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CHRISTA ROBER-SIEKMEYER/HELMUT SPIEKERMANN

Die Ignorierung der Linguistik in der Theorie
und Praxis des Schriftspracherwerbs

Uberlegungen zu einer Neubestimmung des Verhiltnisses von Padagogik
und Phonetik/Phonologie

Zusammenfassung

Das Folgende kritisiert die Praxis des Schrifterwerbs und seine Forschung, weil ihnen die sprach-
lich addquate Folie zur Analyse der Erwerbsprozesse sowie zur systematischen Représentation
der Schrift fehlen, die auf den Strukturen der gesprochenen Sprache der Kinder basiert. Nicht de-
ren Analyse und Beschreibung bilden den Ausgang der Unterrichtskonzepte zum Schrifterwerb,
sondern Buchstaben, von denen angenommen wird, daf sie isolierbare L.aute reprisentieren,
Neuere Ergebnisse der Phonetik/Phonologie und der Schriftforschung weisen jedoch nach, daf3
nicht der Laut das Korrelat zum Buchstaben, sondern die Silbe die zentrale Einheit sprachlicher
Segmentierungen ist. Diese neueren linguistischen Modellierungen erfordern eine umfassende
Neubestimmung des Verhiltnisses von Pddagogik und Linguistik. Einige ihrer Konsequenzen
werden hier dargestellt. Bezogen auf die Bestimmung der Aufgabe der Kinder am Schriftanfang
wird zusdtzlich gezeigt, daB die zu leistende lautliche Analyse stark von den jeweiligen dialekta-
len Varianten der Kinder abhiingt. AbschlieBend werden Desiderate der Schrifterwerbsforschung
als Folge der nachweisbaren Notwendigkeit einer Offnung dieser pidagogisch dominierten For-
schung und XKonzeptbildung zur Sprachwissenschaft hin bestimmt.

1. Zur derzeitigen Situation des sprachlichen Anfangsunterrichts

Die Prinzipien des Unterrichts in der Grundschule schwanken immer wieder
zwischen einem Primat des prop#deutischen Sachbezugs und einem Primat
der Methodenvielfalt, die héufig als Zeichen von reformorientierter ,,Kindo-
rientierung® demonstriert wird. Die Grundschulpddagogik der vergangenen
zwanzig Jahre versteht sich in Abkehr von der inhaltlich bestimmten Curricu-
lumrevision der 60er/70er Jahre als eine péddagogische Wende nach dem Vor-
bild der Weimarer Reformpédagogik und deren Traditionen. Ihr geht es dar-
um, ,Kindorientierung” in der Weise zu praktizieren, da} sie in der
Inhaltsauswahl Interessen der Kinder zum Ausgang ihrer Planungen macht
und den Unterricht gestaltet, indem die Kinder sich die Inhalte weitestgehend
weigenstindig” aneignen. Entsprechend soll die methodische Gestaltung des
Unterrichts den Kindern mdoglichst groBen Freiraum lassen (,,Freiarbeit®,
»Wochenplanarbeit®, ,Projekte”). Das Bemiihen um die inhaltliche und me-
thodische Interessenorientierung gilt als Garant-fiir die Motivation der Kin-
der, diese wiederum als ausschlieBlicher Garant fiir die Effektivitidt des Unter-
richts (vgl. neuerdings die Frankfurter Erkldrung zum Bundesgrundschul-
Kongress 1999).

Bezogen auf den Schrifterwerb bedeuten diese didaktischen Grundannah-
men die programmatische Abkehr von der engen Filhrung der Fibeln, mit dem
Argument, daB deren Inhalte anonym festgelegt sein und sie das Lernen der
Kinder durch eine Progression in einer bestimmten fixierenden Abfolge kana-
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lisieren wollen. So enthalten die Worter, die die Kinder nach dem Fibellehr-
gang lesen und schreiben, jeweils ausschlieBlich die Buchstaben, die bereits
~gelernt wurden. Die Aufgabenstellungen fiir die Kinder, damit die Spiel-
riume der Leistungen, die ihnen abverlangt werden und die sie zeigen konnen,
sind entsprechend eng begrenzt. Mit der kleinschrittigen Progression ist impli-
zit die Uberzeugung verbunden, daB auf diese Weise Lesen und Schreiben zu
erlernen sei. Ausbleibende Erfolge werden daher ausschlieflich als Defizite
der Kinder interpretiert (mangelnde Begabung, ,Legasthenie®, ,,Dysgramma-
tismus“).

Die Kritik an dieser Darbietung der Schrift war ein zentraler Teil der re-
formpédagogisch orientierten Wende seit Anfang der 70er Jahre, die kindliche
Leistungen aus einer pidagogisch verinderten Perspektive darzustellen be-
mitht war: In Anlehnung an Kinderbilder der Reformpédagogik der ersten
Hilfte dieses Jahrhunderts (MONTESSORI, FREINET)' entsteht eine Forschung,
die vor allem das ,,Selbst“ der Kinder im Erwerb der Schrift zu beschreiben be-
miiht ist: die Schriftspracherwerbsforschung. Die unterrichtsbezogene Konse-
quenz dieser Perspektive wird in einer frithstmoglichen Aufforderung an die
Kinder, eigene Texte zu schreiben, gesehen (vgl. u.a. BRUGELMANN 1983, 1986).
Als Hilfsmittel wird ihnen in aller Regel eine ,,Anlauttabelle® zur Verfiigung
gestellt (vgl. z.B. REICHEN 1988). Sie zeigt den Kindern — im Gegensatz zu der
kleinschrittigen Darbietung der Fibeln — alle Buchstaben in einer Zusammen-
schau. Thre Funktion fiir das Schreiben und Lesen wird in der Prisentation ei-
nes Laut-Buchstaben-Bezugs gesehen, nach der jedem Buchstaben eine Abbil-
dung zugeordnet wird, deren Bezeichnung mit dem Laut beginnt, von dem
angenommen wird, daB er mit diesem Buchstaben wiedergegeben wird (R -
Rad, N - NuB, M ~ Maus usw.): Buchstaben, so wird den Kindern suggeriert,
reprisentierten immer den gleichen Laut, und zwar einen, der isoliert artiku-
lierbar sei und der immer so ,,klinge* wie der ,,Anlaut” des dargestellten Wor-
tes — abgesehen von den Vokalbuchstaben, fiir die es zwei Laute gébe (ebd.,
S. 18).

Die Kritik dieser neuen Schrifterwerbsdidaktik an dem ,,alten Fibelunter-
richt ist ausschlieBlich pidagogisch und psychologisch, nicht linguistisch, moti-
viert. Sie ist Teil der reformpadagogischen Verédnderung des Unterrichts (,Off-
nung®), dem iibergeordneten Thema der Grundschulpddagogik der 70er, 80er
und 90er Jahre (vgl. BRUGELMANN 1972, 1976). So wird das Postulat der neuen
,KindgemiBheit“ mit entwicklungspsychologischen Modellen legitimiert, die
Entwicklung als einen Weg der Kinder von den ersten ,,skeletthaften” Schrei-
bungen iiber eine ,alphabetische Stufe* bis zum Erwerb einer orthographi-
schen Kompetenz teleologisch nachzuzeichnen bemiiht sind (vgl. dazu den
Uberblick in THoME 1999, S. 29-59). Die Annahme eines biologisch und psy-
chologisch bedingten Automatismus der Entwicklung dient dem Beweis der
Selbstindigkeit der Kinder beim Schrifterwerb, unterrichtlich geplante Einwir-
kungen werden teilweise in antipddagogischer Manier? sogar als Stérungen ge-

1 Zur Kennzeichnung dieser Kinderbilder sowie zu ihrer Kritik vgl. J. Oerxers (1992), Ca.
Bera (1992).

2 Zur Kritik der Antipidagogik und zu ihren Widerspriichen insbesondere zum institutionellen
Lernen vgl. J. OBLKERS/TH. LEHMANN (1990).
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sehen (,,Prinzip der minimalen Hilfe®, REicHeN 1988, S. 37). Uber einen linge-
ren Zeitraum, zumindest wihrend des 1. Schuljahres, werden Fehler zugelassen
und als Zeichen einer bestimmten Stufe interpretiert. Falschschreibungen im 3.
und 4. Schuljahr gelten héufig noch immer vor allem als Ausdruck von groBter
Schreibmotivation, weniger als Zeichen von Inkompetenz beim Schrifterwerb
(vgl. BaMBACH 1993) — die die Teleologie des orthographischen Entwicklungs-
modells in Frage stellen wiirde.

