuhrend. Will der Lehrer das Kind im Schrifterwerbsprozess
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tatséchlich unterstitzen, muss er sich zu allererst selbst dartiber im Klaren sein, nach wel-
cher Systematik die phonologischen Informationen in der Schrift kodiert sind. Er muss
Uber den Aufbau der Sprache, ihre Phonologie explizit Bescheid wissen, um Uberhaupt
erkennen zu konnen, was der Schuler hort. Erst dann, wenn der Lehrer nicht in der Uber-
heblichen Art eines Schriftexperten erwartet, das leseunkundige Kind sollte "Buchstaben”
aus dem Redestrom segmentieren, macht der padagogische Auftrag "Kinder auf ihrer Ent-
wicklungsstufe abzuholen™, Sinn.

2.4. Schrift

2.4.1. Schriftsysteme

Grundsétzlich unterscheiden sich Schriftsysteme darin, ob sie auf einem phonol ogischen
oder einem nicht-phonol ogischen K onzept beruhen.*®

Die Bildung von Verschriftungssystemen hatte bel den alten Kulturen ihren Ursprung in
der Malerei. So zéhlt z. B. die Piktographie, in der Grapheme die Welt stilisiert wiederge-
ben, zu den ersten nicht-phonologischen Schriftsystemen. Piktogramme stellen in relativer
Eindeutigkeit semantische Inhalte dar: z. B. Wellenlinie = Meer;

Ideographische Systeme, auch Ideogramme koénnen abstrakte oder konventionalisierte
Bedeutung haben. Die zugrunde liegende Abbildung der Realitét ist oft nicht mehr erkenn-
bar. So hatte z. B. in der frihen sumerischen Schrift das Bild eines sternenklaren Himmels
die Bedeutung "Nacht" oder "dunkel”, aber auch "schwarz";

Die Kellschrift (4. Jahrtausend v. Chr.) wurde in verschiedenen Sprachen sowohl fir
nicht-phonologische als auch fur phonologische Schriftsysteme verwendet. Die friheste
Keilschrift ist aus Piktogrammen entstanden; Spéter wurde diese Schrift verwendet, um
Worter, Silben und phonetische Elemente darzustellen; Verwender: Sumerer, Assyrer, Ba-
bylonier, Hethiter;

In Logographischen Systemen stehen Grapheme fir Morpheme und Worter. Diese
Symbole heif3en Logogramme oder Wortzeichen. Ein logographisches System umfasst
mehrere tausend Grapheme, wie beispielsweise die aus den chinesischen Logogrammen
abgeleitete japanische Kanji Schrift™.

18 Zur folgenden Zusammenfassung vgl. Gadler (2004).

19 Zum Versténdnis des heutigen Chinesisch in seinen Grundziigen muss man ca. 2000 Zeichen beherrschen
(japanische 6-jahrige Grundschiler haben ein Repertoire von 880 Zeichen gelernt — das japanische Kul-
tusministerium schreibt die Beherrschung von 1850 Zeichen vor!).
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Abb. 7: Kanji-Schriftzeichen fur //moto/ hon, -bon, -pon// = Ursprung,Buch

Daneben gibt es phonologische Systeme: Silbenschriften, sogenannte Syllabographien,
deren Basis die Silbe als kleinster universeller Schallkomplex darstellt. Jedes Graphem
entspricht demnach einer gesprochenen Silbe — meist einer CV-Silbe. Silbensysteme gibt
es seit frihester Zeit; neuere Beispiele sind Cherokee oder die japanische Kana-Schrift.

jj\‘ __‘?‘\‘ 7\‘ b_\‘ j\‘
ga gi gu ge go

Abb. 8: Kana-Schriftzeichen

Abb. 9: "Coca Cola" in Kana-Schrift

Wahrend die genannten Schriftsysteme vermutlich auf Nachahmung und Umformungen
zurtickgehen oder sogar auf eigenstandigen Erfindungen an mehreren verschiedenen Orten
beruhen, scheint die Entwicklung unserer Alphabetschrift aul3ergewohnlich zu sein. Einma
lig besonders im Hinblick auf die Okonomie des Systems: an Stelle von mehreren tausend
Logogrammen oder vielen Silben benétigt man nur eine geringe Anzahl von Elementen.
Das Charakteristikum der Alphabetschrift ist eben ein begrenztes Inventar an Schriftzei-
chen, die die Komplexitét von analoger Sprache graphisch abbilden.

2.4.2. Ontogenese der lateinischen Alphabetschrift:

Der Ursprung unserer Alphabetschrift geht auf die Keilschrift der Sumerer zuriick, die ur-
spriinglich ein perfektes graphisches Wiedergabesystem fur ihre Sprache darstellte, denn
sie vereinte in den Graphemen ein phonologisches Silbenzeichen mit einem Logogramm,
also einem Zeichen fur ein Morphem. Die Semiten Ubernahmen das Schriftsystem mit ihrer
Aussprache. Der semantische Wert ging verloren und es blieb nur noch der Lautwert. Die
Ubertragenen graphischen Zeichen bestanden aufgrund des Lautwertes in den semitischen
Sprachen nur aus Konsonanten. Fur nichtsemitische Sprachen war die Schrift vorerst un-
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brauchbar. Aufgrund der Okonomie der wenigen Zeichen wurde sie aber auch von anderen
Kulturen (z. B. den Griechen) tbernommen und adaptiert. Im Laufe der Zeit verloren die
Zeichen ihren silbischen und ihren morphematischen Wert. Sie wurden zu arbitréren Ein-
heiten, die noch dazu um vokalische Zeichen vervollsténdigt werden mussten.

