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Basale Normen der Schriftlichkeit reflektieren: Ein Uberblick

1. Einleitung

Mit Schilern Uber einen Gegenstand zu reflektieren, impliziert, seine spezifischen Merkmale
und ihre Kontexte unterrichtlich zu thematisieren. In diesem Fall ist der Gegenstand
,Schriftlichkeit“, d.h. die Verfasstheit der geschriebenen Sprache. Uber deren Normativitat zu
reflektieren, setzt voraus, die geschriebene Sprache als einen Gegenstand zu betrachten, der
sich nicht wildwuchsig entwickelt hat, sondern der geschaffen wurde und dessen Merkmale,
weil sie sich funktional bewahrt haben, als dessen Normen zu begreifen sind. Diese Normen
selbst wie auch die Bedingungen fir deren unterrichtliche Darbietung gilt es im Folgenden
auf einer basalen Ebene zu thematisieren.

Die Vorgabe, die Normen zu reflektieren, enthélt eine didaktisches Programm, das sich von
dem Ublichen Umgang mit Normativitat in der Schule unterscheidet. In aller Regel wird
Normativitat instrumentell genutzt um darzustellen, was ,,richtig” und was ,,falsch* ist. Mit
dem Anspruch, Normativitat zu reflektieren, ist jedoch verbunden, sie selber zum Thema zu
machen. Ziel dieser Thematisierung muss es sein, sie als das Resultat eines Regelwerks
betrachten zu konnen, das als ein geschaffenes schulisch beschreibbar ist und das dabei
Beziige und Kausalitdten innerhalb des Gegenstands offenlegt. Dadurch, dass dieses
Regelwerk als ein wissenschaftlich fundiertes und empirisch Uber Jahrhunderte erprobtes
betrachtet wird, das tradiert wurde und weiterhin Bestand hat, kann davon ausgegangen
werden, dass es auf einem Hochstmal an Praktikabilitat beruht: Wirden die Regeln, die es
bestimmen, nicht funktionieren, waren sie im Laufe der Zeit seit ihrer Erschaffung — bei der
deutschen Orthographie als einem wesentlichen Faktor der Regularitaten der Schriftlichkeit
immerhin seit fast 500 Jahren — wirkungslos geworden oder gravierend verandert (vgl. Maas
2011).

Das didaktische Programm Reflexion setzt diesen kulturellen Aspekt nicht nur voraus, er
erfordert geradezu, ihn unterrichtlich herauszuarbeiten. So verdndert sich der schulisch
ubliche Blick auf Normativitdt im Sinne von gesetzter Vorschrift kolossal: Sie verliert ihren
ausschlieBlich  stigmatisierenden,  oft  veréngstigenden  Charakter  (richtig=gut,
falsch=schlecht), und an die Stelle des autoritdren Druckmittels (,,man schreibt...*) tritt die
Darstellung des Gegenstands als ein sinnvoll, weil praktikabel konstruiertes Gebilde. Dessen
interne Systematik wird durch diesen veranderten Blick logisch erschlieBbar, d.h. lernbar in
dem Sinne, wie Kinder seit ihren frithsten Tagen gewohnt sind zu lernen: ,,Wenn..., dann...,
weil...“ (vgl. Goswami 2000, Neureuter/Stern 2007).

Schriftlichkeit in dieser Form zu thematisieren, erfordert Wissen uber ihre Merkmal, die von
den Normen bezeichnet werden. Da ontogenetisch der erste Zugang zur Sprache mindlich
geschieht, werden die Strukturen der Schriftlichkeit sowohl in der wissenschaftlichen
Betrachtung als auch im kindlichen Schrifterwerb als Wissen darlber, dass geschriebene
Texte zwar im Gesprochenen fundiert sind, sich aber von Gesprochenem unterscheiden,
wahrgenommen und gekennzeichnet. Die folgenden Darstellungen beginnen mit



Kinderschreibungen, die belegen, dass eine Gruppe von Kindern schon sehr friih durch ihre
Textgestaltungen in unterschiedlichen kommunikativen Situationen zeigt, dass sie bereits von
den Differenzen wissen, und dass sie zugleich wissen, dass sie geschriebene Texte
konstruieren kénnen und konstruieren miissen.