Ernstzunehmende empirische Untersuchungen tiber die Effektivitit dieser
offenen Formen des Schrifterwerbs gibt es kaum. Dennoch ist ihre Suggestiv-
kraft so gro3, daf3 nahezu jede neukonzipierte Fibel der vergangenen fiinf Jah-
re neben der buchstabenorientierten Progression den Kindern eine Anlautta-
belle anbietet, die ihnen schon frith ,freies Schreiben* zusitzlich zu der
tiblichen schrittweisen Darbietung eines Laut-Buchstaben-Verhiltnisses er-
moglichen will. Der Eindruck der Paradoxie in den methodischen Angeboten
verschwindet, wenn die Prisentation der Schrift in beiden Lehrgangsformen
linguistisch betrachtet wird: Beide basieren auf der Annahme, daB gespro-
chene Sprache aus isolierbaren Lauten bestehe, die sich analog den Buchsta-
ben der geschriebenen Sprache wie Perlen einer Kette aneinanderfiigten. So-
wohl die Anlauttabellen als auch die Fibeln zeigen Kindern also ein Laut-
Buchstaben-Verhéltnis, das vorgibt, Laute seien segmentierbare phonetische
Phénomene, die isoliert auditiv wahrzunehmen wiren’ und jeder Buchstabe
reprisentiere unabhéngig von seiner Position im Wort den gleichen Laut wie
am Anfang eines Wortes. Fiir das Schreiben wird daher erwartet, daB die Kin-
der in der Lage sind, einen gesprochenen Text in Worte, diese in der Weise in
Laute zu gliedern, wie die Schrift Buchstaben aneinanderreiht. Fiir das Lesen
sollen die Kinder es leisten, die isolierten Artikulationen entsprechend jedem
Buchstaben zu Wortern zu ,,synthetisieren” (vgl. u.a. REICHEN 1988; MEIERS
1998).

DaB Gruppen von Kindern im 1. Schuljahr, hédufig auch noch im 2. Schul-
jahr und sogar spéter, diese Analyseleistungen beim Schreiben, die Synthese-
leistungen beim Lesen nicht erbringen konnen, ist empirische Realitét. Da je-
doch die Konzeptionen aller derzeit praktizierten Lehrginge an dem Laut als
einzigem Segment der gesprochenen Sprache analog dem Buchstaben als einzi-
gem Segment der geschriebenen Sprache festhalten, mufl die Didaktik des An-
fangsunterrichts psychologische und methodische Konstruktionen entwickeln,
die die Probleme der Kinder ~ wie zu zeigen sein wird — kaschieren. Die Dar-
stellungen im Folgenden wollen Widerspriiche der derzeitig praktizierten Kon-
zeptionen aufzeigen, die vorwiegend dem Festhalten an den didaktisch tradier-
ten Sichtweisen des Verhéltnisses von Laut und Buchstabe geschuldet sind.
Dieses dufert sich darin, da den Kindern trotz der Darstellung von ,,Abwei-
chungen“ vom 1:1-Bezug, auf die jeder Lehrerkommentar hinweist, in den
Lehrgéingen des 1. Schuljahres ausschlielich ein auf Buchstaben fixiertes 1:1-
Verhiltnis dargeboten wird. Mit der hier vorzunehmenden Analyse sind zwei
Ziele verbunden: Zum einen expliziert sie am Schrifterwerb die Notwendigkeit

3 Aus diesem Grunde enthilt jeder Schreib-Lese-Lehrgang zahireiche Ubungen, mit denen
Wahrnehmungsschulungen erreicht werden sollen. Zu den Versuchen, psychologische Veran-
derungen durch Unterricht zu erzielen, vgl. OELKERS (1992).
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flir die Grundschulpiddagogik, der fachwissenschaftlichen Diskussion verstérkt
einen Platz in ihren Konzeptbildungen einzurdumen. Zum anderen kann sie
nachweisen, daf3 reformorientierte Ziele des Unterrichts nur dann erreichbar
sind, wenn bei denjenigen, die sie anstreben, das Wissen iiber die ,,Ausstat-
tung* des Kindes, die es mitbringt, geniigend fundiert, also adédquat strukturiert
ist, um diese zum Ausgang der Systematik der Lehr-Lern-Prozesse zu machen,
die im Rahmen des institutionellen Unterrichts fiir eine Gruppe von Schiilern
ohne systematische Anleitung unmaglich sind. Bezogen auf den Schrifterwerb
heilt das: Lehrerlnnen, die ,,offen* unterrichten wollen, also die Leistungen
und Aktivitéten ihrer Schiiler zur Basis der Lehrkonzepte machen wollen, miis-
sen iber ausreichendes phonetisches/phonologisches und orthographisches
Wissen verfiigen, um diese Leistungen angemessen analysieren und die Ausein-
andersetzung der Kinder mit der Schrift addquat verfolgen zu kdnnen (vgl. Ro-
BER-SIEKMEYER 1999). Andernfalls — so die hier vertretene These — hindert der
Unterricht die Kinder, die das Laut-Buchstaben-Verhiltnis nicht eigenstéindig
an der Schrift entwickeln kénnen, am Erreichen eines der elementarsten Ziele
schulischer Arbeit, dem Lesen- und Schreibenlernen.

2. Zum Lesenlernen

Wenn hier die gegenwirtige Unterrichtspraxis und ihre Ergebnisse kritisiert
werden, geschieht das aus einer linguistischen Perspektive, die — wie bereits
deutlich wurde — Sprache nicht als Folge isolierbarer Laute definiert, sondern
sie als einen FluB sieht, der durch prosodische Kontraste, d.h. den Wechsel
zwischen betonten und nicht betonten Elementen, gegliedert ist. Das kleinste
Element dieser prosodischen Gliederung ist die Silbe (vgl. u.a. Sievers 1876;
Maas 1999). Mit dieser von der didaktisch tradierten Betrachtung abweichen-
den Sichtweise ist — wie zu zeigen sein wird — die Moglichkeit gegeben, die
Leistungen der Kinder auf ihrem Weg, sich die Schrift anzueignen, auf der Fo-
lie einer Strukturtheorie abzubilden — eine Moglichkeit, die der Sprachdidak-
tik im Gegensatz zu der Didaktik der Mathematik und anderer Naturwissen-
schaften bisher nicht zur Verfiigung stand. Sie gibt ihr sowohl analytisch als
auch konzeptionell die Chancen einer strukturierenden Darbietung des unter-
richtlichen Inhalts, die ihren Ausgang von der gesprochenen Sprache der Kin-
der und dem regelgeleiteten Bezug der Schrift zu ihr nimmt. Daher ist es im
folgenden notwendig, die linguistische Betrachtungsweise zumindest in der
Form, wie sie zum Verstdndnis der Argumentation hier notwendig ist, mit ein-
zufiihren.

Der buchstabenbezogene Laut-Schrift-Bezug der Lehrginge vermittelt —
wie gesagt — den Kindern, Lesen hieBe die Aneinanderreihung isolierter lautli-
cher Elemente, die sie ,fiir“ die Buchstaben zu artikulieren gelernt haben. Die
Kunstsprache, die auf diese Weise bei ihren Lesebemiithungen entsteht, beruht
darauf, daf die ,,normale” Artikulation von Wortern ein in Silben eingebunde-
nes Ganzes ist, dessen Segmentierung in einzelne Elemente entsprechend den
Buchstaben immer verfilscht, ,anomal®, kiinstlich wird: ['r:,?0:,'L;,'1:, ?e:,r:]
ist micht das Wort [rale]/<Roller>, [ho.?a.tho.tha.?e:] ist nicht das Wort
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[’ha.ta]/<hatte>4. Die Elemente, die die Kinder durch die gelernte Buchsta-
benfixierung sprechen, sind in ihrer Isolierung keine Laute, sondern mehrheit-
lich Silben: Sie haben einen eigenen Druckansatz und ihre Artikulation hat ei-
nen Wechsel von wenig Druck (,,Sonoritit*) am Anfang und am Ende und viel
Druck in der Mitte (,,Silbenkern®). Vokale, isoliert gesprochen, beginnen mit
einem konsonantischen Element, das sich durch die Offnung des Kehlkopfs er-
gibt (,,Glottisverschlu“ [?] oder ,, Knacklaut*“), Plosive (/d, t, g, k, b, p, ?/) sind
nicht ohne vokalisches Element zu sprechen ([do, to ...]), die Artikulation aller
tibrigen (dehnbaren) Konsonanten folgt ebenfalls dem Wechsel zwischen
Druckaufbau und Druckabfall (vgl. SIEVERs 1876; MAas 1999; EISENBERG 1995,
1998). Im Gegensatz zu der Annahme von Lauten als isolierbare Elemente gilt
linguistisch: Das, was alltdglich unter ,Lauten* verstanden wird, sind Abstrak-
tionen, die in Abgleichungen entsprechend bestimmter silbischer Positionen
kognitiv vorzunehmen sind (vgl. auch Torrinke 1997). Die Fahigkeit, lautliche
Elemente als Korrelate fiir die Buchstaben zu isolieren, basiert also auf einem
kognitiv fundierten ProzeB3, der vergleichend, systematisierend, strukturierend
(,problemldsend”) durchgefithrt wird. Das, was in der Didaktik als ,lautliche
Wahrnehmung* interpretiert wird, ist Folge der Automatisierung dieses Wis-
senserwerbs (vgl. ROBER-SIEKMEYER 1997). Die primire Segmentationseinheit
gesprochener Sprache ist die Silbe, und lautes Lesen wie im Anfangsunterricht
bedeutet, nicht Laute, sondern Silben zu artikulieren und sie nach sprachtypo-
logisch festgelegtem Akzentmuster zu Wortern zusammenzufiigen. Das Ziel
der Leselibungen im Anfangsunterricht ist es bekanntlich, den Kindern die Fi-
higkeit zu vermitteln, aus geschriebenen Texten moglichst schnell einen Inhalt
zu erschlieBen (,,sinnentnehmendes Lesen). Die Schrift, die genau diese
Funktion hat, ndmlich Lesern Zeichen fiir das moglichst schnelle Erlesen/Ver-
stehen eines Textes zu geben (vgl. Maas 1992/2000), symbolisiert die bestimm-
ten Akzent- und Artikulationsbedingungen sowie die grammatischen Beziige
des Deutschen. So z.B. markiert sie die Betonungshierarchie deutscher Worter:
In aller Regel sind Worter in der flektierten Form in einem Text zweisilbig,
und die erste Silbe trigt den Akzent (Trochius): <Nase, rote, wolltest>. Diese
phonologische Grundbedingung deutscher Worter wird durch die Schrift in der
Weise angezeigt, daB3 die Morpheme <e, er, en, em, el> Zeichen der ,,Redukti-
onssilben“ sind (,,Phonographie*). Weiterhin 14t sich die silbische Gliederung
aus der Schrift ablesen: Fiir die iitberwiegende Mehrzahl der deutschen Worter
gilt eindeutig, daB die zweite Silbe mit einem einzelnen Konsonantenbuchsta-