Die aus dem lateinischen Gbernommenen Zeichen unserer "pseudophonetischen” Al-
phabetschrift sind zwar mit 26 Zeichen 6konomisch, aber besonders zur Darstellung voka
lischer Langen suboptimal. Und nur eine grof3e Anzahl von Regeln und orthographischen
Prinzipien ermdglichen unser "phonologisch logisches' Schriftsystem.

2.4.3. Soziogenese der Schrift — Psycholinguistische Aspekte der Orthographie

Der Gebrauch eines Alphabets mit etwa 30 Buchstaben erscheint im Gegensatz zu friiheren
Zeiten, as Kenntnis der Schrift eine Kunst war und einen gewissen Machteinfluss garantierte,
prinzipiell fur jedermann erlernbar. Aufgrund der Beschranktheit des Zeicheninventars ist
dieser Gebrauch alerdings an ein komplexes System formaler Regeln gebunden. Dieses Regel-
system wiederum ist Teil einer gewissen kulturellen Struktur, es ist gleichsam verwoben mit
Bewertungen und Prinzipien einer Gesellschaft und dem Schriftkundigen selbst. Indem dieser
das Regelsystem erlernt, kann er in der Gesellschaft Nutzen daraus ziehen und beeinflusst
selbst gleichzeitig ihre kulturelle Struktur. Unter einer Soziogenese der Schrift verstent man
also einersaits die Entwicklung orthographischer Systeme in der Gesdllschaft als "kulturelle
Muster", andererseits jedoch auch die individuelle Dimension, die zur Beherrschung eben
dieser Muster fuhrt. Soziale und individuelle Dimension stehen dabei in inniger Verbindung:

" Gesellschaftliche Strukturen miissen in der individuellen Praxis (re)produziert werden und die individu-
elle Praxis entfaltet sich in der Partizipation an gesellschaftlichen Verhdltnissen, deren Strukturen der
Einzelne sich erst aneignen muss.” (Maas 2000: Kap.2)
Indem ein Sprecher die Schrift seiner Sprache erlernt, gewinnt er ein konkretes Bewusst-
sain® fiir die ihm bekannten Laute, denn "... jede Sprache verfiigt iber ein Phoneminven-
tar, zu dem das Bewusstsein des Sprechers zumindest indirekt Zugang hat" Sapir (1925)
Schrift vermittelt Uber die Sprache in jedem Fall jedoch mehr as nur phonetische oder
phonol ogische Umsetzungsmaoglichkeiten. Schrift Ubertrégt in fester, beschreibbarer Regel-
haftigkeit gesprochene Sprache in ihr Zeichensystem. Damit bedeutet Schrift auch Orthogra
phie und zugleich Grammatik. (vgl. Rober-Siekmeyer et a. 2003; Eisenberg 1998; Maas
1992). Buchstaben an sich konnen keine Zeichen im logischen oder linguistischen Sinne sein.
Erst die Orthographie gibt ihnen Bedeutung. Die Orthographie ist das Regelsystem, nach dem
geschriebene Texte erst verstehbar werden (<der gefangene Floh> vs. <der Gefangene floh>).

20 Vdgl. auch Kap. 3.2.
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"Die Orthographie ist, um eine technische Metapher zu benutzen, das Betriebssystem des Alphabets. Erst

beides zusammen ergibt das System der Alphabetschrift" (Stetter 2003: 14)
Die Didaktik kann aus diesen Erkenntnissen nur folgern, dass Schrift unméglich getrennt
von Orthographie vermittelbar ist. Rechtschreibung setzt also nicht erst in der zweiten
Schulstufe an, sondern ist, als integrativer Teil der Schrift auch vom ersten Kontakt mit
Geschriebenem bewusst zu machen. Thelen (2002) liefert zu diesem Thema in seiner Ab-
handlung "Schrift ist berechenbar" fir das Deutsche, prinzipiell jedoch fur Sprachen im
Allgemeinen, eine interessante Argumentation:

"[In jedem Fall wird] aus gesprochener oder gedachter Sprache Schrift. Diese Abbildung soll nicht nur in

einer Richtung moglich sein, sondern auch umgekehrt gelten. Aus einer gegebenen schriftlichen Repré-

sentation soll mit Hilfe klar angebbarer Regeln die Rickuberfiihrung in gesprochene Sprache mdglich

sein.” (Thelen 2002: 1)
Thelen riickt die individuelle Dimension ins Zentrum der Betrachtung: Grammatik und
Orthographie werden zu Erschlief3ungshilfen fir das Individuum, fir den Leser. Und, die
Normierung der schriftlichen Sprache verliert ihren praskriptiven Charakter, sobald ortho-
graphische Regeln a's pragmatische Hinweise, die allein zur allgemeinen Verstandlichkeit
beitragen, akzeptiert werden.

Auch Rober-Siekmeyer (2003) setzt Schrift mit Grammatik gleich und verweist auf die
Moglichkeiten, die Schrift fir die Sprache und den Sprecher bedeutet.

