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Vorwort der Herausgeber

Als Hans Rudolf Becher und Jiirgen Bennack im Jahr 1993 das
Taschenbuch Grundschule aus der Taufe hoben, konnten sie noch
nicht ahnen, dass dies der Beginn einer langen Erfolgsgeschichte
sein sollte. Im Jahr 1997 kam Eiko Jiirgens als weiterer Herausgeber
hinzu und es entstanden die dritte und vierte Auflage.

Nachdem zuerst Hans Rudolf Becher und dann Jiirgen Bennack aus
Altersgriinden ausschieden, stellte sich die Frage, wie es mit
demTaschenbuch Grundschule weitergehen sollte. Von vornherein
geklart war allerdings die Entscheidung, das Erreichte zu bewahren
und darauf aufbauend offen fiir neue Wege zu sein, um einerseits auf
den tiefgreifenden Wandel der gesellschaftlichen
Entwicklungsgeschichte, von dem in nahezu allen Bereichen auch die
Grundschule als Lern- und Lebensraum betroffen ist, mit
konstruktiven Losungen zu reagieren. Andererseits um dem
kontinuierlich fortgeschrittenen Prozess der Weiterentwicklung der
Grundschulpadagogik angemessen Rechnung zu tragen.

Unter der Herausgeberschaft von Jutta Standop und Eiko Jiirgens
entstand ein neuartiges Konzept, das sich in vier Schwerpunkte
unterteilt: I. Grundschule als Institution; II. Das Grundschulkind;
III. Grundlegung von Bildung; IV. Fachliche und iiberfachliche
Gestaltungsbereiche.

Dieses Vorgehen bedeutete gegeniiber den vorigen Ausgaben nicht
nur eine erhebliche Ausweitung des gespannten Themenbogens,
sondern vor allem eine Neubestimmung des gesamten
Gegenstandsbereichs derzeitiger und kiinftiger
Grundschulpadagogik. Um zu wissenschaftlich fundierten Klarungen
und praktischen Orientierungen zu gelangen, wird nun in vier
Banden, von denen jeder einzelne einer zentralen Perspektive
innerhalb einer umfassenden Systematisierung des
Gegenstandsfeldes gewidmet ist, der Entwicklungsstand zu den



wichtigsten Grundfragen der Grundschulpadagogik
forschungsorientiert, iiberblicksartig und praxisrelevant dargelegt.

Das vorliegende Taschenbuch zeichnet sich damit durch den Versuch
aus, die traditionellen Facetten der Grundschulpadagogik um neue
Fragestellungen erweitert zu haben, auch um zu belegen, dass es bei
Veranderungen in der Grundschule nicht einfach um die {ibliche
Anpassung geht, sondern vielmehr Herausforderungen auf diese
Institution zukommen, die grundlegende Neuorientierungen
erfordern. Der Umgang mit der Kinderarmut zahlt fraglos an erster
Stelle dazu, ebenso Tendenzen zur Fritheinschulung und der Ausbau
von Ganztagsschulen, um nur einige Beispiele zu nennen.

Mit dieser Grundstruktur wendet sich das Taschenbuch an einen
breiten Kreis von Leserinnen und Lesern. Besonders an Studierende
und Lehrende an den Universititen und Hochschulen, den
Referendarinnen und Referendaren in der 2. Ausbildungsphase wie
ihren Ausbilderinnen und Ausbildern. Selbstverstandlich auch an die
in der Schulpraxis Tatigen, den Lehrenden in der Fortbildung und
den in der Bildungspolitik Engagierten. Wir hoffen und sind zugleich
davon iiberzeugt, dass diese neue Ausgabe des Taschenbuchs
Grundschule einen wichtigen Beitrag dazu leistet, den
Anforderungen, die an den Grundschullehrerberuf gestellt werden,
kompetent und verantwortungsbewusst gerecht werden zu konnen.

AbschlieBend gilt es den Personen Dank zu sagen, die das
Taschenbuch ermoglicht haben. Zum einen geht unser Dank an die
Autorinnen und Autoren fiir ihre Bereitschaft, mit ihrem
Sachverstand das Werk zustande gebracht zu haben. Ebenso ist dem
Verlag zu danken, dass er dem Projekt von Anfang an sehr zugetan
war. Doch unseren grofSten Dank verdient die Projektkoordinatorin
Frau Anke Wadewitz, der es mit groBem Engagement gelungen ist,
trotz der groflen Zahl von liber 80 Autorinnen und Autoren nie den
Uberblick zu verlieren, und der die Aufgabe zufiel, samtliche
Korrekturarbeit zu leisten. Danken wollen wir auch Frau Martina
Blomeier, der Sekretiarin unserer Arbeitsgruppe, die in der
Schlussphase die Fertigstellung tatkraftig unterstiitzte.