4 Die lautschriftlichen Transkriptionen (in [ ]) folgen grundsitzlich den Konventionen der IPA
(International Phonetic Association): Wihrend die , Langvokale” zur Bezeichnung ihrer Lin-
ge ein <> erhalten, werden die ,Kurzvokale* im folgenden durch ein spezifisches Zeichensy-
stem dargestelit:

a] <Mantel> [1] <Kind> u] <Hund> [Y] <wiinscht>

e] <Hefte> [0] <mgchte> ] <Koln>

Zusttzlich werden die Vokale der unbetonten, reduzierten Silben (,,Reduktionssilben®) ge-

sondert bezeichnet:

[¢] <Schule> [e] <Vater>

Bei den Konsonanten bediirfen folgende Zeichen einer Erklarung:

v] <Wald> [¢] <mich> z] <Saft> [p] <Ring>
[] <Schule> [x] <Krach> s] <Haug>

.] bezeichnet die Silbengrenze ‘] bezeichnet die Betonung der Silbe
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ben vor dem <e> der Reduktionssilbe beginnt (<Wo.ge, Wolke, Wo.lle?,
wohn.te, fro.he>. Alle Buchstaben vor diesem Konsonantenbuchstaben geho-
ren zur betonten Silbe.

~ Endet diese mit einem Vokalbuchstaben und folgt am Beginn keine Dopp-
lung, ist der Vokal ,,lang* zu sprechen: <Wo.ge, Hii.te, Bu.de>.

— Bei Dopplung ist er ,.kurz“ zu sprechen: <Wo.lle,Hil.tte, Bu.lle>.

— Folgt dem Vokalbuchstaben im Endrand der betonten Silbe ein Konsonan-
tenbuchstabe, ist der Vokal , kurz* zu sprechen: <Wol.ke, Hiif.te, bun.te>.

— Steht vor dem Konsonantenbuchstaben ein <h>, ist das ein Zeichen fiir die
,Lange“des Vokals: <wohn.te, Hiihn.chen, zahl.te>.

Folgendes Schema kann die Systematik der (betonten) Silbentypen des Deut-
schen und ihrer Repriisentanz durch die Schrift verdeutlichen:

Kein Konsonant am Ende der Silbe | Konsonant am Ende der Silbe
(Loffene Silbe®) (.geschlossene Silbe")
»Langvokal” <Wo.ge> <wohn.te>
+Kurzvokal” <Wo.lle> <Wol.ke>

In der Gegeniiberstellung wird die Logik der Schrift (,,Orthographie”) deut-
lich: Jeweils zwei Formen bediirfen keiner Markierung, um die Artikulation
des ,richtigen“ Vokals anzuzeigen, zwei miissen dafiir spezielle Zeichen erhal-
ten (deren Wahl historisch festgelegt ist, vgl. Maas 1997). Mit der strukturtheo-
retischen Modellierung ist die eingangs angesprochene Moglichkeit verbunden,
die Entwicklung der Kinder mit Hilfe eines sprachlich addquaten Instrumenta-
riums zu analysieren und dadurch Sackgassen und Fehlleitungen des Lernens
gemif den Vorgaben institutionalisierter Lehre zu kontrollieren und zu kanali-
sieren.

Diese kurze Darstellung phonologischer und orthographischer Aspekte des
Deutschen belegt, daB nicht der Laut die zentrale Segmentierungseinheit der
gesprochenen Sprache ist, sondern die Silbe, und daf die Schrift mit ihrem Zei-
chensystem diese phonologische Gegebenheit représentiert. Die Annahme ei-
nes 1:1-Bezuges von Laut und Buchstabe, auf der die Praxis der Lese- und
Schreiblehrginge basieren, kann daher nicht oder nur iiber oft hinderliche, auf
jeden Fall uberfliissige Umwege zur Artikulation realer Worter fiihren. Dies
wird beim Lesen von ErstkldBlern, hdufig auch von ZweitkldBlern, teilweise
von noch dlteren Schiilern, deutlich (vgl. ROBER-SIEKMEYER/PFISTERER 1998a).
Die Lehrgiinge lassen sie mit diesem Problem allein, ibergeben es ihrem
»Selbst®. Von groBer Bedeutung fiir das Decodieren der Schrift, das Verstehen
des Gelesenen ist die Artikulation der Vokale. Bei der Vorstellung der ,,An-
lauttabellen” wurde darauf hingewiesen, daf3 den Vokalbuchstaben zwei Bil-

5 In <Wolle> beginnt die 2. Silbe mit 2 Konsonantenbuchstaben, die allerdings auf e¢inen einfa-
chen Laut [I] riickfiihrbar sind.

6 Im didaktischen Zusammenhang ist sehr zu bedauern, daf} die Dehnungsmarkierung nur vor
den Konsonanten <n, m, |, r> erfolgt und hier auch nur zu 60 bis 70% regelhaft ist.
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der, zwei Laute symbolisierend, zugeordnet werden. Die Differenzierung der
Vokale in zwei Gruppen unter der Bezeichnung , Kurz- und Langvokale® ist
auch in den Lehrerhandbiichern zu jeder Fibel angesprochen. Einige neuere
Sprachbiicher fordern die Kinder auf, zum Erkennen der Schiarfungsworter
,Kurz- und Langvokale* zu unterscheiden. Aus diesen methodischen Darbie-
tungen ist zu schlieen, daf die meisten Kinder im 1. und 2. Schuljahr eine Dif-
ferenzierung der Vokalgruppen im Unterricht kennenlernen ~ eine Differen-
zierung, so ldBt die Bezeichnung vermuten, die ausschlieflich auf eine
quantitative Unterscheidung der Vokale abhebt. Diese trifft jedoch in den wei-
testen Teilen des deutschen Sprachraums nicht die Artikulation und Wahrneh-
mung der Sprecher/Hoérer.,

Seitdem die Phonologie Laute als Segmente der prosodischen Einheit Silbe
sieht, beschreibt eine Gruppe von Phonologen den Unterschied zwischen den
beiden Vokalgruppen mit ihrem Anschluf an den folgenden Konsonanten (vgl.
Maas 1999): Als ,,Langvokale“ werden die Vokale wahrgenommen, die ,,aus-
trudeln®, die einen Druckabfall haben, wihrend bei ,,Kurzvokalen* die Artiku-
lation des Vokals sozusagen auf halber Strecke durch die Artikulation des
folgenden Konsonanten ,,abgeschnitten* wird. Es gehort daher zur artikulatori-
schen Bedingung von ,,Kurzvokalen® in betonten Silben, einen sog. festen An-
schluB zu einem folgenden Konsonanten zu haben: ,Linge* und ,,Kiirze“ der
Vokale sowie ihre unterschiedliche Offenheit (ihr unterschiedlicher ,,Klang“)
sind als Eindriicke zu beschreiben, die Folge, aber nicht Ursache des Unter-
schieds zwischen den beiden Vokalgruppen sind. Daher stellen sowohl Quanti-
tit (,,Lénge” und ,Kirze“) als auch ihre Qualitit (,,offene* und ,,geschlos-
sene“ Vokale) keine absoluten MaBstibe dar. Das zeigt sich einmal in der
Analyse des umgangssprachlichen Gebrauchs der Hochsprache: So konnen
wKurzvokale®* durchaus gedehnt werden ([ko:m/<komm>) als auch ,Langvo-
kale“ ohne ,Linge“ gesprochen werden, und das zeigt sich vor allem — wie im
folgenden dargestellt wird — in den dialektalen Varianten des Vokalismus.