"[Schrift ist] ... als standardisierte "virtuelle" Sprache ... grammatisiert, kodifiziert und lexikalisch fest-
legbar. Eigenschaften wie diese ermdglichen die systematische Dekontextualisierung des Sprechens.”
(Réber-Siekmeyer 2003: 397)

3. SCHREIB- UND LESEKOMPETENZ

In der Einleitung wurde von der Neupositionierung des Lehrers im Hinblick auf die Prob-
leme der Schiler beim Schrifterwerb gesprochen. An dieser Stelle soll nochmals auf einige
wichtige Punkte hingewiesen werden, die zur Relativierung dieser Probleme beitragen und
eine Brucke zwischen dem Schriftkundigen und dem Lerner spannen kénnen:

3.1. "Schreib wie du sprichst!" oder die Zirkularitat der Anweisungen

Die Wahrnehmung Erwachsener von (gesprochener) Sprache ist von der Kenntnis einer
orthographischen Schrift gepragt. Schriftkundige "héren” Laute in Woértern, die tatsachlich
gar nicht gesprochen werden (zum Beispiel in unbetonten Silben oder dialektalen Ausdri-
cken). Menschen, die das lineare System der alphabetischen Schreibung erlernt haben, ge-
hen davon aus — auch Laute konnten in gleicher Weise extrahiert und aneinander gereiht
werden. Daraus resultiert unsere Vorstellung, dass man durch genaueres "Hinhéren™ auf die
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gesprochene Sprache und durch "deutliches Sprechen” im Kind ein ebensolches gedankli-
ches Muster heraufbeschworen kann. Bei Schuleintritt sind Kinder ohne Schriftkenntnisse
im Sinne eines Schriftkundigen nicht fahig "deutlich" zu sprechen oder orthographische
Muster aus dem Lautstrom herauszuhdren. Fur Kinder ist ausschliefdlich ihre gesprochene
Sprache das Ausgangsmaterial ihrer Wahrnehmung und sie stellen ihre Analysen an ihrer
Sprache an. Semantische Einheiten werden auch schriftlich a's eine Einheit dargestellt:

Jube Frowspt

Abb. 10: Jasmin, 7 Jahre

e g P

Abb. 11: Valentina, 7 Jahre

Kinder schreiben tatsachlich was sie hdren, wobel sie Lauteindriicke besonders richtig und
—noch nicht durch Schrift verfa scht — aufnehmen (siehe Abschnitt 2.3.4.).

Ich wiinse mir 1 blauen Poloper

Bite sraibe mir zurik ich melde mich so bald wen ich was
noes wais .

Fur dich daine

Anna
Abb. 12: Anna, 6 Jahre — E-Mail

Liebe Tina!

Ich fer mise dich so sehr wan komsdu wider nach
Hause.

Ich denke oft an Dich.

Ich habe dich so ser Lieb.

lch hofe du hast aene gute haim fart.

Ich habe dich so ser Lieb

Daine Anna.

Abb 13: Anna, 6 Jahre, E-Mail
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Sie schreiben entsprechend ihrer eigenen Artikulation z. B. <Tuam> oder, im Falle einer
stérker gepragten dialektalen Varietdt <Eabea> (Erdbeere). Speziell Dialektsprechern und
Kindern nichtdeutscher Muttersprache gelingt die Annaherung an die Standardsprache tber
die Briicke des Schrifterwerbs.

Kinder erleben sprachliche AuRerungen eingebettet in den pragmatisch-semantischen
Zusammenhang und haben daher keine Probleme, die Aussage in ihrer Ganzheit zu verste-
hen. Die Perzeption der Sprachaul3erung ist aber auch abhangig von der gewohnten lautli-
chen Umgebung des Kindes: Ein Dialektsprecher oder ein Schiler nicht-deutscher Mutter-
sprache ordnet Laute, die er nicht kennt dhnlichen seines eigenen phonol ogischen Reper-
toirs zu, verandert sie oder |18sst sie auch weg, je nachdem wie stark die Transferproblema-
tik wirkt. Das Wort /li:bli 2ksbux/ "hort" ein bosnisches Kind etwa als <Lipnisbuch>, das
/h/ in <behandeln> wird als "ach-Laut" /x/ wahrgenommen und entsprechend als <ch>

verschriftet:
%

Mﬂ/w% (=2

- - —z@-/&; 7&"';%'?
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Abb. 14: Sgjla, 7 Jahre; Muttersprache: bosnisch ("Biicher musman schénn Bechandeln / man daf
nicht die seiten um knisen / zum bleispil mein lipnis Buch / isst konich der Léven™)

Die so genannte "Pilotsprache”, die in hdufigen Diskussionen als "Schltissel zum Richtig-
schreiben™ propagiert wird, ist in Wahrheit eigentlich die sprachliche Kontrolle fir jenen,
der die Schreibung schon kennt. Sowohl die Annahme, schreiben zu kénnen wie man
spricht as auch die Meinung, dass den Lauten Buchstabenzeichen entsprechen, prégt das
gesamte Konzept des Anfangsunterrichtes. Wir sollten aber endlich verstehen, dass es sich
dabel nur um Denkmodelle handelt, die von Schriftkundigen stammen, denn tatséchlich
erscheint das Bild umgekehrt: erst durch die Kenntnis der Buchstaben erkennen wir die
Laute und die Kenntnis der Schrift ist zugleich Kenntnis der Orthographie.
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3.1.1. Phonologische Bewusstheit