Bielefeld Eiko Jiirgens



Jutta Standop



Facher und Lernbereiche



1 Lernbereich Sprache

1.1 Lesenlernen — Schreibenlernen

von Ingrid Schmid-Barkow
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5 Perspektiven
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1 Lesenlernen und Schreibenlernen als
zentrales Aufgabenfeld der
Grundschule

Befragt man Kinder im Vorschulalter, wozu man in die Schule gehe,
wird man wie seit jeher als Antwort erhalten ,,damit man lesen und
schreiben lernt“. Lesen und Schreiben sind in unserer — noch immer
— schriftbasierten Wissenskultur die elementaren Fertigkeiten, durch
die man sich die Welt erschliefen lernt.

Wahrend friher in erster Linie von ,Erstlesen® bzw.
~Erstleseunterricht® die Rede war — das Schreibenlernen war dem
nachgeordnet und primar eine Sache der feinmotorischen Ubung
und der Reproduktion vorgegebener Formen, spricht man heute vom
Schriftspracherwerb. Damit wird verdeutlicht, dass es hier nicht um
das Erlernen von ,Techniken“ geht, sondern — in Analogie zum
Spracherwerb — um die Aneignung der Sprache in ihrer schriftlichen
Form. Dabei beinhaltet der Begriff sowohl die rezeptive Modalitat
des Lesens als auch die produktive des Schreibens, die interagierend
erworben werden.

Der schriftsprachliche Anfangsunterricht war und ist eine Doméane
der Grundschulpadagogik, ihr spezifisch sprachlicher Inhalt — die
Struktur der geschriebenen Sprache und ihr Verhailtnis zur
gesprochenen Sprache — wiederum ist ein sprachwissenschaftlich zu
fundierender Unterrichtsgegenstand und steht somit im Fokus der

Sprachdidaktik.



2 Methoden und Methodenstreit — heute
nur noch historisch?

Die Geschichte der Erstlesedidaktik 1ist vor allem eine
~Methodengeschichte“ (Giimbel 1989).

Im 15. und 16. Jahrhundert entstanden die ersten Schulen, in denen
Lesen und Schreiben muttersprachlich, d. h. in deutscher Sprache
gelehrt wurde, bis dahin war die Schriftsprache als Latein den
Gelehrten und dem Klerus vorbehalten. Leseschulen und
Schreibschulen  existierten  zunachst nebeneinander, die
Schreibschulen fiihrten kiinftige Kaufleute und Gewerbetreibende in
die Kunst des Briefeschreibens ein, die Leseschule war fiir die
religiose Unterweisung zustandig.

Die Schulmeister brauchten fiir ihren Beruf keine besondere
Ausbildung und ihre Lehrmethode bestand und erschopfte sich
darin, ihren Schiilern das ABC zu vermitteln.

Nach dem Auswendiglernen des Alphabets wurden die Buchstaben
zu Silben verbunden und auf diese Weise schlieBlich Worter erlesen.
Wendeten wir diese Prozedur auf das Wort Vater an, ginge das
Erlesen folgendermaBen vor sich (Giimbel 1989):

Vau — a — das heiBit — Va
te — e — er — das heiBit — ter
Vau — a — te — e — er — das heiB3t Vater.

Diese Technik sollte dann von den Schiilern direkt auf das Entziffern
von Texten der Bibel und des Katechismus angewendet werden
konnen.

Diese nach heutiger Einschatzung wenig Erfolg versprechende
Buchstabiermethode wurde bis ins 19. Jahrhundert beibehalten,
obwohl Ickelsamer bereits 1527 eine phonologisch fundierte
Lautiermethode entwickelte, die auf den phonetischen Merkmalen
der zu reprasentierenden Laute basierte und nicht auf die
irrefiihrenden Buchstabennamen zuriickgriff.

Leider unterlag aber auch schon Ickelsamer der Versuchung,
Sprachlaute an Naturlaute zu kniipfen (z. B.: ,das 1 wie der ochs



lillet®). Dieses Bemiihen, die Laute mit ,,Sinn“ auszustatten — als
Sinnlautmethode bekannt — erschwerte den Schiilern ahnlich wie die
oben skizzierte Buchstabiermethode die Lautsynthese: das Wort
Maus uber den Brummbdr (m), das tut weh (au) und die zischende
Schlange (s) zu erschlieBen, ist Schiilern eher noch weniger plausibel
zu machen als em — a — u — es zu ,Maus® zu verbinden.