Dieses bereits vorschulisch erworbene Wissen dieser Kinder durch Reflexion und
Systematisierung auszubauen, anderen jedoch erst mit Hilfe dieser didaktischen Mittel zu
ermdoglichen einen Zugang, ist die Aufgabe des Unterrichts von Schulbeginn an. Er kommt ihr
nach, indem er die Kinder entsprechend zur Schrift flhrt: durch die Prasentation von Schrift
als Graphie sprachlicher Strukturen. Deren Systematik legt zugleich ebenfalls von Anfang an
die Normen der Schriftlichkeit dar. Sie zeigen sich als Folge der entsprechenden didaktischen
Fuhrung des Unterrichts, wenn er von Anfang an den Erwerb von kohdrentem Wissen, d.h.
auf die Erarbeitung der orthographischen Verfasstheit der Schrift anbahnt. So wird die
Vermittlung der Orthographie im Unterricht zum Tor zur Schriftlichkeit als Darstellung der
Systematik der Sprache, die Konstruktion und Kontrolle ermdglicht und erfordert. Deren
Kenntnis ist einerseits VVoraussetzung, andererseits das Ziel der reflektierenden Arbeit. Das
Wissen uber sprachliche Regularitdten, das mit der Erarbeitung der Orthographie als
Metawissen Uber Sprache erworben wird, ermdglicht es, dass die Kinder sich orthographische
Normen erarbeiten. Da ihnen durch die schnell Lesen ermdglicht wird, haben sie die Chance,
sich auch auflerhalb des Unterrichts durch einen neugierigen, forschenden Umgang mit
Geschriebenem weitere Merkmale der Schriftlichkeit anzueignen: Sowohl sie als auch die
Regularitat ihrer Kontexte sind durch ihre graphischen Gestaltungen fir diejenigen, die nach
ihnen suchen, beobachtbar. So haben die Erfolgreichen in der Regel lesen und schreiben
gelernt. Die Kinder, die das Suchen erst noch lernen missen, brauchen jedoch, um
Schriftlichkeit als Resultat der Funktionalitdt des Merkmalsystems erkennen und fir das
eigene Tun nutzen zu kdnnen, die adédquate Unterstiitzung durch den Unterricht.

Die Wahrnehmung der Schrift als Orthographie verhindert den Versuch, Geschriebenes als
Abbildung von Gesprochenem darzustellen. Vielmehr macht sie als genormte Sprache
deutlich, dass Schrift Strukturen reprasentiert, die im Gesprochenem nicht oder anders
vorkommen. Diese Wahrnehmung ist in der Didaktik noch wenig verbreitet. Daher wird der
folgende Text auf die Modellierung der Orthographie eingehen, die diese Differenz explizit
herausstellt. Dem dient eine kurze Darstellung der Entwicklung der Orthographie des
Deutschen, die den Kontrast zwischen Miindlichkeit und normierter Schriftlichkeit als
Wesensmerkmal des Geschriebenen aufzeigen kann. Den Abschluss bilden Formulierungen
schriftsprachlichen Normen fiur den Unterricht, die Grundlage fur die Schiiler
schriftpsrachliche Aufgabe, Reflexion zu l6sen, bilden.

Ziel dieses Unterrichts muss es sein, das sprachliche Wissen der Lerner in einer Weise
anzureichern, dass es ihnen mdoglich wird, sowohl im Geschriebenen als auch im
Gesprochenen Sprache in einer Form einsetzen zu kénnen, wie unterschiedliche soziale
Situationen es unterschiedlich erfordern — und sich sowohl dessen als auch der zu wahlenden
Mittel bewusst sein: ,,Das Kind lernt in der Schule, speziell dank des Schreibens und der
Grammatik, sich bewusst zu machen, was es tut und folglich mit seinen eigenen Fahigkeiten
willkirlich zu operieren. Von der nichtbewussten, automatischen Ebene wird sein Kénnen auf
die willkiirliche, absichtliche und bewusste Ebene gehoben.” (Wygotski 2001, 321). Die
Darstellung dieses Ubergeordneten Auftrags des Sprachunterrichts leitet die didaktischen
Uberlegungen zur Reflexion der Normativitat ein.

2. Kennzeichen des Wissens Uber die Genormtheit des Geschriebenen bei
jungen Kindern

Das Wissen darlber, dass Schriftlichkeit normiert ist, zeigen schon jungste Schriftanfanger,
wenn sie das Présentieren von eigenem Geschriebenen mit der Frage ,,Ist das richtig?* oder



die Gestaltung ihrer Texte mit der Bemerkung ,,Ach, das kann man doch nicht schrieben*
begleiten. Bereits kleine Kinder wollen zumeist, sobald sie mit Schreibaufgaben konfrontiert
sind, nicht nur schreiben, sondern sie wollen wie Erwachsene schreiben. AuRerungen wie die
zitieren lassen darauf schlieRen, dass sie schon frih gelernt haben, dass geschriebene Texte
eigene Merkmale haben. Sie haben sie offensichtlich bereits als normiert erfahren, vermutlich
als sie entdeckt haben, dass Geschriebenes eine andere Sprache prasentiert als Gesprochenes,
dass geschriebene Texte immer gleich klingen und dass Warter immer gleich geschrieben
werden — dass sie aber hdufig anders geschrieben werden, als sie sie schreiben wirden.