Ahnliches gilt fir die hochpropagierte phonol ogische Bewusstheit, die in der heutigen Didak-
tik as Voraussetzung fur eine unproblematische Aneignung der Schrift angesehen wird. Ab-
gesehen von terminologischen Auffassungsunterschieden, die keine Differenzierung zwi-
schen phonetischem, phonematischem oder phonol ogischem Bewusstsein machen, wird m.E.
nicht gentigend determiniert, was diese Bewusstheit "konnen" misste. Ein Bewusstsein, wie
Sprache funktioniert, implizites phonol ogisches Kénnen aso, die Beherrschung des phonol o-
gischen Systems der oralen Muttersprache, ist normalerweise bel jedem Kind bis zum Schul-
ater entwickelt. Ein wirkliches Bewusstsein Uber sprachliche Zusammenhange entwickelt
sich jedoch mit Sicherheit erst ab der Konfrontation mit der Schrift.”* Kinder haben bei
Schuleintritt keine Kenntnisse Uber metasprachliche Kategorien, um Aussagen Uber ihre
Sprache machen zu konnen. Die Sprache ist fur ein sechgahriges Kind das Medium seines
Denkens und Handelns. Das beim Erlernen der Schrift zu bewdltigende Problem ist eigentlich
der Erwerb des neuen Mediums: das Kind muss lernen, das, was es sagen will, in einem neu-
en Medium auszudriicken. Leider kann es aber nichts sagen, denn die spezifische Lernsituati-
on verbietet dies: das Kind muss das Medium, in dem es sich ausdriicken soll, namlich erst
erlernen. Eine Situation wie sie paradoxer nicht sein kann! Als Erwachsener stelle man sich
vor, sich in einer Sprache artikulieren zu mussen, die man nicht beherrscht. Wer mit dieser
Vorstellung Schwierigkeiten hat, dem sei geraten, etwa eine Lauttabelle der japanischen Ka
takana Schrift?? zur Hand zu nehmen. Nun kann man versuchen "... ales aufzuschreiben,
was man an kommunikativen Bedirfnissen in sich fuhlt!" (motivierende Arbeitsanweisung
des Lehrers an Schulanfanger, die mit Hilfe einer Anlauttabelle schreiben sollent)®
Esist eine Frage von wenigen Minuten, dass auch den Erwachsenen ein Gefiihl seiner ei-
genen Inferioritét beschleicht, angesichts der Undurchdringlichkeit der graphischen Abbil-
dungen und der Unfahigkeit daraus "Sprache" entstehen zu lassen. Wirklich eine interes-
sante und wirkungsvolle Erfahrung, die dazu beitrégt, junge Menschen in ihrem Bemthen
Schrift zu erlernen, wieder besser verstehen zu kdnnen.

In den bisherigen Ausfuihrungen dieses Kapitels kommt die Zirkularitét der derzeitigen
didaktischen Anweisungen zum Ausdruck: "Schreib wie du sprichst -aber lerne vorher zu
schreiben, damit du dich sprechen horst wie du schreibst!" Das Bewusstsein, dass eben

21 Und muss, ehrlich gesagt (aufRer beim Linguisten, den Sprachtherapeuten oder den Lehrern.) ja auch gar
nicht wirklich perfektioniert werden. Die meisten Menschen — die sogenannten native speakers haben
kein explizites phonol ogisches Wissen tiber ihre Sprache und sind dennoch der Schrift kundig.

22 http://www.schriften-lernen.de/Schrift/Japan/Japan6.htm

23 Diese Anweisung heifdt fir das Kind natirlich: "Jetzt darfst du alles schreiben, was du mir erzéhlen
mdchtest...".
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diese Zirkularitét das Hauptproblem des Kindes beim Erlernen der Schrift darstellt, ist der
Ausgangspunkt fir den Lehrer, gewisse Dinge anders zu machen.

3.1.2. Schrift ist fur den Leser da

Richtig wére belspielsweise, den Kindern zu vermitteln, dass die Buchstabenzeichen arbit-
rér sind und in ihrer Willkdr auch in x-beliebiger Form darstellbar wéren. Hinter dem
Schriftsystem steht jedoch eine gesellschaftliche Vereinbarung und im Sinne dieser Kon-
vention gilt es das Bewusstsein zu stérken, dass Schrift eben auch "Richtigschreiben” be-
deutet. Schrift ist fur den Leser da. Und damit der Leser Geschriebenes ohne Missver-
sténdnisse aufnehmen kann, gibt esin der Schrift allgemein glltige Regeln. Man muss den
Kindern von Anfang an klar machen, dass Schreiben nicht ohne Rechtschreibung funktio-
nieren kann, denn die Buchstaben haben nur in der regelhaften Schreibung ihre besondere
Bedeutung. Kinder begreifen die Notwendigkeit von Regeln. Der Lehrer muss darauf ach-
ten, Regelhaftigkeiten so einzufiihren, dass sie nicht bald durch eine Fille von Ausnahmen
unglaubwrdig werden. Er kann den Ausbau des Grundwortschatzes der Schuiler aktiv mit-
gestalten und jene Auswahl treffen, die dazu beitragt, ein Versténdnis fir die Regel haftig-
keit der Orthographie aufzubauen. Allerdings muss fur solch zielgerichtetes Vorgehen der
Lehrer sehr prézise Uber den Aufbau der Sprache Bescheid wissen.