Neben diesen einzelheitlich ausgerichteten Verfahren des
Buchstabierens und Lautierens gab es schon ab dem 18. Jahrhundert
Ansatze des ganzheitlichen Lehrens, die in einer zunichst
ganzheitlichen Abbildung von Begriffen und der anschlieBende
Auflosung in Einzelbestandteile die ,natiirliche® Zugangsweise des
Erkennens und Verstehens sahen. Artur und Erwin Kern fiihrten die
Ganzheitsmethode ab 1930 zu ihrem Hohepunkt. Von kleinen Texten
aus, die viele Wortwiederholungen enthielten, wurden einzelne
Worter zunachst optisch, dann akustisch analysiert, bevor die
Schiiler an das Erlesen unbekannter Worter herangefiihrt wurden.
Die Ganzheitsmethode legte den Schwerpunkt auf die Sinnentnahme
und betonte damit den semantischen Aspekt des Lesens. Die Schiiler
wurden angehalten, beim Lesen eine Sinnerwartung aufzubauen,
was zwar das sinnentnehmende Lesen fordert, aber auch zu einer
Ratestrategie fithren kann und einer differenzierten Einsicht in den
Aufbau der Schriftsprache entgegen wirkt — mit unliebsamen Folgen
v. a. fir die Rechtschreibentwicklung.

Bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts gab es heftige
Auseinandersetzungen zwischen den Verfechtern der synthetischen
(einzelheitlichen) und der analytischen (Ganzheits-)Methode, bis
sich die Einsicht durchsetzte, dass das Lesen sowohl
lautsynthetisierende als auch lautanalytische Prozesse umfasst und
sich in den Leselernwerken die methodenintegrierenden Verfahren
durchsetzten.

Dafiir wurde ab den 8oer Jahren die Fibel als Medium des
schriftsprachlichen Anfangsunterrichts in Frage gestellt. Mit den
abwertenden Termini ,Fibeldadaismus“ und , Fibeltrott“ wurde das
restringierte Sprachangebot und das gleichschrittige Vorgehen der
Fibellehrgange kritisiert, in denen die individuellen Lernwege und
Losungsstrategien der Kinder keine Beriicksichtigung fanden.



Die kommunikative Wende in der Deutschdidaktik und eine
konstruktivistische Sicht des Lernens verlangten eine Offnung des
Unterrichts, die den Kindern einerseits die Schrift als
Kommunikationsmittel erschloss und andererseits den Erwerb der
Schriftsprache in selbstbestimmten Lernaktivititen vorsah. Der
Erwerb der Schrift wurde nicht langer als Summe zu erlernender
Teilleistungen  betrachtet, die als optische, akustische
Wahrnehmungsprozesse und feinmotorischer
Koordinationsleistungen zu definieren waren. Lesen- und
Schreibenlernen wurde als Denkentwicklung, der Erwerb der Schrift
als kognitiver Problemloseprozess begriffen.

Offene Lernkonzepte wie der Spracherfahrungsansatz und das
Konzept Lesen durch Schreiben stehen momentan dem
silbenbasierten Ansatz des Schriftspracherwerbs und den nach wie
vor fibelorientierten Unterrichtskonzepten gegeniiber. So wird die
Didaktik des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts gegenwartig
bestimmt durch das Spannungsverhaltnis zwischen einer verstarkt
sachstrukturellen Orientierung, die sich auf den linguistischen
Gegenstand der Schriftsprache bezieht, und einer
aneignungsbezogenen Zentrierung auf entwicklungspsychologische
und kognitivistische Aspekte der Lernerperspektive.

3 Zum Sachgegenstand der
Schriftsprache

Um die Logik und Funktionsweise unseres Schriftsystems besser zu
verstehen, lohnt sich ein Blick in die Schriftgeschichte und auf
andere Schriftsysteme. So kann man erkennen, dass unsere Art und
Weise Sprache zu verschriften nicht die einzig mogliche ist, Sprache
auf Papier (oder ein anderes Material) zu bannen und dass die
Schriftsprache nicht einfach ein Abbild der gesprochenen Sprache
ist.

3.1 Logographie und Phonographie



Nach Haarmann (1991) gilt es grundsatzlich zwei grofe Kategorien
von Schriftsystemen zu unterscheiden: die Logographie und die
Phonographie.

Schriftsysteme, die man als Bilderschrift bezeichnen konnte, wie die
Keilschrift oder das Chinesische sind logographische Schriften.

Die Logographie orientiert sich an der Wortbedeutung, wobei ein
Schriftzeichen fiir ein Wort steht. Dadurch unterscheiden sich
logographische Schriften von anderen bildlichen Darstellungen, bei
denen der Bezug zur Sprache nicht festgelegt ist.

Verschiedene Formen der Logographie sind:

— Piktogramme (diese bilden das bezeichnete Ding direkt —
bildhaft, ikonisch — ab)

— Ideogramme (zwischen dem Bild und dem Bezeichneten gibt es
keine direkte Beziehung, aber eine natiirliche assoziative
Verbindung. Beispiele: altsumerisch ,,FuB“ fiir gehen, im
Agyptischen fiir dieselbe Bedeutung ,,zwei laufenden Beine,
oder schon etwas willkiirlicher im Chinesischen ,,zwei Frauen®
fiir Zank. Die Zeichen sind konventionalisiert und
kulturspezifisch.)