Die Einbindung der Artikulation der Vokale in eine jeweilige Silbe oder ein
jeweiliges Wort erfordert beim Lernen in besonderem Mafe das Erkennen der
silbischen Strukturen. Lediglich zu erwidhnen, daf es zwei Laute fiir einen Vo-
kalbuchstaben gibt, wie die Lehrwerke es tun, ohne die Bedingungen fiir die je-
weilige Artikulation zu erarbeiten, hilt viele Kinder fiir sehr lange Zeit von
dem richtigen Lesen, damit vom Verstehen ab. In der Tat sind sehr viele Kin-
der in der Lage, im Laufe des 1. und 2. Schuljahres ihre Lautierungen der Arti-
kulation der Worter des Deutschen anzugleichen. Dieses gelingt ihnen eben
dann, wenn sie die Laute silbisch sprachlich adéquat biindeln und den einzel-
nen Silben die entsprechenden Betonungen geben konnen. Die Kinder spre-
chen in der Leselernphase in aller Regel jedes Wort mehrfach: zunichst ,,lau-
tierend, dann silbisch, aber mit ,Langvokal® und alle Silben betonend, am
Ende dann noch einmal mit der notwendigen Vokalartikulation und mit der
Hnormalen” akzentuierten Artikulation,

Die Lesedidaktik interpretiert die frilhen Leseversuche der Kinder aus-
schlielich semantisch als ihre ,Suche im inneren Lexikon* nach Wértern, de-
ren Bedeutung in den jeweiligen Kontext paft (vgl. u.a. GUNTHER 1998). In die-
ser Aktivitdt (,Zugang von oben“) sieht sie den zentralen Schritt zum
Textverstehen. Phonetische Transkriptionen und ihre Interpretationen der
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kindlichen Lautierungsversuche (,Zugang von unten) in der didaktischen Li-
teratur weisen zwar die Notwendigkeit, ,, Wortteile® zu artikulieren, als Bedin-
gung fir die abschlieRende Artikulation realer Worter nach, bleiben jedoch
bei der Bezeichnung der ,,Teile* unbestimmt (vgl. u.a. MaY 1986; SCHEERER-
NEUMANN 1996): Es wird nicht gesehen, daB sie Silben sind. Der Blick auf die
Silbe als phonologischer Rahmen fiir Laute fehlt der deutschen Schrifterwerbs-
forschung ~ im Gegensatz zu der internationalen’ — ginzlich. Daher bleibt sie
ausschlieBlich bei inhaltsbezogenen und methodischen Empfehlungen fiir die
Konzepte des Anfangsunterrichts: Schaffung von interessebezogenen Lese-
und Schreibanlissen, die ,,zum Lesen und Schreiben verfithren® sollen. Ent-
sprechend der semantisch bestimmten Erwartung ans Lesenlernen sind die
Texte fiir den Anfangsunterricht stark illustriert, so daB den Kindern der ,,Zu-
gang von oben®, d.h. iiber die inhaltliche Vorwegnahme anhand der Bilder, er-
leichtert wird. In aller Regel sind jedoch Texte bereits des 2. Schuljahres so
komplex, dal den Kindern bei weitem picht mehr alle Worter kontextuell er-
schliefbar sind. Spitestens ab hier brauchen sie Moglichkeiten, die Zeichen
der Schrift fiir die Artikulation zu decodieren. Diejenigen, denen das Lesen —
in den meisten Fillen von einem Zeitpunkt ab Ostern der 1. Klasse an — zuse-
hends besser gelingt, lautieren nicht mehr einzelne Buchstaben, sondern fassen
mehrere Buchstaben sofort zu Silben zusammen (vgl. RGBER-SIEKMEYER/PFISTE-
RER 19982). Betonen sie zu Beginn dieser Phase noch alle Silben gleich stark,
erkennen sie ~ hiufig aber erst nach einigen Monaten— Reduktionssilben und
lesen die Worter sofort mit der ,normalen” Betonungshierarchie der deut-
schen Wérter. Sie haben das silbenbezogene Regelsystem zwischen Schrift und
Lautung entdecken kénnen. Dabei wichst ihre Freude am Gelingen zusehends,
so daf sie nahezu jede Gelegenheit, es neu unter Beweis zu stellen, wahrneh-
men. Sie haben im Umgang mit der Schrift diese genutzt, die silbenorientierten
Regularititen zwischen ihr und der Lautung zu explorieren, wissen sprachbe-
zogen — anwendend — mehyr, als der Unterricht, den sie erfahren, ihnen bietet.

Einem Fiinftel bis einem Viertel der Schiiler nahezu jeder 1. Klasse gelingt
diese Loslosung von den Prinzipien, die der Unterricht ihnen vermittelt, jedoch
nicht. Die Lehrginge lassen sie bei ihrem Explorieren allein — in offensichtli-
cher MiBdeutung des Prinzips der Selbstéindigkeit der Lernprozesse — und in
Ermangelung eines anderen methodischen Wissens fiir das Lesenlernen als die
buchstabenorientierte Links-Rechts-Synthese. ,Forderung” bedeutet Wieder-
holung der Methode, die bei diesen Kindern schon im 1. Schuljahr zu keinen
Erfolgen gefiihrt hat. Auch der Topos ,Lesen lernt man durch Lesen” (BAL-
HORN 1999, S. 6) erweist sich in doppelter Weise als tautologisch: Kinder, die
im 2. Schuljahr im Vergleich mit anderen Kindern ihrer Klasse erkennen miis-
sen, daB sie nicht gelernt haben, was andere ihrer Lerngruppe jetzt konnen, le-
sen in aller Regel kaum.

7 M. CaravoLas (1993) weist in einem Uberblick iiber die (phonologisch orientierten) For-
schungen in den USA zum Schrifterwerb auch auf die Arbeiten in verschiedenen Landern
hin. Deutschland ist hier noch ein weifler Fleck.
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3. Zum Schreibenlernen

Ebensowenig wie die Darstellung, nach der Worter aus Ketten von Lauten
analog den Buchstabenketten bestehen, denjenigen Kindern, die das brauchen,
zum Lesen realer Worter verhelfen kann, kann ihnen diese Laut-Buchstaben-
Prisentation Regeln fiir das (orthographische) Schreiben zeigen. Denn Schrei-
ben setzt — in Umkehrung der Leistung fiir das Lesen ~ die Analyse von Ge-
sprochenem in der Weise voraus, wie die Schrift dessen phonetische/phonologi-
sche Strukturen reprisentiert. Diese weisen — wie bereits dargestellt — Laute
als Elemente bestimmter Silben aus. Wie ebenfalls bereits beschrieben, werden
sie von der Schrift in einem nahezu uneingeschrénkt zutreffenden Regelsystem
repréasentiert (vgl. dieser Aufsatz, S. 6).

Da auch die Lehrginge fiir das Schreiben von der Darstellung einer 1:1-Zu-
ordnung von Laut und Buchstaben unter Miachtung der Silbe bestimmt sind,
versuchen sie, {iber methodische Sanktionen das Unmogliche der orthogra-
phisch erforderlichen Schreibung bei Schreibanfingern moglich zu machen:
Mit der Arbeit mit der Fibel war bis vor wenigen Jahren die Maxime verbun-
den, da3 Schreibenlernen in den ersten Schuljahren ausschlieflich Abschreiben
bedeutet (vgl. Kern/KERN 1952, 1964). Noch heute kopieren die Kinder héufig
bis ins 2. Schuljahr hinein Texte aus den Schulbiichern, und wird von ihnen in
den folgenden Schuljahren Schreiben ohne Vorlage verlangt, wird das gedicht-
nismifBige Reproduzieren ,geiibter” Texte (,,getibte Diktate®) erwartet. Diese
Praxis basiert auf dem Wissen, dal die Kinder, denen die Fibeln ein 1:1-Ver-
hiltnis zwischen Laut und Buchstabe suggerieren, lange Zeit nicht in der Lage
sind, den orthographischen Erwartungen gemif zu schreiben. Darin offenbart
sich die Unzulénglichkeit der Lehrginge, den Kindern wirkungsvollere Wege
weisen zu kdnnen, (,,Berichtigung: dreimal abschreiben*). Pddagogisch begriin-
det wird dieser Drill mit der ,, Wortbildtheorie“. Sie geht davon aus, daf3 Kinder
lesen und schreiben lernen, indem sie sich Worter ,ganzheitlich* als Bilder mit
bestimmten Merkmalen (Ober- und Unterldngen usw.) einpréigen. Entspre-
chend gilt es, die Konfrontation der Kinder mit Falschgeschriebenem zu ver-
hindern: Auch das konne sich als Bild einprégen (vgl. ebd.).