3.2. Aus der Praxis

— Sehrift représentiert phonetisch/phonol ogische Strukturen in einer ihr eigenen System-
haftigkeit.

— Lesen bedeutet die Fahigkeit, digitale Strukturen der Schrift in Lautstrukturen zurtick-
zufUhren —auch mit ihrer prosodischen Eigenart — (z. B. Artikulation der Vokale)

3.2.1. Ausgangspotential — gesprochene Sprache

Es ist wichtig, sich immer wieder vor Augen zu halten, dass bei Kindern in der Zeit der
Einschulung nicht vorausgesetzt werden kann, dass sie Termini wie Satz, Wort oder gar
Laut mit konkreten sprachlichen Einheiten verknipfen konnen. Selbst die im Kapitel 2
dargestellten prosodischen Einheiten der Intonationsphrase werden nicht allen Kindern von
vorn herein bewusst sein, denn in der schnell gesprochenen Umgangssprache verflachen
die starken Intonationsgipfel der einzelnen Phrasen zu dem Fokusakzent der ganzen Intona-
tionsphrase. Es ist daher unbedingt notwendig, den Kindern ihre eigene Sprache als Grund-
lage jeder Sprachbegegnung bewusst zu machen. Einzig im Respekt vor der Sprache der
Kinder liegt die Chance, sie auch fir die andere(n) Varietét(en) zu gewinnen.
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Immer ist im Anfangsunterricht ihre eigene Sprache fur Reflexionen jeder Art heranzu-
ziehen, denn meist stellt die gehobene Umgangssprache und in noch héherem Mal3e die
normierte, verschriftete Sprache eine zusétzliche Barriere im kindlichen Verstandnis dar.?*
Wir Lehrer missen also im Sinne der im Kap. 2 dargestellten Zusammenhénge ganz be-
wusst hinterfragen, wie Kinder die gesprochene Sprache wahrnehmen. Lehrer missen be-
wusst versuchen, ihre Position zu verandern und Sicht auf die sprachlichen Vorgange aus
dem Blickwinkel des Schriftunkundigen zu gewinnen.

3.2.2. Lesen lernen

Der Weg Uber die prosodischen Charakteristika der gesprochenen Sprache zu einer be-
wussten Wahrnehmung von Metrik und Reim hinzufthren, ist eine essentielle Vorausset-
zung zum "richtigen” Lesenlernen. Die im Kapitel 2 besprochenen prosodischen Fuf3for-
men, insbesondere der Trochaus in der Struktur von laut-leise> betont- unbetont > wichtig
—unwichtig kann dem Kind sehr leicht "splrbar” gemacht werden.

Das Wissen um die metrische Struktur des Trochéus erleichtert in der Anfangsphase
auch das prosodisch korrekte Erlesen der —meist — zweisilbigen deutschen Worter. Indem
der Wortakzent richtig gesetzt wird, erkennt und versteht das lernende Kind das Wortbild
rascher. Achtet der Lerner beim "Zusammenlauten” namlich nicht darauf, dass die erste Silbe
stérker zu betonen ist, wird hdufig nur mehr das eben erlesene Ende des Wortes erinnert:
Beispidl:

Das Wort </eserr> in der herkbmmlichen Lautiermethode:

e

le:/-

/l:e:/ (Pause)

/s:/

/s: en/

Wie hei3t das Wort! - [se:n/
Einfacher wird es fir den Schiler, wenn er lernt, die beiden Silben des Wortes a's Einhei-
ten zu erkennen. Im Spiel ist es einerseits moglich, das Charakteristikum der deutschen
Reduktionssilbe, namlich das <e> zu bemerken und mit der Zeit diese Silbe quasi als Su-

perzeichen ganzheitlich zu erfassen, andererseits auch speziell das Betonungsmuster des
deutschen Trochéaus zu Uben und die Qualitét des Vokals zu erkennen.

24 Diaektsprecher haben sicherlich viele sprachliche Hirrden in der Schule zu Uberwinden. Sie miissen am
Phoneminventar, der Syntax und am Lexikon ihrer Sprache arbeiten. Schwierigkeiten beim Erlernen der
Schrift sind allerdings nicht unmittelbar durch den Dialekt zu begriinden. (vgl. Spiekermann 2002; Noack
2002).
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Dabei lernt das Kind

— dieKette der Buchstaben zuerst nach Silben gliedern

— erkennen, welches die betonte Silbe ist

— erkennen, wie der Reim der betonten Silbe, das heifdt der Kontakt zwischen Vokal und
folgendem Konsonanten zu artikulieren ist.

(©sen

Abb. 15: Slben und Lassos — Lesedidaktik unter Berticksichtigung prosodischer Merkmale

Mit dem "Lassospiel" (nach Maas und Roéber-Siekmeyer, siehe auch folgenden Abschnitt)
wird das Uberbetonen der zweiten, unprominenten (leisen) Silbe verhindert. Von Beginn
an wird die prosodische Kontur der Sprache trainiert: beim Lesen eines Wortes, aber auch
beim Lesen von Sétzen und spéter von ganzen Texten. Die Ruckfihrung der digitalen
Strukturen der Schrift in gesprochene Sprache bedeutet beispielsweise auch, die an der
Schrift neu entdeckten Wortzwischenréume, die Spatien, beim Lesen wieder wegzulassen
oder den Luftstrom am Anfang und innerhalb einer Sinneinheit zu kontrollieren, sodass die
Intonationskurve dem Inhalt entspricht. All dies lernt das Kind in kleinen Schritten — aber
von Anfang an. Es kommt dadurch dem Ziel, den Erwachsenen zu erreichen, sehr rasch
nadher, bleibt neugierig und hat damit Freude am Lesen.