— Abstrakte Symbole (spatere Keilschrift, moderne chinesische
Schriftzeichen, oder logographische Zeichen in unserer Schrift:
§9 %9 &’ +’ =)

Die Phonographie hingegen orientiert sich an der Lautstruktur der
zu schreibenden Worter.

Phonographische Schriftsysteme sind jiinger, sie haben sich spater
entwickelt.

Die Hinwendung zur lautlichen Struktur der Sprache war fiir die
Entwicklung der Schrift und fiir die Ausbildung der sprachlichen
Grammatik folgenreich, denn durch die Abbildung von
Lautstrukturen werden lautliche Einheiten sichtbar gemacht. Durch
diese Visualisierung werden sie auch auditiv bewusster
wahrgenommen, so dass durch die Schrift eine Vorstellung von den
lautlichen Segmenten der Sprache aufgebaut werden kann; die Folge
ist, dass wir Sprache durch den Filter der Schrift horen.



Lautabbildung in der Schrift (Phonographie) ist auf verschiedene
Weise moglich, die Wiedergabe der kleinsten lautlichen Segmente
mit Hilfe des Alphabets ist davon nur die genaueste und
ausgefeilteste Methode. Andere Sprachsysteme verwenden zur
Abbildung von Lautstrukturen Silben- oder Segmentalschriften.

Verschiedene Formen der Phonographie sind:

— Segmentalschrift (Wiedergabe des Konsonantengeriists von
Wortern, geeignet fiir semitische Sprachen, die wenige Vokale
enthalten, z. B. hebraisch)

— Silbenschriften (alte Form: Linear B auf Kreta; heutige
Silbenschriften Katakana und Hiragana im Japanischen)

— Alphabetschriften (Buchstabenschriften)

Hier wurden der Segmentalschrift, die aus einem anderen
Sprachsystem iibernommen wurde, der besseren Lesbarkeit
willen Vokalzeichen hinzugefiigt. Das lateinische Alphabet
wurde von den Romern in ganz Europa verbreitet. Geschriebene
Sprache war bis ins Mittelalter in Europa lateinische Sprache,
erst mit der Reformation setzte sich vermehrt die Schreibung
deutscher Sprache durch — natiirlich auf der Grundlage des
lateinischen Alphabets, das zur Abbildung der deutschen
Lautstrukturen allerdings nur bedingt tauglich ist.

Das deutsche Schriftsystem gehort zu den phonographischen,
genauer gesagt zu den alphabetischen, wodurch sich die Schreibung
deutscher Worter aber nicht ganzlich erklart, wie sich im Folgenden
zeigen wird.

3.2 Das Schriftsystem der deutschen Sprache

Das Schriftsystem des Deutschen wird im Wesentlichen durch zwei
Prinzipien bestimmt:

das Lautprinzip und das Stammprinzip.

Das Lautprinzip bezieht sich auf die phonographische Komponente
unserer Schrift, die mit Hilfe des alphabetischen Inventars die Laute,
aus denen die Worter bestehen, abbildet. Die Buchstaben lassen sich
nicht auf die realisierten Laute (Phone) beziehen, sondern
korrespondieren mit abstrakten lautlichen Einheiten des



Sprachsystems: den Phonemen. Daher sprechen wir auch vom
phonologischen oder phonematischen Prinzip. Andererseits
beziehen sich Phoneme nicht auf Buchstaben, sondern auf abstrakte
Einheiten des Schriftsystems: die Grapheme, die wiederum aus
mehreren Buchstaben bestehen konnen, so gilt z. B. «ff> als ein
Graphem, das das Phonem /f/ reprasentiert.

Den 26 Buchstaben aus dem lateinischen Alphabet stehen ca. 40
Phoneme der deutschen Sprache gegeniiber. Zwischen Buchstaben
und Lauten besteht also keine 1 : 1 Relation; fiir manche Buchstaben
des Alphabets gibt es keine lautliche Entsprechung, die nicht auch
durch andere Buchstaben ausgedriickt werden konnte (z. B. das c, v,
X, y), fiir andere Laute des Deutschen ,fehlen“ wiederum eigene
Buchstabenzeichen (z. B. fiir das Phonem /X¥/, das durch das
dreigliedrige Graphem «<sch», das aus 3 einzelnen Buchstabenzeichen
besteht, bezeichnet wird).

Die Regeln der Graphem-Phonem-Korrespondenzen sind also
komplex.

Eine besondere Schwierigkeit ist die Kennzeichnung der
Vokalqualitait, da es jeweils nur ein Vokalzeichen fiir
unterschiedliche Vokalphoneme gibt, besonders ,vieldeutig® ist das
<e>, das fiir die Phoneme /e/, /=/, und /E/ benutzt wird.

