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Utz Maas gewidmet
1 Einleitung

Wenn Kinder versuchen, bei ihren ersten Leseversuchen Laute zu ,,verschmelzen®, produzieren
sie lautliche Gebilde, die es ihnen schwer, teilweise unmdglich machen, ein Wort
auszusprechen, mit dem sie eine Bedeutung verbinden und das sie ,.kennen‘. Diese Versuche
verlangen den Kindern eine groBe Ausdauer ab, um sie immer wieder zu wiederholen. Ausdauer
haben jedoch lange nicht alle, sondern nur die, die bereits friih gelernt haben, dass man mit
Ausdauer Erfolg haben kann. Psychologisch und soziologisch orientierte Untersuchungen
belegen, dass Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft Merkmale sind, die bei Gruppen
abhangig von ihrer sozialen Herkunft unterschiedlich ausgebildet sind (vgl. den
Forschungstiberblick in Artelt et al. 2004).

Im Folgenden werde ich zeigen, dass die Probleme vieler Kinder beim Lesenlernen Folge der
Instruktionen einer Didaktik sind, die davon ausgeht, dass der Unterricht das Lautieren und
Synthetisieren an den Anfang zu stellen habe und Warter im Unterricht als Lautfolgen analog
den Buchstabenfolgen darzustellen seien. Diese Interpretation des Lautung-Schrift-
Verhéltnisses im deutschen Sprachraum steht im Kontrast zu Didaktiken in anderen Sprachen,
die eine dhnliche Orthographie wie das Deutsche haben (vgl. auch zu anderen Sprachen
Menz/Schroeder, A 4; Sergienko, A 5).

Die Annahmen zu den kindlichen Analyseleistungen, die dieser Konstruktion zugrunde liegen,
stehen auch im Widerspruch zu internationalen Untersuchungen, die seit den 1970er-Jahren die
sprachlichen Analyseféhigkeiten von Kindern am Schriftanfang untersucht haben (vgl. z. B.
Read 1972; Liberman et al. 1974; 1985; Ferreiro 1980). Ihre Ergebnisse zeigen die Bedeutung
der Silbe in den Analysen der Kinder fiir das Schreiben und bei den Produktionen fiir das Lesen
(vgl. Selkirk 1982; Read 1991; Treiman 1996). Dabei konnten sie zugleich belegen, dass die



erste — und einzige — Maglichkeit einer Binnengliederung der Silbe durch die Kinder deren
Gliederung in ihre Konstituenten (Anfangsrand/Onset und Reim) ist: <T/ee», <Kl/ee», «<schn/ell
(vgl. Wise et al. 1990; Miller 1985; Karmiloff-Smith 1992; Treiman 1992; Goswami/Bryant
1994; Treiman/Zukowski 1996). Das zeigen z.B. ihre Reimspiele, in denen sie Anfangsrand und
Reim trennen, und das belegen auch ihre friheren Schreibungen, wenn sie zumeist den
Anfangsrand, aber nicht den Reim (<HD> statt <Hunde>) oder umgekehrt (<0 statt <Z00»)
schreiben (vgl. Rober 2011a). Die Mdglichkeit einer Binnengliederung der Konstituenten, die
sie befahigt, Laute zu reprasentieren, erwerben die Kinder nach den Forschungsergebnissen erst
durch die Konfrontation mit der Schrift (vgl. z. B. Ehri 1984; Treiman 1992; auch Haueis, A 7,
Kobhler, E 2; Maas, B 1).

Die Silbe ist die kleinste spontan segmentierbare Einheit jeder Sprache (vgl. Kohler 1966; Maas
1992). Sprachspezifisch sind jedoch zwei fiir den Schrifterwerb entscheidende Faktoren: zum
einen die jeweilige Prosodie einer Sprache, ihr Rhythmus und ihre Melodie (s. Abschnitt 2) und
— davon abhéngig — die Gestalten der Silben, zum anderen die Markierungen durch die Schrift,
mit den sie Bedeutung anzeigt: ihre Orthographie. Diese beiden Faktoren erfordern
sprachspezifische phonologische und orthographische Analysen sowohl fir die Untersuchungen
zum Spracherwerb als auch fiir die Konzeptbildung (vgl. Caravolas 1992).

Unzufriedenheit mit der Wirksamkeit des Unterrichts zum Lesen- und Schreibenlernen hat es
immer und tiberall gegeben (vgl. Noack, A 3). Die jungste Forderung nach einer Verénderung
der Fragestellungen zum Erwerb der Schrift begann in Deutschland Anfang der 1990er Jahre
(vgl. Maas 1992, Réber 1993; 1997), verstarkt ab 2000 (vgl. Réber/Tophinke 2002;
Tophinke/Rober 2002; Hinney 2010; Bredel, C 1; Noack, A 3). Ihre Auswirkungen haben die
Schulpraxis jedoch noch nicht erreicht. Zwar berticksichtigen inzwischen Lehrwerke die Silbe,
die ins Zentrum der Verdnderungen gertckt ist, auch im Anfangsunterricht stérker, die Methode
der lautierenden, linearen Links-Rechts-Synthese bleibt auch bei den ,,Silbenfibeln*
vorherrschend (vgl. Réber/Olfert 2010).

Ihre theoretische Legitimation flr diese Instruktion leitet die Didaktik, die den schulischen
Unterricht bestimmt, von einem psychologischen Entwicklungsmodell ab (vgl. z. B. Thomé
1990; 2011; Schriinder-Lenzen 2004; Topsch 2005; Bartnitzky 2009; Bredel/Rdéber, A 1). Es
interpretiert — aufgrund ihrer Annahme des Gesprochenen als eine Lautkette analog der
Buchstabenkette des Geschriebenen das erste Schreiben und Lesen der Kinder als einen
natdrlichen, spontanen Zugang zur Schrift und ordnet die Lese- und Schreibprodukte der Kinder
einer ,,alphabetischen Stufe* innerhalb des Reifungsprozesses zu (vgl. ebd.). Er erfolge zundchst
»skeletthaft* und entwickle sich dann allméhlich zielgerichtet zu einer ,,orthographischen

Stufe*.



Kritik an diesem Modell wurde inzwischen vielfach getibt (vgl. z. B. Birk/H&ffner 2005; Enders
2007; Bredel et al. 2011; Rober 2011a; 2011b). Der wesentliche Punkt seiner Ablehnung, der
fur die folgenden Zusammenhange bedeutsam ist und daher hier hervorgehoben werden soll,
betrifft die Pramisse des Modells, die fir Entwicklungsmodelle generell gilt (vgl. Oelkers 1996;
Rober 2011b): dass das Lernen, das die Schule erwartet, als ein nattrlicher VVorgang interpretiert
wird. Der Faktor Umfeld, der Lernen erst ermdglicht und entscheidend leitet, bleibt in dieser
Modellierung unbeachtet (vgl. Maas, B 1). So wird den Kindern ein Erwerbsprozess
,untergeschoben®, den sie noch gar nicht haben konnen (vgl. Knobloch 2006). Unterricht erhélt
nach dieser Modellierung von Lernen primér die Funktion des Begleitens, Stlitzens, Forderns, er
ist nicht mehr die Instanz der Wissensvermittlung, die das Fortschreiten vieler Kinder erst
ermdglicht.

Dem steht ein Lernbegriff der Kognitionswissenschaft gegentiber, die Lernen als die Fahigkeit
des Menschen interpretiert, Angebote der Umfeld aufzunehmen und zu verarbeiten, um dadurch
mit deren Anforderungen besser zurechtzukommen (vgl. Neubauer/Stern 2007). Basis dieses
Lernbegriffs sind u. a. experimentelle Untersuchungen mit Sauglingen. lhre Reaktionen lassen
darauf schlief3en, dass sie schon wenige Wochen nach der Geburt beginnen, das Gedachtnis
aufzubauen und erstes Wissen als Resultat friiher kognitiver Prozesse zu speichern (vgl.
Goswami 2001). Die Untersuchungen lassen als gesichertes Resultat Giber das Denken der
Kinder ihre ,,Neigung® beschreiben, kausale Beziige herzustellen und nach Erklarungen fiir sie
zu suchen (vgl. ebd.). Dieser ,,kausale Bias“ erweist sich als stabile Grundlage fiir die
Interpretation kindlicher Reaktionen in unterschiedlichen Situationen und Altersstufen. Der
kognitivistische Lernbegriff erklart (gesunde) Menschen fir lernfahig und Unterschiede, die am
Schulanfang sichtbar werden, zu einer kompensatorischen Aufgabe fiir den Unterricht: ,,Auch
intelligente Menschen mussen lernen, und weniger intelligente Menschen kénnen lernen. Die
Unterschiede bestehen vor allem im Aufwand, den man betreiben muss, um ein bestimmtes Ziel
zu erreichen® (Neubauer/Stern 2007, 175; Hervorhebung i. O.). Flr diesen Aufwand ist die
Schule verantwortlich.

Eine zentrale Bedeutung in diesem Modell von Lernen hat der Wissensaufbau: Wissen ist das
Material, das — deklarativ als Faktenwissen, prozedural als Strategiewissen, metakognitiv als
Fahigkeit, die ,,ganz nebenbei* (ebd., 192) als Wissen tiber das Lernen selbst entsteht — die
jeweilige Basis bietet, um neue Lernprozesse einzuleiten und zu fundieren. Dem metakognitiven
Wissen wird eine grofie Bedeutung vor allem fiir die Autonomisierung der Lernprozesse, also
fur die Fahigkeit, sie planen und kontrollieren zu kénnen, zugesprochen. Dieses Fortschreiten
des Lernens der Kinder wird — um den Kontrast zu ,,natiirlichen Entwicklungsmodellen zu

kennzeichnen — als ,,Ausbau* beschrieben (vgl. Maas 2008).



Die Differenz zwischen einem Entwicklungsmodell, das die Abhangigkeit des Lernens von den
Lernmdglichkeiten der sozialen Chancen des Umfelds, damit auch von den Fragen nach der
Qualitat des Unterrichts marginalisiert, und dem der Kognitionswissenschaft als Grundlage fiir
den Lernbegriff hat Auswirkungen auf die Erforschung des Schrifterwerbs sowohl in
diagnostischer, als auch in konzeptioneller Hinsicht (vgl. Kohler, E 1; Mischo/Wahl, E 1;
Thelen/Kiso, E 3; Bredel, C 1). Beide Dimensionen von Unterricht gilt es zu berticksichtigen,
wenn — wie es im Folgenden der Fall sein wird — die Frage nach dem Anteil des Unterrichts an
dem vielfach empirisch belegten geringen Lernerfolg einer groRen Schilergruppe gestellt wird.
Diese Gruppe hat sich in den entsprechenden Untersuchungen als sozial homogen erwiesen: Sie
besteht nahezu ausschlieBlich aus Kindern unterer Sozialschichten (vgl. Baumert 2001; Bos
2003; Artelt 2004; Maas 2011; Groteliischen 2011; VVodafone 2011; Bertelsmann 2014;
Strohmeier 2014). Die Analysen, zunéchst von Schiilerleistungen beim Lesen im
Anfangsunterricht, dann von alteren Schilerinnen und Schilern beim Lesen und Schreiben,
folgen in den Abschnitten 2, 3 und 5. Sie kdnnen die Notwendigkeit einer alternativen
Konzeption des Sprachunterrichts veranschaulichen und Richtungen vorgeben.

Auf der Suche nach einem Muster fur ein Konzept, das in der Lage ist, den Kindern von Beginn

an Wissen Uber die Schrift zu vermitteln, bietet sich die Modellierung an, die als didaktische

Pionierleistung in Deutschland gilt: das Konzept von Valentin Ickelsamer, das er in der ersten

Hélfte des 16. Jahrhunderts entwickelt hat (zu biographischen Angaben zu Ickelsamer vgl.

Giesecke 1993; Velten 2012; Habermann 2013). Die Eignung des Konzeptes als Muster fir eine

aktuelle Neukonzeptionierung beruht auf folgenden Punkten:

o Als Zeitgenosse derjenigen, die infolge der grof3en VVeranderungen der Zeit, dem Beginn der
Friihen Neuzeit (zu denen auch die Erfindung des Buchdrucks 1450 und Luthers
Bibeliibersetzung 1534 gehoren) eine Orthographie des Deutschen ,,bastelten (Maas 2011),
hatte er einen unmittelbaren Zugang zu den Theoriebildungen und Experimenten, die diesen
Entstehungsprozess sowohl einer deutschen Hochsprache als auch der Orthographie
bestimmten. Seine philologische Ausbildung ermdglichte ihm die Teilhabe an den
sprachbezogenen Diskussionen einer effektiven Losung der grofRen sprachlichen Aufgaben.

¢ Seine Tatigkeit als Lehrer in den neu entstandenen deutschen Schulen fir das Volk (neben
den traditionellen Lateinschulen) ermdglichte ihm Beobachtungen der Lerner beim Lesen-
und Schreibenlernen, die ihm die Spezifika des Schrifterwerbs des Deutschen (im Kontrast
zu dem des Lateinischen, das die Folie fiir die Analysen und grammatischen Konstruktionen
des Deutschen bot) aus der didaktischen Perspektive ermdglichten (vgl. Maas 2011; Velten
2012).



e Die Grammatikalisierung des Deutschen schaffte die Strukturierungen, die sich als
Fundament fur eine Schriftsprache, die in allen Regionen gelesen werden konnte, eigneten.
Sie galten somit ebenfalls dem Ziel, das ErschlieRen der Bedeutung eines geschriebenen
Textes auch Schriftungewohnten zu ermdglichen(vgl. Maas 2011). Diese sprachlichen
Veranderungen werden als Teil einer beginnenden Demokratieentwicklung gesehen, die auf
deutschem Territorium zu dieser Zeit ihren Ausgang nahm. Die Grammatikalisierung der
deutschen Sprache, von Maas als ,,Demotisierung (demos = das Volk) bezeichnet, war Teil
einer ,,Alphabetisierungskampagne®, die somit auch bisher schriftfernen
Bevolkerungsgruppen einen Zugang zu Schrift ermdglichen sollte (vgl. ebd.).

Alle drei Aspekte, die in der Folgezeit der Didaktikgeschichte in dieser Kombination fachlicher,

didaktischer und politischer Motive nicht wieder anzutreffen waren (vgl. Noack, A 3; Mattes,

A 2), pradestinieren Ickelsamers Didaktik zu einem Muster fir die heutige Zeit, in der das

Projekt Alphabetisierung noch lange nicht als abgeschlossen betrachtet werden kann: Eine

Untersuchung zum Analphabetismus in Deutschland hat ergeben, dass in der Gruppe der 18- bis

65-Jahrigen fast 5 % als Analphabeten, fast 10 % als funktionale Analphabeten zu bezeichnen

sind und dass weitere 25 % das Niveau von schwachen Viertklasslern nicht erreichen, somit

40 % keinen Zugang zum Geschriebenen haben, so wie er in dieser Gesellschaft zur Teilhabe

erforderlich ist (vgl. Grotellischen 2011).

Konkret sind es folgende Punkte, die Ickelsamers Didaktik vor dem Hintergrund der eingangs

genannten Pramissen als Muster fiir eine aktuelle alternative Konzipierung als geeignet

bezeichnen lassen:

o Das Ziel eines Konzeptes besteht in der Vermittlung von deklarativem, prozeduralem und
metakognitivem Wissen (ber die Schriftsprache, um das Lesen zu ermdglichen. Durch die
Auseinandersetzung mit den orthographischen Mustern beim Lesen erwerben die Lerner das
notwendige Wissen uber Schrift und Sprache, das sie zum Verfassen von Texten, also zum
Schreiben bendtigen. Die Systematik der orthographischen Modellierung, die Ickelsamers
Didaktik zugrunde liegt, gibt Schiillern am Beginn des Lernprozesses die Gelegenheit,
Wortschreibungen als geordnet, als grammatisch zu erkennen (,,Wortgrammatik*, s.
Eisenberg 2005). So wird der Einstieg in den Schrifterwerb zur Mdglichkeit, geschriebene
Sprache als eine grammatisch strukturierte Sprache wahrzunehmen, die sich dadurch von der
alltaglichen Sprache abhebt.

e Die Systematik der Modellierung der Sprache und der Schrift in Ickelsamers Konzept
ermoglicht den Lernern, deren generelle Lernféhigkeit von ihm nicht in Frage gestellt wird,
einen kognitiven Zugang zum Lerngegenstand. So dient der Schrifterwerb tGber den Aufbau

sprachlicher Fahigkeiten hinaus der generellen kognitiven Schulung der Lerner. Die



Bedingung fiir ein erfolgreiches Lernen aller in diesem Sinne sieht er in der Gestaltung des
Unterrichts als Darstellung von Systematik.

o Insbesondere der letzte Aspekt eines ,,nachhaltigen Lernens® erhdlt derzeit wieder eine
Bedeutung fur die schulbezogenen Forschung und Lehre. Das zeigt u. a. eine der letzten
OECD-Studien, die die Problemltsefahigkeit fiinfzehnjahriger Schilerinnen und Schiiler bei
der Losung alltaglicher Aufgaben wie dem Bedienen eines Fahrkartenautomaten untersucht
hat. Die deutschen Studienteilnehmer belegen einen Mittelplatz in dem internationalen
Ranking, bei einigen Aufgaben sogar einen der unteren Range (vgl. OECD 2014). Auch
diese Untersuchung verkniipft im Anschluss an kognitionswissenschaftliche Forschungen
der letzten Jahre Denkprozesse Alterer mit Lernerfahrungen, die eine anspruchsvolle
schulische Lehre schon friih entstehen lésst (vgl. Neubauer/Stern 2007).

Das Konzept, das ich vorstellen werde (vgl. Réber 2011), wurde und wird bereits in

abgewandelten Formen in Klassen, vor allem in der Legasthenietherapie erfolgreich eingesetzt.

Dass ich es hier dennoch als Entwurf bezeichne, beruht auf der Tatsache, dass es bisher noch

nicht unter der Pramisse, dass es auf einen Ausbau von Wissen, der nicht ausschliel3lich durch

das Z&hlen von Fehlern sichtbar wird, abzielt, wissenschaftlich untersucht wurde. Mit den
folgenden Darstellungen ist die Absicht verbunden, dazu beizutragen, die Fragestellungen
und Diskussionen der schriftsprachdidaktischen Forschung fur einen erweiterten Blick
auf die Aufgaben des Anfangsunterrichts zu 6ffnen.

Den Abschluss meiner Darstellungen bilden Antworten auf die Frage, aus welchem Grunde

Ickelsamers Konzeption in den vergangenen 450 Jahren teilweise in Vergessenheit geraten

konnte, in der didaktischen Literatur fast ausschlieBlich als ein Beleg fiir die ,,Lauttreue® des

Deutschen missverstanden wurde (vgl. Maas 2011, Habermann 2013). Sie kdnnen ein Licht auf

die Verflechtungen der schulischen Entwicklung mit politischen Interessen werfen — und dabei

zeigen, dass die Vermittlung von sprachlichen Féahigkeiten auch politisch folgenreich ist.

2 Die Problematik der Synthese beim Lesenlernen

Um das Lesen zu lernen, d. h. die Bedeutung eines Textes aus Geschriebenem erschlieRen zu
kénnen, artikulieren die Kinder am Anfang laut. Sie haben dabei die Aufgabe, die Tatigkeit der
Augen mit der der Ohren und der der Artikulatoren zu parallelisieren (vgl. Maas, B 1).
Zwischen diesen Tatigkeiten gibt es jedoch keine nattrliche VVerbindung (wie z. B. zwischen

dem Kauen und dem Schlucken), wie es die Didaktik, die die Kinder mit dem Herstellen dieses



Bezugs allein l4sst, annimmt." Dort, wo fiir das Lernen kein natirlicher Zugriff méglich ist,
muss jedoch gelernt, daher auch gelehrt werden.

Fur die Kinder stehen am Anfang des Lesenlernens drei Aufgaben an: 1. sich Buchstaben als
bestimmte graphische Formen anzueignen, 2. sie mit einem Namen zu benennen und 3. sie mit
einer bestimmten artikulatorischen Bewegungen zu assoziieren. In der Didaktik wird dieser
Komplex als ,,Buchstabenlernen‘ bezeichnet. Das Ldosen dieser Aufgaben beruht auf
Gedéachtnisleistungen, bei denen die Kinder wie bei einem Memory-Spiel Dinge
zusammenfiihren missen: Buchstabenform und Artikulationsbewegung, Buchstabenformen und
Buchstabennamen usw. Die Kinder lernen das, je nach Ubung, relativ schnell.

Diese Leistungen bilden jedoch erst die Voraussetzungen fiir das Lesenlernen: Fir die Aufgabe,
aus der Buchstabenfolge eines Wortes dessen Bedeutung zu erschlieRen, reicht die
,Buchstabenkenntnis*, wie sich im Folgenden zeigen wird, jedoch nicht aus. Lesen ist vielmehr
die Interpretation von Buchstabenfolgen entsprechend ihrer Ordnung, ihrer ,,Wortgrammatik*
Das laute Lesen ist in dem Lernprozess lediglich eine Zwischenetappe. Es kann den Kindern
helfen, ihren Aussprachetibungen eine lautliche Gestalt zu geben, mit der sie ihre
Interpretationen der Buchstabenfolgen kontrollieren kénnen.

Der derzeitige Unterricht ist nahezu ausschlieRlich ein linear synthetisierender Unterricht.? Er
geht von dem Benennen der Buchstaben aus, als ,,Lautieren bezeichnet, und erwartet, dass die
Kinder die Kette der Buchstabennamen, die sie ,,lautierend* produzieren, in ein lautliches
Kontinuum bringen kdnnen, das ihnen ermdglicht, durch Assoziationen das geschriebene Wort
zu ,,erkennen” und es anschlieBend benennen zu kénnen (das ,,Zwei-Wege-Modell* des

Lesenlernens, vgl. Gunther 1998, ausfuhrlich in Dehaene 2012). Um ihnen diesen Prozess zu

! Aus einem Lehrerhandbuch zu einer Fibel (1998, Hervorhebung C. R.): ,,.Die Rutschbuchstaben

werden auf einer Wéscheleine oder auf der Tafelkante hin und her bewegt. Synchron zu dieser
Bewegung werden die Laute mitgesprochen. In dynamischer Weise erleben die Kinder den Prozess
der Wortdurchgliederung, wobei Sehen, Sprechen und Héren miteinander verbunden werden.«
Die Methode ,,Lesen durch Schreiben‘ (vgl. Bartnitzky 2008) wird zwar in der Schule praktiziert,
lasst sich jedoch aufgrund der prinzipiellen Verweigerung, den Kindern strukturierte Angebote zu
machen, die ihr Lernen leiten kdnnten, nicht als Lehrgang, also als ein Konzept der Lehre, so wie es
die institutionelle Unterrichtung erwarten l&sst, bezeichnen. Aufgrund dieser Verweigerung zeigt sich
vor allem das Dilemma, das jeder sich antipadagogisch darbietenden Begegnung mit Kindern
anhaftet: dass die Kinder Metatheorien, die auch (oder gerade) bei minimalistischen unterrichtlichen
Angeboten ,,ganz nebenbei® (s.0.) entstehen, entwickeln, die wenig zielfithrend, teilweise sogar
kontraproduktiv sind. So suggeriert ihnen die Anlauttabelle, das zentrale, teilweise einzige Lehrmittel
des Unterrichts, dass Worter in Laute segmentierbar waren und Laute in Woértern Elemente waren, die
mit den erlernten Lautnamen ubereinstimmten. Angesichts dieser Fehlinformation ist es erstaunlich,
dass erst die Rechtschreibvergleiche der vergangenen Jahre notwendig waren, um eine gréRere
(didaktische) Offentlichkeit auf die Problematik dieser Instruktion, gepaart mit der
reformpédagogischen Maxime des ,,Wachsenlassens* (mit dem Verbot der Korrektur fiir Lehrerinnen
und Eltern) aufmerksam zu machen ( vgl. die Kritik der neueren reformpéadagogischen Ansétze beim
Schrifterwerb in Rober 2011b).



erleichtern, werden den Kindern — in Abweichung von der tblichen Bezeichnung der
Buchstaben — ,,Lautnamen* vermittelt. Von ihnen wird angenommen, dass ihre Aussprache

einer lautlichen Funktion der Buchstaben bei dem Aussprechen von Wortern ndherkommt: fiir

t = [t"s:] wie bei <Tischy, fiir «s» = [z:] wie bei <Sonne», fiir «e> = [0e:] wie bei <Esel> usw. In

zahlreichen Handbiichern fiir Lehrer werden diese Namen der Buchstaben als ,,Laute®
bezeichnet. Es wird erwartet, dass die Kinder aufgrund dieser ,,kindgerechten* unterrichtlichen
Benennung der Buchstaben bei den Analyseaufgaben fiir das Schreiben ,,Laute* horen, wie sie
Buchstaben sehen. Dem Gebrauch dieser Lautnamen wird im Unterricht eine grof3e Bedeutung
beigemessen.’