Die Sprache selbst als Objekt in den Mittel punkt schulischer Arbeit zu stellen, bedeutet
nicht nur, dass Kinder in ihrem Wortschatz, ihrer — Uberprifbaren — Leseleistung und in
ihren schriftlichen AuRerungen besonders gute Fortschritte machen, es bedeutet auch, dass
durch das Vorhandensein eines Gegenstandes, an dem man gemeinsam arbeiten kann, eine
Briicke zwischen dem Wissen des Lehrers und den ungel 6sten Fragen des Lerners errichtet
wird. Relativiert wird dadurch auch der Eindruck von Unerreichbarkeit der Zielsetzungen,
die manche Kinder in ihrer Entwicklung beim Erwerb der Schrift verzweifeln lassen.

3.2.3. Schreiben lernen

Im Erkennen und im Umsetzen der geschriebenen Sprache in die prosodischen und phono-
logischen Eigenschaften der gesprochenen Sprache, wird die Silbenstruktur der Sprache
bewusst gemacht.

Diese Arbeit am "Gegenstand Sprache" findet unabhangig von der in der Klasse prakti-
zierten Methode statt. Es ist ein Zusatzangebot fur "Sprachforscher”, wird von Kindern
sehr rasch verstanden (von Eltern weniger rasch, deshab sind Elternabende unbedingt
notwendig!) und ist Uberaus beliebt. Man kann mit geringem organisatorischem Einsatz:
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Papier, Schere, Klebstoff ... sehr erfolgreiche Stunden gestalten und immer auf die Kreati-
vitdt der Kinder eingehen. Die Silbenstruktur der gesprochenen Sprache findet das Kind in
der Schrift wieder. Rasch wird der Vokal als Zentrum der Silbe erkannt. Kinder lieben das
"Lassospiel": beginnend mit der unbetonten Silbe zweisilbiger Worter wird ein Seil um den
Vokal der Silbe gelegt, um den eventuell dahinter stehenden Konsonanten gefihrt und
dann um den Konsonanten des linken Silbenrandes gezeichnet:

(@we Bather
(Wolke Bilder

Abb. 16: Silben und Lassbs— Kennenlernen offener und geschlossener Silben

Gelegenheit fur Sprachforscherspiele bietet auch das "Silbenhaus’ (nach Rober-Siekmeyer).
Die Kinder lernen in dieser silbenanaytischen Methode anhand der "Hauschen" die Akzent-
verhdtnisse bei trochéischen Zweisilbern, sowie die silbische Darstellung fir die vier Varian-
ten der Trochéen. Alle anderen Wortschreibungen bauen auf diesen vieren auf.

=
H@ T| E H@TE

UH D
H@ T|E H N CHIEN

Abb. 17: Aus. Réber-Sekmeyer (2005: 10).

25 Eine genaue Darstellung dieser sprachstrukturierten Arbeitsweise findet sich in "Spiralen und Lassos"
(Réber-Siekmeyer 2002).
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Diese Hauschen sind mit einfachem Isolierband an die Tafel zu kleben. Sie werden sukzes-
sive mit Wortern der oben abgebildeten Silbentypen gefiillt. Dabel "wohnt" die betonte
(laute/wichtige/prominente) Silbe im grof3en Haus, wahrend man die unbetonte (leise/ un-
wichtige/ unprominente) Silbe in der "Garage" unterbringt. Kinder entwickeln auf diese
Weise unter anderem eine grof3e Sensibilitét fir offene und geschlossene Silben und fur die
Qualitdt des Vokals, der zwar oft gleich geschrieben wird, aber nicht gleich ausgesprochen
und wahrgenommen. Die eigene Mundstellung, die Veranderung der Offnung der Lippen
kann schon ein sehr junger Schiler fihlen und auch sehen, wéhrend das Kriterium der Vo-
kallange (zumindest) im osterreichischen Deutsch fir Schriftunkundige nicht relevant ist.

"Wenn er [der Vokal] Platz hat, kann er sich ausbreiten, wenn dahinter noch einer [ein Konsonant] steht,
wird er eingequetscht.” (Michael, 6 Jahre)

B@ ch|er m| p|el

H@,Sen B®l dler

Abb. 18: Darstellung offener und geschlossener Slben in den entsprechenden "Hauschen"

Kindern féllt sehr rasch auf, dass die so genannten "Garagensilben™ @hnlich aussehen: der
Vokal ist immer das <e> und die Realisationen enden auf -e, -er, -€l, -en/-em, mit den ver-
schiedenen Konsonanten des Anfangsrandes (-de, -der, -del-, den/-dem oder -ge, -ge ... -te,
-tel ...). Eine rasch zu fertigende Tabelle bietet unzahlige Gelegenheiten zu verschiedenen
"Silbenspielen” in der Klasse oder in kleinen Gruppen:
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Abb. 20: Sibentraining durch Reimspiele
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Besonders lustig finden es die Kinder, wenn schon bei der Wahl der "Garagensilbe" Span-
nung entstent. Man kann dies durch einfaches stilles Durchlaufen des ABC (vgl. Stadt-
Land-Spiel) erreichen. Die gewéhlte Silbe kommt in die "Garage" und prosodisch geschul-
te Kinder verstehen die Position dieser unprominenten Silbe und entdecken immer neue
Worter, indem sie betonte Wortanfange finden.