Ein zentraler Unterschied zwischen den Fibellehrgingen und der neueren
Schrifterwerbsdidaktik ist in der Methode des Schreibens zu sehen: In den neu-
en Lehrgéingen werden die Kinder sofort nach Schulbeginn aufgefordert, eige-
ne Texte mit Hilfe der bereits dargestellten Anlauttabellen zu schreiben (,,Le-
sen durch Schreiben*). Sprachanalytische Basis dieser Methode ist wieder die
Annahme, die Bestandteile der gesprochenen Sprache seien isolierbare ein-
zelne Laute analog den Buchstaben des Geschriebenen. Die einzige Anregung,
die die Kinder erhalten, ist die Aufforderung, langsam und ,deutlich“ zu spre-
chen, um so Laute identifizieren zu konnen, fiir die sie Buchstaben in der An-
lauttabelle finden konnten (vgl. ReicHEN 1988; DEnN 1994; MEERs 1998) —
,deutlich“ definiert im Sinne der Schrift — die die Kinder jedoch erst erlernen
miissen. Abgesehen von den generellen Problemen des ,,Auflautierens® (vgl.
RercHeN 1988), d.h. der Titigkeit, Laute als Korrelate fiir Buchstaben zu iden-
tifizieren, zeigt sich der Mangel der Anlauttabelle darin, daB Grapheme, die
nicht im Anfangsrand betonter Silben des Deutschen stehen und daher in der
Tabelle nicht beriicksichtigt werden kénnen, von den Kindern mit dieser Me-
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thode nicht ,entdeckt* werden konnen: [g]/<ng>, [s]/<s> bei <Haus, Fiile> im
Gegensatz zu [z]/<s> bei <Sonne>, [x]/<ch> von <Krach> im Gegensatz zu [¢]/
<ch> bei Chinese, [e]/<r> im Endrand betonter Silben bei Diphthongen wie
[1e]/<ir>, [oe])/<or> usw. (<Kirche>, <Storch>) im Gegensatz zu [r] bei <Rad>.
Der Vorteil dieser Methode dem Abschreiben gegeniiber ist jedem ersicht-
lich, der Kinder, die nach ihr schreiben, beobachtet: Sie sind permanent gehal-
ten, gesprochene Sprache zu analysieren. Dort, wo ihnen Gelegenheit gegeben
wird, ihre Schreibungen mit orthographisch korrekten Texten zu vergleichen,
haben diejenigen, die sich darauf einlassen, die Moglichkeit, Strukturen des Ge-
sprochenen in Relation zur Schrift zu entdecken (vgl. SPrTTA 1999). Sehr hiufig
unterbleibt dieser Abgleich jedoch und dort, wo er stattfindet, fithrt er — wie zu
zeigen sein wird — in aller Regel nicht zum Entdecken orthographischer Merk-
male, da diese an der ,normalen* Artikulation, nicht an der gedehnten Kunst-
sprache beim ,,Auflautieren® der Kinder orientiert ist. Die Kinder haben daher
fiir ihre Schreibungen keine andere Richtschnur als die zirkulire Maxime:

,Schreib wie du sprichst — aber sprich, wie du schreibst!* oder ,,Sprich, wie du

schreibst, damit du schreibst, wie du sprichst“ (vgl. auch MULLER 1990, S. 13).
Diese Zirkularitit bestimmt alle Lehrgéinge, in denen Kinder aufgefordert

werden, ,,ungeiibte” Texte zu schreiben, sie wird sogar zu einem Prinzip der
Lehrgiinge: Um die Kinder anzuhalten, daB sie ,,sprechen, wie sie schreiben®,
wird ihnen abverlangt, eine ,Dehnsprache“ (Lehrerhandbiicher), , Recht-
schreibsprache® (vgl. BALHORN 1999) oder ,Pilotsprache” (vgl. BREUNINGER/
BEeTZz 1996; AUGST/DEHN 1998)8 zu sprechen, in der jedem Buchstaben ein Laut
zugeordnet wird. Entsteht die erwartete Kunstsprache beim Lesen aufgrund
der Buchstabenfixierung der Methode bei einer lautlichen Umsetzung nach
dem schriftlichen Vorbild, wird sie hier ohne diese graphische Vorgabe erwar-
tet. Die ,,Pilotsprache setzt daher das Wissen iiber die Schreibung eines Wor-
tes voraus, anders ist ihre Artikulation nicht denkbar (,Sprich, wie du
schreibst!*). Der ProzeB der Analyse als Korrelierung der Strukturen des Ge-
sprochenen mit der Schrift muf3 von den Kindern bereits geleistet sein, bevor
sie diese Kunstsprache anwenden kdnnen. Dadurch erweist sie sich nicht nur
methodisch als iiberfliissig, gravierender ist noch: Diese Methode birgt die Ge-
fahr, daB sie einen Teil der Kinder zu dem SchluB fiihrt, das Schreiben nicht er-
lernen zu konnen (ein hiufiger Satz bei schlechten Schreibern: ,,Ich bin doof,
das kann ich nicht.“). Fiir die kognitive Erarbeitung der Analyse ist sie irrele-
vant. Diese Problematik bleibt natiirlich auch nicht den Verfechtern der ,,Pilot-
sprache® verborgen: Primére Methode ist auch fiir sie das Auswendiglernen
von , Wortbildern® vor allem durch ,, Diktatiiben*’,

8 ,,Das Kind muB mit dem Erwerb der Rechtschreibung diese schriftbasierte Lautvorstellung
... erwerben, so daf ... der Satz gilt: Schreibe, wie du sprichst, wie du explizit schreibst. ...
Die Schriftlautung, die das Kind anhand des Geschriebenen lernt, die Schreibaussprache, wird
oft zur entscheidenden Stiitze beim Lernen. Manche Rechtschreibdidaktiker nennen sie auch
Pilotsprache” (AuesT/DEHN 1998, S. 99).

9 ,Franz [muf] sich vorsagen, was er weil. Er darf nicht so sprechen wie er es gewohnt ist oder
wie er die anderen sprechen hort ... Platt ausgedriickt: Wer die richtige Schreibung kennt, der
kann sie mit Artikulationskontrolle ausfiithren, wer sie nicht kennt und nicht ableiten kann,
dem hilft die Artikulationskontrolle nicht — er mu8 nachschlagen oder Fehler in Kauf nehmen
... Um Schreiben zu kénnen, braucht Franz also: A, einen moglichst grofen, automatisierten

Grundwortschatz. B. Ubung in der Artikulationskontrolle. C. Hilfsmittel, um die Pilotsprache
im Einzelfall zu gewinnen“ (BREUNINGER/BETZ 1996, S. 53-54).
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Betrachtet man die derzeitigen Konzepte zum sprachlichen Anfangsunter-
richt, so 1463t sich seine aktuelle Situation in folgender Weise zusammenfassend
beschreiben:

~ Die gegenwirtigen Lehrginge zum Lesen- und Schreibenlernen basieren
auf einer Sicht des Verhéltnisses zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache, die nicht zutrifft.

~ Entsprechend wird den Kindern Schrift in einer Form prisentiert, die es ih-
nen erst ermoglicht, Wérter zu lesen und nach den orthographischen Not-
wendigkeiten zu schreiben, wenn sie sich von dem in den Lehrgingen Ge-
lernten in elementaren Bereichen gel&st haben.

— Die Bewiltigung der priméren Aufgabe im sprachlichen Anfangsunterricht,
nidmlich den Bezug zwischen der eigenen gesprochenen Sprache und der
Schrift entsprechend den orthographischen Regularitdten herzustellen, miis-
sen die Kinder ohne addquate Anleitung leisten.

— Einigen Kindern gelingt das, und fiir diese Gruppe bedeutet die friihe Auf-
forderung der neueren Konzeptionen, zu experimentieren und zu explorie-
ren, eine Gelegenheit, sich relativ schnell und intensiv mit sprachlichen
Strukturen auseinanderzusetzen.

— Sehr vielen Kindern gelingt diese selbstindige Leistung nicht, sie haben
withrend der gesamten Grundschulzeit, hdufig noch dariiber hinaus, Miihe,
das Zeichensystem der Schrift fiir das Lesen zu nutzen und ihre gespro-
chene Sprache in der Weise zu strukturieren, wie die Schrift sie mit ihren
Zeichen reprisentiert.