Im Stammprinzip zeigt sich die bedeutungsabbildende Komponente
der Schrift, wie wir sie in den logographischen Schriftsystemen
kennengelernt haben. In der deutschen Orthographie bezieht sich
die Bedeutungsschreibung nicht auf Worter, sondern auf Morpheme
als die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten der Sprache,
deshalb spricht man auch vom morphematischen bzw.
morphologischen Prinzip der Rechtschreibung.

Das morphologische Prinzip besagt, dass sprachliche Zeichen, die
Bedeutungen abbilden (= Morpheme), moglichst immer gleich
geschrieben werden, was als Morphemkonstanz bezeichnet wird.

Beispiel: das Stamm-Morphem Konig unterliegt in den folgenden 3
Wortformen jeweils drei unterschiedlichen Ausspracheregeln, wird
aber immer gleich geschrieben:



Konig Konigin kéniglich
[2VIX/ [x2vIyIv/ [K2vIKAIX/

Das Morphemprinzip hat Auswirkungen auf orthographische
Besonderheiten bei der Auslautverhartung, der Lautverschmelzung
an Morphemgrenzen und bei Ableitungen mit Umlautbildung.

4 Die Lernerperspektive des
schriftsprachlichen
Anfangsunterrichts

4.1 Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs

Lesen und Schreibenlernen beginnt schon lange vor Schuleintritt
und auBert sich in Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs,
die sich als Literalitdtserfahrungen und Formen von
Sprachbewusstheit definieren lassen.

Beginnende Lesefahigkeit zeigt sich bereits, wenn z. B. ein
Dreijahriges aus dem Langnese-Fihnchen am Kiosk erschlieft, dass
es hier Eis zu kaufen gibt. Die Informationsentnahme aus visuellen
Zeichen ist ein Indiz fiir die Ausbildung von Symbolverstiandnis.
Auch fir die Tatigkeit des Lesens beginnen sich Kinder friih zu
interessieren. Sie ahmen Erwachsene nach, tun so, als ob sie lesen.
Kinder bilden also schon friih eine Vorstellung davon aus, was lesen
bedeutet, wenn sie in einem schriftnahen und literal gepragten
Umfeld aufwachsen.

Dem Lesen als der rezeptiven Seite des Schriftgebrauchs steht das
Schreiben als produktive Seite gegeniiber. Auch das Schreiben iibt
fiir Kleinkinder als Tatigkeit einen groBen Reiz aus, der zum
Nachahmen auffordert. Haufig sind solche frithen Schreibaktivitaten
in einen funktionalen Kontext von Spielhandlungen eingebettet wie
Scheck ausstellen, Hausaufgaben machen oder Rechnungen
schreiben. Am Anfang geschieht dies in Kritzelschrift, spater
verwenden Kinder Buchstaben aus dem alphabetischen Inventar, aus
willkiirlich angeordneten Zeichen entwickelt sich eine lineare
Anordnung von links nach rechts. Im Vorschulalter kann der eigene



Name meistens schon korrekt in GroBbuchstaben reproduziert
werden.

Auch die Auseinandersetzung mit der lautlichen Struktur der
Sprache beginnt nicht erst mit dem Schriftsprachunterricht, sondern
vollzieht sich schon im Kleinkindalter auf spielerische Weise. Im
Vorschulalter entwickeln Kinder Vorlieben fiir Reimspielereien aller
Art (z. B. Neckverse), stellen Lautahnlichkeiten fest und betitigen
sich auf andere Weise metasprachlich, indem sie iiber
Bedeutungsaspekte von Wortern nachdenken und Fragen stellen. Bei
diesen metasprachlichen Aktivitaten wird die Sprache aus ihrem
kommunikativen und referentiellen Kontext herausgelost
(dekontextualisiert). Die Fahigkeit zur Dekontextualisierung ist eine
Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb, da Kinder hier lernen
miissen, vom Inhaltsaspekt sprachlicher Einheiten zu abstrahieren
und sich auf die formale v. a. lautliche Struktur von Wortern
einzulassen (z. B. dass bei Hund vorne eine /h/ ist, und nicht die
Schnauze). Damit geht die Ausbildung sprachanalytischer
Fertigkeiten einher. Kinder lernen aus dem lautlichen Kontinuum
der gesprochenen Sprache Elemente auszugliedern, zunachst auf der
Ebene der Silben und Reime (phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinne), bevor sie — meist erst durch die Unterstiitzung des
visuellen Mediums der Schrift — auch mit den lautlichen Segmenten
auf der Phonemebene umgehen lernen, was einer phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinne entspricht.

Es hat sich gezeigt, dass Kinder bei der Einschulung iiber sehr
heterogene Voraussetzungen verfiigen, weshalb verstarkt {iiber
kompensatorische Angebote zur Literalitat und zur Forderung der
phonologischen Bewusstheit in vorschulischen Einrichtungen
nachgedacht wird.