Die folgenden Leseprotokolle von Grundschiilern belegen die Problematik einer linearen
Synthese mit Hilfe der Benennung von ,,Lautnamen®. Ich habe sie aus ca. 200 Transkriptionen
von Praktikantinnen, die an der PH Freiburg mit lese- und schreibschwachen Schiilerinnen und
Schiilern (vorwiegend in ersten und zweiten Schuljahren) gearbeitet haben, ausgewéhlt. Sie
zeigen exemplarisch die Fehlformen, die entstehen, wenn die Kinder diesen Instruktionen des

Unterrichts folgen.

2.1 Erstes Beispiel: Lautieren ist Buchstabieren

Das erste Protokoll hat eine Studentin im April des ersten Schuljahres, also sieben Monate nach

der Einschulung des Kindes (am Beginn ihres Praktikums), aufgenommen.*

Kind: (<Hunde») ['ha: 'OU:. 'OU:. 'n:. 'da:. 'Oe:]
Praktikantin: Und wie heilit das dann? Kannst du dir das vorstellen?
Kind: Das?
Praktikantin: Ja.
(22 Sekunden lang Pause, Murmeln)
Praktikantin: Sag mal laut!

% Hier einige beispielhafte Beschreibungen fiir die Aufgaben beim Lesen aus Fibel-Handbiichern, von

denen anzunehmen ist, dass ihre Instruktionen von den Lehrerinnen an die Kinder weitergegeben
werden (diese und alle weiteren Zusammenstellungen verdanke ich Helena Olfert, Hervorhebungen
C. R.): ,,Zunehmend konnen [...] Buchstaben als Reprasentanten der Laute verwendet werden
[...]* (Duden-Fibel 2005, 15). ,,Beim Lesen sind die Buchstaben eines Wortes vorgegeben, das Kind
ordnet jedem Buchstaben einen Laut zu und vollzieht die Synthese* (ebd., 41). ,,Die grundlegende
Laut-Buchstaben-Zuordnung [...] {ibt [...] das Synthetisieren (,Verschleifen¢) der Buchstaben beim
Lesen* (vgl. ebd.)

Legende fir die Transkription: «.> Silbenfuge; < »Betonung; <> Dehnung; «o» Schwa = reduzierter
Vokal wie in ['ro:.s0] <Rose; «t"> aspiriertes [t] am Anfang betonter Silben; [0] Glottisverschluss
(Konsonant vor einem Vokal, fiir den es im Deutschen kein Zeichen gibt und der am Anfang jeder
betonten Silbe steht, deren Schreibung mit einem Vokalbuchstaben beginnt wie in ['0i:.gl] <Igely); [*]
Konsonant fur «r> an den Silbenanfangen in der Mehrzahl der Dialektregionen (wie in «Rad»); [v] fir
W>.



Kind ['ha: 'Ou:. 'de:]

Praktikantin: <Hunde> heift es.

Kind: Ach so.

Praktikantin: Lies du mal das nachste Wort.
Kind: («Winten) ['v:. '0i:. n:. 't"a:. 'er. 'x:]
Praktikantin: Ja, und? Weilt du das Wort?

Kind: Nee.

Praktikantin: Winter».

Kind: «Winter»? Das da?

Das Protokoll belegt, dass das Kind die erwarteten Gedachtnisleistungen fiir die Verbindung
von Buchstabenform und Buchstabennamen beherrscht, somit die graphische Form als Symbol
flr eine artikulatorische Bewegung interpretieren kann: Es benennt jeden Buchstaben mit dem
,Lautnamen®, wie es das gelernt hat. Es hat jedoch kaum Moglichkeiten, diese lautlichen
Produktionen ,,zusammenzuziehen®, um die Aussprache von Wortern zu produzieren. Es hat
offensichtlich keine Ressourcen an Wissen und Koénnen, um dies Aufgabe erfulllen zu kénnen.
So ist es beide Male, als die Studentin die zu lesenden Worter nennt, erstaunt.

Die wesentliche Ursache dafir, dass ihm das Aussprechen des geschriebenen Wortes auf diesem
Wege misslingt, ist, dass die ,,lautierende* Benennung jedes Buchstabens die Artikulation
jeweils einer Silbe ist. Jede AuRerung ist (mindestens) eine Silbe.> Die folgende Transkription
zeigt es: Jede Benennung eines Buchstabens beginnt mit einem Konsonanten (bei Benennungen
der Vokalbuchstaben mit einem Glottisverschluss).® Er wird, wenn es sich um einen dehnbaren
Konsonanten’ handelt, mit einem Druckabfall bis zum Silbenende weitergefiihrt, bei den
Plosiven und einigen anderen Lauten ([h], [d] usw.) folgt ein VVokal:

Artikulation des Wortes Leseversuch des Kindes

> Der Phonetiker und Phonologe Sievers beschreibt (1901) die Produktion und die Wahrnehmung von

Silben in folgender Weise: ,,Jede neue Verstirkung des Drucks nach vorhergehender Minderung ruft
den Eindruck einer neuen Silbe hervor. [...] [Es] wird also als eine Silbe empfunden, was mit einem
selbststdndigen und zugleich kontinuierlichen Druckstof3 hervorgebracht wird* (Sievers 1901/1976,
201; vgl. auch Maas 2006). Silben gliedern sich in einen Anfangsrand und einen Reim.
Sievers beschreibt fir die Artikulation von VVokalen deren besondere Bedingungen: Die
Avrtikulationsorgane missen bereits Bewegungen vorgenommen haben, bevor die Luft flr die
Vokalbildung den Mundraum erreicht hat. Dafiir sei ,,vor Beginn eines Vokals®, dem kein ,,anderer
Mundlaut” (kein Konsonant) vorausgeht, wie ,,normaler Weise* der Kehlkopf (die ,,Glottis* am Ende
der Luftrohre) zu 6ffnen. Dieses ,,Sprengen® des Verschlusses lésst einen ,,Kehlkopfexplosivlaut*
entstehen, der als ,,fester Einsatz* beschrieben wird und dessen ,,eigentiimliches Knacken man
namentlich beim Fliistern gut beobachten kann“ (Sievers 1901, 151). Dass dieser Laut im Deutschen
so wenig bekannt ist, liegt daran, dass es hier (im Gegensatz zu anderen Sprachen) fir ihn keinen
orthographischen Buchstaben gibt, er lediglich in der Lautschrift markiert wird ([O]) — ein Beleg fur
die Pragung der sprachlichen Wahrnehmung von Schriftkundigen durch die Schrift.
" Alle Konsonanten, die benannt werden, indem sie den Endrand der Silbe bilden: [0OEm], [OEs], [OEf]
etc. gehdren zur Gruppe der dehnbaren Konsonanten.



<Hunde» ['hun.ds] ['ha: 'Ou:. 'Ou:. 'n:. 'da: '0e:]

S g S '§ 'S S S S
ATEA AN AANN
AR AR AR ARARARARAR

hUn d o 'ho: 'OuU;:'Ou:'n:'da:'0e:

'S = betonte Silbe, °S = Reduktionssilbe, A = Anfangsrand, R = Reim

Der Vergleich der beiden Transkriptionen macht deutlich, aus welchen Griinden bei einer
,Lautsynthese® die Aussprache des Wortes (damit die Moglichkeit, seine Bedeutung schnell
und sicher zu erschlieRen) scheitern muss: Das Wort <Hunde> ist ein Trochaus®, hat also zwei
Silben, von denen die erste betont, die zweite unbetont ist. Das Kind, das die erlernten
,Lautnamen“ nennt, bildet statt der beiden unterschiedlich betonten Silben filinf Silben: je durch
einen einzigen ,,selbststindigen und zugleich kontinuierlichen DruckstoB hervorgebracht*

(s. 0.), also fiinf betonte Silben, oder, genauer noch, funf Wérter. Dabei erhalt die Benennung

flr «d> und <hy ein zusétzliches vokalisches Element ([da:], [ha:]), die von <n> eine Dehnung

([n:])° und die von <w», <e> einen Glottisverschluss ([0u:],[0e:]), alle VVokalbuchstaben erhalten

eine Dehnung.

Angesichts der paradoxen Aufgabe fiir das Kind, aus finf Silben ein zweisilbiges Wort zu
»assoziieren* (<Hunde»), werden die hilflosen Reaktionen vieler Kinder erklérbar, die sie zeigen,
wenn sie aufgefordert werden, die ,,Laute* ,,zusammenzuziehen®, ,,zusammenzuschleifen®,
»aneinanderzufiigen, oder das ,,Zusammenrutschen* der Buchstaben auf einer Leiste oder an
einer Wascheleine als Anlass zu nehmen, ein Wort auszusprechen (vgl. Miler/Limber 1885;
Goswami/Bryant 1994).

Lange Phasen der Didaktikgeschichte waren von der Propagierung des Lautierens — in Abwehr
des Buchstabierens — bestimmt, und das Engagement der Vertreter der Lautiermethode fiihrte
zum Verbot des Buchstabierens, das als eine Erschwernis des Lesenlernens, damit als Ursache
flr die Misserfolge der Kinder gesehen wurde (vgl. Noack, A 3). Die folgende
Gegenlberstellung lasst erkennen, dass in Bezug auf die Aufgabe, Buchstabenfolgen als Worter
auszusprechen, Lautieren und Buchstabieren in gleicher Weise kontraproduktiv sind:

Name ,,Lautname*

®  Der Trochaus, die Kombination einer betonten mit einer unbetonten Silbe, ist die typische Form

deutscher Worter (vgl. Maas 2006, Eisenberg 2013).

Gedehnte Konsonanten gibt es in mehreren Sprachen, wie im Finnischen. Sie haben dort
bedeutungsunterscheidende Funktion im Kontrast zu den kurzen Konsonanten (wie im Deutschen die
gedehnten/nicht gedehnten Vokale bedeutungsunterscheidend sind: ['hy:.to]/['h"ta] <Hutes/<Hdttes (vgl.
Maas 1992). Da es diesen konsonantischen Kontrast im Deutschen nicht gibt, behindert das Dehnen
von Konsonanten im Deutschen die Aussprache des Wortes fiir die Leseanfanger, damit das
ErschlieRen seiner Bedeutung.
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des Buchstabens des Buchstabens

/' \ /' \
A R A R
<d> d e d o
<n> 0O En n
<e> 0 e 0 e

Lautieren = ,Lautnamen* der

Buchstaben

Buchstabieren = Buchstabennamen

Somit lisst sich als erstes Fazit festhalten, dass jede ,,Lautierung® analog den einzelnen
Buchstaben eine Kette von Silben in der Anzahl der Buchstaben produzieren l&sst:
»Lautieren® ist wie Buchstabieren ein Aneinanderfiigen von Silben. Angesichts der
schulischen Praxis, in der das Buchstabieren verpont, das ,,Lautieren* propagiert wird, ist zu
betonen, dass die Argumente, die (zu Recht) gegen das Buchstabieren vorgebracht wurden, auch
gegen das ,,Lautieren” gelten: Beides behindert die Aussprache des Wortes, die als Briicke von
der Schrift zur Erschlieung der Bedeutung fungieren soll. Beide Aktivitaten sind ungeeignet,
einen Bezug zwischen den Aktivitaten der Augen und denen der Artikulatoren fiir das

Aussprechen des Wortes herstellen zu lernen.*®

2.2 Zweites Beispiel: Das Zerstdren der silbischen Artikulation eines Wortes durch eine

lineare Synthese

Das zweite Beispiel dokumentiert eine weitere negative Folge der Bemiihungen der Kinder, der

unterrichtlichen Aufforderung des ,,Zusammenziehens der Buchstaben* Folge zu leisten:

10 Auf diesen Tatbestand wies bereits 1914 der Fibelautor und Schulleiter Zimmermann hin: ,,Lernen
wir, wie es in der Ublichen Lautiermethode Brauch ist, die Konsonanten (insbesondere die StoRlaute)
mit bo, do, t6 usw., so wird sich bei einer solchen Bezeichnung, die im Grunde nur ein verkapptes
Buchstabieren darstellt, niemals die Verschmelzung mit den nachfolgenden Vokalen mit Leichtigkeit
vollziehen* (Zimmermann 1914, 24). Der Fibelautor und Schulrat Stephani nannte die
Lautiermethode, die Olivier zu seiner Zeit erfunden hatte, als ,,armselig®, da sie ,,noch eines
Hiilflautes zur Hervorbringung der Mitlaute bedarf!* (Stephani 1809, 23-24).
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Artikulation des Wortes Leseversuch der Kinder

«Blume» ['blu:.mo] ['blu:m.0e:]
'S °S
\ /N
AR A|R
lju m|9

Sie brechen die artikulatorische Bewegung fir die Bildung des Kontinuums der Silbe, die sie
entsprechend der Schrift durchzufuihren gelernt haben, nicht an der Silbengrenze des Wortes ab,
sondern setzen sie so lange fort, bis es durch die Aufgabe, fiir einen VVokalbuchstaben einen
Vokal zu sprechen, zu einem natirlichen Ende kommt. Die Transkription lasst erkennen, dass
das Kind die Vokalbildung in der betonten Silbe unmittelbar in die Bildung des Konsonanten,
der entsprechend der Buchstabenreihe als zu bilden angezeigt wird, tberfuhrt, ohne die
Silbengrenze zu beachten: Es bildet eine geschlossenen Silbe (Silbe mit Konsonanten im
Endrand) statt der offenen des Wortes. Danach muss es jedoch die Silbenbildung beenden, da es
flr die Artikulation des Vokals entsprechend dem nédchsten Buchstaben (<e») eine neue Silbe
bilden muss. Es beginnt sie mit dem Glottisverschluss (s. 0.). So zerstort die Synthese, die das
Kind vornimmt, die silbische Gliederung, damit die Lautung des auszusprechenden Wortes.
Angesichts dieser Beobachtung lasst sich als zweites Fazit formulieren: Kinder, denen es
gelingt, synthetisierend eine Kontinuitat ihrer Artikulation herzustellen, scheitern bei der
Aussprache des Wortes, wenn sie die Buchstaben in einem Wort nicht vor dem Beginn der
Artikulation optisch silbisch biindeln kénnen (vgl. Treiman 1992; Wise et al. 1990).

2.3 Drittes Beispiel: Das Zerstdren der Prosodie™ des Wortes durch eine ,,Jautierende*

Synthese

Das folgende Beispiel zeigt, dass dieses Kind die Fahigkeit, die Buchstabenfolgen silbisch zu

gliedern, erlernt hat. Es macht jedoch ein weiteres Hindernis der ,,lautierenden‘ Synthese fiir die

11 Prosodie* ist die Bezeichnung fiir den Rhythmus und die Melodie eines Wortes. Zur Prosodie

gehdren die Akzentuierung der Silben (betont oder unbetont) und die Varianten der Reimbildung in
den unterschiedlich strukturierten Silben (vgl. Hitey/<Htte>). Die Prosodie ist ein wesentlicher
Faktor beim Aussprechen, damit auch beim ,,Verstehen der Worter (zur Bedeutung der Prosodie
beim Lesen vgl. Rautenberg 2012). Die Orthographie zeigt die prosodischen Differenzen der Worter
an (vgl. <betens/<bettens, <Ro.si>/<Ma.'rie»).
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Artikulation eines Wortes sichtbar: Es zeigt, dass die Fahigkeit des Blindelns der Buchstaben
nicht ausreicht, wenn die Buchstabenfolgen nicht als Zeichen fur die prosodische Struktur der
jeweiligen Silbe interpretiert werden kénnen.

Artikulation des Wortes Leseversuch des Kindes
Zelte: ['tSELta] ['tse:].'t"s]

Das Kind hat das Spezifikum von Wortern mit geschlossenen Silben wie dieses, die eine
besonders enge Verbindung zwischen Vokal und Konsonant (,,fester Anschluss®, vgl. Maas
2006) haben und die in Kontrast stehen zu der anderen Gruppe von Wértern mit geschlossenen
Silben, die diese enge Verbindung nicht haben (,,loser Anschluss®), nicht erkannt (vgl. Maas
2009; Spiekermann 2000; Rdéber 2011).

Artikulation des Wortes Leseversuch des Kindes
Zeltey: ['tSELto ] ['tse:].'t"s] wie
«fehlte>: [fe:Lto] ['fe:Lto]

Die enge Verbindung, die dadurch entsteht, dass der Konsonant bei «Zelte> nach dem Vokal
schneller gebildet wird als bei den Wortern mit losem Anschluss (wie bei «fehltey), hat eine
Auswirkung auf beide Laute des Reims: Die VVokale haben (hochsprachlich) eine
unterschiedliche Lautung (,,Qualitit*) und eine unterschiedliche Dauer (,,Quantitit®), die
Konsonanten werden bei festen Anschliissen ,,kraftiger/scharfere.

Die Fehler des Kindes bestehen auch darin, dass es beiden Silben eine Betonung gibt und fir
beide Vokalbuchstaben Langvokale artikuliert. Es spricht also beide Reime falsch aus und
aspiriert aufgrund der Betonung zusétzlich den Konsonanten im Anfangsrand der
Reduktionssilbe. Die einzelnen Buchstaben erhalten, wenn Kinder die einzelnen Silben reihend
von links nach rechts synthetisieren, eine optische Fixierung, die zu einer ,,Zerdehnung® der
Silbe fuihrt. Dadurch gehen die wesentlichen Merkmale des Wortes, die ausschlielliche
Betonung der Stammsilbe sowie die Beriicksichtigung der lautlichen Spezifika der betonten und
der unbetonten Silben, verloren: Das Synthetisieren zerstdrt die Prosodie der Worter, verhindert
damit ebenfalls ihre Aussprache.

Eine besondere Problematik stellt das Lesen von Scharfungswortern (<Zelle») dar. Sie sind
dadurch gekennzeichnet, dass der feste Anschluss zwischen dem Vokal der betonten Silbe und
dem folgenden Konsonanten silbeniibergreifend erfolgt.

«Zeltey: [tsEl.ta]

Zelley: ['tsEla]

Die Konsequenz ist, dass beim Aussprechen des Wortes die beiden Silben nicht getrennt werden

kénnen/diirfen. Die Schrift zeigt das Spezifische dieser Aussprache durch eine Doppelung des
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Konsonantenbuchstabens an. Diese Schreibung lésst Kinder, die eine ,,Jautierende Synthese
erlernt haben, das Wort syllabieren, dabei entweder zwei Konsonanten sprechen oder den
betonten VVokal dehnen oder die zweite Silbe mit einem Glottisverschluss beginnen. Mit dieser
Losungen ist die Aussprache des Wortes nicht moglich (vgl. Réber 2011). Dies belegen
Resultate aus meinen Untersuchungen (vgl. Rober 2011):

Artikulation des Wortes Acrtikulation der Kinder

Zelley: ['tsEls] ['tsELla], ['tse:.1a], [tSEI.O3]

Der Unterricht provoziert die Kinder zu diesen falschen Artikulationen haufig mit der Absicht,
ihnen das Schreiben der Worter zu erleichtern, indem er sie anhélt, eine ,,Pilotsprache® zu
sprechen, in der jeder Buchstabe eine Lautung gemil3 seinem ,,Lautnamen‘ erhélt und das
Syllabieren motorisch zu unterstiitzen (durch Klatschen, ,,Schwingen®, Schreiten usw.)."?
Angesichts dieser Beobachtung lasst sich als drittes Fazit formulieren: Kinder, denen es
gelingt, Buchstaben zu Silben zu biindeln, scheitern bei der Aussprache des Wortes, wenn
sie die Buchstabenfolgen der Worter nicht prosodisch interpretieren kénnen.

Alle drei Fazits lassen sich zu dem Resultat zusammenfassen, dass Kinder am Schriftanfang
Wissen Uber die prosodische Interpretation der Buchstabenfolge eines Wortes erlernen missen.
Nur mit Hilfe dieses Wissens sind sie in der Lage, den Bezug zwischen dem Geschriebenen und
den artikulatorischen Bewegungen herzustellen, der eine Lautung entstehen lasst, die sie mit der
Bedeutung des Wortes verbinden kdénnen. Die Schrift bietet entsprechende Informationen
systematisch durch ihre orthographischen Markierungen. Denn ihnen liegt ein Regelsystem zu
Grunde, das dem Lesen dient. Die Kinder haben es sukzessive als deklaratives Wissen zu

erwerben, um es durch Uben in ein gesichertes prozedurales Wissen Gberfiihren zu kénnen.

2.4 Viertes Beispiel: Die Erschwernis des Lesens eines Textes durch eine unzuldngliche

Automatisierung des Wortlesens

12 Beispielhaft seien hier einige Thematisierungen von Scharfungswértern in Handbiichern zu aktuellen
Lehrwerken genannt. Sie belegen, dass den Kindern antrainiert werden soll, Worter so auszusprechen,
dass jeder Buchstabe ,,lautiert* wird, dass also fiir die Buchstabendopplung zwei ,,Laute“ zu sprechen
sind: ,,Es ist jedoch auch beim Schreiben zentral, Worter in Silben gliedern und nach und nach
verschriftlichen zu kénnen. Dariiber hinaus bietet die Silbenarbeit die Méglichkeit,
Rechtschreibphdnomene anhand von Silbenzerlegung anschaulich zu thematisieren (z. B. die
Doppelkonsonanten)* (Umi-Fibel 2011, 7) — und die Kinder sollen aufgefordert werden, mit Hilfe von
,»Silbenbdgen einzeichnen, Sprechsilben klatschen ...« die Silben ,,deutlich® zu trennen (ebd., 11).
»Karibu ldsst [...] die Konsonantenverdopplung [!] zwischen Vokalen mithilfe einer deutlichen,
silbenabgrenzenden Sprechpause bei zweifacher Aussprache des Konsonanten horbar werden*
(Karibu 2009, 27). ,,Dazu ein Beispiel: , Wir sonnen uns im Garten.‘ Durch die pilotsprachliche
Sprechweise (Wir son-nen uns im Gar-ten) wird die Konsonantenverdopplung zwischen Vokalen [...]
horbar gemacht* (ebd., 24f).
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Das folgende Protokoll ist exemplarisch fur 37 Protokolle, die mir vorliegen, und die die

Leseleistungen schwacher Leser bis zum Ende der Grundschule analysieren lassen (vgl. Rober-

Siekmeyer/Pfisterer 1998). Es kann belegen, dass es einer Gruppe von Schiilern nicht gelingt,

Worter zu grammatischen worttibergreifenden Einheiten wie nominalen Gruppen (Satzgliedern)

und Satzen zusammenzufigen, deren Identifikation fiir das Lesen eines Satzes, somit des Textes

notwendig ist. Denn ihre Aufmerksamkeit ist noch immer durch die Synthese der

Buchstabenfolgen eines Wortes gebunden. Sie interpretieren die Buchstaben dabei weiterhin als

Reprasentanten linearer Lautketten. Es ist den Kindern nicht gelungen, das Wortlesen zu
automatisieren, sie haben noch kein gesichertes prozedurales Wissen fur das Wortlesen

erwerben kénnen.