Dieses Resiimee 148t die Aufgabenfelder einer zukiinftigen Schrifterwerbsfor-
schung mit dem Ziel, sprachadiquate Konzeptionen fiir den Unterricht zu ent-
wickeln, deutlich werden: Sie liegen in der Untersuchung der Aneigung der
Schrift durch die Kinder unter Beriicksichtigung der Frage, wie die Sprache,
die den Kindern fiir ihre Analysen am Schriftanfang zur Verfiigung steht, zu
beschreiben ist und welche Briicken sie von ihr zur Schrift zu schlagen bemtiht
sind. Darin eingeschlossen ist die Frage nach den Bedingungen fiir die gravie-
renden Erfolgsunterschiede: Was hindert eine Gruppe von Kindern an dem
Entdecken der orthographischen Regularitidten, das die anderen leisten, und —
damit verbunden ~ wie miissen unterrichtliche Konzeptionen gestaltet sein, die
dieser Schiilergruppe das Entdecken der systematischen Beziige erleichtern
ktnnen? Erst die Abkehr von der linearen, buchstabenorientierten Betrach-
tung kindlicher Schreibungen zugunsten einer phonologischen, d.h. prosodisch/
silbenorientierten Betrachtung ermdéglicht Aussagen iiber die Formen und Pha-
sen der Aneignung der Schrift durch die Kinder.

4. Die Bedeutung der Silben beim kindlichen Schrifterwerb
als empirischer Befund

DaB die Silbe als Tréger der prosodisch gegebenen Segmentierung der Sprache
sowohl beim Spracherwerb als auch bei den Spielen der Kinder mit Sprache,
bei denen sie mit grofler Ausdauer und Kreativitit Gelerntes ausprobieren und
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anwenden, in wohl allen Sprachen der Welt (vgl. TH. BErG 1992) die primére
Gliederungseinheit ist, ist hinlénglich bekannt. Untersuchungen, die wir mit
zahlreichen Klassen gemacht haben, weisen nach, daf sie auch den Zugang der
Kinder zur Schrift bestimmen (vgl. RGBER-SIEKMEYER 1998a):

— Die Auswertung von tber 2000 Schreibungen zweisilbiger unmarkierter
Worter (<Hunde, Hefte> usw.) von Erst- und ZweitkldBlern in verschiede-
nen Dialektregionen ergab, dafl iiber 99% von ihnen ab Ende der 1. Klasse
beide Silben - in der tiberwiegenden Mehrzahl durch deren Anfangskonso-
nanten - reprisentieren (,, HD*, ,,HDE®, ,, HND* fiir <Hunde>).

— Beobachtungen der sukzessiven Vervollstindigung dieser Schreibungen bei
Kindern aus 16 Klassen ergab wihrend der ersten zwei Schuljahre folgende
Abstufung:

1) Vervollstindigung der Reduktionssilbe (<de> bei <Hunde>)
2) Vervollstandigung der 1. (betonten) Silbe
— zunéchst bei Wértern mit ,,Langvokal“ durch das Vokalzeichen, spé-
ter auch durch das Konsonantenzeichen im Endrand (ohne Deh-
nungsmarkierung): , FATA“/<Vater>; ,,HOTE"“/,HOLTE“/<holte>;
»STUL*/<Stuhl>
— dann bei Wortern mit ,,Kurzvokal*: zundchst nur durch den konsonan-
tischen Endrand: ,,HNDE“/<Hunde>
~ danach Schreibung des Kurzvokals, allerdings hiufig nicht in der or-
thographisch erwarteten Form: ,HONDE®“/<Hunde>; ,KIENDER®/
~KENDER*/<Kinder>; ,HUTE"/,,HOTE*/<Hiitte> (s.u.).

Diesen Stand haben sehr viele Kinder - nach unseren Untersuchungen in den
unterschiedlichen Dialektregionen zu fast 80% ~ am Ende der 1. Klasse, und
der Anteil der Gruppe, die Wortschreibungen in dieser Weise vornehmen,
wiichst bis zur Mitte der 2. Klasse auf iiber 95%.

Orthographische Formen wie die Dehnungsmarkierung (<Stuhl, wohnte>),
die Scharfungsmarkierung (<Teller, Loffel>) oder morphologische Markierun-
gen (<rannte, Hénde, Frithstiick>) sind nur bei Schreibungen der wenigen
Worter anzutreffen, die die Kinder so hdufig geschrieben haben, daf3 sie deren
Schreibung im Gedéachtnis behalten haben (<Sonne, Puppe, Uhr>). Eine Re-
gelorientierung bei den Schreibungen 148t sich nur bei den Kindern (weniger
als 1%) vermuten, die die Schirfungsschreibung auch bei anderen Wortern als
nur bei den schriftlich bekannten anwenden. Erst gegen Ende des 2. Schuljah-
res nehmen —in den verschiedenen Klassen allerdings sehr unterschiedlich — 25
bis 53% der Kinder fast durchgéngig die Schirfungsschreibung vor. Die Deh-
nungsmarkierung bleibt - nicht zuletzt aufgrund ihrer komplexeren und nicht
durchgingigen Regelhaftigkeit - auf die Worter beschrinkt, die sie sich ver-
mutlich gedachtnisméBig angeeignet haben.

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen, die von zahlreichen weiteren, die
wir gemacht haben, gestiitzt werden, lassen folgendes Resiimee zu:

- Die frithen Schreibungen nahezu aller Kinder bestétigen die Bedeutung, die
die Silbe fiir ihre sprachlichen Segmentierungen hat. Die Identifikation von
Lauten erfolgt erst zu einem weitaus spiteren Zeitpunkt.
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- Es féllt den Kindern wihrend der ersten zwei Schuljahre relativ schwer, die
orthographischen Markierungen vorzunehmen.

Fragt man nach den Ursachen fiir die Schwierigkeiten der Kinder, die Markie-
rungsregularititen der Schrift zu erkennen, so ist anzunehmen, daf3 sie unmit-
telbare Folge der beschriebenen Lehrmethoden des 1.Schuljahres sind: Die
buchstabenorientierte Einfithrung der Schrift verhindert eine Sichtweise der
Buchstaben, die von einem 1:1-Verhiltnis zur Lautung abweicht: Da z.B. der
Konsonant nach dem Vokal in Schirfungswortern (<Hiitte, Treppe, Kanne>)
nur einmal gesprochen wird, schreiben die Kinder fiir ihn auch nur einen Buch-
staben; beim Lesen artikulieren sie entsprechend zwei gleiche ,Laute“ oder
dehnen den Konsonanten. Der Unterricht, der die Schreibung von Schirfungs-
wortern mit Hilfe der Sprachbiicher thematisiert, hilt weiter an dem 1:1-Ver-
hiltnis von Laut und Buchstabe fest: Diese wollen den Kindern suggerieren, in
diesen Wortern wiirden zwei Konsonanten artikuliert — und sie lieBen sich ge-
mél der Regelformulierung des Dudens fiir das Syllabieren durch langsames,
silbisches Sprechen auditiv wahrnehmen. So eine Lehre ist — das wird hier be-
sonders drastisch deutlich ~ ungeeignet, die Kinder auf dem Weg, sprachliche
Strukturen in Abgleich mit ihrer Artikulation zu entdecken, zu stiitzen. Offen-
sichtlich leisten dieses Entdecken ~ das zeigen alle Fehlerstatistiken — sehr
viele Kinder bis in die Sekundarstufe nicht allein.