Im weiteren Verlauf funktioniert vieles in diesem Spiel auf der Basis von Reimen.
Beim Umgang mit Reimen kann man sehr gut die Silbenstrukturen erarbeiten und im
Reim, losgel6st von der Bedeutung, auch auf formale Kriterien der Schrift aufmerksam
machen, sodass besonders jene Kinder angesprochen werden, die sich an formalen Struktu-
ren orientieren.

Dieser strukturelle Zugang zur Sprache und zur Schrift bietet gerade jenen die Mog-
lichkeit, kognitive Wege zum Lernen des Mediums Schrift zu entdecken, die am herkGmm-
lichen Phonem-Graphem-Modell scheitern. Es stellt einen weiteren kognitiven "Anker"
dar, die Digitalitét der Schrift besser zu verstehen, well sie in gewisser Weise so wie die
ersten silbischen Artikulationen des Kindes paradigmatisch und syntagmatisch gegenein-
ander ausdifferenziert werden kann und auf diese Weise neue Elemente in Opposition zu
bekannten erklart werden kénnen. In den Erfahrungen mit Schrift wird vom Lerner ja nicht
nur das Wiedererkennen von Buchstabenkombinationen verlangt, sondern es wird erwartet,
dass er Worter as Einheiten "abspeichert”, eine kognitive Anforderung, die auf Grund der
Abstraktheit der Zeichen und der fehlenden semantischen Bezlige fir viele Kinder die
grofte Hirde darstellt. Vergleicht man, wie beispielsweise chinesische oder japanische
Schriftzeichen zustande kommen, erkennt man erst die unwahrscheinlich grof3e Abstrakti-
ondeistung, die ein Schiler im Erlernen der Buchstabenschrift vollbringen muss. Das Zei-
chen fur <Fisch> im System der japanischen Kanji Schrift enthdlt drei Bestandtelle:

@ = == ‘E AN
- einpa cegu

S ‘U@Q( Yo s
Ao

Abb. 21: Aufbau des Zeichens "/Fisch/" in der Kanji Schrift

Der japanische Leser wird sicherlich nicht jedes Mal, wenn er diese Zeichenkombination
sieht alle drei Teile multiplizieren, sondern sie im Text as Einheit verstehen. In semanti-
scher Hinsicht jedoch ist das Zeichen nachvollziehbar und damit merkt man es sich auch
ganz leicht: in China werden Speisefische nach wie vor in Reisfeldern geziichtet. Solch
implizites Wissen erleichtert die Abspeicherung des Zeichens. Bel der Wortbildspeiche-
rung jedoch gibt es diese Unterstiitzung nicht.
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Esist daher auch nicht von jedem Lernenden einer Buchstabenschrift zu erwarten, dass
er sich hunderte®® abstrakte Worthilder merken kann. Vielmehr muss es in den Bestrebun-
gen der Didaktik gerade darum gehen, Kindern Strategien entwickeln zu helfen, um "den
Code zu knacken" (Tornéus 2002: 1)

"So steht es [das Kind] vor der Situation, mithilfe weniger digitaler Zeichen, deren Syntax wie Semantik

es erst lernen muf3, sich ein Bild von einem als Ganzes unilberschaubaren, weil analog organisiertem Me-

dium zu machen — der eigenen Sprache: ein riesiges Puzzle ohne Vorlage. Man mui3 sich nicht wundern,

wenn die Kinder da Schwierigkeiten haben und auf Losungsversuche verfallen, die vom Standpunkt des

Literalisierten aus abwegig scheinen mogen.” (Schretter 2003: 17)
Kinder vollbringen eine unwahrscheinliche Leistung, wenn sie Schriftsprache erlernen und
verdienen die Hochachtung der Erwachsenen. Statt nach Defiziten zu suchen soll man sich
auf ihre Losungsstrategien einlassen. Nur fundamentales Fachwissen beféhigt zu erkennen,
wo diese Strategien in eine Sackgasse munden oder wann Denkanst6f3e und Hilfe nétig
sind. Grundsétzlich jedoch verandert die Anerkennung der kindlichen Leistung auch intui-
tiv die Haltung des Erwachsenen — des kundigen Lesers — zum Gegenstand Schriftsprache
und den damit verbundenen Problemen des Lerners.

KONKLUSION

... aproblem must arise

that cannot be solved otherwise

than through the formation

of new concepts.