Als '0ALL's: doch 'do:.'x:

er Oe:CE ganz 'ka:.'n:.'ts

jetzt jreits. 't froh, fro.x:

sein sAin dass 'da:'s:

erstes oe st err nicht iz ¢t

Kalender 'kA:l:.'0e:n. de:r schon s:o:n:

tirchen [ra.]'t"y:CE:'ce:n alles '0A..'l:eis

aufmacht, ‘Oauf.'de:r vorbei fo..r:'fo:.'fo:. "fCE:  trai
ist (si)'0 is.'t": ist. '0is.'t":

Jonas (ein 'jo:) j:0:.'na:s:

Folgende Lesefehler, die auch am Leseanfang zu beobachten waren, sind noch immer
vorhanden:
¢ Das Kind benennt hiufig weiterhin die einzelnen ,,Lautnamen‘ der Buchstaben und bildet

dadurch eine Kette betonter Silben innerhalb einer Silbe: ['0A:.'l:.'s:].

¢ Sowohl bei diesen Wortern als auch bei bereits synthetisierten bildet es weiterhin fir viele

Buchstaben an jeder Position im Wort den Laut, den es fir den Buchstaben im Anfangsrand

(,,Anlaut“) betonter Silben bildet und den es mit dem Buchstaben zu assoziieren gelernt hat.

So aspiriert es Plosive in Endrandern, die so eine neue Silbe bilden (['j:e:ts.t"s:]), und
artikuliert einen Konsonanten fiir <hy im Endrand, s. ['fro:.x:] statt [fro:].

e Es betont alle Silben.

o Es bildet alle Vokale als Langvokale.

o Es syllabiert falsch: ['kA:l:."Oe:n.'de:r].

o Esartikuliert das Scharfungswort falsch: ['0OA:.'l:e:s].
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Diese Beobachtungen lassen sich als Unfahigkeit, sich von den eingangs erlernten Strategien zu
I0sen, interpretieren. Es ist ihm auch bei haufig vorkommenden Wortern wie bestimmten
Verbformen («isty) und Funktionswortern (<er», <alsy, «dochy, <dass», <nichty, <schony) nicht
moglich, sie memorierend als Einheiten auszusprechen, somit den Aufwand fiir das Wortlesen
zu reduzieren, um sich komplexeren Aufgaben zuwenden zu kénnen.

Als viertes Fazit ist daher festzuhalten, dass Kinder, solange sie nicht in der Lage sind,
sich von dem ,,Lautieren® und dem linearen Synthetisieren zu losen, nur geringe Chancen
haben, sich den morphosyntaktischen Aufgaben des Lesens zuzuwenden, also Texte

schneller zu verstehen.

2.5 AbschlieRendes Resiimee

Die Analysen der Beispiele lassen sich in folgender Weise zusammenfassen (vgl. R6ber 2011):
o Die erste Aufgabe der Hinflihrung zur Schrift — das Lernen, Buchstabenfolgen in der Weise
zu interpretieren, dass die geschriebenen Wdrter ausgesprochen werden kénnen — ist nur
dann zu leisten, wenn die Kinder gelernt haben, sie silbisch zu bundeln, die Silben als

Einheiten zu artikulieren und dabei prosodisch zu interpretieren.

o Fir beide Tétigkeiten stellt die Schrift systematisch/regelbasiert Informationen zur
Verfligung.

o Das ermdglicht den Aufbau von deklarativem Wissen: fiir das Erkennen der Silbengrenzen,
die Akzentuierung der Silben und die Artikulation ihrer Reime.

e Das Wissen, das die Kinder so sukzessive erlangen, haben sie durch Ubungen in einem
Mafe zu automatisieren, dass es ihnen als prozedurales Wissen zur Verfligung steht, so dass
sie ihre geistigen Kapazitéten fiir weitere Aufgaben nutzen kénnen.

o Der Unterricht, der den Kindern diesen Wissensaufbau ermdglicht, muss den Kindern
Gelegenheit geben, jeweils Wissen uber die Bedeutung der Markierungen der Schrift, der
Orthographie, zu erwerben.

o Der Orthographieerwerb im Deutschen l&sst sich entsprechend didaktisch modellieren.

¢ Ein Unterricht, der entsprechend diesem Ziel konzipiert ist, ermdglicht den Kindern auf der
metakognitiven Ebene Sprache und Schrift als systematisch wahrzunehmen, Regelwissen
sowie strategisches Wissen aufzubauen, das sie befahigt, sich neuen, anspruchsvolleren
Aufgaben zuzuwenden und deren Ldsung zu kontrollieren. Sie erwerben wortgrammatisches
Wissen. Dieses Wissen ist nicht mehr lautgebunden, d. h. es interpretiert die Funktion der
Buchstaben innerhalb geordneter Zusammenhange grammatisch. So erfillt das Lernen der

Wortschreibungen die Funktion, exemplarisch den Kindern Strategien fur jedes weitere
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Losen schriftsprachlicher Aufgaben zu vermitteln: Es geht um das
regelbasierte/grammatische Biindeln von graphisch Isoliertem und der Interpretation
dieser Biindelung (,,chunking®, vgl. Neubauer/Stern 2007).
Die beiden Untersuchungen, die im Folgenden referiert werden, belegen die Notwendigkeit zu
lernen, Schrift als Markierungssystem zu sehen, das dem Leser in vielféltigen, aber reguléren
Formen den Zugang zur Bedeutung eines Textes weist.

3 Annahmen zu den Auswirkungen eines nicht grammatischen Anfangsunterrichts als

Behinderung des Ausbaus von sprachlichem Wissen

3.1 Erstes Beispiel: Beleg der unzuléanglichen Fahigkeit schwacher Leser in der

Sekundarstufe, morphologische Wortmarkierungen zu nutzen

In einer computerbasierten Lesestudie gehen Bredel et al. (2013) der Frage nach, in welchem
MaRe junge Erwachsene, Berufsschiiler, in der Lage sind, morphologische Markierungen fiir
das Lesen zu nutzen. Der Ermittlung der generellen Leistungsfahigkeit der
Untersuchungsgruppe beim Lesen dient eine Aufgabe am Beginn, in der die Leser Satze mit
syntaktisch richtigen und falschen Schreibungen lesen und deren inhaltliche Korrektheit zu
beurteilen haben. Das Resultat ermdglicht die Zusammensetzung der Gruppe aus einer Hélfte
starker Leser, einer Halfte schwacher Leser.

Drei weitere Aufgaben konfrontieren die Studienteilnehmer anschliefend mit sich
wiederholenden morphologischen Schreibungen (,,vererbte” Scharfungs- und
Dehnungsmarkierungen wie <starrten», <weihten»). Der Text der zweiten Aufgabe besteht aus elf
Satzpaaren mit gleichlautenden, aber unterschiedlich geschriebenen Minimalpaaren, von denen
jeweils ein Satz eine Wortschreibung enthalt, die ihn bedeutungslos macht: «Wir starten das
Renneny/«Wir starrten das Rennen» (vgl. ebd. 244-249). Die 22 Satze sind nicht paarweise
sortiert. In der dritten Aufgabe sind erneut Satzpaare dieses Musters aufgelistet, allerdings
stehen sie jetzt paarweise zusammen. In der vierten Aufgabe haben die Studienteilnehmer
Satzanfange fortzusetzen, indem die Passung von zwei Alternativangeboten, wiederum nach
dem gleichen Muster gestaltet, beurteilt werden muss: «Mit weit aufgerissenen Augen — starten
alle zum Festzelt/starrten alle zum Festzelts. Bei allen Aufgaben werden die Studienteilnehmer

aufgefordert, moglichst schnell zu reagieren.*®

3 Morphologische Markierungen helfen dem Leser, die Worter eines Satzes grammatisch zu ordnen und
dadurch — grammatische Erwartungen vorwegnehmend — ein schnelles Erschlie3en seiner Bedeutung
zu ermdglichen.
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Fur die Auswertung werden die Bearbeitungsdauer und die Anzahl der korrekten Antworten
gemessen. Die erste Aufgabe mit der Funktion, die generelle Lesefahigkeit zu Gberprufen, ergibt
in Bezug auf die Feststellung der inhaltlichen Stimmigkeit der S&tze keine Differenz zwischen
den beiden Leistungsgruppen, zeigt jedoch eine l&ngere Bearbeitungsdauer der schwachen
Leser. Die Differenz zwischen beiden Gruppen wird mit zunehmender Satzlénge groRer.

Die Messungen zeigen teilweise erhebliche Unterschiede zwischen den beiden Gruppen:

o Bei Aufgabe 2, die die Satzpaare innerhalb der gesamten Folge verstreut présentiert,
brauchen die starken Leser eine signifikant langere Zeit fiir das Bearbeiten der Satze mit der
unkorrekten Schreibung als bei den anderen Satzen. Diese Beobachtung ist bei den
schwachen Lesern nicht zu machen. Die Anzahl der richtigen Antworten, bezogen auf die
Korrektheit der Sétze, ist bei den starken Lesern weitaus hoher als bei den schwachen.

o Bei den beiden weiteren Aufgaben fallt der hohe Zeitaufwand der starken Leser bei der
Bearbeitung der Satze mit den unkorrekten Antworten weg. Hingegen ist er dieses Mal bei
den schwachen Lesern zu beobachten. Die richtige Bewertung der Korrektheit der Satze
macht den starken Lesern wieder keine Miihe, wéhrend die schwachen Leser weiterhin
zahlreiche Unsicherheiten zeigen.

Diese Resultate lassen sich hinsichtlich der hier relevanten Frage nach einem anzunehmenden

Bezug zwischen dem Lese der Leseanfanger und dem alterer Leser in der Weise interpretieren,

dass starke Leser orthographisches Wissen erworben haben, das ihnen als morphosyntaktisches

Wissen zur Verfligung steht und ihnen so, wenn keine Irritationen eintreten, ein schnelles,

sicheres Lesen ermdglicht (vgl. auch ebd. 238-242). Die prozeduralen Abldaufe werden in dem

Moment gehemmt, in dem die orthographischen Erwartungen nicht erfullt werden. Das fiihrt zu

einer Unterbrechung, der — so lassen die Reaktionen vermuten — eine Reflexionsphase folgt. Die

Tatsache, dass die Studienteilnehmer die inhaltsbezogenen Fragen korrekt beantworten, weist

darauf hin, dass sie nicht nur Abweichungen von den Erwartungen wahrnehmen, sondern diese

auch kontrollieren konnen. Die Reflexionen, zu denen sie die zweite Aufgabe gezwungen hat
und die es ihnen ermdglichen, nicht nur adaquat zu reagieren, sondern — auf einer Metaebene —
das ,,Spiel zu durchschauen®, werden dazu beigetragen haben, dass bei den Folgeaufgaben keine

Verzdgerungen mehr vorkommen, sie keiner Reflexion mehr bedirfen. Der Erfolg der

Kontrolle, der sich in der korrekten Beantwortung der inhaltlichen Fragen zeigt, l&sst darauf

schliellen, dass ihnen ihr orthographisches Wissen nicht nur prozedural, sondern auch deklarativ

und metakognitiv zur Verfugung steht.

Den schwachen Lesern hingegen — so ist aus ihren Reaktionen zu schlie}en — fehlt dieses

orthographische Wissen. So zeigen sie bei der Aufgabe 2 keine Reaktionen, die auf ein Stutzen

infolge bestimmter Erwartungen schlie3en lassen: Ihr Leseverhalten lasst annehmen, dass sie
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die graphischen Variationen bei dieser Aufgabe ubersehen oder ignorieren. Die geringe
Sicherheit dieser Gruppe bei der inhaltlichen Beurteilung der Satze lasst sich ebenfalls mit einer
unzureichenden Kontrollmdglichkeit in Verbindung bringen. Die zeitliche Differenz zwischen
ihrem Lesen des ersten und des zweiten Satzes bei den paarweise prasentierten Satzen in den
beiden Folgeaufgaben weist darauf hin, dass ihnen die Differenz der Schreibungen erst durch
die raumliche Parallelisierung der Sétze vor Augen gefiihrt wurde und sie jetzt erst nach einer
Ursache fur sie suchen. Die Tatsache, dass sie auch hier Unsicherheiten in der inhaltlichen
Beurteilung der Satze zeigen, ist als Beleg fir ihre geringen Moglichkeiten, Schreibungen
orthographisch, damit grammatisch zu betrachten und sie leseorientiert interpretieren zu kénnen,
zu deuten.

So ist — restimierend — anzunehmen, dass die Lesefahigkeit der starken Leser darauf beruht, dass
ihnen neben dem prozeduralen Wissen, das als Automatisierung der sukzessive erworbenen
Details des Komplexes Lesefahigkeit sichtbar wird, ein deklaratives Wissen zur Verflgung
steht. Das ermdglicht ihnen, Sondermarkierungen wie die morphologischen als Auffalligkeiten
wahrzunehmen und regelbasiert zu analysieren. Sie nehmen sie als Abweichungen vom
Erwarteten wahr, und in solchen Zweifelsféllen steht es ihnen als Instrumentarium zur
Verfligung, das sie reflektierend anwenden kdnnen, um sinnvolle Lésungen zu finden.

Es ist davon auszugehen, dass sie, wie es seit Jahrzehnten in deutschen Schulen tblich ist,
Schrift im Anfangsunterricht ausschliellich als Représentation von Lautlichem erlernt haben.
Daher kann gefolgert werden, dass die Regularitaten, auf die sie zuriickgreifen, als Korrektur
der anfénglichen lautbezogenen Wahrnehmung der Schrift zu sehen sind: Die Leseleistungen
der starken Leser lassen annehmen, dass sie jetzt in der Lage sind, Schreibungen losgeldst von
lautbezogenen Erwartungen zu sehen. Sie interpretieren Buchstaben als Symbole, die, getrennt
von ihrer lautorientierten Funktion, Bedeutung anzeigen kdnnen: Die morphologischen
Markierungen deuten sie als Zeichen, die Wortern eine grammatische Funktion innerhalb eines
bestimmten Kontextes geben, also als Zeichen, die eine bestimmte grammatische Funktion
haben und damit textbezogene Deutungen ermdglichen.

Diese Interpretation der Schrift ist die Grundlage fur das Lesen. Sie setzt als Strategie
fort, was bereits als Bedingung fiir das Wortlesen galt (s. Abschnitt 1): die Aufgabe, fiir
das Lesen graphisch Isoliertes zu gréfieren, grammatischen, daher leserelevanten
Einheiten zu bundeln. Diese Fahigkeit gilt es zu erwerben. Lesen ist die Fahigkeit, isolierte

graphische Zeichen als grammatische Symbole in dem Zusammenhang, in dem sie gelten,
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zu interpretieren: im Wort, in der nominalen Gruppe, im Satz, letztlich im gesamten Text,
dessen Bedeutung sich auf der formalen Ebene auch auf diese Weise erschlieRen lasst.™
Diese Richtung hat das Lesenlernen der schwachen Leser nicht nehmen kénnen. Die
Beobachtungen in dieser Untersuchung lassen darauf schlie3en, dass die Studienteilnehmer
weiterhin isolierend Buchstabe mit Laut gleichsetzen und daher Buchstaben, die fiir die
Aussprache eines Wortes irrelevant sind, ignorieren (<fassty/«fast»). Diese Vermutung kann auch
die relativ lange Zeit, die die schwachen Leser im Vergleich zu den starken fir die Bearbeitung
der ersten Aufgabe brauchten, erklaren: Ihnen fehlt die Fahigkeit der entlastenden
Wissensorganisation durch strategisches Wissen und durch Automatisierung.

Die Annahme, dass schwache Schiler an friih aufgebauten falschen Theorien festhalten, erhélt
eine Starkung durch Antworten von Sekundarstufenschilern auf Fragen nach ihren
Begrundungen von richtigen und falschen Schreibungen (vgl. Eckert/Stein 2004). So
begriindeten Schiiler die Schreibung z. B. von <bestimmt> damit, dass sie in dem Wort zwei [m]
hérten.” Dass sie ihre Schreibung von <holen> mit zwei <> (<hollen>) ebenfalls damit
begrlindeten, zwei Konsonanten gehort zu haben, mag als Indiz flr die sprachliche
Verunsicherung dieser Gruppe durch die Zirkularitét der ,,Pilotsprache, deren Bildung sie, wie
sie angaben, trainieren mussten, zu interpretieren sein.*®

Der Verdacht der Kontinuitat frih erworbener falscher Regularitaten und Strategien bis in die
Sekundarstufe kann durch die Auswahl des Wortmaterials in dieser Untersuchung erhértet

werden: Es sind (bis auf «weihteny) ,,Vererbungen* der Schirfungsschreibung («starren>), die als

" Die Fihigkeit, Isoliertes zu biindeln (,,chunking), wird in der Kognitionspsychologie als eine der

wesentlichen ,,Moglichkeiten der effizienten Wissensorganisation zur Erarbeitung von
bereichsspezifischem (gegenstandsbezogenem) Wissen gesehen. Seine Bedeutung besteht darin,
,Informationen zu komprimieren und so die Kapazitit des Kurzzeit- und Arbeitsgedachtnisses zu
vergroBBern® (Neubauer/Stern 2007, 162).

Die Aussage der Schiler, dass man die Dopplung der Buchstaben hore, kénnte auch darauf
zurlckgefuhrt werden, dass sich Konsonanten im Endrand von Silben nach Kurzvokal von denen nach
Langvokal unterscheiden: [ba:n] <Bahn» vs. [ban] <Bann> (s. Abschnitt 1). Auf diese differenzierende,
phonologisch exakte Wahrnehmung lassen viele Schreibungen von Grundschiilern wie ,,Hunnde*,
allt®, Hiiffte” usw. schlieBen (vgl. Abschnitt 5). Auch sie begriinden sie mit AuBerungen wie ,,das
klingt so*“. Allerdings sind Dopplungen in den Texten, die Eckert/Stein analysiert haben, nur bei
,vererbten® Schiarfungen anzutreffen. Das lédsst darauf schlieflen, dass den Schiilern die Schreibungen
dieser Worter bekannt waren, ihnen jedoch zur Beantwortung der Frage keine andere Begriindung
einfiel als das einzige Regelwissen, das ihnen zur Verfuigung stand: Buchstaben représentieren Laute,
und Laute sind zu horen.

Die Verunsicherung kann durch die unterrichtliche Aufforderung im Anfangsunterricht, ,,deutlich” zu
sprechen, die Worter flir das Schreiben in einer ,,Pilotsprache® oder ,,Rechtschreibsprache* zu
artikulieren, entstehen. Als ,,Deutlichkeit™ wird jedoch eine Artikulation erwartet, die an der
Schreibung des Wortes orientiert ist und alle Buchstaben ,,verlautet” (vgl. [fro:x] «froh» (statt [fro:]) in
dem Leseprotokoll des Zweitklasslers oben). Abgesehen von der inaddquaten Definition von
»Rechtschreibung*, die hier sichtbar wird, ist an dieser Didaktik ihre Zirkularitét zu kritisieren: Die
Moglichkeit, nach dieser Erwartung ,,deutlich* zu sprechen, setzt Schriftwissen voraus — das jedoch
durch das ,,deutliche Sprechen erst erworben werden soll. So entsteht eher Verunsicherung als
Wissen bei den Schiilern.
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morphologische Schreibungen erkannt werden («starrteny) missen. Die Irrefiihrungen des
Grundschulunterrichts bei der Darstellung der orthographischen Bedeutung der
Buchstabendoppelung von Scharfungswortern (s. Abschnitt 1), der ein ,,pilotsprachliches*
Aussprechen von zwei Konsonanten in den Wartern propagiert, mag dazu beigetragen haben,
dass eine Gruppe von Schilern keine Mdglichkeit hat, die Doppelung anders als lautbezogen zu
interpretieren. Mit dem Mangel an deklarativem Wissen, das die sprachlichen Wahrnehmungen
der Kinder bestatigt und strukturiert, scheint die Mdglichkeit, das sprachliche Wissen

auszubauen, verstellt.

3.2 Zweites Beispiel: Beleg der unzulanglichen Fahigkeit schwacher Schiler zur

syntaktischen Analyse beim Lesen

Die Annahme eines Zusammenhangs zwischen einem Ausbleiben friihen grammatischen
Wissens als metakognitivem Wissen, so wie es bei einer grammatisch reprasentierten Lehre
zum Schrifterwerb von Anfang an ,,ganz nebenbei* entsteht, und den schwachen Leseleistungen
alterer Schuler, zu der die referierte Studie Anlass gibt, wird erhértet durch die Resultate einer
weiteren Untersuchung mit alteren Schiilern: Funke/Sieger (2009) fragen in ihr nach der
Fahigkeit von Sechstklasslern aus Haupt- und Realschulen sowie dem Gymnasium, die
syntaktische Funktion einzelner Worter fiir das Lesen deuten zu kénnen.
Die Untersuchung gliedert sich in zwei Teile: Im ersten erhalten die Schiiler folgenden Text:

,Nachdenklich stand der Angler vor seinem Forellenteich.

Wie viele FISCHE ich mir heute heraus?

Wie viele FISCHE hole ich mir heraus?

Wie viele FISCHE angle ich jetzt heraus?

Wie viele FISCHE greife ich mir heraus?* (ebd., 15).
Im Unterricht wird mit den Schiilern besprochen, welcher der vier Sétze ,,anders als die
anderen® (welcher ein ,,schwarzes Schaf™) ist. Eine grammatische Analyse findet in dem
Unterricht nicht statt. Im zweiten Teil der Untersuchung erhalten die Schiiler drei Aufgaben. In
der ersten werden sie aufgefordert, nach einer Vorlage selber ,,Schwarzes-Schaf-Aufgaben® zu
bilden:

»Auf dieser Straenseite diirfen keine Autos parken.

Das VERBOT kommt von der Stadtverwaltung.

Das VERBOT

Das VERBOT

Das VERBOT nédmlich die Stadtverwaltung* (ebd., 16).
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In der zweiten Aufgabe miissen sie vier Sdtze, von denen einer wieder das ,,schwarze Schaf* ist,
so vorlesen, dass der Satz mit dem ,,schwarzen Schaf* prosodisch erkennbar wird. In der letzten
werden ihnen am Computer vier Sétze mit einer Liicke gezeigt, in die jeweils das kritische Wort
neinfliegt®, und sie miissen moglichst schnell entscheiden, welcher Satz das ,,schwarze Schaf*
ist.

Auch in dieser Untersuchung unterscheiden sich die starken von den schwachen Lesern durch
die Fahigkeit, die grammatischen Analysen, die hier notwendig sind, durchzuftihren: Die
starken Leser kénnen spontan bestimmen, ob das kritische Wort das Pradikat des Satzes ist oder
ob es zu einer Nominalgruppe gehért. Die Autoren fuhren dieses sprachliche Verhalten der
starken Leser auf ein ,,Orientiertsein an syntaktischen Strukturen* (ebd., 12) zuriick. Dieses
bringen sie mit einem ,,Vertrautsein“ mit den entsprechenden Mustern, das als Folge eines
bereits geleisteten Wissenserwerbs zu interpretieren ist, in Verbindung: Auch sie sehen in dem
Erwerb grammatischen Wissens und der Fahigkeit, dartiber automatisiert verfuigen zu kénnen,

eine wesentliche Bedingung dafiir, grammatische Strukturen beim Lesen nutzen zu kénnen.