4.2 Modell des Schriftspracherwerbs

Mit dem Stufenmodell des Schriftspracherwerbs legte Uta Frith 1986
ein Modell vor, das seitdem als Raster zur Beschreibung von
Entwicklungsverlaufen und entwicklungsbedingten Phanomen des
Schriftspracherwerbs benutzt wird. Auch wenn verschiedene
Autoren eine Modifikation der Termini und eine Ausdifferenzierung
in der Phaseneinteilung vorgenommen haben, besteht doch



weitgehend Konsens dariiber, dass der Entwicklungsverlauf des
Schriftspracherwerbs auf diese Weise sinnvoll modelliert werden
kann. Das Modell von Uta Frith geht von drei Strategien aus, die in 3
bzw. 6 Stufen oder Phasen typischerweise beim Lesen und Schreiben
angewendet werden.

LESEN SCHREIBEN
la logographisch L1 (symbolisch)
1b logographisch L2 L2 logographisch

2a logographisch L3 ’ Al alphabetisch
2b alphabetisch A2 A2 alphabetisch

3a  orthographisch 01{ A3 alphabetisch
3b orthographisch O2 02 orthographisch

Abb. 1 Sechs-Stufen-Modell nach Uta Frith

Erste Phase: logographemische (oder auch logographische) Strategie

Diese bezieht sich auf das unmittelbare Erkennen bekannter Worter
und Satze. Strategien des visuellen Gedachtnisses, die das Kind
schon langst benutzt und ausgearbeitet hat, werden nun auf
Geschriebenes angewendet. Dabei spielen hervorstechende visuelle
Details eine wichtige Rolle, Kinder orientieren sich dabei haufig am
Anfangsbuchstaben und lassen den Rest des Wortes unanalysiert,
was zu typischen , Lesefehlern® fiihrt. Das Kind erkennt zuerst die
Bedeutung des Wortes und ordnet ihm im nachgehenden Schritt eine
phonologische Form zu, die wohl der Bedeutung entspricht, aber
nicht unbedingt der graphematisch niedergelegten Form (z. B.
~Mama“ statt Mutter).

Logographemisches Schreiben geschieht durch Abrufen visueller
Gedachtnisbilder, unbekannte Worter konnen mit dieser Strategie
nicht verschriftet werden.

Zweite Phase: alphabetische (oder auch phonographische Strategie)



Das Kind lernt in dieser Phase, gehorte Laute in Buchstaben
umzusetzen. Es muss erkennen, dass sich gesprochene Worter aus
einzelnen Lautbestandteilen zusammensetzen (phonologische
Bewusstheit). AuBerdem muss es das Sequenzprinzip erfassen, das
die zeitliche Abfolge der Lautbestandteile in eine Graphemfolge von
links nach rechts umsetzt.

Anfanger, die nach dieser Strategie verfahren, bilden beim Lesen oft
eine lautliche Vorform, indem sie die einzelnen Buchstaben mit
Lauten verkniipfen und diese isoliert sprechen, erst in einem
sZweiten Anlauf gelingt die Bedeutungsentnahme, wenn die so
gewonnene phonologische Form mit einer semantischen Einheit im
Gedachtnis verbunden werden kann.

Mit dieser alphabetischen Strategie konnen Pseudoworter oder
unbekannte Worter einer Fremdsprache ,erlesen“ werden, ohne dass
deren Bedeutung entschliisselt wird.

Mit Hilfe der alphabetischen Strategie konnen aber auch beliebige
Worter verschriftet werden, was diese Strategie fiir das Schreiben
besonders reizvoll macht und didaktisch in dem Ansatz ,Lesen durch
Schreiben“ mit der Anlauttabelle nutzbar gemacht wird.

Uta Frith geht davon aus, dass die Modalitat des Schreibens fiir die
Ausbildung der alphabetischen Strategie leitend ist, wahrend die
logographemische Strategie fiir das Schreiben beschrankt tauglich ist
und eher als Lesestrategie genutzt wird.

Dritte Phase: orthographische Strategie

Diese Strategie ist nach Uta Frith eine Synthese der beiden
vorangegangenen, sie vereinigt ,das Beste® von beiden: die
holistische Zugriffsweise der logographemischen und die analytische
Verarbeitung von Einzelzeichen der alphabetischen Strategie
verbinden sich zu einer effektiven, kombinierten Strategie.

Hier diirfte das Lesen wieder die Fiihrung iibernehmen. Da die
alphabetische Strategie des Laut-fiir-Laut-Lesens zeitraubend und
ineffektiv ist, werden Worter von geiibten Lesern automatisch in
grofere Einheiten wie Silben, Morpheme oder haufig vorkommende
Buchstabensequenzen analysiert und einfache Worter sofort
erkannt, ohne den Umweg iiber die phonologische Rekodierung zu



nehmen. Bei schwierigen, unbekannten Wortern greift der geiibte
Leser wieder auf die alphabetische Strategie zuriick.