5. Zur phonetischen Analyse des sprachlichen ,, Ausgangsmaterials®
der Kinder beim Schrifterwerb: Vokale als dialektale Varianten

Bei der Darstellung der Leseprobleme der Kinder wurde auf die Praxis der
Lehrwerke hingewiesen, den Kindern ausschliefilich eine quantitative Diffe-
renzierung der Vokale (,,Lang-/Kurzvokale“) aufzuzeigen. Wie im folgenden —
exemplarisch auch fiir andere phonetische Bereiche — am Vokalismus darge-
stellt wird, trifft diese Sichtweise nicht die Artikulation und Wahrnehmung al-
ler Kinder. Diese sind durch die unterschiedlichen Varianten der einzelnen
Dialektregionen geprégt. Das wird an den frithen Schreibungen der Kinder au-
genfillig. Unsere Untersuchung, in der 305 Kinder aus 15 Klassen in sechs Re-
gionen Norddeutschlands, des Rheinlandes, des Saarlandes und Siidwest-
deutschlands am Ende des 1. bzw. am Anfang des 2. Schuljahres Wortlisten
ausgefiillt haben, die 96 Worter mit allen Kurzvokalen in Kombination mit al-
len im Deutschen vorkommenden Folgekonsonanten enthielten, brachte hier
eindeutige Ergebnisse’’: So schreiben 30% der norddeutschen Exstklafler fiir
[1] ein <e>, fiir [v] ein <&>, fiir [u] ein <o> (,KENT“/<Kind>, ,,FOMF*/
<fiinf>, ,,HONT*“/<Hund>). Diese Schreibungen traten in Siidwestdeutschland
nur zu 3% auf, dafiir war das [1] hier zu iiber 10% mit einem Lingezeichen
markiert (,, KIENT*“/<Kind>). Sucht man in der Dialektforschung nach Bele-
gen, so zeigen die Darstellungen gerade beim Vokalismus markante Abwei-

10 Fir die statistischen Auswertungen der Listen und die graphischen Darstellungen danken
wir den Freiburger PH-Studentinnen CaroLINE Nuss (vgl. Nuss 1998) und MICHAELA
SCHMIDT.
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chungen von der Standardsprache: Eine der dialektalen Untersuchungen zum
Norddeutschen, die Darstellung des nordniederséchsischen Vokalsystems eines
Ortes bei Heide/Dithmarschen, dargestellt von P. WIESINGER im ,,Handbuch
zur deutschen und allgemeinen Dialektforschung” (1983), stellt fest, da$3 hier
hiufig keine quant1tat1ven Kontraste zwischen ,,Langvokalen* und ,,Kurzvoka-
len* gesprochen werden'!

Eine besondere Notwendigkeit erhilt die exakte Untersuchung der Vokal-
artikulation der Kinder angesichts der groBen Probleme gerade siidwestdeut-
scher Schiiler beim Erlernen der Schérfungsmarkierung (zur Dehnungsmarkie-
rung konnen wir nichts aussagen, da wir hier keine Untersuchungen gemacht
haben und uns Ergebnisse anderer nicht bekannt sind):

- Vergleiche sowohl von Diktaten als auch von ,freien” Texten von Zweit-
und DrittkliBlern im norddeutschen, westdeutschen und siidwestdeutschen
Sprachraum ergaben, daf3 in den siidwestdeutschen Klassen die Schirfungs-
schreibung zu 25 bis 32% vorgenommen wurde, wéhrend sie in den iibrigen
Klassen zu 43 bis 72% anzutreffen war.

~ Eine Untersuchung mit neun Schiilern einer 8. Hauptschulklasse und mit
fiinf Schiilern einer 8. Sonderschulklasse fiir Lernbehinderte in Ihringen am
Kaiserstuhl zeigte, daB, bis auf zwei, die zumindest einige Worter markier-
ten, keine Schiiler Schirfungsworter (auBer denen, deren Schreibung ihnen
bekannt waren: <Mann, kommen>) markiert haben.

Die eingangs vorgenommene Analyse der Vorstellung der Schrift in den Lehr-
gingen des Anfangsunterrichts fithrte zu dem SchluB, daf die Kinder sich das
Laut-Buchstaben-Verhiltnis auf der Grundlage der Analyse ihrer gesproche-
nen Sprache eigenstéindig erarbeiten miissen und daB diejenigen Schiiler schei-
tern, die das nicht leisten kénnen. Die hier referierten Untersuchungsergebnis-
se bestitigen diese SchluBfolgerung, zeigen gleichzeitig auch, daB sie durch
dialektbezogene Analysen jedoch prézisiert werden mufl. Aus diesem Grunde
haben wir im Rahmen eines Seminars der Universitdt und PH Freiburg (Lei-
tung: PETER AUER, Doris ToPHINKE, CHRISTA ROBER-SIEKMEYER) ZweitklidBler
(Juni) in drei verschiedenen Dialektregionen — in Hamburg, Leipzig und in ei-
nem Dorf im Schwarzwald (St. Peter) - fiir eine weitere Untersuchung gebe-
ten, eine Bildergeschichte zu erzéhlen, anschlieBend die auf Kassette aufge-
nommene Erzdhlung abschnittsweise abzuhoren und dabei aufzuschreiben
(vgl. zu dieser Methode BECKEMEYER/TOPHINKE 1986). Zur genaueren Bestim-
mung eines Bezugs zwischen den Schreibungen der Kinder und ihrer gespro-
chenen Sprache wurden die Vokale der Kinder mit Hilfe von phonetischen Ap-

11 Einen Beleg fiir die Bedeutung der qualitativen Unterscheidung der beiden Vokalgruppen
gibt eine phonetische Untersuchung, die allerdings nicht dialektal, sondern standardsprach-
lich ausgerichtet war (die relativ grofie Uberemstxmmung zmschen der Standardsprache und
dem Norddeutschen erlaubt es jedoch, sie hier hineinzunehmen): So hat W.F. SENDLMEIER
(1981) in einer manipulierten phonetischen Untersuchung mit KéIner Studenten nachgewie-
sen, daB diese fast zu 100% das [1] nicht vom [e], das [u] nicht vom [o], das [¥] nicht vom [e]
unterscheiden kénnten: Diese Vokalpaare liegen im Norddeutschen/Standardsprachlichen in
ihrer artikulatorischen Bildung sehr dicht zusammen. Daher entscheiden sich sehr viele
norddeutsche Schriftanfinger (in Hamburg tiber 30%) fiir einen orthographisch falschen
Buchstaben.
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paraturen (Sonographen) untersucht. Die Ergebnisse sind in folgender Weise
zusammenzufassen:

~ Die badischen Kinder machten besonders im Bereich der Schirfungsschrei-
bung weitaus mehr Fehler als die Hamburger, diese mehr als die Leipziger
Kinder.

- Die computergesteuerte sonographische Analyse bestitigt die Beeinflus-
sung der Vokalartikulation durch die Dialekte: Norddeutsche Kinder spre-
chen Vokale mit starken qualitativen Unterschieden, d.h. sie artikulieren
~Kurzvokale® relativ offen. Linge und Kiirze spielen in ihrer Artikulation
keine Rolle. Die siidwestdeutschen Kinder machen hingegen kaum qualita-
tive Unterschiede, differenzieren andererseits relativ stark quantitativ.

Der Vergleich der Ergebnisse zur Scharfungsumschreibung (<Hiitte, Sommer,
Treppe>) laBt vermuten, daf die Mdglichkeit der norddeutschen Sprecher, die
Vokale qualitativ zu differenzieren, es den Kindern erleichtert, die silbischen
Strukturen, die fiir die Schrift maBgeblich sind, zu erkennen: Norddeutsche
Kinder haben mit den Qualititsunterschieden ein Merkmal, das ihnen die Dif-
ferenzierung leichter macht als den siidwestdeutschen Kindern, fiir die fast aus-
schlieBlich die Quantitdt den Kontrast bildet. Denn gerade die analysierende
Artikulation der Worter, so wie Kinder aufgrund des Unterrichts (,,Dehnspra-
che®) sie am Schriftanfang vornehmen und wie der Unterricht es unterstiitzt,
148t sie die Vokale dehnen — auch die ,Kurzvokale“, so daB das vorrangige Un-
terscheidungskriterium der stidwestdeutschen Kinder wegfillt’?. Die schlech-
ten Ergebnisse der badischen Kinder im Vergleich zu den iibrigen bei der
Schirfungsschreibung konnen als Beleg fiir deren Hilflosigkeit angesichts der
unzureichenden Lehre des Anfangsunterrichts gesehen werden: Bezeichnen
norddeutsche Kinder in Untersuchungen von ROBER-SIEKMEYER mit 86 Erst-
klaBlern zu tiber 50% den Unterschied zwischen <Hiite> und <Hiitte> sowie
<Fithler> und <Fiiller> mit den Vokalqualititen (,,das eine mit [#], das andere
mit [y]), haben stidwestdeutsche Kinder hier kein artikulatorisches Unterschei-
dungsmerkmal (,,[hy:ts] und [hy:ta], beide gleich“) (vgl. ROBER-SIEKMEYER
1998a).