3.3 Zusammenfassung und Ausblick

Beiden Untersuchungen ist es experimentell gelungen, die Abhéngigkeit der Leseféhigkeit
von dem orthographischen Wissen der Leser und von der Fahigkeit, es als Instrument der
Identifikation grammatischer Beziige zu nutzen, nachzuweisen. Bei der Beantwortung der
Frage, inwieweit der schulische Unterricht fur diejenigen, die einer Unterstiitzung bedrfen,
Anteil an dem ,,Vertrautwerden* mit grammatischem Denken haben kann und in welcher Form
er, um dieser Aufgabe gerecht zu werden, zu gestalten ist, sind Funke/Sieger zurlickhaltend.
Ihnen ist sicher zuzustimmen, dass hier, um gesicherte Aussagen machen zu kdnnen,
umfassendere Forschungen fehlen.

Antworten auf die Fragen, die die beiden Untersuchungen gestellt haben, lassen sich dann
finden, wenn alternative Lehrkonzepte zur Verfiigung stehen, die Schilern die Option eines
anderen Lernens geben. Solche Konzepte sind im Rahmen der Unterrichtsforschung zu erstellen
und empirisch zu Gberprifen. Untersuchungen wie die hier referierten provozieren geradezu die
Entwicklung eines Konzeptes fiir den Anfangsunterricht, das einen frilhen Erwerb von
orthografischem Wissen als grammatisches Wissen ermdglicht. Vor dem Hintergrund der
bisherigen Argumentation sind folgende Prdmissen fir einen entsprechenden Entwurf zu
nennen:

e Er hat einen Lernbegriff zu verwenden, der gemal? der Modellierung der

Kognitionswissenschaft Lernen als wissensbasierte Reaktion auf die Anforderungen des
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Umfelds definiert (Neubauer/Stern 2007, 158). Dieser Begriff betont die Bedeutung
unterrichtlicher Lehre fur den Wissenserwerb der Kinder.

¢ Die unterrichtliche Présentation der Schriftsprache muss einer Progression folgen, in der die
jeweils neuen Anforderungen widerspruchsfrei einen Anschluss an das bereits erworbene
Wissen finden.

¢ Die Anforderungen an die Lerner beim Lesen- und Schreibenlernen sind nur dann
lernwirksam, wenn sie ihnen Gelegenheit geben, Neues kausal mit bereits erworbenem
Wissen verbinden zu kénnen. Zugleich muss ihnen jede Anforderung Gewissheit geben,
ihrem Ziel, Lesen und Schreiben zu lernen, ndher zu kommen: Der Unterricht hat den
Schiilern die Orthographie daher als ein Instrument darzustellen, das es ihnen ermdglicht, ihr
Ziel durch kognitive Arbeit zu erreichen.

o Die Schrift des Deutschen in der orthographischen Form, die die Kinder sich anzueignen

haben, ermdglicht, eine entsprechende Progression didaktisch zu gestalten.

4 Ein Muster fir ein alternatives Konzept zum Schrifterwerb: Ickelsamers

sprachdidaktische Pionierleistung im 16. Jahrhundert

Die Suche nach einem didaktischen Modell, das die Problematik des Lautierens und linearen
Synthetisierens sowie deren Folgen verhindert und das den Kindern von Beginn an ermdglicht,
Worter richtig auszusprechen und dabei die grammatische Ordnung des Geschriebenen zu
erkennen, fuihrt zu Konzepten der Anfénge der Didaktik des Lesens in der deutschen Sprache.
Die einleitend dargestellten Griinde geben in ihnen Antworten auf Fragen, die heute

unbeantwortet, teilweise ungestellt sind.

4.1 Zur sprachlichen Situation zu Beginn des 16. Jahrhunderts

Sowohl Ickelsamer als auch Jordan, der 1533 ebenfalls — in starker Anlehnung an Ickelsamer —
eine Didaktik geschrieben hatte, benannten als Adressaten ihrer Konzepte Menschen, die nicht
,hauptamtlich® mit Schrift umgingen: ,,ain holzbawer/ain hyrdt auff dem velde und ain jeder in
seiner arbait* (Grammatica, 123)", ,,menschen aller lande und standen (ebd., 121). Es war das
didaktische Ziel, ihnen durch das Lesen- und Schreibenlernen die Chance zu geben, ihr Leben —
beruflich und privat, sozial und individuell — reflektierter und effektiver organisieren zu kénnen.
Das Lesen sollte ihnen ermdglichen, an der in dieser Zeit explosionsartigen Wissensvermehrung

teilhaben und sich sozial und politisch engagieren zu kdnnen: ,,Der lust aber und nutz dieser

17 ein Holzbauer, ein Hirte auf dem Felde und ein jeder in seiner Arbeit*
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[Lese-] kunst/ist so grof3/das es gleich ein wunder/wie sie so wenig leut lernen unn kénnen/dann
was will man doch einer solichen kunst vergleichen/durch welche man alles in der welt
erfaren/wissen/unn ewig mercken unn behalten/auch von andern/wie fern die von uns sein/one
personliche beiwesung/zuwissen thun kan? Ich geschweig viler andrer nutzbarkeyt/die in allen
leben unn standen hieraff volgt* (Die rechte weis, Aiiij)."®

Durch diese soziale Ausrichtung der Zeit wurden die sprachlichen Veranderungen, die in den

Jahrzehnten vorgenommen wurden, auch zu einem politischen Programm. Zu seinen Punkten

gehorte

die Aufwertung des Deutschen dem Lateinischen, der vorrangigen Schriftsprache der Zeit,
gegeniiber, um den ,,ungelerige kopff™, die ,,allerley zur noturfft anzuschreyben und zu
lesen“™® haben (Jordan 1533, Titel der ,,Leyenschul“)®® Zugang zur Schrift zu gewahren —
konkretisiert als Konstruktionen einer Hochsprache, die die Strukturen der einzelnen
regionalen Varietdten in sich vereinte und sie in eine grammatikalische Ordnung brachte:
eine Sprache, die nirgends gesprochen wurde, aber (berall gelesen werden konnte (so dass
das Geschriebene auch nirgends eine Abbildung des Gesprochenen sein konnte),

die ,,Erfindung™ einer Orthographie mit der Vorgabe, eine maximale Systematik zur
Entlastung des Gedachtnisses durch graphisch angezeigte Regehaftigkeit zu schaffen. lhre
Zeichen hatten die grammatischen Merkmale der Sprache, die Bedeutung anzeigen, zu

reprasentieren.

So entstand in dieser historischen Phase zweierlei: die grammatische Ordnung der deutschen

Sprache als ein Regelsystem, das als Fundament fiir eine graphische Systematik fungieren

konnte, und die Anfange der Orthographie, die die Grammatik regelhaft markierte, sichtbar
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,,Die Lust an dieser [Lese-]Kunst und ihr Nutzen sind so groR, dass es ein Wunder ist, dass sie nur so
wenige Leute kénnen. Denn was will man mit so einer Kunst vergleichen, durch die man alles in der
Welt erfahren, wissen und fiir ewig behalten und sich merken kann, auch [das] von Anderen, wie fern
sie auch von uns sein mégen, ohne persdnliche Anwesenheit und miindliche Information, gelernt
werden kann? Ich schweige Uber viele andere Nitzlichkeiten, die daraus flr alle Leben und Stande
folgen.*

,ungebildete Menschen®, filir die es ,,notwendig ist, viel aufzuschreiben und zu lesen.*

Die Unterschiede in meinen Quellenangaben zu den Zitaten von Ickelsamer sind darauf
zurlickzufithren, dass von der ,,Grammatica® mehrere jeweils verdnderte Auflagen vorliegen:
11527,21534,21537. Zwei Ausgaben hat der Olms-Verlag, Hildesheim, als Nachdrucke herausgebracht.
Ich habe wegen einiger Differenzen beide verwandt: den Nachdruck, den Johannes Miiller 1882
verdffentlicht hat und der 1969 von Réssing-Hager herausgegeben wurde (zitiert mit den Seitenzahlen
des Nachdrucks) sowie den 1972 von Fechner neu herausgegeben (zitiert mit den
Buchstabenkennzeichnungen der Druckbdgen). Auch die Nachdrucke von ,,Die rechte weis* zeigen
Unterschiede. Die Nachdrucke der ,,Leyenschul von Jordan, aus der ich ebenfalls zitiere, haben keine
Differenzen. Bei meinem Zitieren habe ich die Schreibungen, die sich in den einzelnen Auflagen
ebenfalls unterscheiden, dem heutigen Schriftgebrauch geringfiigig angepasst (bei der Schreibung der
Umlaute und der Nasale). Die ,,Ubersetzungen® in den Fuinoten haben sich méglichst eng an die
sprachlichen Vorlagen gehalten.
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machte — beides mit dem Ziel, die Alphabetisierung der ,,ungelerigen* zu ermdglichen: So
entstand die ,,demotisierte” Schrift.

Die letzten Jahrzehnte des 15. und die ersten des 16. Jahrhunderts, also eine relativ kurze
Zeitspanne, gelten als Experimentierphase flr eine optimale Gestaltung einer Schrift. Sie kann
als ein abgeschlossenes, empirisch kontrolliertes Projekt mit interdisziplinarer Beteiligung
bezeichnet werden: Die schriftorientierten Diskussionen der Grammatiker der Zeit wurden von
den Druckern in den Werkstétten, ebenfalls Grammatiker, zur Nutzung unterschiedlicher
Gestaltungsmdglichkeiten aufgenommen. Ob die Lésungen, die die Drucker wéhlten, fiir das
Lesen effektiv waren, zeigte sich nicht zuletzt an den Verkaufszahlen der Biicher: Es lieen sich
diejenigen Blicher am besten verkaufen, die am starksten ,,adressatenorientiert* waren, weil ihre
Schreibungen am leichtesten zu lesen, die Texte am schnellsten zu verstehen waren. So lasst
sich die Orthographie des Deutschen als Resultat eines empirisch abgesicherten Projektes mit
dem Ziel, die Alphabetisierung weiter Teile der Bevolkerung zu erreichen, betrachten.

Neben der grammatischen Konstruktion des Deutschen und deren orthographischer
Veranschaulichung, so wie die Drucker sie vorgenommen hatten, hatte ein dritter Faktor eine
Rolle bei der Durchfiihrung des Gesamtprojektes gespielt: die Entwicklung einer Didaktik des

Lesenlernens im Deutschen.

4.2 Ickelsamers Begriundungen fiir sein didaktisches Konzept: Argumente gegen das

Konstrukt der ,,Lauttreue“

Im Zentrum Ickelsamers didaktischer Ausfiihrungen steht die Frage, wie der erste Zugang der
Lerner zum Text {iber den ,,Umweg™ der Verlautung des Geschriebenen als Bestandteil der
Lehre zu gestalten ist. Fur ihn ist das damals — wie fur die Didaktik heute (vgl. Maas, B 1;
Mattes, A 2; Noack, A 3 und Kohler, E 2; auch Abschnitt 2 und 3) — die Frage nach der
,,Lauttreue“ der Schrift, d.h. — didaktisch betrachtet — nach der Mdglichkeit fiir Anfanger,
gesprochene Sprache in der Weise zu segmentieren, dass in jedem Wort Lautungen
wahrnehmbar werden, die mit den Buchstaben (beim ,,Buchstabenlernen®) zu assoziieren
gelernt wurde.

Denn er geht, aufgrund seiner philologischen Ausbildung in der lateinischen Tradition stehend,
zundchst von einer Erwartung der ,,Lauttreue® einer Alphabetschrift aus, so wie sie von
denjenigen, die sie erfunden hatten, den Semiten, konstruiert worden war. GemaR dieser
Préamisse l&sst sich der theoretische Teil seiner Didaktik als seine Auseinandersetzung mit der
Frage charakterisieren, ob es generell, dann spezifiziert fiir das Deutsche, eine ,,Lauttreue® der

Schrift geben kénne. Fir das Lateinische hélt er an dem Konstrukt der ,,Lauttreue® fest: ,,Bei
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den Lateinischen wirt die Orthographica/dz ist/recht buchstébisch schreiben® (Grammatica,
Biij).”* Diese Beschreibung miisse jedoch auf das Deutsche nicht zutreffen: ,,Warum soll es
dann bei den Teiitschen gleich gelten? (ebd.).” Fiir das Deutsche ware vielmehr zu
beobachten, dass es ,,nit [...] sei ongefarlich einen fur den ander zusetzen [...]J/sonder ich sag unn
erman gar fleissig ein jeden/das er ... ganz eigentlich woll auffmerken/wa er einen jeden
Buchstaben aus rechtisten und subtilisten setzen unn gebrauchen soll/unn nit also umbesunnen
einen fiir den andern gebrauchen* (ebd.).?® AuRerungen wie diese, die sich mehrfach
wiederholen, lassen erkennen, dass seine Darstellungen — sowohl seine einleitenden
theorieorientierten Fundierungen als auch seine ,,kurtze unterweysung* flir den
Unterricht, die daraus folgt — der Zurtickweisung der Annahme einer ,,Lauttreue“ der

Schrift des Deutschen gelten. Er begriindet sie mit drei Argumenten.

4.2.1 Erstes Argument: Der Nuancenreichtum ( die ,,subtiligkeyt®) der Laute im Wort

Sein erstes Argument, das er anfiihrt, betrifft die Moglichkeit einer ,,Lauttreue* von Schrift
generell: Es befasst sich mit der Frage, ob es tberhaupt eine Kongruenz zwischen Segmenten
des gesprochenen Kontinuums®, als ,,Laute* bezeichnet, und der Lautung, die zur Benennung
eines Buchstabens produziert wird, so wie es das Konstrukt ,,Lauttreue* annimmt, geben kann;
eine Frage, die noch heute ein Thema fiir die Didaktik und die Praxis ist (vgl. Abschnitt 2).
Ickelsamer verneint sie. Seine Ablehnung begriindet er doppelt: Zunéchst verweist er auf die
Arbeiten von Sprachtheoretikern aus mehreren Jahrhunderten. Er erinnert daran, dass
,,Cicero/ein wunder gelerter man/dieser kunst sere fleyssig sei gewest/[...] und ander
gelerte/gantze Biicher allein von Buchstaben geschriben haben® (Grammatica, Av).”® Das
Ergebnis dieser Sprachforschungen sei es gewesen, dass €s ,,ein solliche subtile kunst sey/die
Buchstaben recht nennen/das sie nit allein den kinder verstand/sondern die allerhdchste kunst
unn weyRheyt der aller gelertisten lben mdg/unn sagt/dz nit ein jeglicher den laut oder die

stimm der Buchstaben kiind urtheylen und erkennen® (ebd.).?® Die Beobachtung, dass ein
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,Im Lateinischen wird recht lautgetreu geschrieben.*

»Warum soll das fiir das Deutsche genauso gelten?*

Dass ,,es nicht ungefihrlich sei, einen nach dem anderen zu setzen [...], sondern ich sage und ermahne
sehr fleillig einen jeden, dass er eigentlich aufpassen soll, wie es die Buchstaben richtig und sorgfaltig
schreiben und gebrauchen soll und nicht unbesonnen einen nach dem anderen setze.*

Dass Gesprochenes ein lautliches Kontinuum ist, belegen Sonographenbilder (vgl. Bredel et al. 2011,
Maas, B 1).

Dass ,,Cicero, ein besonders gelehrter Mann, der in dieser Kunst sehr fleilig war [...] und andere
Gelehrte ganze Biicher allein iiber Buchstaben geschrieben haben.*

Dass es ,.eine solche subtile [nuancierende] Kunst sei, die Buchstaben richtig zu benennen, dass sie
nicht allein den Verstand der Kinder, sondern auch die allerhdchste Kunst und Weisheit der
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Buchstabe eine Vielzahl von lautlichen Nuancen anzeigt, die fir alle Zeiten und alle Sprachen
gelte, nennt er als erstes Argument gegen die Annahme einer ,,Lauttreue. Das Resultat der
Forschungen zum Laut-Buchstaben-Verhaltnis habe dazu gefihrt, dass die Buchstaben mit
Wortern benannt werden: ,,die Teiitschen und Lateinischen jre mit gantzen silben nennen/als Be
ce de ef ge [usw.]“ (ebd.).?” Diese Bezeichnungen stellten Verallgemeinerungen, Abstraktionen
des Nuancenreichtums dar und die Nuancen konnten nicht alle einen eigenen Namen erhalten:
,»dann die buchstaben seind recht zu nennen zu subtil unn man kan sie nit alle nennen® (ebd.,
Av).?® Mit anderen Worten: Die Benennung der Buchstaben stimme nur sehr begrenzt mit der
lautlichen Funktion der Buchstaben in Wartern uberein.

Er verstarkt dieses Argument durch Beobachtungen aus einem Unterricht, in dem die Kinder in
Ubernahme der Methode aus dem Lateinischen lernen, Wérter aus Buchstaben
zusammenzusetzen. Seine Beobachtungen sind damals die gleichen wie heute: Die Kinder
artikulierten bei diesen Syntheselibungen ,,silben [...]* und er beschrieb als Konsequenz: ,,Auf
diese weis lernet keiner lesen/denn durch lange gewonheyt* (ebd.).* ,,Gewonheyt* steht fiir ein
stupides Auswendiglernen von ,,Wortbildern®, fiir eine Unterrichtung, die er angesichts der
Autonomisierung durch Alphabetisierung, mit der er zugleich eine Bildung des ,,Verstandes*
anstrebt, zurtickweist. So kommt er zu dem Schluss, dass fir das Lesenlernen ,,die buchstaben
dem lesen lernenden mehr hinderlich dann dienstlich“ seien (ebd.)®, wenn sie den Schiilern am
Anfang des Lernprozesses in isolierter Form, verbunden mit der Aufforderung zur Synthese,
dargeboten wirden.

4.2.2 Zweites Argument: Die Problematik durch die Ubernahme des Schriftsystems des

Lateinischen

Das zweite Argument, dem er eine grof’e Bedeutung beimisst, gilt der Tatsache, dass flr das
Deutsche ein Zeichensystem einer anderen Sprache, das des Lateinischen, tbernommen wurde,
obwohl sich das Lateinische strukturell sehr vom Deutschen unterscheide. Das Deutsche sei im
Kontrast zum Latein durch eine groRe silbische Vielfalt gekennzeichnet und habe, dadurch
bedingt, ein stark vom Lateinischen abweichendes Lautsystem. Die Ursache dafiir, dass die

lateinischen Buchstaben trotzdem fir das Deutsche ibernommen (,,verwandelt®, ebd.) wurden,

Allergelehrtesten (ibt. Das besagt, dass nicht jeder beurteilen und erkennen kann, welcher Laut zu
einem Buchstaben gehort.*

,,die Deutschen und Lateiner ihre mit ganzen Silben nennen (als Be, ce, de, ef, ge usw.).

,,denn das Lautieren der Buchstaben [beim Lesen] ist zu subtil [zu nuancenreich], und man kann
ihnen [den Nuancen] nicht allen einen Namen geben.*

Sie artikulieren ,,Silben [...] Auf diese Weise lernt keiner Lesen, auBer durch Memorieren.*

Dass ,,die Buchstaben dem Lesenlernenden mehr hinderlich als dienlich seien®.
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begrundet er damit, dass das lateinische Schriftsystem den ,,gelerigen (also auch denjenigen,
die zu der Zeit an der Gestaltung der Orthographie des Deutschen arbeiteten) vertraut war
(,,unsre buchstaben®, ebd.). Die Aufgabe fir die Bildung der deutschen Orthographie habe darin
bestanden, die ,,verwandlungen* so durchzufiihren, dass das lateinische Schriftsystem fur das
Lesen des Deutschen passend gemacht wurde. Ein Teil dieser Aufgabe sei es gewesen, Zeichen
fir Laute des Deutschen zu erfinden, die im lateinischen Lautsystem nicht vorkommen, fiir die
die lateinische Schrift daher keine Zeichen bereithalte. Fiir sie wurden graphische
Veranderungen («0», «U>, &) oder Umfunktionierungen (<«chy, <schy, <ng»>) der lateinischen
Buchstaben vorgenommen.

Mit dieser Anreicherung der Anzahl der Zeichen sei die Aufgabe der ,,verwandlung®, um
deutsche Worter synthetisierend lesen zu kénnen, jedoch nicht Gentige getan worden. Denn die
Darstellung der ,,subtiligkeyt™ der Lautung sei auch durch die Vermehrung der Zeichen nicht
erreichbar gewesen — auch durch sie konnte keine ,,Lauttreue® fiir die Schreibung des Deutschen

hergestellt werden — daher sein drittes Argument.

4.2.3 Drittes Argument: Die Funktion der Buchstabenfolgen deutscher Worter, silbische

Strukturen anzuzeigen

Die Ursache fir die relativ groRe lautliche Varianz des Deutschen — im Vergleich zum
Lateinischen — sieht er in der spezifischen Silbenstruktur des Deutschen. Diese gelte es daher
beim Lesen vorrangig zu beriicksichtigen. Um diese Aufgabe beim Lesenlehren leisten zu
kdénnen, stellt er das Lautsystem des Deutschen als abhéngig von der prosodischen Analyse der
Sprache dar. Er unterscheidet zwei Varianten von Silben und macht deren Differenz an den
Gestaltungen der Reime fest. Die eine Gruppe bezeichnet er als ,,kurtze und leichte bzw. ,,feine
und leichte worter”, ,,wo man den laut [den Vokal] lang unn wol dehnet* (ebd.).** Hier hatten
die Vokale einen ,hellen thon [...]/das man sie iiber all buchstaben héret (ebd., Av).*? Denn fiir
die Produktion dieser Laute sei es nétig, dass man ,,das maul auffthut/und weydelich schreiet*
(ebd.). Sie fiillten den gesamten Reim.

Ihnen stellt er als zweite Gruppe die Worter gegeniiber, in denen ,,nun nit ein dettlicher laut
gehort wirdt/da ist nit eygentlich ein rechter lautbuchstab/als in den silben/die man behende
zusammen/oder auff einander auf? redet/wie in dem wdrtlin/man/so man behende redt/hat das /a/

keinen laut/sonder man fellt so bald vom m/auffs /n/ [...] und sols thun“ (ebd.).* Diese Silben,
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,»wo man den Vokal lang und gedehnt spricht.*

Mit einem ,,hellen Ton...den man stirker als alle anderen Laute hort*.