Beim Schreiben werden jetzt zunehmend orthographische
Regelhaftigkeiten beriicksichtigt, phonetische Schreibungen (,wie
man spricht®) treten in den Hintergrund, dabei konstruieren sich
Kinder die Regeln auf der Grundlage ihrer schriftsprachlichen
Erfahrungen selbst, so dass es auch zu Ubergeneralisierungen
kommen kann (z. B. ,,vertig® fur fertig).

Es besteht Konsens dariiber, dass im schriftsprachlichen
Anfangsunterricht die alphabetische Strategie sicher ausgebildet
werden sollte, da sie die Basis fiir die weitere Ausbildung der Lese-
und Schreibfertigkeiten ist. Umstrittener ist, welche Rolle die
logographische Strategie spielen sollte, welche einem ganzheitlichen
Zugriff  entsprechen  wiirde. Die Konzeptionen des
schriftsprachlichen Anfangsunterrichts tragen den modellhaft
beschriebenen Strategien jedenfalls in unterschiedlichem MaBe
Rechnung.

4.3 Konzeptionen des schriftsprachlichen
Anfangsunterrichts

a) Die Pattsituation, die sich aus dem ,Methodenstreit“ ergeben
hatte, fiihrte zur Entwicklung methodenintegrierter
Fibellehrgdnge, die in der Regel analytisch-synthetisch
gekennzeichnet sind. Von einfach strukturierten Wortern
ausgehend, die von Anfang an durchgegliedert werden, erfolgt ein
systematischer Aufbau des Graphembestands und
Sichtwortschatzes mit Ubungsangeboten zur auditiven und
artikulatorischen Analyse und Diskrimination von Lautgestalten
und zur visuellen und graphomotorischen Erfassung
graphematischer Einheiten. Haufig wird dieser systematische
Lehrgang erganzt durch Angebote zum freien Schreiben, oft
unterstiitzt durch eine Anlauttabelle. Das Angebot an
Fibellehrwerken ist uniiberschaubar und lasst sich nicht unter ein
gemeinsames Etikett fassen, die Anteile der synthetischen bzw.
ganzheitlichen Zugriffsweise lasst sich am Steilheitsgrad des



Fibelwortschatzes bzw. an der Stringenz des Aufbaus ablesen und
zeigt unterschiedliche Gewichtungen der beiden Faktoren.

b) Der Spracherfahrungsansatz, ein in den USA als ,,whole language
approach“ entwickeltes Verfahren, geht von der Annahme aus,
dass Kinder sich in einem natiirlichen Lernprozess die
Schriftsprache selbstandig und eigenaktiv aneignen, wenn in einer
schriftanregenden Umgebung die entsprechenden Lernreize
bereitgestellt werden. Dazu gehoren der Umgang mit
Kinderliteratur, eine spielerische Beschaftigung mit den
Strukturen der Sprache, ein verlockendes Angebot an
Schreibmaterialien, die Schaffung von Schreibanlassen, und vor
allem ein Unterrichtskonzept, das von den Interessen und
Ausgangslagen der einzelnen Kinder geleitet wird. Mit ihrer
,didaktischen Landkarte“ haben Briigelmann und Brinkmann
(2001) ein solch offenes Konzept des schriftsprachlichen
Anfangsunterrichts vorstrukturiert. Den Spracherfahrungsansatz
zu praktizieren erfordert eine hohe fachliche Qualifikation und
didaktische Kompetenz auf Seiten der Lehrerin.

c) Auf die Selbststeuerung des Kindes setzt auch Jiirgen Reichen mit
seinem Ansatz ,,Lesen durch Schreiben®. Dessen wichtigstes
Werkzeug ist die Buchstabentabelle. Die Buchstabentabelle
enthalt bildlich dargestellte Worter, deren Anlaute mit den
entsprechenden Buchstaben in Verbindung gebracht werden
miissen, auf diese Weise erschlieBen sich die Kinder selbsttatig die
Graphem-Phonem-Beziehungen und erschreiben sich ihre
eigenen Worter und Texte und entdecken, dass sie die Prinzipien
der Lautanalyse und Lautsynthese auch rezeptiv zum Lesen
anwenden konnen. Da bei der strikten Umsetzung dieser Methode
auf Leseiibungen und Instruktion durch die Lehrerin verzichtet
werden soll, neigen die Kinder lange zu phonetischen
Verschriftungen, da ihnen ein visuell aufgebautes oder von aulen
gesteuertes Korrektiv abgeht.

d) Ein Roll-back zu mehr Lenkung und Instruktion stellt die
silbenanalytische Methode von Rober-Siekmeyer dar. Diese
,Hauschenmethode® ist silbenphonologisch begriindet und tragt
der Tatsache Rechnung, dass die Phoneme unserer Sprache fiktive
Einheiten sind, wahrend die ,natiirliche Artikulationseinheit die