(Vygotsky 1962: 55)

In unserer schriftbezogenen Gesdllschaft ist die Vermittlung der Lesekompetenz, die Vermitt-
lung der Schrift, oberstes Ziel der schulischen Aushildung. Trotz vider Verdnderungen und
zusétzlicher Aufgaben darf die Schule die Herausforderung, allen Schilern in ihren individu-
ellen Bedurfnissen beim Schrifterwerb gerecht zu werden, nicht an die Gesdllschaft, sprich
die Eltern oder gar an therapeutische Instanzen weitergeben. Speziell in unserer Sozietét, in
der Schwierigkeiten und nicht normgerechte Entwicklungen sehr rasch as Symptom fur
Krankheit interpretiert werden, muss die Schule in kompetenter Weise daflr sorgen, dass
Lese-Rechtschreibprobleme nicht zu einer Krankheit namens Legasthenie hochgespielt wer-
den. Verschiedene linguistisch fundierte Ansétze in den Methoden der Schriftvermittiung
konnen das herkdmmliche Modell der Phonem-Graphem Entsprechung relativieren. Der Leh-
rer muss wissen, dass erst durch die Kenntnis der Alphabetschrift die erwartete Sicherheit in
der Segmentierung der LautaulRerungen erreicht wird und er soll einen Unterricht gestalten, in

26 vgl. Grundwortschatzlisten, Lernworter, wochentliche Diktaten ....
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dem die Sprache als Objekt der Betrachtung in den Fokus geriickt wird: as Objekt des Spie-
les, der Forschung und den damit verbundenen Erkenntnissen — Sprache in ihrer Gesamtheit
und Sprache in ihren verschiedenen Darstellungsmdglichkeiten. Wenn es gelingt, Kinder
neugierig auf Sprache und Schrift zu machen, hat man die Garantie dafr, dass Strategien und
Wege zum Erlernen des Mediums Schrift gefunden werden. Die bedeutendste Rolle in solch
einem Prozess spielt der Lehrer: eine fundierte Aushildung, bei der die sprachwissenschaftli-
che Information und die Auseinandersetzung mit dem zu unterrichtenden Gegenstand Spra-
che gewéhrleistet sind, sollen ihm Sicherheit geben und ihn in die Lage versetzen, die jewse-
ligen Losungsstrategien und Probleme seiner Schiller richtig einzuschétzen.

Will man einen zielgerichteten Unterricht durchfthren und tatschlich vom Fundament
des Bekannten zum Neuen arbeiten, missen Ziele auch weitblickend geplant werden. Der
informierte Lehrer unterrichtet geradlinig und erspart seinen Schilern damit viel Verunsi-
cherung. Er macht sich unabhéngig vom engen Korsett einzelner Schulbiicher, diein ihrem
eklektischen Durcheinander mitverantwortlich fir die Schwierigkeiten vieler Kinder sind.

Fur den zukinftigen Dialog um die Pramissen in der Schrifterwerbsdidaktik sollte eine
Neupositionierung der wissenschaftlichen Disziplinen stattfinden. Nicht allein die Modelle
der Psychologie und Padagogik, sondern auch die fundamentalen Erkenntnisse der sprach-
wissenschaftlichen Forschung mussen dem Lehrer als Grundlage seiner didaktischen, dia-
gnostischen und therapeutischen Arbeit bekannt sein.

Die in der vorliegenden Arbeit kurz skizzierten sprachwissenschaftlichen Impulse in
der Methodik der Schriftvermittlung zeigen Perspektiven, wie linguistische Forschung auf
die Grundschuldidaktik Einfluss nehmen kann. Die vorgestellten Kapitel betreffen nur ei-
nen kleinen Teil der moglichen Arbeitsbereiche, zeigen jedoch, dass eine nachhaltige Ver-
besserung in der Schrifterwerbsproblematik nur in einem fundamentalen Umdenken zu
erwarten ist, was die Rolle und Aushildung des Lehrers betrifft.

Das Desiderat dieser Arbeit betont die dringende Notwendigkeit, den Lehrer mit wis-
senschaftlichen Hintergrundinformationen zu konfrontieren, damit er in die Diskussion
Uber die verschiedenen Ansétze in der Lese- und Schreibdidaktik aktiv eingreifen und sich
auch selber ein objektives Bild machen kann. Dann erst wird gewdhrleistet sein, dass tat-
séchlich jeder Schuler dort Unterstiitzung erhdt, wo er sie braucht, dass vielféltige Denk-
strategien angeboten werden und dass wirklich jedes Kind als Leser die Schule verl&sst.

Die Diskussionen in der Bildungspolitik sollten nicht in ihrer Problemhaftigkeit gese-
hen werden, sondern a's Chance fur effektive Schritte: Der Lehrer hat darin eine Schilissal-
funktion inne. Neue Konzepte, die langfristige Losungen initiieren, mussen darauf abzie-
len, dem Pflichtschullehrer eine ausgewogen pragmatisch—wissenschaftliche Ausbildung
anzubieten. Der Lehrer, der neben padagogischen Qualifikationen auch fachliches Hinter-
grundwissen erwirbt, kann Uber der Sache stehen, die er unterrichtet.
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So kdnnte man das Eingangszitat neu interpretieren und behaupten, dass es nicht nur
auf den Lerner zutrifft, der tatséchlich seine Lesekompetenz erwirbt, sondern auch auf den
Lehrer: er sollte in der Lage sein, sich mit dem Thema Sprache und Schrift so auseinander-
zusetzen, dass er den Schltssel zur grof3en Tat besitzt, ndmlich zur Erflllung seines Bil-
dungsauftrages, alle seine Schiler zur Schriftsprache zu fuhren.
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