In denen ,,nun nicht ein deutlicher Laut gehdrt wird, da ist eigentlich nicht ein richtiger Vokal wie [...]
in dem Wortchen <many, das, wenn man es schnell ausspricht, keinen Laut [a] hat, sondern man fallt
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bei denen ,,man den laut [den Vokal] aufl behenden nennung kaum hort* (ebd., Cii)34,
bezeichnet er als ,,gemeine Silben* oder ,,geflochtene Silben. Von groler Bedeutung fiir seine
Didaktik des Lesenlernens ist es, dass er die Differenz zwischen den beiden Gruppen als
Unterschiede in der Artikulation der Reime beschreibt: Die Bildung des VVokals in den
»Zeflochtenen Silben wilrde — im Kontrast zu den ,,leichten Wortern* — von der Bildung des
Folgekonsonanten abgebrochen, so dass der VVokal ,,abgeschnapt [ist]/da verzeret sich unn
verschwindet durch solchen deiitlichen laut/die scherpff des nachgeenden buchstabens* (ebd.).*®
Mit dem Bild des ,,abschnapens‘ des VVokals in Korrelation zu dem der ,,scherpff des
Folgekonsonanten (und umgekehrt) stellt er die enge, koartikulierte Einheit des Reims dar, die
beim Lesen herzustellen sei: Weil die Konsonanten gescharft sind, veréandern sich die VVokale,
die ,,weicher seien, und die ,,Weichheit* der Vokal ermdgliche die Scharfung der Konsonanten.
Fiir die ,,feinen* Silben gilt: Weil die Konsonanten nicht geschérft sind, kdnnen die VVokale den
,,hellen thon“, den man ,,0ber all buchstaben horet erhalten, und weil der VVokal dominiert,
haben die Konsonanten keine Schérfe. In diesem kausalen Wechselverhaltnis sieht er eine
wesentliche Ursache fur die ,,subtiligkeyt™ der Lautung des Deutschen. Damit schreibt er der
phonologischen Gestalt der Silbe die Prioritat flr die Lautbildung zu: Von ihr hange ein
wesentlicher Teil der ,,subtiligkeyt* der Laute ab. Wenn das Wissen uber diesen Kontext fir die
Lautung der Reime erworben sei, werde es mdglich, dass die Aussprache der Wérter, das Lesen,
gelinge, obwohl die Buchstaben sich in den Formen nicht unterscheiden.*

Die Beschreibung der Spezifik der Lautbildung in Abhdngigkeit von dem Silbentyp gilt ihm als
weiterer Beleg fur die Fragwirdigkeit einer Wahrnehmung der Schrift des Deutschen als
Llautgetreu“.*” Ebenso wie er Reime als lautliche Einheiten sieht, stellt er auch komplexe
Anfangsrander (mit zwei oder drei Konsonanten) als Einheit dar. Deren koartikulierte Enge im
Anfangsrand, die ihre Nuancierung bestimmt, wird besonders im Kontrast zu einer anderen
Positionierung eines Lautes in Wortern deutlich.® Diese Kennzeichnung der Silben des

Deutschen stimmt mit den Beschreibungen der aktuellen Phonologie tiberein (vgl. Maas 2004

von [m] sofort auf [n] [...] und soll das auch. Kinder wéhlen im 1. Schuljahr auch hiufig die
Bezeichnungen ,,richtiges [a]* und ,,nicht richtiges [a]* zur Unterscheidung der beiden Lautvarianten.
In denen ,,man den Vokal bei normaler Aussprache kaum hort™.

»abgeschnappt [abgeschnitten wird], dann verzerrt wird und aufgrund der Deutlichkeit und Schérfe
des nachfolgenden Konsonanten verschwindet.*

Vgl. z. B. die Lautungen fir «a> und <f> in «Schaf> und «Schaft>.

Die Metaphern, die er gewahlt hat, gelten als gelungene Veranschaulichungen der sprachlichen
Gegebenheiten, dass Silben 1. primére Einheiten spontaner sprachlicher Analysen sind, sie daher als
lautliche Ganzheiten wahrgenommen werden und daher 2. im sprachlichen Wissen der
Schriftanfanger bereits als Segmente vorkommen, die sich 3. mit Hilfe des entsprechenden Unterrichts
strukturell kategorisieren lassen und dass 4. die Orthographie dem Leser die Differenz der
Silbenstrukturen fur die Dekodierungsprozesse anzeigt (vgl. Maas 2009; Spiekermann 2000).

Vgl. die Nuancen fir <t in <Tab, «Stahly, <Vater», die die Lautschrift in einem bestimmten Rahmen
sichtbar werden lasst: [t"a:1], [Sta:I] oder [Sda:I], [fa.tCE].
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und B 1; Spiekermann 2000): Auch sie kennzeichnet Silben nicht als Synthese von Lauten,
sondern — andersherum — stellt die Spezifik der Lautbildung und -wahrnehmung als Folge der
prosodischen Gestalt des Wortes dar. Diese sei fiir die Lautbildung und -analyse vorrangig.

Im Zusammenhang der Beschreibung der ,,geflochtenen silben* thematisiert Ickelsamer auch
die Schirfungsworter, die er entsprechend ihrer Schreibung als Worter mit ,,duplierten
buchstaben® bezeichnet (ebd., Cv). Im Kontrast zu den anderen Wortern prasentiert er diese
zweisilbig (,,hassen/kummen/murren®, ebd.). Der Dopplung des Buchstabens weist er die
Funktion zu, dem Leser die enge Verbindung zwischen den beiden Silben als spezifisches
Merkmal dieser prosodischen Gruppe anzuzeigen: ,,[...] dise duplierung der buchstaben kumbt
auch daher/dz die silben fein senfft dadurch auf ainander gehen und an einander gehenckt
werden* (ebd., Cij).*

Didaktisch bedeutsam ist, dass Ickelsamer phonologische Beschreibungen leistet, die von der
Préagung der Schriftkundigen durch ihre Schrifterfahrung absieht und damit die Wahrnehmung
der Sprecher trifft.

Seine silbenstrukturierenden Analysen und deren Begriindungen machen deutlich — so ist
der theoretische Vorspann fir die Darstellung seines Unterrichtskonzeptes zu resiimieren
—weshalb er ein lineares Synthetisieren, bei dem die Buchstaben isoliert und als
Spiegelungen von ,,Lauten“ gesehen werden, fiir das Lesen von Wortern und Silben als
»dem lesen lernenden mehr hinderlich dann dienstlich* (s. 0.) halt: Silben als
koartikulierte Kontinuitaten seien Einheiten mit unterschiedlichen prosodischen
Strukturen, und die Schrift markiere ihre prosodischen Differenzen, indem sie die Reime
systematisch entweder nur mit einem Vokalbuchstaben (offen) oder mit Vokal- und
Konsonantenbuchstaben (geschlossen) darstelle. Ein Unterricht, der die Markierungen
der Orthographie nicht entsprechend reprasentiere, verhindere nicht nur ein effektives
Lesenlernen, sondern verspiele zusatzlich seine Chance, die Schiler kognitiv zu fordern,
den ,,verstand® zu schulen und damit ,,hernach zu vilen andern dingen geschickligkait*
(s. 0.) zu geben: Lesen sei eine komplexe kognitive Handlung, die dem Ausbau des
gesamten Denkvermdgens diene, es iibe fiir ,,hernach®.

Angesichts dessen, dass ein Leser eine Anzahl von Faktoren beim Lesen von Wortern zu
beriicksichtigen hat, entsteht die Frage, welche Funktion den Buchstaben dabei zuzuweisen sei:
Er beantwortet die Frage mit einem Bild, indem er das zeitliche Kontinuum des
Bewegungsablaufs wahrend der Artikulation als eine Bewegung im Raum veranschaulicht: als

einen kontinuierlichen Wanderweg (vgl. auch Maas 1992, 380). Auf ihm Gberndhmen die

% [...] diese Dopplung der Buchstaben kommt auch daher, dass die Silben dadurch eine fein sanfte

Verbindung haben und aneinander gehéngt sind.

30



Buchstaben die Funktion von ,,stibe[n] und stecken®, die in einem Gelénde als Markierungen
der einzelnen anzuzielenden Punkte dienten. Wie ,,stadbe und stecken* die Stationen der
Wanderung bestimmen, zeigten die Buchstaben die Richtung des Bewegungsablaufs fiir die
Artikulatoren an — ohne dass bei den Stationen verweilt wiirde: ,,Diese noten und zeichen des A
be cees/heyssen darumb auch buchstaben/das sich die lesen lernnden daraus/wie an stabe und
stecken halten” (Die rechte weis, A).* So wie Wegweiser Richtungsanderungen herbeifihren,
verweisen Buchstaben auf Veranderungen, die in der Artikulationsbewegung vorzunehmen
sind, und der je nachste Buchstabe bestimme die Richtung der Fortfiihrung der
Acrtikulationsbewegung. Ebenso, wie Wanderer zu lernen haben, Symbole in einem Gelande zu
interpretieren, hatten Kinder zu lernen, wie sie die ,,stdbe und stecken‘ auf ,,die rechte weis*
zum Lesen von Wortern nutzen kdnnen, welche artikulatorischen Bewegungen innerhalb des
,»Geldndes* der Silben gemél den Buchstaben zu vollziehen seien: Nachdem die ,,stibe und
stecken® bekannt sind, ist zu lernen, wie der Weg zu gestalten ist, und das sei wesentlich.
Ickelsamer beendet die schrifttheoretische Rahmung seiner Didaktik mit der Bezeichnung des
synthetischen Lesenlernens als etwas ,,widersynnens* (Widersinniges), und er vergleicht die
Instruktionen flr die Kinder, Worter ,,aul dem a/b/c [...]/zu lernen* (Grammatica, 152), mit
dem Versuch, einem Blinden Farbigkeit darstellen zu wollen: ,,[...] wie wenn man ainem
blinden die farb mdcht lernen kennen/das man jm sagt sy wer schwartz/die er doch selbs nit
sehen kiindt“ (ebd., 133).* Dieses fiihre zu einem Lernen ,,ohne verstand* (ebd.), und Jordan
erklart die lineare Synthese zu einem didaktischen Fehler, vor dem sich die Lehre ,,vor allen
dingen“ zu hiiten habe: ,,und vor allen dingen/hiite man sich/dass die Schiler nit zum
buchstaben gewenet werden/wie dann von etlichen auff disse weyse (v a va. t e r ter. Vatter. ...)
geschihet“.”” Die Konsequenzen, die Ickelsamer aus diesen Beobachtungen fiir die Gestaltung

des Unterrichts zieht, folgen als ,,kurtze unterweysung®.

4.3 Ickelsamers Progression zum Erwerb von wortgrammatischem Wissen

4.3.1 Vorkurs: Vorschulische Ubungen zur ersten Beobachtung der eigenen Artikulation

Ickelsamer gliedert die Praxisanleitung seiner Didaktik in zwei Teile: Der erste hat die

Funktion, in einem spielerischen VVorkurs Anleitungen dazu zu geben, wie die Grundlagen fur

40 ,,Die Noten und Zeichen des ABCs heilen auch darum Buchstaben, weil sich die Lesenlerner an ihnen

wie an Stidben und Stecken halten.

»[---] als wenn man einen Blinden das Farbenerkennen lehren méchte, indem man ihm sagt, es sei
schwarz, was er doch selber nicht sehen kann.*

,»[-..] und vor allen Dingen hiite man sich davor, dass die Schiler an das Buchstabieren gewdhnt
werden, so dass dann etliche auf diese Weise lernen: (v, a, va. t, e, r, Vatter).«

41

42

31



das Lesenlernen zu legen sind: Vorrangiges Prinzip sei es, den Kindern Gelegenheit zu geben,
,»von jm selbs* (selbststiandig) zu erfahren, welche Funktionen Buchstaben haben, indem sie
ihre Artikulationsbewegungen beim Aussprechen von Wartern auf VVeranderungen hin zu
beobachten lernen. Darum empfiehlt er vorbereitende Spiele, um den Kindern erfahrbar zu
machen, welche Merkmale ihrer Artikulation bei der Aussprache von Wortern eine Bedeutung
fiir das Lesen- und Schreibenlernen haben. Denn Kinder erfiihren Worter beim Sprechen als ein
lautliches Kontinuum, zu dessen Analyse sie nicht spontan in der Lage seien, sondern die sie zu
lernen hatten (wie frihe Schreibungen heutiger Kinder das zeigen). Um die Punkte des
Kontinuums, die durch die Buchstaben (als ,,stidbe und stecken®) angezeigt werden, bestimmen
zu kénnen, brauchten die Kinder Unterstiitzung. Diese miisse ihnen helfen, ihre
Aufmerksamkeit auf die artikulatorischen Merkmale richten zu kdnnen, die die Punkte
voneinander unterscheidbar machen.

Fir diese Vorbereitung des Lesenlernens, die er als spielerische Ubungen bezeichnet, empfiehlt
er den Eltern, ,,die jre Kinder selbs daheim wolten leren lesen* (Die rechte weis, 134), die
Kinder dazu anzuhalten, die Worter ,,in den mundt [zu] nehmen* (Grammatica, Bv) und dabei
auf die Verdnderungen zu achten, ,,wie man mit den Naturlichen organis und gerist im mund
machet* (ebd., 53).** Zum Uben sollen sie ihre Kinder ,.ein weil mit diser kunst spilen lassen*
(ebd.). Von zentraler Bedeutung sei es, dass die Kinder — so streicht er es immer wieder heraus
—in dem Mal%e, wie das mdoglich ist, Akteure ihrer Lernprozesse werden, indem sie an ihr
Kdnnen, das sie mit dem Sprechenlernen erworben haben, ndmlich die Steuerung der
artikulatorischen Abléufe beim Sprechen, anschlieBen kénnen. Er weist in diesem
Zusammenhang erneut darauf hin, dass nicht die abstrakten lautlichen Formen, die mit
Buchstaben assoziiert werden, die Produkte der ,,allerhdchsten kunst unn weyRheyt der aller
gelertisten®, den Anfang der Lernprozesse zu bilden hétten, sondern die sprachlichen
Ressourcen der Kinder: ihre gegenstandsbezogene Fahigkeit, Worter zu sprechen, und die
kognitive Fahigkeit, Kategorien fur Merkmale, die bei der Beobachtung auffallig werden, zu
bilden.

Wihrend er das vorbereitende spielerische analytische Uben mit den Kindern den Eltern, also
professionell ungesteuerten aufRerunterrichtlichen Zusammenhangen zuweist, sieht er fiir den
Beginn des Unterrichts gleiche Aufgaben zur VVorbereitung des Lesen- und Schreibenlernens
vor, allerdings jetzt in systematisierter Form. Das Uben der Wahrnehmung schriftrelevanter
Merkmale der Artikulation, die auch schulisch den Anfang der analytischen Arbeit bilden, erhélt
jetzt eine symbolisierende Unterstltzung durch die Schrift: Sie lenke die Aufmerksamkeit der

Kinder, Unterschiede visualisierend, gezielt auf die Wahrnehmung der Verdnderungen der

4 die man mit den natiirlichen Organen im Mund macht*.
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Avrtikulation, die schriftrelevant sind: ,,[...] so er dz wort selbs in seinen mundt nimbt/unn
merckt im nennen wie unn mit wellichem gerdst ein jede verenderung des worts gemacht
wirdt/das er darnach einen jeden buchstaben des worts allein zu nennen wiss® (Grammatica,
Biiij)*, ,,s0 viel nu verenderte teil inn einem wortte stehen/das sindt derselben worts
buchstaben* (Die rechte weis, Aij).”

Um die Lehrer zu befahigen, der didaktischen Aufgabe, den Kindern bei der notwendigen
lautbezogenen Kategorienbildung zu helfen, nachkommen zu kdnnen, hat er ausfthrlich die
Systematik des deutschen Lautsystems entsprechend den Differenzen der Lautbildung
dargestellt. Dabei unterscheidet er zunéchst die Vokale, die ,,lautbuchstaben®, von den
Konsonanten, und diese unterteilt er in die ,,gantz heymlichen oder stumm buchstaben* (die
Plosive) und die ,,halblauten (die tbrigen Konsonanten) (ebd. Bij). Fur die Veranschaulichung
der artikulatorischen Bewegungen nutzt er Metaphern, die den Kindern im Unterricht bei der
Beobachtung der artikulatorischen Abldufe helfen sollen: ,,Das h ist scharpffer athem/wie man
in die hende haucht [...]/Das I ist ain zungen buchstab/die zung wirt aber an den gumen
getruckt/so sich der mund gleich zu lachen und froligkait schickt (ebd. Bij).*® Die Metaphern
dienen zugleich der Mdglichkeit, mit den Kindern lber das zu Beobachtende zu sprechen: Die
Explizierungen in Gesprachen, die er an verschiedenen Stellen anregt, sind fur ihn ein

wesentlicher Bestandteil des Lernens.

4.3.2 Systematische unterrichtliche Ubungen: Hinfihrung zur Schrift durch die Analyse von

Silben mit Langvokal und einfachem Anfangsrand

Die Sprachspiele, die er hier flr den Unterricht — noch immer als VVorbereitung des Lesens —
vorschlégt, lassen die Kinder lautspielerisch Silbenketten bilden, bei denen der konsonantische
Anfangsrand erhalten bleibt und der Reim, lediglich ein VVokal, wechselt: ,,Ba/be/bi/bo/bu‘ (Die
rechte weis, Aiiij). Die artikulatorische Veranderung, die die Kinder hier zunachst analysierend
wahrnehmen kénnen, ist ausschlieBlich die Offnungsbewegung von den konsonantischen
Verschlissen hin zu den Vokalen, eine Bewegung, die im Vergleich zu den Bewegungen fir die
Lautbildung innerhalb der Konstituenten gut wahrnehmbar ist (vgl. Maas, B1; Kohler, E 2).
Beim Lesen komme es darauf an, bestimmte Steuerungen der ,,natiirlichen organis®, die auf

diese Weise systematisch zu identifizieren gelernt werden, gemal den erlernten Assoziationen

#  Wenn er das Wort selbst in seinen Mund nimmt und merkt, mit welchem Geriist (Organen) eine jede

Verénderung gemacht wird, wird er danach einen jeden Buchstaben des Wortes zu benennen wissen.*
,»30 viele Verdnderungen in einem Wort wahrgenommen zu werden, so viele Buchstaben hat es.*
,»Das <hy ist ein scharfer Atem, als wenn man in die Hinde haucht [...]. Das <D ist ein
Zungenbuchstabe. Die Zunge wird an den Gaumen gedrtickt, so dass der Mund zugleich lacht und
Frohlichkeit ausdriickt.*
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mit den Buchstaben, den ,,stecken und stédben‘, die den Ablauf fur die Aussprache eines Wortes
anzeigten, vornehmen zu kdnnen.

Um Worter richtig aussprechen zu kénnen, bedurfe es jedoch mehr, ndmlich auch des Wissens
darlber, wie die Buchstaben die ,,subtiligkeyt“ der Lautung der unterschiedlichen Silben
darstellen. Die jeweilige lautliche Nuance — das hat Ickelsamer einleitend ausfihrlich dargelegt
— ergabe sich durch den lautlichen Zusammenhang innerhalb der unterschiedlichen Silben,
deren Strukturen, ,,fein und leicht* oder ,,geflochten, die Buchstabenfolgen anzeigten.*’ Die
Abhéngigkeit der ,,subtiligkeyt” von der koartikulierten Einbettung eines Lautes in die lautliche
Abfolge der Silbe beriicksichtigt Ickelsamer in seiner Didaktik in besonderer Weise, indem er
sie ins Zentrum der Leselibungen stellt. Sein Leseunterricht vollzieht sich in Form einer
sukzessiven Heranfilhrung der Kinder an die Schrift als die systematische Préasentation der
unterschiedlichen Silbengestalten, deren strukturell unterschiedliche Aussprache als Einheiten
in einer kausalen Abfolge zu erlernen sei. Von zentraler Bedeutung sei es, dass Silben nicht
»Synthetisiert®, sondern von Beginn an als Einheiten wahrgenommen und ausgesprochen
wirden.

Die ,,subtiligkeyt“ der Laute sei auch der Grund dafiir, dass er vor dem Einsatz von
Anlauttabellen fiir das Lesenlernen warnt. So habe er in vielen Klassen Tafeln vorgefunden, bei
denen Tierbilder neben einem Buchstaben abgebildet seien. Solange die Funktion der Tafeln auf
die Aufgabe beschrinkt bliebe, dass die Kinder ,,die gestalt solcher buchstaben aul} einer Tafel
lernen®, erkennt er ihren methodischen Wert an. Jedoch warnt er davor, sie fiir ein
synthetisierendes Lesen und flir das Schreiben zu nutzen: ,,das aber die Figuren die stimm der
Buchstaben [...] aigentlich geben/das findet sich nit/und seind def3 halben wenig nutz*
(Grammatica, 136).“® So konne es passieren, dass Kinder, die mit Hilfe dieser Tafeln eine
Lautanalyse fiir das Schreiben vornehmen wollten, hilflos blieben: ,,da denckt er jm
nach/welche figur doch disen oder jhenen buchstaben geb/er wendet unnd tréhet die buchstaben
in seinem mund hin und her auff alle seyten/und findet nichts aigentliches zu der stymm* (ebd.,
135)* — Beobachtungen, die der Arbeit mit Anlauttabellen in Schulen heute gleichen: Die
,»subtiligkeyt* der Lautungen, die Buchstaben in Abhédngigkeit von ihrer jeweiligen Position im
Wort anzeigen, kénnen so unterschiedlich sein, das Schreibanfanger die Abstraktionen, die fur

die Analysen notwendig sind, nicht durchfthren kénnen.

T Vgl. <Hiites vs. Hiifte> vs. <Hiltte».

8 dass die Bilder die eigentliche Lautung [im Wort] wiedergeben, das trifft nicht zu, und darum nutzen
sie wenig.*

,Da denkt er nach, welches Bild es zu diesem oder jenem Buchstaben [,,Laut*] gdbe. Er wendet und
dreht die Buchstaben [,,Laute] in seinem Mund hin und her auf alle Seiten und findet nichts
Passendes zu der Lautung.*
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Entsprechend diesen Erfahrungen hat er das Material fir den Unterricht gestaltet. An ihm
kénnen die Kinder in einer Progression, deren Zusammenhéange ihnen deutlich werden kénnen,
das Lesen von immer komplexeren Wortern tiben: Es sind Tabellen, die den Kindern den
systematischen Aufbau deutscher Silben schrittweise veranschaulichen. Mit der Présentation der
Schaubilder verfolgt er zwei Ziele: Zum einen lehren sie die Kinder — um sein Bild
aufzunehmen — kontinuierliche artikulatorische Spaziergéange auf Wegen vorzunehmen, die
durch ,,stibe und stecken‘ unterschiedlich markiert sind, um so zu iiben, dass ,,das wort nit
abbricht/bis es drauBen ist* (Auf rechte weis, Aiiij). Zum anderen habe er die Form der Tabelle
flr die Darstellung der Silben gewahlt, um den Kindern von Beginn an durch deren graphische
Gestaltung die Systematik der Schrift und der Sprache vorzufiihren. ,,In dissen abgesetzten
Figurn und tafeln/seyn gemeynlich alle syllabe[n] der worter verfasset/so im telitschen
breiichlich/darumb 1aB man sie Schiiler auch lernen (Die rechte weis, Aiij).>° So wird die
Schreibung der Silbe zum Symbol flir die Strukturiertheit, die Grammatikalisierung der

Schriftsprache und fir die der orthographischen Reprasentation grammatischer

Strukturen.
Die Tabelle, mit der die systematischen Lesetlbungen beginnen,
B b ist die ,,figur der stumben und lautbuchstaben* (Tabelle mit
§ a ; Konsonanten- und Vokalbuchstaben) (ebd., Aiiij). Sie macht
f f die Systematik der ,,kurtzen und leichten worter sichtbar: Die
g ¢ % Tabelle I&sst Silben mit nur einem Laut in Anfangsrand und
f f Reim bilden (z. B. <0»).
m i m Als Ziel der Arbeit mit dieser Tabelle gibt er an, die Kinder,
; g indem sie die Silben als Einheit aussprechen, die Artikulation
t 0 v der Silben entsprechend den ,,stdbe und stecken* iiben zu lassen
I I und dabei ihr bisher spielerisch, aber unsystematisch
iy u w  erworbenes Wissen mit Hilfe der Symbolisierung
; : artikulatorischer Prozesse durch die Buchstaben zu festigen:

Das Kind ,,fiire die stumben auff die lautbuchstaben als
Ba/be/bi/bo/bu (ebd.).** Er begriindet die strukturelle Reduzierung des Angebots auf diese
Wortgestalt damit, dass sie dem Lerner noch nicht viele artikulatorische Aufgaben abverlange,

,.das der anfangend leser nit vil riicken und umbkeren dirft“ (ebd., Aij).>* Hier ginge es also

50 ,»In diesen einzelnen Figuren und Tafeln sind vermutlich alle Silben und Worter enthalten, die im

Deutschen gebrauchlich sind. Darum lasse man die Schiiler mit ihnen lernen.*
' Das Kind ,fiihre den Konsonanten auf den Vokal.*
%2 das der Leseanfinger nicht viele artikulatorische Verdnderungen vornehmen muss.*
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zunéchst lediglich darum zu tben, in einer kontinuierlichen Artikulation die Bildung der
angezeigten Konsonanten zu der des angezeigten VVokals zu fihren.