Silbe ist. Es werden sukzessiv vier Silbentypen analytisch
erarbeitet, zur Veranschaulichung werden die Buchstaben der
Silben in Zimmer von ,,Hauschen“ und in ,Garagen” eingeordnet.
Dieses Vorgehen ist in erster Linie an der Struktur des
Sachgegenstands ausgerichtet und erfordert ein differenziertes
linguistisches Fachwissen auf Seiten der Lehrerin.
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Abb. 2 Buchstabentabelle von Jiirgen Reichen
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Abb. 3 Hauschen-Modelle von Christa Rober
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5 Perspektiven

Die Frage nach dem ,besten Unterrichtskonzept fiir den
schriftsprachlichen Anfangsunterricht wird in vergleichenden
empirischen Untersuchungen zu beantworten versucht. Bisher zeigt
sich, dass zu unterschiedlichen Messzeitpunkten Klassen mit
unterschiedlichen Lernkonzepten ,die Nase vorn haben®. Ein
eigenaktives Erschreiben und Experimentieren mit der Anlauttabelle
scheint in der Frihphase durchaus forderlich fiir die
Lernentwicklung zu sein, wahrend sich im weiteren Verlauf
Instruktionen zu den orthographischen Strukturen positiv auf die
Schreibfahigkeit auswirken. Frithere Untersuchungen zeigen, dass
sich Leistungsunterschiede bis zum Ende der Grundschule
nivellieren.

Wichtiger als die Frage nach der ,richtigen® Methode ist die
frithzeitige Beobachtung individueller Lernentwicklungen. Dazu sind
Verfahren wie z.B. die Lernbeobachtung von Dehn und die
Hamburger Schreibprobe von May geeignete und erprobte
Diagnoseverfahren. Pravention von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten und von funktionalem
Analphabetismus kann nur im Anfangsunterricht geleistet werden.
Bei ungilinstigen Verlaufen ist ein frithzeitiges Forderangebot
notwendig, dessen ,Methode“ sich dem  individuellen
Entwicklungsstand und Lernbediirfnis des Kindes anzupassen hat
und nicht umgekehrt.
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1 Zum Lerngegenstand

»lch schreibe®; ,Wie schreibt man das?“; ,Ich kann schon schreiben®;
,Das muss ich mir aufschreiben®; ,Schreib mir mal®; ,Schreib es dir
von der Seele“; ,Bitte in Druckschrift schreiben“: Wird tiber das
»Schreiben“ gesprochen, muss entschieden werden, wovon jeweils
genau die Rede ist, denn mit dem Begriff werden unterschiedliche
Handlungen und Funktionen gekennzeichnet. Es wird geschrieben,
um Wissen zu konservieren und/oder es zu transportieren; um sich
psychisch zu entlasten, um Erkenntnisse zu gewinnen etc. Der
Begriff umfasst damit das Konzipieren und Produzieren von Texten
(engl. composition), die Schreibtechnik zur Produktion von Schrift
und die Rechtschreibung, also das Einhalten von Normen und
Konventionen als Serviceleistung fiir den Leser.

In diesem Sinne bedeutet Schreibenlernen — vor, neben und vor
allem in der Schule — also diese verschiedenen Dimensionen kennen
zu lernen und sich in ihnen zunehmend sicher zu bewegen. Wie und
wann dies in den institutionellen Lehr-Lernprozessen der
Grundschule am besten angebahnt, unterstiitzt und automatisiert
werden kann, wird zu jeder Zeit in der Theorie und Praxis des
Sprachunterrichts kontrovers diskutiert. Sollen die ,,ABC-Schiitzen®
zunachst nur die technologische Dimension des Schreibens kennen
lernen, also das Schreiben als Handwerk erlernen, bevor sie eigene
Texte schreiben? Oder ist es wirkungsvoller, sie die Schrift durch die
Produktion schriftsprachlicher Handlungen erwerben zu lassen
(ahnlich dem Sprechenlernen durch das Sprechen)? Entlang
derartiger didaktischer Erwagungen haben sich in Theorien und
Rahmenrichtlinien, und nun Bildungsstandards und Kerncurricula
Begriffe herausgebildet, die mal mehr die Wichtigkeit einer der
Dimensionen betonen, mal deren Verbundenheit bzw. ihr Nach-
oder Nebeneinander postulieren. Es ist die Rede von
,Erstschreiben, ,Schreiben lernen®, ,Schriftspracherwerb®, ,Texte
verfassen®, ,,Entwicklung von Schreib/Textkompetenz®, ,,Erwerb von
Schriftlichkeit®

Wenn im Folgenden vom ,Schreiben“ und ,Schreibenlernen® die
Rede ist, dann geht es in erster Linie um die Produktion von Texten
und die Entwicklung von Textschreib-Kompetenz (zum Erwerb der