12 Diese Folgerung wird durch eine Untersuchung aus dem Jahre 1998 gestiitzt, in der die Ent-
wicklung der Scharfungsumschreibung bei drei Freiburger 2. Klassen, die unterschiedlich un-
terrichtet worden waren, beobachtet wurde (vgl. ROBER-SIEKMEYER 1998b): Eine Klasse (2a)
hatte mit einem Sprachbuch gearbeitet, eine Klasse (2b) hatte nach dem Konzept des Silben-
schwingens von H. BuscHMANN, das ebenfalls die phonetische Gestalt der Schérfungswirter
zerstort, gearbeitet, eine Klasse (2¢) hatte die Schéirfungsschreibung anhand eines silben-
strukturierenden Konzepts, das der phonologischen Modellierung von U. Maas folgt, ken-
nengelernt. Die Resultate am Ende der Klasse differierten erheblich: In Klasse 2a (Sprach-
buch) waren ca. 30% der Schirfungsworter richtig, in Klasse 2b (BuscHMANN-Methode)
50%, in Klasse 2c 80%.
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6. Forschungsdesiderate

An dieser Stelle ist der Bogen zuriickzuspannen zu der eingangs getibten Kritik
an der Présentation des Laut-Buchstaben-Verhaltnisses in den Lehrgéngen des
Anfangsunterrichts und deren sprachanalytischem Hintergr'und. Sie wurde
durch folgende inhaltliche und methodische Positionen beschrieben:

— Die Buchstabenfixierung suggeriert den Kindern einen 1:1-Bezug zwischen
Laut und Buchstabe. Fiir Vokale werden den Kindern an Wortbeispielen
pro Buchstabe zwei Laute présentiert, die generell ausschlieBlich mit dem
Unterschied kurz/lang bezeichnet werden. Werden Ubungen zur Vokaldiffe-
renzierung tiberhaupt vorgesehen, heben sie lediglich diesen quantitativen
Unterschied hervor.

— Zur ,Jautlichen Analyse® fiir das Schreiben wird den Kindern eine Kunst-
sprache vermittelt, in der die Silben gedehnt gesprochen werden (,,Dehn-
sprache*). Damit fallt der quantitative Unterschied der Vokale jedoch para-
doxerweise weg, damit gleichzeitig fiir diejenigen, die keine qualitativen
Unterschiede kennen, das Kriterium, das angibt, ob eine Markierung vorzu-
nehmen ist oder nicht.

Die Ergebnisse der hier vorgestellten Pilotuntersuchungen machen deutlich,
daB die Schrifterwerbsdidaktik gegenwirtig mehr durch Fragen als durch gesi-
chertes Wissen bestimmt ist. Diese betreffen vor allem die Formen, in denen
die Kinder, die sich trotz der Unterrichtsmethoden orthographische Kenntnisse
erarbeiten konnten, dieses vorgenommen haben. Erste Versuche mit einem
Unterrichtskonzept, nach dem die Kinder vom 1. Schuljahr an angehalten wer-
den, die lautliche Analyse als Folge einer systematischen Silbenanalyse vorzu-
nehmen, weisen nach, daB3 sie sehr schnell einen Zugang zu dieser Darbietung
des Laut-Buchstaben-Bezugs finden (vgl. ROBER/SIEKMEYER 1998b/c). Es ist zu
vermuten, daB er kindlichen Erwerbsformen allein aufgrund der silbischen
Segmentierung entgegenkommt.

Allerdings fehlt diesem phonologisch orientierten Konzept gegenwdértig
noch eine dialektbezogene Regionalisierung. Dieser Mangel héingt nicht zuletzt
damit zusammen, daf die Forschungen zu Relationen von Dialekt und Schrift-
erwerb, auf deren Zusammenhang O. BEHAGEL bereits 1896 hingewiesen hatte,
in Deutschland Anfang der 70er Jahre eingestellt wurden. Hatten didaktisch
ausgerichtete Darstellungen im Rahmen der kompensatorischen Erziehung
dieser Zeit, die Dialekt ausschliefilich als Behinderung sah (vgl. AmMMon 1978;
LOFFLER 1978), versucht, den LehrerInnen Hilfe fiir ein dialektbezogenes Kon-
zept zum Schrifterwerb zu bieten (vgl. Bescr/Loffler 1973/1977), so verlor die-
ser Ansatz Ende der 70er Jahre vollig an Bedeutung. Dafiir lassen sich viele
Ursachen benennen: das Abklingen der Euphorie der Bildungsreform mit ih-
ren sozialen/kompensatorischen Schwerpunkten; das erfolgreiche Zuriickwei-
sen der Besetzung grundschulpidagogischer Positionen seitens der Fachwissen-
schaften bzw. -didaktiken durch die allgemeine Grundschulpiddagogik (statt
wpropédeutischer Curriculumrevision* jetzt ,,Offnung des Unterrichts*); die
Etablierung einer ,Schriftspracherwerbsforschung®, die, losgeldst von einer
sprachwissenschaftlichen Orientierung, nahezu ausschlieflich Aussagen zum
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Schrifterwerb nach entwicklungspsychologischen Kategorien macht; der neue
Schwerpunkt ,,Deutsch als Zweitsprache* aufgrund des starken Zuzugs der Fa-
milien der Arbeitsmigranten in den 70er und 80er Jahren, der die Arbeit eini-
ger der Linguisten und Didaktiker, die bisher zum Thema ,,Dialekt® gearbeitet
hatten, neu band.

Eine Analyse der Konzeptionen und Lehrmaterialien fiir den Sprachunter-
richt in der Grundschule, die seit den 70er Jahren auf den Markt kamen, 143t
erkennen, dafl es der didaktisch orientierten Dialektfoschung in Deutschland
in keiner Weise gelungen ist, auf den Unterricht an entscheidenden Stellen
EinfluB zu nehmen.

Anders verlief die Forschung in der Schweiz. Dort war und ist der Unter-
schied zwischen gesprochenem Schweizerdeutsch und geschriebenem Stan-
darddeutsch immer wieder Gegenstand wissenschaftlicher Projekte (vgl. z.B.
SIEBER/S1TTA 1986; HACKI BUHOFER/BURGER 1990/1998). Die Zielgruppe im Mit-
telpunkt der Untersuchung bleibt die Altersgruppe, die am stdrksten mit der
Unterschiedlichkeit von gesprochener und geschriebener Sprache konfrontiert
wird: die Grundschulkinder, die gezwungen sind, ihr gesprochenes Schweizer-
deutsch auf das geschriebene Standarddeutsch abzubilden. P. SmeseEr und
H. StrTA untersuchten die sprachliche Situation an deutschschweizer Schulen
mittels Unterrichtsbeobachtungen und versuchten so, Erkldrungen fiir den Er-
werb des Standarddeutschen zu finden. A. HAckt Burorer und H. BURGER ver-
binden Fragen nach der Einstellung der Kinder zur deutschen Sprache mit Fra-
gen nach der Art und Weise, wie sie die am Standarddeutschen orientierte
Schrift und das Standarddeutsch erlernen. Durch ihre Arbeiten erhilt die
Schrifterwerbsforschung einen neuen Aspekt durch die Frage nach einer Zu-
ordnung der jeweiligen Varietét zu einzelnen sprachlichen Situationen, die je-
weils auch mit bestimmten Normierungen verbunden sein kénnen. Beide Pro-
jekte waren jedoch bisher nur am Rande phonetisch-phonologisch orientiert.

Eine Arbeitsgruppe mit SprachwissenschaftlerInnen und Sprachdidakti-
kerInnen aus Basel, Ziirich und Freiburg, die sich 1999 gegriindet hat, hat sich
zum Ziel gesetzt, nach der Sichtung und Diskussion der bisher entstandenen
Arbeiten zu diesem Gebiet aus der Schweiz und Deutschland Forschungsdesi-
derate zu beschreiben, die die empirischen Schwerpunkte der niichsten Zeit be-
stimmen miissen. Die zukiinftigen Arbeiten werden die hier angesprochenen
Fragen nach einer Form einer strukturierenden Darbietung der Schrift im An-
fangsunterricht unter Einbezug der Bedeutung der Dialekte fiir den Schrifter-
werb in reprisentativeren Formen nachzugehen haben, indem sie die Metho-
den und die Ergebnisse der neueren sprachwissenschaftlichen Forschungen
stirker als bisher fiir didaktische Belange nutzt. Denn fiir diejenigen, die unter-
richtliche Hilfe brauchen, muf in vielen Bereichen erst eruiert werden, wie der
Punkt zu beschreiben ist, an dem das berithmte ,,Abholen® stattfinden muf3,
damit sich die ,,Wartenden® und die ,,Abholenden® wirklich treffen kénnen.
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Abstract

The authors criticize the prevailing practice of the teaching of writing skills and of research in this
field because it lacks the adequate linguistic foil for the analysis of the learning processes as well
as for the systematic representation of the written language, which ought to be based on the struc-
tures of language as it is spoken by children. Neither the analysis nor the description of this lan-
guage form the basis for the concepts of instruction in writing; rather, this is formed by letters
thought to represent isolated sounds. Recent results of research in phonetics/phonology and on
the written language, however, show that it is not the sound which constitutes the correlate to the
letter but, rather, that the syllable forms the central unit of linguistic sesgmentation. These more
recent linguistic insights demand a comprehensive redefinition of the relation between pedagogics
and linguistics. Some of the consequences are outlined here. Relating to the task of children in
the early stages of learning how to write it is furthermore shown that the phonetic analysis to be
performed depends greatly on the children’s respective dialectic variants. In a final part, the au-
thors define the desiderata of research on instruction in writing triggered by the evident opening
of this field of pedagogically dominated research and concept formation towards linguistics.
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