Solange Kinder zu den koartikulatorischen Leistungen noch nicht in der Lage seien, empfiehlt
er den Lehrern, mit ,,den schiilern die syllaben unzerteylt auf3 diesen tafeln mit gantzen sylben*
(ebd.)> zu sprechen. So erhielten sie Gelegenheit, durch die Systematik und durch die
symbolisierende Unterstiitzung der Schrift, die ihre Aufmerksamkeit kanalisiert und dem
Memorieren hilft, die Veranderungen in der Artikulation wahrzunehmen. Seine didaktischen
Anweisungen zu der Arbeit mit den Tabellen nennen (angesichts der von ihm beobachteten
Praxis des Synthetisierens in den Schulen) explizit als Ziel, es zu verhindern, dass Segmente der
Silben entsprechend den Buchstaben isoliert gesprochen werden: Die Tabellen sollen die Kinder
lehren, Silben als Einheiten auszusprechen: ,,Ich hab unglichen fleyR flirgewent/alle syllaben
gantz zu beschreyben [...]“ (ebd., Aiij).>*

Eine besondere Funktion der Ubungen mit den ,,leichten wortern® filr den Anfang sieht er darin,
die Wahrnehmung und Bildung der Konsonanten gemaf den Buchstaben systematisch zu lben.
Ihre Produktion und Analyse sowie deren Speicherung beschreibt er als schwieriger als die der
Vokale, weil die Bildung der VVokale weniger komplex ist und weil sie aufgrund ihrer
geringeren Anzahl haufiger vorkommen. Auch hier geht es ihm wieder wie bei den
auBerschulischen Ubungen um die Kontrolle der eigenen artikulatorischen und auditiven
Beobachtungen durch das Kind selbst: Das Kind ,,mercke auff das gedone vorm lautbuchstaben
[...] [und] lernet diese stumb buchstaben in seinem maul (als inn der rechten werckstatt) am
besten* (Die rechte weis, A).” Diesem Ziel dienten die lautmalerischen Ubungen mit
Silbenreihen, die den gleichen Konsonanten im Anfangsrand haben (,,ba, be, bi [...]*). Die
Reihen ermdglichten es den Kindern auch, die Nuancierungen des Konsonanten in
Abhéangigkeit von der Bildung der je folgenden VVokale wahrzunehmen.

Die anfangliche Begrenzung auf die Betrachtung offener Silben fur das Erlernen der Funktion
der Buchstaben bei der Aussprache biete die Gelegenheit (und das hebt Ickelsamer hinsichtlich
des Ziels, den Kindern von Beginn an ein systematisches Lernen fiir die Schulung des
,,verstands* zu ermdglichen, mehrfach hervor), den Unterschied in der Artikulation der Vokale
einerseits, der Konsonanten andererseits mit ihrer Positionierung in den Silben zu verbinden:
Vokale wiirden als sonore Zentren der Silben (,,laute Buchstaben®, ,,Lautbuchstaben) erkannt,

die die ,,Kon (= mit) - Sonanten an die Rénder dringen: ,,so bald [den Vokal] in eim jeden wort

% Mit ,,den Schiilern die Silben unzerteilt als ganze Silben nach der Tabelle* zu iiben.

5 ,»Ich habe groBen Fleifl darauf verwendet, die Silben als Ganzes zu beschreiben.*

> I...] hére auf die Gerausche vor dem Vokal [...] und lerne so die Bildung der Konsonanten am
besten, ndmlich in seinem Mund, der die rechte Werkstatt ist.*
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hore und vermercke/so ist das wort/schon halb gelesen (ebd.).>® Die Gewissheit iiber das
Regulére der Schriftsprache und der Orthographie, die die Kinder mit diesen ersten
systematischen Beobachtungen bereits — metasprachlich — aufbauten, beférdere zugleich, wie er
auch an mehreren Stellen schreibt, das kognitive Potenzial, das Lerner fur die Autonomisierung
ihrer Lernprozesse bendtigen und das zu einer generellen Aktivierung ihrer geistigen
Féahigkeiten beitragt, diese stabilisiert: ,,Mit solcher feiner subtiligkeyt/solten auch die
schulmeyster jre schiiler Gben/und sie also lesen leren/dann das geb jrem verstand hernach zu

vilen andern dingen geschickligkeyt“ (s. 0.).”

4.3.3 Ubungen mit Silben mit Langvokal und komplexem Anfangsrand

Nachdem die Kinder in der Lage sind, Silben mit einfachen Konstituenten (mit nur einem
Buchstaben geschrieben) zu lesen, folgen in Ickelsamers Progression Silben mit komplexen
Anfangsrandern bei Beibehaltung der einfachen Reime (,.,bla, «tra> ...*). Auch ihrer Erarbeitung
— wiederum sowohl flir das richtige Lesen als auch fiir die Beobachtung von sprachlicher
Systematik, wie er betont — dient eine weitere Tabelle.

In der Kommentierung der Tabelle warnt er erneut vor der Gefahr buchstabenbezogener
lautlicher Isolierungen als ,,starcke und mechtige verhindernis eines geschickten lesens*
(ebd.)®®, das zu einer ,,blinden erratung* fiihre. Dieses sei zu verhindern, indem die Kinder
lernen, Konsonantenfolgen als Einheiten zu sprechen und diese mit dem Reim zu verbinden.
Die Arbeit mit der Tabelle soll also veranschaulichen, dass ,,zweyer/dreyer/oder etlicher
stumbuchstaben sdmptliche und behende nennung mit einander* (ebd.)*® bediirfen, um kein

,,verhindernis® beim Lesen entstehen zu lassen.

4.3.4 Ubungen mit Wortern mit Kurzvokal

Der Vorstellung der Silben in , leichten Wortern® folgt in seiner Progression des Lesenlernens
die der ,,gemeinen‘ oder ,,geflochtenen* Silben. lhnen gibt er relativ viel Raum. Er begriindet
diese Schwerpunktsetzung damit, dass die Artikulation der Reime dieser Silben — im Kontrast
zu denen der ,,leichten worter* — nicht durch einen einzelnen Buchstaben, fir die man eine

Lautung mit einem ,,hellen ton*, der ,,wol gedenet* werden kann, vornehmen koénne. Vielmehr

56
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»Sobald man ihn in einem Wort hort oder merkt, ist das Wort schon halb gelesen.*

,,Mit einer so feinen Nuancierung sollten auch die Schulmeister die Kinder {iben lassen und sie
entsprechend lesen lehren, denn das gibt ihrem Verstand eine Geschicklichkeit zu vielen anderen
Dingen spéter.*

»»[-..] starke und méichtige Behinderung eines richtigen Lesens.*

»Zwel, drei oder mehr Konsonanten als Einheit zu sprechen sind.
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erfordere es, den Reim dieser Silben mit einer ,,behenden nennung™ (ebd.) auszusprechen. Sie
flihre zu der besonderen Verbindung der VVokale (als ,,abgeschnapt™) und Konsonanten (,,mit
scherpff), so wie er es vorher als Merkmal dieser Silbengestalt beschrieben hat.

Dieses lautliche Spezifikum des Deutschen habe bei der Erweiterung des lateinischen
Schriftsystems (bei der — wie gesagt — durchaus neue Zeichen fr das Lautsystem des Deutschen
wie «schy, <> usw. erfunden wurden, s. 0.) keine graphische Berticksichtigung gefunden. Daher
gebe es im Deutschen keine silbenbezogen unterscheidenden Buchstaben fir die beiden
strukturell unterschiedlichen Gruppen, weder fur die Vokale (also keine Dopplung der Anzahl
der Vokalbuchstaben: fiir Langvokale andere als fiir Kurzvokale), noch fiir die Konsonanten (je
unterschiedliche Buchstaben fiir gescharfte und ungescharfte Konsonanten, so wie es eine
graphische Unterscheidung flr Stimmhaftigkeit, «w», <S», <d, <@, <b>, und Stimmlosigkeit, «f>,
Ay, b, <k>, <p>, gibt).60 Dieses misse von der Lehre beriicksichtigt werden, und es erfordere die
Unterrichtung ,,nach der rechten weis®, eine Unterrichtung, die die Schiler die Funktion der
Buchstabenfolgen in einer Silbe, prosodische Bedingungen anzuzeigen, wahrnehmen und
artikulieren lasst. Der Erwerb dieses Wissens gebe ihnen die Moglichkeit, ohne Hilfe ,,von aim
andern‘ auch Worter zu lesen, die ihnen ,,unbekant seien (Grammatica, C). Zu dem Erlernen
der ,,rechten weis* des Lesens gehore es daher, Silben zunéachst als Ganzes zu betrachten, um
sie als ,,einfache* oder ,,geflochtene* Silben analysieren und
kategorisieren zu konnen (offene oder durch Konsonantenbuchstaben
geschlossene Silben) und dann die Artikulation entsprechend der
Struktur und den jeweiligen Buchstaben vorzunehmen.

Fir das Lesen der Worter mit ,,geflochtenen® Silben hat er zwei
Tabellen vorgesehen. Sie ermdglichen ein schrittweises, Schwerpunkte
setzendes Uben dieser Wortgestalt. Diese Teilung kann als ein Zeichen
fiir die besondere Sorgfalt interpretiert werden, mit der er die Kinder an

,,die rechte weis“ des Lesens dieser Worter herangefiihnrt — auch wieder

e

mit dem Ziel, lautliche Isolierungen, die hier in besonderem Maf}

problematisch seien, zu verhindern. Den Reim aus der Einheit der Silbe

ie in seiner Gegenwart der Diskussion der strukturellen Unterscheidung von
n und komplexen Silben fur das Lesen im Deutschen gegeben wird,
ert er ausfuhrlich Denkmodelle seiner Zeit zu Mdglichkeiten,

u ~einzufiihren, die die prosodischen Differenzen der Silben kennzeichnen:
Vorschlége wie z. B. den, dehnbare Vokale durch Buchstabendoppelungen anzuzeigen (,,zu einer
silben zwen setzen/als daas/deer [...]“ Grammatica, Cv), wurden jedoch fallengelassen, ,,dan zwen
vocal in ein silben setzen [...]/leidet sich nit“ (ebd.) (auBer bei Diphthongen, ,, [...] denn zwei
Vokalbuchstaben in einer Silbe schreiben, gehort sich nicht®). Seine schlichte Begriindung zeigt, dass
die Ablehnung dieser Markierung wieder Folge der Habitualisierung der lateinischen Muster ist, denn
dort kommt keine Dopplung von Vokalbuchstaben vor. Die Markierung mit dem ,,Dehnungs-h* ist zu
dieser Zeit, wie auch seine Schreibungen zeigen, noch nicht systematisiert (vgl. Maas 2011).

TR g mmov—hon e
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als ersten Schritt des Ubens herauszuldsen, ist phonologisch darum maglich, weil durch den
Glottisverschluss, mit dem die Artikulation flr den VVokalbuchstaben beginnt (s. 0.), eine
,hormale neue Silbe gebildet wird. Diese Silbe gleicht dem zu lesenden Wort bis auf den
Anfangsrand, lasst die Leseaufgabe also bereits weitestgehend erfillen.

Fur das abschlieRende Uben, die gesamten Silben durch die Hinzunahme ihres Anfangsrands zu
lesen, hat er die vierte Tabelle gestaltet. Auch hier weist er erneut — wie bei allen anderen
Tabellen auch — darauf hin, dass die Konsonanten des Anfangsrands nicht isoliert vom Reim
auszusprechen seien: Es sei darauf zu achten, ,,das man die stumben vorn lautbuchstaben im
lesen/nicht sonderlich/oder fur sich selber allein nennen/sondern auff die nachfolgende
lautbuchstaben ziehen und rencken mus also (Grammatica, Bij).* Den Abschluss seines
Biichleins ,,Die rechte weis* bilden acht Seiten mit Tabellen, die — mit wechselnden
Silbenrandern — dem Uben und Automatisieren des ,,auff einander renken und ziehen* dienen.
Seinem Bemiihen, den Lernern zu ermdglichen, insbesondere ,,geflochtene* Silben von Anfang
an auf ,,rechte weis®, also prosodisch korrekt zu lesen, verleiht er so noch einmal ein
entsprechendes Gewicht. Immer geht es sowohl um das Uben der Aussprache von Silben als
Einheit als auch um die Wahrnehmbarkeit von Systematik, die mit der Schreibung in
Spalten, insbesondere durch eine Linie zwischen der Spalte des Anfangsrandes und der
des Reims, visualisiert wird. Die Tabellen geben den Schilern die Maglichkeit, in
vielfachen Variationen die Artikulation der Silben unter Bertcksichtigung der
unterschiedlichen Buchstaben als ,,stébe und stecken* fiir den Weg der Artikulation zu

Uben.

4.3.5 Ubungen zum silbischen Biindeln der Buchstabenfolgen im Wort

Die Ubungen mit den Tabellen haben den Schiilern Gelegenheit gegeben, Wissen tiber den
Aufbau der Silben zu erwerben. Es bildet die Grundlage flir das Aufstellen von ,,regeln®, deren
Dringlichkeit er betont: Regeln fur das Bundeln der Buchstaben zu Silben in mehrsilbigen
Wortern. In diesem Wissen sieht er eine der wesentlichsten Grundlagen fiir das Lesen von
Texten, die den Kindern ,,unbekant® sind. ,,Die Buchstaben der worter/recht in jre silben
abzusetzen/ist eine hohere kunst/dann das mans der kinder buchstaben [...] vergleiche [...]
hiervon wollen wir etliche Regel setzen“ (Grammatica, Ciiij).%* Die einzelnen Regeln, die er

formuliert, lassen sich zu der Aussage zusammenfassen, dass das Biindeln in der Weise

61 dass man die Konsonanten vor den Vokalen beim Lesen nicht gesondert oder allein nennt, sondern

zusammen mit dem nachfolgenden Vokal verbinden muss.*
,,Die Buchstaben der Worter richtig silbisch zu biindeln, ist eine hohere Kunst, als die Kinder
Buchstaben zu lehren. Hierzu wollen wir einige Regeln aufstellen.*
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vorzunehmen sei, dass die Schreibung einer Folgesilbe immer mit einem
Konsonantenbuchstaben beginne, um zu verhindern, dass diese Silben mit ,,eine[m] harten
anfang* (ebd.) (mit einem Glottisverschluss) gesprochen wiirde, ,,dann das [...] gibt auch ein
hart lesen/als wenn man also wollt buchstaben/Ick els am er< (ebd.).%

Mit diesen Regeln endet der unterrichtsbezogene Teil von Ickelsamers ausgefeilter
grammatischer Didaktik, die Darstellung des ersten Zugangs zur Schrift. Er thematisiert ihn als
ein prosodisches Lesenlernen entsprechend einer graphischen Représentation des Laut-
Buchstaben-Verhéltnisses, das durch die Differenzen der Silbenstrukturen geprégt ist. Die
Detailliertheit seiner Ausfiuhrungen lasst die Bedeutung sichtbar werden, die er der
prosodischen Schulung als Basis des Lesen- und Schreibenlernens beimisst: Sie mache es
mdglich, dass die Lerner von Beginn an in der Schrift die Strukturen der Sprache, an die das
ErschlieBen der Bedeutung gebunden ist, kennen und nutzen lernen — so wie die Orthographie
die Strukturen veranschaulicht, weil deren Muster sich (in seiner Gegenwart) fiir das Lesen als
effektiv erwiesen haben. Jordan hebt die Bedeutung der Phonographie (des Wortlesens) als
Fundament zur Lésung aller weiteren Leseaufgaben explizit hervor (vgl. Abschnitt 3): ,,wann
sie dan der syllben auch wol gewont seyn/so lege man jnen nachvolgendes/oder etwas anders
fiir (Jordan, 119).*

Auf das ,,Andere” geht Ickelsamer in seiner Grammatica abschlieBend ein: Es ist der Zugang zu
der umfassenderen, worttibergreifenden Grammatik der Sprache, die die Schrift durch
morphologische Markierungen und durch die der Zeichensetzung veranschaulicht.

Mit dem morphologischen Lernen erreicht das Lesen sein eigentliches Ziel, das
»Textverstehen®. Dessen Erwerb setzt allerdings Sicherheit im Lesen der Wortstamme
voraus (vgl. Abschnitt 3). So wird deutlich, weshalb Ickelsamers Darstellung dem
Wortlesens als eine Hinflihrung zur grammatischen Ordnung des Geschriebenen so eine
grol3e Bedeutung gegeben hat.

Die Bedingung fur diese Lernleistungen sieht er — das wurde deutlich — in der Verabschiedung
von der Erwartung einer ,,Lauttreue®, denn ,,des mangels aber der Buchstaben ist sehr vil*
(Grammatica, 138). An deren Stelle tritt ein Lernen ,,nach der rechten kunst“, d. h. ein
grammatisches Lernen, das sowohl das ,,rechte* Lesen und Schreiben ermdglicht, als auch den
,verstand* schult. Darum habe er seiner Hinfithrung zum Lesen- und Schreibenlernen den Titel
»Grammatica“ gegeben: ,,Disem Biichlin hab ich einen namen geben/Grammatica/darumb/das

er die besten und firnemsten stuck der Grammatic handelt/Namlich den verstand der

63 ,,denn das gibt es hartes Lesen, wie wenn man <« ck-els-am-er> lesen wiirde.*

4 . . . .
,wenn sie das Lesen der Silben beherrschen, lege man ihnen das Néchste, Anderes vor.*
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Buchstaben/und des lesens/auch der Tedtschen sprach art/sampt der selben worter/Ethymologia

unn auBlegung® (Grammatica, Aij).%

5 Schreibenlernen als Anwendung des beim Lesenlernen erworbenen sprachlichen

Wissens

5.1 Eine Vorbemerkung

Wie der Titel dieses Kapitels zum Thema Schreiben erwarten lasst, wird im Folgenden
Schreiben als die Fahigkeit, zunachst Worter, dann Texte in der Form schreiben zu kénnen, wie
sie gelesen werden sollen, definiert: also als orthographisches Schreiben. Schreiben als die
Tatigkeit, die graphischen Produkte handwerklich korrekt geformt herzustellen, werde ich im
Folgenden nicht thematisieren — die Frage also nach der Eignung der Druckschrift der
verbundenen Schrift gegeniiber und dem Schreiben mit Stiften dem mit einer Tastatur
gegentiber, die seit einigen Jahren in Teilen der Didaktik und der medialen Offentlichkeit
diskutiert wird. Die Diskussion des Handwerklichen ist schriftdidaktisch nur vor dem
Hintergrund der Frage nach seiner Bedeutung als Unterstiitzung fiir die kognitiven Lernprozesse
beim orthographischen Schreiben relevant. Dass ein Zusammenhang zwischen beidem bestehen
kann, ist nicht zu leugnen. Er ist jedoch m. W. wissenschaftlich wenig geklért. Denn zum einen
basieren die psychologischen und padagogischen Verdffentlichungen zu diesem Thema auf
unzulénglichen Annahmen zur Orthographie und ihrem Erwerb. Zum anderen bedarf es
entsprechender empirischer Longitudinalstudien, um Aussagen Uber den Zusammenhang
zwischen dem Erlernen einer bestimmten manuellen Tatigkeit am Anfang und dem
orthographischen Wissen élterer Lerner, das sie lesend und schreibend zeigen, machen zu
konnen (denn der Erwerb der Lese- und Schreibfahigkeit, nicht die Lesbarkeit der Handschrift

ist flir den Aufbau von metasprachlichem Wissen — und fir Karrieren — entscheidend).
5.2 Die Bedeutung von wortgrammatischem Wissen fur das Schreiben
In den Konzeptionen flr den Schrifterwerb der vergangenen 30—40 Jahre steht die Prioritat des

Schreibens dem Lesen gegeniiber nicht zur Debatte. Das zeigt nicht nur die Propagierung einer

Methode, die ,,Lesen durch Schreiben (vgl. Reichen o. J.) tituliert ist, das zeigt vor allem die

8 Diesem Biichlein habe ich den Namen ,Grammatica‘ gegeben, weil es das beste und vornehmste

Stlick der Grammatik behandelt, nd&mlich den Verstand [das Verstehen] der Buchstaben und des
Lesens, sowie der Art [der Spezifik] der deutschen Sprache einschlieflich der Etymologie
[Morphologie] der Worter und deren Bedeutung.
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Konfrontation der Kinder mit Schreibaufgaben des ,,freien” Schreibens, die ihnen als spontan
I6sbar suggeriert werden, ohne dass sie Wissen Uber deren Lésung erworben haben — eine
Losung, die etwas anderes ist als das, was ein spontaner Zugang von Schriftanfangern zur
sprachlichen Analyse ermdglicht (vgl. Fay, D 1).

Vor diesem Hintergrund der derzeitigen Praxis in der Grundschule ist es erstaunlich, wie stark
Ickelsamer Schreibenlernen dem Lesenlernen gegentiber marginalisiert (vgl. z. B. die Titel
seiner Biicher, in denen zwar das Lesen, aber nicht das Schreiben benannt wird).% Er spricht es
erst mit der Thematisierung der etymologischen Analyse, d. h. mit der Analyse der Wortstdmme
bei Komposita (Aufgaben, die heute im Rahmen morphologischer Analysen zu leisten sind), als
das ,,andere*, das der Erarbeitung der Wortschreibung zu folgen hat, explizit an. So wird
deutlich, dass er dem Erlernen der Schreibens im Anfangsunterricht eher den Charakter einer
Nebenwirkung des Lesenlernens gibt, Schreibenlernen explizit erst mit dem Aufbau von
morphologischem Wissen anspricht, das er in seiner Progression strikt abtrennt. Der Grund fur
diese zeitliche Hierarchisierung von Lesen und Schreiben liegt in seiner Kennzeichnung von
Geschriebenem als ,,anders*: Schreiben erfordere ,,gut teiitsch zu reden/zu schreiben® und nicht
mehr auf die ,,eigene mutersprach® zuriickgreifen zu kdnnen. So zeige die Sprache seiner
Schiiler, dass sie die ,,tetitsche sprache* ,,noch nie gelernet oder verstanden®, nie reflektiert
héatten. Entsprechend definiert er Schreiben, dem Konstruieren von Neuem, als eine
anspruchsvolle Lernaufgabe, die einer systematischen Wissensvermittlung bedarf. Deren
Losung kdme ,,hernacher von der Orthographia® (S. 0.).

Diese Perspektive auf die Progression des Schrifterwerbs beruht auf einer grundséatzlichen
Unterscheidung zwischen der Schriftsprache und der gesprochenen Sprache, der
Sprachform, die Schriftanfangern als Ausgangsmaterial fur ihre Analyse am
Schriftanfang zur Verfiigung steht. Die Schriftsprache muss — damals wie heute — erst
erlernt werden, und das Lernen beginnt mit der ersten reflektierten Konfrontation der
Kinder mit der Schrift beim Lesenlernen. Die ,,Orthographia“, die sie dabei lernen, zeigt
dem Leser beim Lesen die graphischen Muster, deren Verwendung ihm beim Schreiben
garantiert, dass sein Text gelesen wird, wie er ihn gelesen haben will (vgl. Maas, B 1).

Die Betrachtung des Geschriebenen beim Lesen gibt dem Lerner die Gelegenheit, durch den
Abgleich der graphisch vorgegebenen Muster mit Gesprochenem zweierlei zu erlernen: zum
einen die Differenzen zwischen der eigenen gesprochenen Sprache und der Schriftsprache, d. h.
der Sprache, die den Schreibungen zugrunde liegt (das ,,gut teiitsch* — oder nach heutiger

Terminologie: die ,,Explizitsprache®, vgl. Maas, B 1; Bredel, C 1; Eisenberg 2013; Rtéber

% Eine Teiitsche Grammatica DarauB einer von jm selbs mag lesen lernen [...]«, ,.Die rechte weis auffs

kirtzist lesen zu lernen [...]«.
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2011a).”” Zum anderen lassen systematisierende Wiederholungen im Geschriebenen den Lerner
sprachliche Strukturen erkennen. Deren Reflexion erméglicht es ihm, die
Wahrnehmungskategorien zu bilden, die ihm fir die analytischen Aufgaben des Schreibens zur
Verfligung stehen miissen. Das Markierungssystem der Schrift zeigt also den Schriftanfangern
beim Lesenlernen, welche sprachlichen Strukturen fur das Schreiben zu identifizieren und in
welcher Form sie zu reprasentieren sind (vgl. Treiman 1991; Karmiloff-Smith 1992; Ferrero
1982; Hinney 2010).

So entsteht wéhrend der sukzessive zunehmenden Beschéftigung mit orthographischen
Strukturen und deren Interpretation als Markierung grammatischer Zusammenhénge beim
Lesenlernen Wissen iiber die ,,andere* Sprache, somit — metasprachlich — Wissen Uber die
Madglichkeit und Notwendigkeit der Dopplung der sprachlichen Formen entsprechend
unterschiedlicher sozialer Situationen, also Wissen tiber eine ,,private” und eine ,,formelle*
Sprache, iiber ein ,,orates* und ein , literates Register.®® Orate Sprache entwickelt sich spontan,
geschriebene Texte hingegen erfordern einer Planung des gesamten Textes unter Nutzung der
erlernten sprachlichen Formen — erfordern die Beherrschung grammatischer Regularitaten, um
sprachlich eindeutig zu sein. Der schriftliche Modus bietet die Chancen des Redigierens — lasst
es zugleich jedoch auch erwarten (zu den Unterschieden zwischen Oratem und Literatem vgl.
Maas 2008).

Die Tatsache, dass eine literate Gestaltung der Texte bei vielen Kindern® explosionsartig
zunimmt, wenn das sichere Lesen beginnt, kann belegen, dass sich bei ihnen das Wissen tiber
die Differenzen der beiden Register vom Schriftsprachbeginn an entwickelt. Das Lesen gibt
ihnen Gelegenheit, sich mit den Spezifika des Geschriebenen auseinanderzusetzen und selbst
Uber die Intensitét der analytischen Beschéftigung mit ihm bestimmen zu kénnen. Die

Auffélligkeiten der orthographischen Markierungen, die sie vorfinden, sowie deren

" Eine Untersuchung zur ,,freien* Schreibung der Worter ,,Fernseher” am Ende des 1. Schuljahres

ergab, dass nur vier der 32 Schreibungen auf diese explizitsprachliche — dreisilbige — Artikulation
schlielen lassen. Alle Uibrigen Schreibungen verwiesen auf eine zweisilbige: «Fersay, <Fernsers, ...
(vgl. Rober 2011, 5-7).

Weil beide Register sowohl im gesprochenen als auch im geschriebenen Modus vorkommen,
empfiehlt es sich, fiir sie andere Attribute als ,,geschrieben” und ,,gesprochen* zu verwenden: ,,orat"
fiir das familidr erworbene Register, das auch in vertrauten Zusammenhéngen seinen Raum hat,
LHliterat” fiir das Register, das, ontogenetisch folgend, in Verbindung mit Erweiterungen des
sprachlichen Umfelds entsteht und in formellen Kontexten anzuwenden ist (vgl. Maas 2008, 346—
358). In der didaktischen Literatur hat sich fiir die nicht oraten Formen die Bezeichnung
»Bildungssprache* durchgesetzt (vgl. Feilke 2012). Da dieses Kompositum eine Begrenzung auf
Konnotationen mit ,,Bildung* deuten kann, damit die Bedeutung der Differenzierung stark eingrenzt,
tbernehme ich es nicht.

Die Unterschiede in den schon friihen schriftsprachlichen Produktionen der Kinder, bezogen auf die
Differenz orat/literat, hdngen eng mit ihren Méglichkeiten zusammen, vorschulisch bereits mit
literaten Formen (Verse, Lieder, Buchtexte usw.) konfrontiert worden zu sein (vgl. Mdller 2012 und
B 2).
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Beobachtung hat der Unterricht zu erméglichen.” Der im Folgenden dargestellte Entwurf eines
Konzeptes fir den Anfangsunterricht Iasst Moglichkeiten erkennen, den Kindern ein
orthographisches Wissen, somit ein Wissen tber Schrift und Sprache zu vermitteln, das diesen
Aufgaben des Schreibenlehrens nachkommen kann.”

Dass Schreibenlernen kein Automatismus ist, der sich auf nattrliche Weise durch ein
Einiiben von ,,lautgetreuem® Schreiben und dem Auswendiglernen von Wortbildern im
Laufe der Zeit bei allen Kindern einstellt (was der derzeitige Unterricht suggeriert), ist
hinlanglich durch die zahlreichen groRen Untersuchungen wie PISA (vgl. Baumert 2001) und
IGLU (vgl. Bos 2003) und die Nachfolgeuntersuchungen in den vergangenen Jahren erwiesen:
Eine grofl3e Gruppe von Schilern bedarf einer intensiveren unterrichtlichen
Unterstitzung beim Aufbau des sprachlichen Wissens, als ihr bisher gewahrt wurde (vgl.
z. B. Allmendinger 2012; Groos 2015; Hartmann 2013; Kaube 2015; Liessmann 2014; Maaz
2011; 2014; Mafaalani 2012; Stromeier 2012). Das folgende Beispiel kann diese Erfordernis
veranschaulichen und dabei auf die Rolle der ,,Orthographia“ sowie der ,,rechten weis* der

Unterrichtung in diesem Zusammenhang schlieBen lassen.

5.3 Ein Beispiel zur Veranschaulichung der Aufgaben beim Schreibenlernen

Die auffallige Parallelitat zwischen der unzuldnglichen orthographischen und konzeptionellen
Gestaltung des folgenden Textes lasst einen Zusammenhang zwischen beidem konstruieren:
Wenn keine Mdglichkeit besteht, dass ausreichendes orthographisches Wissen als das zentrale
Instrument sprachlichen Lernens am Schriftanfang aufgebaut werden kann, kann sich auch kein
entsprechendes metasprachliches Wissen (ber das Andere der Schriftsprache entwickeln. Denn
der Lerner hatte dann kaum eine Chance, das Spezifische der Schriftsprache, das mit dem
orthographischen Lernen erkennbar wird, zu reflektieren.

Der Text gehort zu dem letzten Teil (aus dem Jahr 2012) eines dreiteiligen Corpus, das Steinig
im Rahmen eines Vergleichs der Rechtschreibleistungen von Viertklasslern in den Jahren 1972,
2002 und 2012 erhoben hat (vgl. Steinig/Betzel 2013). Die Aufgabe fur die Kinder in der

® Auf die Nutzung des Geschriebenen fiir sprachliche Reflexionen lassen viele Phanomene in frithen

Spontanschreibungen von Schiilern schlieBen. So haben Studentinnen, die das Schreibenlernen
einzelner Kinder tber ein Jahr bis zur Mitte der zweiten Klasse beobachteten, folgende
Verénderungen dokumentieren kdnnen (vgl. Rober 2011a): Zur Aneignung der «f-<«v»>-Schreibung: 1.
likty, fory, falipty «trifty; 2. «vlikty, «vory, «valipty, eufty; 3. «frakty, «vor, «verliebts, <hofty. Zur
Aneignung der «sp>-<st>-Schreibung: 1. «schpilty, <schtety, «<schnel; 2. «spilty, «schteiny, «<schmusty; 3.
sporty, «staky, «<schnees; 4. «<spasy, «Stuly, <schnee>, «schmekt>.

Das schon friihe Entstehen des Wissens tber orate und literate Differenzen und daruiber, dass
Geschriebenes literat zu gestalten ist, I&sst sich durch eine Methode nachweisen, die inzwischen
haufig angewandt wird, wenn vorschulische Kinder gebeten werden, zuvor erzahlte Texte einem
Erwachsenen zu diktieren (vgl. z. B. Mller 2012).
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Untersuchung bestand darin, einen Film von 2:10 Minuten Linge ,,mit einfachem

Erzdhlschema“ (ebd.) schriftlich nachzuerzéhlen:

1 Ich finde den Film witzig und schon.
aber was ich auch irgent wie alls eine lekzion finde. Ist das mann nicht Kinder
argern sollte.
das Médchen mit der Puppe finde ich auch ihr gentwie siR.
Das der Film allt ist finde ich garnich schlim weil erwar ja auch witzig
an meisten fand ich lustig mit der Puppe wo sie gesagt hat das in der film gefahlt
was ich in den Film gut fand war das die Frau denn kleinen Médchen geholfen.
aber was ich auch witzig fand ist wo das klein Madchen gemdtlich dann weiter
gelaufen ist so alls nix Passiert ware.
8 Was ich ihrgent wie spannet fand ist wo sie sich an denn Méadchen rangesch
ichen hat.
9 Was ich auch an witzigsten fand wo sie die Puppe durch die luft gewirbelt haben.
10 Was ich Liebe follfand war wo das Madchen das Baby auf den arm genomen hat
11 oder denn Kidnerwagen finde ich hiibsch.
12 was ich auch cool finde war wo sie sich glangweilt haben oder wo sie grant sind.
13 Eins frag ich aber
14 wiso ist an anfang Bunte Streifen?
15 Und eine frage hab ich noch
16 wo? wurde das gedret und welle jahresziet war es
17 Fur denn wissenschaftler der unsere welt jahre lang err forschen will und neugierig ist.
18 von der Pinguin Klasse 4c

N

~No o1l bk w

Der Text, der dem Auftrag nach als Erzéhlung”, also als ein literater Text zu konzipieren war,
fallt durch seine orate Struktur auf. Er ist durch Merkmale bestimmt, die auf
Gespréchssituationen ausgerichtet sind (z. B. durch anaphorische Konstruktionen (,,Was...*)
und durch die Quasikonjunktion «woy). Die Monotonie aufgrund der Wiederholungen und
Reihungen lasst auf seine unzuléngliche Planung und auf den Verzicht einer kontrollierenden
Uberarbeitung schlieRen. So entsteht der Eindruck einer Unkenntnis von Lésungen der Aufgabe
einer schriftsprachlichen Textgestaltung. Dieses Bild wird durch die orthographische Analyse
des Textes massiv verstarkt (keine Satzmarkierungen; Majuskeln nur bei hdufig vorkommenden
Wortern: «<Méadchens, <Puppe»; falsche Getrenntschreibungen; keine Konstanz in der Schreibung
gleicher Worter; Fehler bei morphologischen Verénderungen).

Die Analyse des Textes belegt, dass es dem Unterricht nicht gelungen ist, dem Kind in vier
Schuljahren Mdéglichkeiten zur Lésung schriftsprachlicher Aufgaben zu vermitteln. Grinde fiir
den Misserfolg lassen sich aufgrund nur vermuten. Einige Auffalligkeiten der Schreibungen
weisen jedoch auf einen Zusammenhang mit den Methoden des Grundschulunterrichts, Schrift
am Beginn als ,,lautgetreu” zu prisentieren und ergénzend das Memorieren von Merkwortern zu
uben, hin. So kdnnen die Schreibungen <alls> und <allt> als Folge einer feinkdrnigen lautlichen

Analyse dieser Worter interpretiert werden: Sie konnen der Wahrnehmung des ,,geschirften

"2 Zu den Merkmalen der Textsorte ,,Erzahlung* vgl. Miiller 2012.
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Konsonanten infolge des festen Anschlusses an den Kurzvokal entsprechen. Die Schreibung
von «wie» mit <ie> (im Kontrast zu [vi:] in <wiso, 14) und <ihr> mit <ihy in zwei der drei
Varianten von «irgendwie> lassen darauf schlieen, dass das Kind sie, weil es die Silben als
Worter abgetrennt geschrieben hat, als ,,Wortbilder reproduziert. Offensichtlich lasst die
trainierte Speicherung der Wortschreibungen Fixierungen entstehen, die eine morphologisch-
syntaktische Kontrolle der Schreibung ausschlieBen: Die <ih>-Schreibung markiert Pronomina
und «wie> ist eine Konjunktion — ein grammatisches ,,Orientiertsein“ (Funke/Sieger 2006) hétte
zeigen konnen, dass beide Worter an den jeweiligen Stellen in den Sétzen diese Funktionen
nicht haben kénnen. Mdglicherweise hemmt oder verhindert das memorierende Lernen, dem die
Grundschule einen sehr breiten Raum gibt (Uben von , Merkwortern®, Diktatiiben), die
Entwicklung einer morphologisch-syntaktischen Aufmerksamkeit.

Gesichertes Regelwissen zeigt das Kind lediglich bei der Schreibung der Reduktionssilben — sie
sind ausnahmslos richtig.” Die tibrigen richtigen Schreibungen — nahezu ausschlieBlich haufig
vorkommende Worter — scheinen Folge einer memorierenden Aneignung von ,,Wortbildern“ zu
sein. Die Grenzen des memorierenden Lernens werden jedoch vor allem dann deutlich, sobald
ein lexikalisches Wort morphosyntaktisch verandert wird (<gefahlty, <spannets, <Liebe foll»,
«granty, <gedrety, <err forscheny).

Die Annahme, dass das Kind ausschlieRlich auf das Schreiben von Wartern fixiert ist und
wortlbergreifende Markierungen ganzlich unbeachtet lasst, wird durch den satzinternen
Majuskelgebrauch bestatigt: Es schreibt lediglich die Worter groR, die h&ufig vorkommen. Es
ist anzunehmen, dass es die Majuskel als Teil des Wortbildes abgespeichert hat (<Mé&dchen,
<Puppe>, auch <Liebe», s. <Liebe vollfandy, aber nicht <auf dem army, <luft). Die Konstruktion
von Wortern, deren Schreibungen es offensichtlich nicht gespeichert hat, gestaltet es, so lassen
es die Schreibungen vor dem Hintergrund der Instruktionen vermuten, auf die Weise, dass es
Laute in der erlernten Weise segmentiert und sie entsprechend seiner (umgangssprachlichen)
Aussprache in der erlernten Weise durch Buchstaben représentiert (<lekzions, <spannet»,

«welle/«welchey).”

5.4 Reslimee

" Auf den relativ frithen und sicheren Erwerb von Reduktionssilben bei fast allen Kindern (auRer der

Schreibung der Reime <ern> und <erl») weisen entsprechende Untersuchungen hin (vgl. Réber 2011;
Schmalhofer 2012). Der friihe Erwerb der Markierung mit <e> wird Folge der Haufigkeit der
Reduktionssilben und der Regelhaftigkeit ihrer Schreibungen sein.

Auch hier kdnnen die Dopplungen als Markierung der ,,Schérfe* der Konsonanten nach Kurzvokalen,
nicht als Markierung der prosodischen Gestalt interpretiert werden. Aus den angesprochenen Griinden
sind auch Reaktivierungen der Arbeit mit einem ,,Grundwortschatz®, die in der didaktischen Literatur
der letzten Jahre genannt wurden, hdchst bedenklich.
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Die orthographische Analyse des Textes kann — so ist in Erganzung der Analysen des
Lesens zu resiimieren — ebenfalls als ein Beleg dafiir gesehen werden, dass eine Gruppe
von Kindern im derzeitigen Grundschulunterricht Metawissen aufbaut, das ihr keine
Sicherheiten bietet und das fir sie nicht korrigierbar ist. Es verhindert — und das ist das
Wesentliche — die Entwicklung eines weiterfihrenden metasprachlichen Wissens. Die
Kinder bleiben — im Sinne von Ickelsamer — ,,blind*“ (Grammatica, Bv)*.

Analysen wie diese machen die Notwendigkeit alternativer Konzeptionen uberdeutlich. Sie
weisen zugleich auf die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der
Schriftspracherwerbsforschung als VVoraussetzung fur alternative Gestaltungen hin: Er hat auch
Konsequenzen fir die diagnostisch orientierten Analysen der Schiilerleistungen:
Orthographisches Wissen zeigt sich nicht ausschliellich als Fahigkeit der Fehlervermeidung,
wie es die derzeitigen Diagnosen der ,,Rechtschreibleistungen suggerieren. Vielmehr zeigt es
sich in den Mdglichkeiten, wie es weiterfihrend genutzt wird, letztlich also in der zunehmenden
Fahigkeit, durch die Nutzung von deklarativem Wissen Uber die Schrift literate Texte zu

gestalten.

6 Entwurf eines Konzepts fr einen systematischen schriftsprachlichen Anfangsunterricht

6.1 Pramissen des Entwurfs

Die Bedeutung, die Ickelsamers Didaktik fir die Gegenwart hat, liegt — das wurde deutlich —in
ihrer Eignung, einen Unterricht konzipieren zu kdnnen, der den Kindern Gelegenheit gibt,
ausbaufahiges Wissen im Anschluss an ihre Ressourcen zu erwerben. Seine Konzeption
ermdglicht es, eine Progression zu gestalten, die das sprachliche Lernen der Kinder gemaR der
natiirlichen ,,Neigung®, Kausalitdten herzustellen und nach Erklarungen zu suchen, leitet (s. 0.).
Sein Konzept von Unterricht zwischen den Polen des Bildes vom Lerner und der Modellierung

der Schriftsprache lasst sich in folgender Weise schematisieren:
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Modellierung der Orthographie,
lernfahig und im Besitz die geeignet ist, als didaktisches

| ik Medium fiir den kognitiven
ernwirksamer Lernbarkeit Erwerb der Schriftsprache als
bereichsspezifischer und

S . der Symbolisierung des
bereichslbergreifender oY ing
Literaten zu dienen
Ressourcen

Das Bild des Gegenstands
Das Bild des Kindes I Lernbereitschaft >

Didaktisches Konzept

| M

Die Funktion der Didaktik

Konstruktion einer Passung
zwischen dem Bild des Kindes
und dem Bild des Gegenstandes

entsprechend dem \I—

Bildungsauftrag der Schule

6.2 Kommentierung des folgenden Entwurfs

Die folgende Tabelle beansprucht, es den Kindern ab ihrer ersten Annaherung an die Schrift zu
ermdglichen, dass sie sukzessive die Funktion der Buchstabenfolgen , die sie vorfinden, so zu
bearbeiten erlernen, dass sie die Worter aussprechen kénnen, die geschrieben wurden und
dadurch in die Lage kommen, ihre Bedeutung (unter Umgehung der Vagheit des
»Assoziierens®, s. Abschnitt 2) zu erschlieBen. Die Beschreibungen sind auf die Darbietung der
Orthographie als ein Instrument, das dem Lesen dient und dabei die graphischen Muster zeigt,
die beim Schreiben zu produzieren sind, ausgerichtet. Vorrangiges Prinzip der Gestaltung des
Entwurfs ist das Anliegen, den Schiilern von Beginn an die Mdglichkeit zu geben,
deklaratives Wissen Uiber Wortschreibungen zu erwerben und dessen Einordnung in eine
sich allm&hlich entfaltende Systematik leisten zu kdnnen. Dieses Prinzip bestimmt die
jeweiligen strukturellen Begrenzungen der Wortauswahl gemaf den Teilzielen innerhalb der
Progression.

Worter, die fiir die Gestaltung von Sétzen den jeweiligen Kriterien fur die Wortauswahl, die

sich durch den Stand innerhalb der Progression ergeben, nicht entsprechen — wie Artikel,
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Prépositionen und Pronomina — werden nicht analysiert und sind als ,,Wortbilder” zu erlernen.
Worter, die dem peripheren Bereich — also einem Bereich auRerhalb des regelhaft
systematischen Kernbereichs — zuzuordnen sind (z. B. nicht native Worter), sollten am
Schriftanfang, wenn es darum geht, Systematik darzustellen, vermieden werden, sind ggf. auf
Listen (als ,,Ausnahmen, die die Regel bestitigen) zu sammeln.

Die folgende Darstellung verzichtet darauf, methodische Umsetzungen”, die die derzeitigen
didaktischen Konzeptbildungen in starkem Mafe bestimmen, anzusprechen sowie Festlegungen
eines zeitlichen Rahmens vorzunehmen, da beides — im Gegensatz zu der Darbietung der
Systematik des Gegenstands — lerngruppenspezifisch zu gestalten ist. Dass das Lesenlernen dem
Schreibenlernen bei jedem Teilziel vorweggeht, entspricht — wie dargestellt — der Verpflichtung,
Wissen zu vermitteln, bevor es erwartet wird: Erst wenn die Kinder die Kategorien fur die
schriftrelevante Analyse von Silben/Wortern fur das Schreiben durch eine strukturierte
Konfrontation mit Geschriebenem beim Lesen entwickelt haben, sind sie in der Lage, die
Merkmale des Gesprochenen, die durch Buchstaben zu reprasentieren sind, wahrzunehmen.”®
,.Freies Schreiben®, das fiir Kinder, die es sich zutrauen, unzweifelhaft einen hohen Wert hat,
sollte als Schreibexperiment (,, Wortforscherarbeit™) ermdglicht werden. Es hat jedoch immer
einen spielerischen (,,Als-ob*“-) Charakter und sollte auch einen entsprechend marginalen Platz
neben dem systematischen Wissenserwerb im Unterricht haben (vgl. Fay, D 1).

Dem Abschreiben ist in dem folgenden Entwurf ein relativ groRer Raum zu geben, denn es ist
eine intensive Form der Auseinandersetzung mit Geschriebenem. Effektiv ist das Abschreiben
flr das Lernen vor allem dann, wenn es zur Auseinandersetzung mit dem Bau der Worter, die
Wissen entstehen und automatisieren l&sst, beitragt. Zielflihrend kénnen dabei Bilder sein, die
den Kindern abverlangen, die Strukturierungen der Silben beim Schreiben zu berticksichtigen
(vgl. Rober 2011a). Sie lenken die Wahrnehmung der Kinder auf die Wortgrammatik; tragen so
dazu bei, Wissen entstehen zu lassen und zu festigen. Generell gilt beim Schreiben, dass das
»lautierende Mitsprechen® beim Schreiben aus den eingangs dargestellten Griinden vermieden
werden muss, die gesamte geschriebene Silbe ist — sowohl beim Lesen wie auch beim Schreiben
— als Einheit auszusprechen, jegliche andere (,,zerdehnte*) Artikulation ist kontraproduktiv (s.
Abschnitte 2 und 5).

Das Schreiben ist dem Lesen zu Beginn von jedem Teilschritt nachgeordnet. Dem Lesen folgt
zunéchst eine strukturierende Analyse und Beschreibung der Buchstabenfolgen der Worter in
Abgleich mit dem Gesprochenen, die das deklarative Wissen entstehen lassen. Das Schreiben

erhalt die Funktion, das Wissen anzuwenden und zu automatisieren. Zu Beginn kdnnen

> Methodische Anregungen sowie Materialien sind zu finden in Rober 2011a; 2012; 2014, sowie in
grofRer N&he zu dem Konzept in Réber 2011a bei Lehker 2010; Diiwel o. J. und Mantler o. J.
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strukturierende Bilder, die die Wortstrukturen veranschaulichen, und unterschiedliche
Kolorierungen die Reflexionsprozesse der Kinder beim Schreiben unterstitzen, die graphischen
Hilfen sollten jedoch, sobald die Kinder das Wissen tber den Wortaufbau erlangt haben, nicht
mehr hinzugenommen werden.

Die Arbeit mit S&tzen ermdglicht schon friih eine Thematisierung der Regularitaten der
Wortabtrennung (vgl. die didaktischen Anregungen zum Erwerb von Wissen Uber die
Wortabtrennungen in Rober-Siekmeyer 1998). Morphologische Schreibungen sollten immer
»Vererbungen® sein, die von den Kindern auf ihre ,,Herkunftsformen* zuriickgefiihrt werden
kénnen. Abgesehen von dem Ablauf der Progression, so wie er im Folgenden dargestellt ist und
der sich als ein Kontinuum als geeignet erwiesen hat (vgl. Réber 2011), sind alle librigen Punkte
in ihrer zeitlichen Anordnung flexibel.

Der folgende Entwurf macht die Verpflichtung des Unterrichts zu lehren, d. h., den
Erwerb von deklarativem Wissen tber die Wort- und Satzgrammatik zu ermdglichen,

bevor entsprechende Leistungen erwartet werden, zum vorrangigen Prinzip.

6.3 Die Progression innerhalb des Konzeptes

Wortschreibungen
1. Vorbereitung des Lesen- und Schreibenlernens:

o Erlernen der Buchstabenformen,
. Erlernen der Buchstabennamen,
o Erlernen der Wahrnehmung und Produktion von Artikulationsbewegungen, die

von Buchstaben in Abgrenzung zu anderen Bewegungen idealisiert symbolisiert
werden.
2. Unterrichtung des Lesen- und Schreibenlernens:

a. Lesen und Schreiben von Trochden und Einsilbern mit Langvokal im Reim der betonten
Silbe ohne Sondermarkierungen (offene Silben (<Hiite>) und geschlossenen Silben
(<Hut»)) mit folgenden Zielen:

e Unterscheidung der betonten und unbetonten Silben,
e Bestimmung der Silbengrenzen im Geschriebenen,
e Formulierung erster Regularitaten zum Aufbau von Wértern und Silben.

b. Lesen und Schreiben von Trochden und Einsilbern mit Kurzvokal im Reim der betonten
Silbe ohne Sondermarkierungen (in geschlossenen Silben: <Hunde», «gelbey, <bunt>) mit

folgenden Zielen:
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o Beschreiben der Differenz zwischen den beiden Wortgestalten im Gesprochenen und
Geschriebenen,

e Erweiterung der Formulierung von Regularitéten.

¢. Lesen und Schreiben von trochéischen Schéarfungsschreibungen als Warter mit einer
notwendigen Sondermarkierung («Balle», «<schnelle>, «<schwimmeny) mit folgenden Zielen:
o Beschreiben der Differenz zwischen den drei Wortgestalten,
e Erweiterung der Formulierung von Regularitéten.

d. Lesen und Schreiben von regelbasierten Formen mit weiteren Sondermarkierungen
(Dehnungs-h: «wohnt», silbentrennendes h: <gehen, r-Schreibung im Endrand: <Torte»,

i-Schreibung, s-Schreibung) mit dem Ziel des Erkennens der jeweiligen Regularitaten.

Satz-/Text-Schreibungen

1.

Lesen und Schreiben von Séatzen mit ganzheitlich zu lernenden Funktionswortern (Artikel,
Prépositionen, Pronomen, Partikel) und mit morphologischen Formen, die als Ableitungen
von den erlernten Wortformen erkannt werden:

e _Vererbungen* der Sondermarkierungen im Rahmen der morphologischen
Konstantschreibungen von Waortern mit Scharfungs- und Dehnungsmarkierung: <Bally,
«schnelly, <schwimmt, «wohneny,

¢ andere Formen morphologischer Schreibungen (Auslautverhartung: <Hund»,
Umlautschreibung: <Hénde», s-Schreibung, Prafix- und Suffixschreibungen:

«verliebty <neblig).

Manipulationen von Sétzen:

e Erkennen von Wortgrenzen durch Umstellungen, Ersetzungen und Einfligungen sowie
dem Erwerb von Wissen (ber den Bau nominaler Gruppen, Getrennt- und
Zusammenschreibung),

e Erkennen der Regularitdten des Satzbaus unter Nutzung der Darstellung der
topographischen Felder’,

e Erkennen des Aufbaus nominaler Gruppen mit dem orthographischen Ziel, die
Regularitaten zur GroRschreibung zu erlernen.

(Vgl. Rober 1998; 2011a; 2013; 2015)

7

Die topographischen Felder sind ein Beispiel fiir den reguléren Aufbau (einfacher) Satze im
Deutschen: Sie zeigen seine Gliederung durch die VVerbklammer, die den Satz in drei Felder teilt: das
Vorfeld, dem das konjugierte Verb (Verb I) folgt, dem Mittelfeld, dem der zweite Teil der
Verbklammer (Verb 1) folgt, und dem Nachfeld (in der Regel im Geschriebenen nicht oder durch
einen Nebensatz usw. besetzt): <Meine Mutter/kauft/heute viele StRigkeiten im Supermarkt/ein/, weil
ich morgen Geburtstag habe.> (vgl. Weinrich 1993, fur die didaktische Nutzung vgl. Réber 2013).
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7 Ein bildungspolitisches Restimee

7.1 Folgen des Verlustes der grammatischen Didaktik des Lesen- und Schreibenlernens

Der hier entwickelte Entwurf eines Konzeptes zum schriftsprachlichen Anfangsunterricht steht
im Kontrast zu den derzeit vorwiegend empfohlenen und praktizierten Konzepten: Er leitet
seinen Anspruch auf die Befahigung, grofieren Gruppen von Kindern den gesellschaftlichen
Anforderungen entsprechend Lesen und Schreiben zu lehren, von einer systematischen, kognitiv
zu erarbeitenden Modellierung des Gegenstands ab. Diese ermdglichen es den Kindern,
ausgehend von ihren Ressourcen, sich die Zusammenhénge flir das Lesen- und Schreibenlernen
durch die unterrichtlich prasentierte Folge der Teilziele kausal erschlieRen zu kénnen. Die
Gestaltung des Konzepts folgt der Didaktik Ickelsamers. Nicht zuletzt der Erfolg der
Alphabetisierung in der ersten Hélfte des 16. Jahrhunderts, der von der sprachhistorischen
Forschung mit den sprachlichen Verédnderungen in dieser Zeit, der ,,Demotisierung der Schrift,
und der an der linguistischen Diskussion angelehnten Didaktik begriindet wird (vgl. Gieseke
1992; Maas 2011; Velten 2012; Habermann 2013), rechtfertigt diese Orientierung als Grundlage
fiir eine Konzeptbildung fiir die Gegenwart, in der das Projekt Alphabetisierung bei weitem
noch nicht abgeschlossen ist (vgl. Groteltischen 2011).

Eine weitere Legitimation erhalt die Ubernahme aufgrund der Bestatigung seiner didaktischen

Positionen durch aktuelle Ergebnisse der Disziplinen, die bei der Gestaltung didaktischer,

insbesondere sprachdidaktischer Konzepte zu beriicksichtigen sind:

e So bestéatigt die Spracherwerbsforschung seine Darstellung der Grenzen der Analyseféhigkeit
vorschulischer Kinder, die durch die Bindung an sensorisch Wahrnehmbares, die allein ein
natlrliches, spontanes Lernen ermdglicht, gegeben sind (vgl. Ferreiro 1982;
Goswami/Bryant 1884; Karmiloff-Smith 1992). Daraus folgt die Verpflichtung flr den
Unterricht, das abstrahierende Lernen zur Wahrnehmung der Merkmale der schriftrelevanten
Segmente und ihrer Zusammenhénge durch Wissenserwerb tber das Lautung-Schrift-
Verhaltnis auf der Basis der Ressourcen der Kinder zu unterstiitzen (vgl. Bredel,C 1; Mller,
B 2; Haueis, A 7; Maas, B 1; Hinney 2010; Noack 2010; Knobloch 2006).

o Die aktuelle Schriftforschung und Schrifterwerbsforschung bestétigt Ickelsamers Darstellung
der Funktion der Orthographie des Deutschen, fur das Lesen grammatische Einheiten —
Worter, Satze und Texte — zu markieren (vgl. Bredel, C 1; Maas, B 1; Caravolas 1993;
Enders 2007). Von zentraler Bedeutung fir die analytischen Prozesse am Schriftanfang gilt
damals wie heute die Silbe (vgl ebd.; Treiman 1985). Da sie aufgrund ihrer Bildung den

Kindern bei sprachlichen Analysen spontan wahrnehmbar ist und ihnen schon vor dem
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Schrifterwerb zur Verfligung steht, gilt es als die Aufgabe — und Mdglichkeit — der Didaktik,
die Kinder an den prosodischen Differenzen der Silben, die die Schrift markiert, in die
Systematik der Sprache und der Schrift einzufiihren (vgl. ebd.; Rober 2011a).

e Eine weitere Bestatigung findet Ickelsamers Didaktik durch Ubereinstimmungen mit
Ergebnissen der Kognitionswissenschaft, die ebenso wie er die Systematik des Lernens als
Basis fur erfolgreiches Lernen herausstellt und der Lehre in diesem Zusammenhang eine
grolRe, furr viele Kinder die entscheidende Bedeutung zuweist (vgl. Neubauer/Stern 2007;
Goswami 2001; Artelt 2004).

¢ Durch die Bindung der Kinder an die Lernmdglichkeiten und an die Angebote des Umfelds
erhélt das Lernen eine soziale Verankerung, die dem Unterricht aus soziologischer
Perspektive heute (wieder) — wie Ickelsamer — sozialpolitische Verantwortung zuschreibt
(vgl. Allmendinger 2012; Baumert 2001; Groos 2015; Hartmann 2013; Kaube 2015;
Liessmann 2014; Maaz 2011; 2014; Mafaalani 2012; Stromeier 2012).

Angesichts der zahlreichen Parallelen zwischen der Didaktik in den Anféangen des 16.

Jahrhunderts, dem Beginn der Friihen Neuzeit, die als die Wiege der Demokratie in Deutschland

bezeichnet wird, und den Prinzipien, auf denen der Bildungsauftrag der Schule der Gegenwart

beruht, entsteht die Frage, welche Ursachen sich fur den Verlust der Didaktik Ickelsamers
finden lassen. Eine soziolinguistische Antwort, die Maas gibt (vgl. Maas 2011), verweist auf die

bildungspolitischen Auswirkungen der Veranderungen der politischen Ordnung im

deutschsprachigen Raum infolge der Reformation seit der Mitte des 16. Jahrhunderts. Sie

flhrten zur Starkung der Staatsmacht. Diese etabliert ihre Positionen durch die VergroRerung
der staatlichen Einflussnahme und Kontrolle, nicht zuletzt auch durch die Einrichtung von

Schulen (vgl. auch Velten 2012). Die Verhiltnisse in diesen Schulen, den ,,Elementarschulen

fur das Volk (neben denen eine private ,,h6here* Bildung fiir die Kinder des Adels, spéter auch

des Burgertums erhalten blieb) unterschieden sich von denen in den Schulen zu Ickelsamers

Zeit vielfach. Denn mit dem Anwachsen der Schillerzahlen wurde eine starkere

Institutionalisierung, vor allem eine groRere Rekrutierung von Lehrern notwendig. Sie hatten

nicht mehr — wie zu Ickelsamers Zeiten mehrheitlich — eine philologische Ausbildung und

zeichneten sich haufig lediglich durch ihre Fahigkeit, lesen und schreiben zu kénnen, aus.

Mit diesen Veranderungen erhielt die Schule, daher auch die Durchfiihrung der

Alphabetisierung, eine andere Funktion und eine andere Gestaltung: Wéhrend das Lesen- und

Schreibenlehren zu Beginn des 16. Jahrhunderts — revolutionér — auf eine Autonomisierung aller

Menschen ausgerichtet war, bestand die Zielsetzung der staatlich kontrollierten Schulen in einer

christlich-gehorsamen Erziehung. Mit der Verénderung der Werteorientierung des Unterrichts

war fir die Elementarschulen die Konstruktion eines Kinderbildes verbunden, das der
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Legitimierung des disziplinierenden Unterrichts diente: das Kind als ein Mangelwesen, dem
aufgrund seiner Defizite mit ,,einfachen®, ,,kindgemaBen“ Formen im Unterricht zu begegnen
sei. ,,Einfach* wurde jetzt (im Gegensatz zu Ickelsamers Definition von ,,einfach* und ,,leicht*
als unterste Stufe einer zunehmend komplexer werdenden, kognitiv zu erarbeitenden
Progression) definiert als eine Reduzierung kognitiver Anspriiche aus der Perspektive der
Schriftkundigen: Als ,,leicht” galt Lesen als lineare Synthese geméaR der Buchstabenfolge. So
entstanden fir die Hinfilhrung zur Schrift die vermeintlichen Simplifizierungen, die
Buchstaben als Symbole von ,,Lauten® und Waorter als lineare ,,Lautketten* darstellten —
Simplifizierungen, deren Problematik von den fiir diese Konzeptionen Verantwortlichen
durchaus gesehen und die fiir den Unterricht ,,héherer* Schulen abgelehnt wurden.’
Parallel zu der didaktischen Entwicklung — diese dadurch nicht nur tolerierend, sondern sogar
stitzend — beschreibt Maas einen gleichzeitig stattfindenden Verlust der grammatikalisierenden
Betrachtung der Orthographie seitens der philologischen Wissenschaft. Sie thematisierte Schrift
in den vergangenen vier Jahrhunderten vorwiegend lediglich dann, wenn staatlicherseits
unterrichtsbezogene Reformen fiir die ,,hohere* sprachliche Erziehung angefragt wurden. Als
symptomatisch fiir den Verlust der Wahrnehmung der Orthographie als ein graphisches System,
das leserorientiert grammatische Strukturen reprasentiert, sieht Maas die Bestrebungen der
Linguistik seit dem Ende des 17. Jahrhunderts, Worterbticher zu verdffentlichen, denn mit ihnen
erfuhr die kasuistisch reduzierte, unsystematische Sichtweise von Orthographie als
Wortschreibung und — in ihrer Folge — die Notwendigkeit, sich memorierend ,,Wortbilder fiir
das Lesen- und Schreibenlernen anzueignen, einen fachlichen Segen (vgl. auch Noack, A 3;
Mattes, A 2). Mit der gleichen Tendenz wirkten die Reformversuche von der Vergangenheit bis
in die Gegenwart, die primédr durch Bestrebungen, eine ,,Lauttreue der Schrift zu verstarken,
gekennzeichnet waren — dadurch die Systematik, die sich im 16. Jahrhundert entwickelt hatte,
teilweise sogar deregulierten.

Als eine Folge dieser Entwicklung kann gesehen werden, dass heute Anfangerleistungen aus der
Perspektive der Wissenden betrachtet und diagnostiziert werden. So kritisiert Knobloch die
Spracherwerbsforschung — prinzipiell auch die Schrifterwerbsforschung, da er den
Schrifterwerb als die ,,letzte und radikalste* Stufe des Spracherwerbs bezeichnet (vgl. Knobloch
2007, 127) — die Problematik einiger Positionen der Forschung, die die Leistungen der Kinder
aus der Perspektive der Sprach- und Schriftkundigen diagnostizieren. Sie betrachten sie ,,durch

die Brille [...] des fix und fertigen, von Linguisten beschriebenen und modellierten

8 vgl. den Hinweis von Maas (2011, 32) auf die didaktischen Reflexionen von Melanchthon und
Comenius im 16. und 17. Jahrhundert sowie auf die Stiehlschen Regulativen im 19. Jahrhundert, die
nach der Revolution von 1848, fur die der Kaiser vor allem Lehrer verantwortlich machte, das Verbot
einer grammatischen Ausbildung der Lehrer vorsahen.
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(313

Sprachsystems [...] gewissermalien ,vom Ende zum Anfang* “. Dabei wiirde den Kindern die
Féhigkeit, gleiche Strukturierungen wie die Wissenden vorzunehmen, ,,untergeschoben®: ,,Man
unterstellt dem ,Gegenstand* des Erwerbsprozesses bereits in der vom Wissenschaftler
analysierten Form, was eigentlich, wie man zu begreifen beginnt, nur dann tberhaupt einen
Sinn hat, wenn zusétzlich auch die Pramissen und Axiome des Nativismus als richtig akzeptiert
werden” (ebd., 120). So beschreibt er die Erwerbsforschung als gefangen in der Klammer der
Individualpsychologie auf der einen Seite, der linguistischen Systematik auf der anderen, die
beide fiir Aporien der Forschung verantwortlich wéren. Er bezeichnet sie als ,,siamesische
Zwillinge®, deren Trennung beide nicht iiberleben wiirden: ,,Die Frage ist, wie man aus den
Aporien herauskommt®, weitergehend, ,,wie entwickelt das Kind in Kooperation mit seiner
Umgebung die Féahigkeit, erfolgreich an der sprachlichen Kommunikation teilzunehmen?*
(ebd., 121).

Diese Kanalisierung der didaktischen und der fachwissenschaftlichen Betrachtung von Schrift
hatte soziologische und politische Auswirkungen: Die Trennung zwischen der Unterrichtung
der Kinder des Volkes in den Elementarschulen von der der Kinder ,,h6herer® Stinde in den
,,hoheren* Schulen mit den unterschiedlichen Zielsetzungen und Didaktiken trug zu der
Festigung der sozialen Differenzen bei. Mit dem Verlust der kompensatorischen Anstrengungen
der Pionierzeit durch eine Didaktik, die mit der Alphabetisierung auch die Chance einer
kognitiv ausgerichteten Autonomisierung aller, die lernen wollten, anstrebte, verlor sich auch
die Maglichkeit, sich mit dem Lesen literate sprachliche Formen anzueignen, dadurch den
Zugang zur ,,Schriftkultur” (Maas) zu erlangen. An der sozialen Ungleichheit der Verteilung der
Bildungschancen hat auch die Einflhrung der Grundschule 1920, der bildungspolitische Beitrag
zur Demokratisierung am Beginn der Weimarer Republik, nicht grundsatzlich etwas &ndern
kénnen: Noch heute haben, wie vielfach durch PISA und Nachfolgeuntersuchungen belegt,
vorwiegend die Kinder, die die Chance haben, in Familien aufzuwachsen, in denen schon
vorschulisch symbolisiertes und abstrahierendes Lernen gefordert wird, keine Muhe, sich die
Schrift anzueignen_und mit der Schriftaneignung Denkstrukturen aufzubauen, die eine
gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen (vgl. Baumert 2001; Bos 2003; Artelt 2004;
Ammendinger 2012; Hartmann 2013; VVodafon 2014; Bertelsmann 2014).

Dieses empirische Ergebnis bedarf allerdings einer prazisierenden Erganzung: Sie betrifft die
Kinder, die ebenfalls erfolglos bleiben, obwohl sie in Familien aufwachsen, von denen
anzunehmen ist, dass sie eine hinlédngliche Vorbereitung auf den Umgang mit der Schrift
ermoglichen. Diese Kinder erhalten haufig eine auRerschulische Hilfe, weil ihre Eltern in der
Lage sind, sie zu organisieren und zu finanzieren. So l&sst sich die Geschichte des

Legastheniebegriffs als die Geschichte des ,,biirgerlichen* Umgangs mit dem schulischen
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Versagen von Kindern aus bildungsbewussten Familien beschreiben (vgl. Biihler-Niederberger
1993; 2006).
Angesichts des staatlichen Bildungsauftrags, nach dem die kompensatorischen Aufgaben, die
der Schule zufallen, wirksam auszugestalten sind, ist es nicht verwunderlich, dass die
zahlreichen Kritiken des derzeitigen Unterrichts der vergangenen zehn Jahre Verbindungen
zwischen den reformpadagogisch verstandenen Ausrichtungen des Unterrichts als ,,kindgemaf3“
und den geringen schriftsprachlichen Erfolgen sozial bestimmbarer Kindergruppen herstellen.
So sieht der Germanist und Soziologe Kaube eine wesentliche Ursache der Bildungskrise
»darin, dass wir uns, um Schwierigkeiten zu umgehen und Hérten zu vermeiden, Bildung als
etwas Leichtes, mittels didaktischer Tricks [...] leicht zu erwerben[des] vorstellen (Kaube
2015, 17). Die Kognitionswissenschaftler Neubauer und Stern machen ,,die kapitalen Fehler der
Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre** mit ihrer Reduzierung von Ubungsphasen im
Unterricht fur die derzeitige Misere mit verantwortlich (vgl. Neubauer/Stern 2007, 175, vgl.
auch schon Oelkers 1996). Der Philosoph Liessmann benennt konkret die Lehre des
sprachlichen Anfangsunterrichts als Beleg fiir Formen der ,,Unbildung® in der Schule:
Schreiben ,,nach dem Gehor! Schreiben wie man spricht, ohne dabei korrigiert zu werden: das
Ende der Orthographie [...] Jeder, wie er will, und wer gar nicht will, kann am Ende weder
lesen noch schreiben (Liessmann 2014, 131). Liessmann wie auch Maas (2011), Hartmann
(2013) und andere interpretieren anlésslich der Frage, weshalb es nach 500 Jahren der
Bestrebungen einer Demokratisierung in Deutschland und einer fast 70jéhrigen durchgangig
demokratischen Staatsform in Deutschland nicht gelungen ist, das Fundament der
Chancengleichheit, die Alphabetisierung aller, starker durchzusetzen. Sie sehen die Entwicklung
als Ausdruck der ,,Interessen jener [...], die kein Interesse an gebildeten Menschen haben‘
(Liessmann 2014, 131).
Angesichts der Parallelen, die der Vergleich beider Epochen — bei allen Differenzen — darstellen
lasst, ist es nicht verwunderlich, dass diese Bezeichnung der Ursache fiir die Ungleichheit der
Bildungschancen mit der, die Ickelsamer angibt, (bereinstimmt:
,,Der lust aber und nutz dieser [Lese-] kunst/ist so groR/das es gleich ein wunder/wie sie
so wenig leut lernen unn kénnen/dann was will man doch einer solichen kunst
vergleichen/durch welche man alles in der welt erfaren/wissen/unn ewig mercken unn
behalten/auch von andern/wie fern die von uns sein/one personliche beiwesung/zuwissen
thun kan? Ich geschweig viler andrer nutzbarkeyt/die in allen leben unn standen hieraff
volgt* (Die rechte weis, Aiiij)
,,Wie man aber die Buchstaben recht nennen soll/ist nicht bei vielen im brauch/unnd

wissens auch viel nicht/die es aber wissen/die sind so gern allein gelert/damit geacht
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und gesehen/das sie es niemands getrewlich leren/unn behaltens um in ihren schulen
und kopffen. Ich hals aber fir ein sehr nltz ding/wenn diese kunst wider zu jren rechten
brauch keme und allen bekannt wiirde. Es were auch ein niitze Gibung zu anderer
geschickligkeit/wenn man in diser und andern leeren aus dem rechten grund studirete
(ebd. Aij, Hervorhebung C. R.).”
Eingangs habe ich diesen Beitrag als einen Anstol3, den Blick der schriftsprachdidaktischen
Forschung fur die Aufgaben des Anfangsunterrichts zu erweitern, bezeichnet. Die Dimensionen,
die mit einer Veranderung des Blicks in der hier angesprochenen Weise sichtbar werden,
verweisen diejenigen, die ihm folgen, auf eine groRe Anzahl von Fragen, die noch nicht
beantwortet sind, weil sie bisher noch nicht gestellt wurden. So kommt auf die
sprachdidaktische Forschung, will sie wieder zu den Zielsetzungen ihre Anfange zurtickkehren,
ein Doppeltes zu: neue Fragestellungen zu entwickeln und sich um deren Beantwortung aus
veranderten Perspektiven zu bemiihen. Eine umfangreiche, aber nicht zu umgehende Aufgabe
angesichts der derzeitigen Situation in den Schulen sowie angesichts der Aussicht, Antworten

finden zu konnen.
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