Texte wie die folgenden zeigen, dass bereits eine Gruppe von vorschulischen Kindern eine
andere Textgestaltung wahlt, wenn sie Texte diktiert, als wenn sie ungesteuert oder angeleitet
formuliert: Die ersten drei Texte sind Erzéhlungen eines Flnfjahrigen in der Kita, die eine
Studentin, seine Gesprachspartnerin, aufgezeichnet hat. Der erste ist ein Protokoll seiner
Darstellung des Inhalts seines Lieblingsbuches (wahrend eines gemeinsamen Spiels) aufgrund
der Aufforderung: ,,Hast Du ein Lieblingsbuch? Erzdhl mal, was passiert da denn?. Das
zweite Protokoll dokumentiert eine Erzédhlung des Kindes zu einer Bildergeschichte, die vor
ihm liegt, das dritte das unmittelbar folgende Diktat dieser Erz&hlung fur die Studentin, die
vorgibt, die Geschichte ,,mitnehmen und anderen zeigen zu wollen.

Die drei Texte unterscheiden sich in vielen Merkmalen (vgl. deren Analyse in Rober 2012),
und ihr Vergleich zeigt: Je mehr bei der Gestaltung eines Textes ein Rahmen vorgegeben wird
(Bildergeschichte), umso mehr verliert sich die Spontaneitdt und die Gestaltung wird
kontrollierter. Ein groRBer Sprung in diese Richtung tritt ein, wenn Adressaten auf3erhalb der
Erzéhlsituationen ins Spiel kommen, die durch Schrift zu erreichen sind (Diktat). Dieses zeigt
sich in der Zunahme grammatischer Normen in der Gestaltung. So enthélt der 1. Text — um
ein (allerdings pragnantes) schriftsprachliches Merkmal beispielhaft zu benennen (vgl. Maas
2008) — nur zwei wohlgeformte Satze (unterstrichen) von neun, der 2. Text bereits vier von
zehn, der 3. dreizehn von vierzehn. Offensichtlich hat das Kind bereits erfahren: Je anonymer
der Adressat, umso normierter hat die Textgestaltung zu sein, und Schriftlichkeit impliziert —
wie gesagt — eine Adressierung an Fremde. Es hat bereits gelernt, seine Textgestaltung den
Erfordernissen der jeweiligen sozialen Situation anzupassen, indem es seine Sprache
unterschiedlich stark kontrolliert (was die Unterschiede der sprachlichen Muster zeigen):

Text 1:
Freie Erzahlung am Rande einer Spielsituation:

In einer passiert so was.

Zuerst, da haben, das. . ., &h ankern vier Piraten im Hafen,
nee, drei Piraten mit "nem Papagei, "ne Ratte ((lacht))

und “n Junge und “n richtiger Piratenschiff soo.

Aber der sieht auch aus wie “n Kind. ((lacht))

Und dann kauft “n, will der Junge “n Beutel Salz kaufen.
Dann stellt sich aufm Weg "n andrer Pirat hin.

Und dann, und dann wird der . . . Dings, Dings, Dings . . .
Dann sagt der, &h nee, der Junge heil3t Michi, ja?!

©CoNoR~WNE

Text 2:
Erzéhlung einer vorliegenden Bildergeschichte

Und "n Mann, ders grad aufwecken will.

Dann will der Mann, zieht der Mann die Decke mit.
Und das Kind schreit:

Nein.

A



5. Und da steht immer noch das Bett.

6. Und dann, und dann geht das, is der Kopf wieder drin.

7. Und dann hat, nimmt des des Kopfkissen hoch und schriet.
8

9.

1

Und der Mann geht weg.
Und dann liegt der Mann dann drauf auf das Bett.
0. Und am andern Ende vom Bett steht das Kind.

Text 3:
Diktieren der Erzahlung zur gleichen Bildergeschichte

Und es war einmal ein Vater und ein Kind.

Und eines Morgens lag das Kind im Bett und schlief.
Und der Vater wollte es aufwecken.

Und dann zog der Vater an der Bettdecke.

Und das Kind, das wollte nicht raus aus dem Bett.
Dann lag das Kind auf dem Boden.

Und Kletterte wieder auf das Bett rauf.

Und dann legte sich das Kinder wieder in das Bett.
Und der Vater wollte es wieder aufwecken.

10. Und dann sal3 das Kind aufrecht im Bett

11. und hob das Kissen hoch.

12. Und dann lag der Vater aufm Boden.

13. Und das Kind stand auf der anderen Seite vom Bett.
14. Und dann redete der Vater ein ernstes Wortchen mit dem Kind.

CoNoOA~WNE

Das Wissen um die Notwendigkeit, Geschriebenes nicht als Abbild von Gesprochenem zu
gestalten, zeigen viele Kinder der Gruppe mit diesen schon weit entwickelten sprachlichen
Féahigkeiten auch, wenn sie im 1. Schuljahr beginnen, eigene Texte zu schreiben: Der
folgende Text ist Teil einer Verschriftung eines Bilderbuches und entstand in einem ersten
Schuljahr sechs Monate nach der Einschulung (vgl. ebd.). Sein Autor driickt sein Wissen iber
spezifische Anforderungen an die Gestaltung geschriebener Texte nicht nur in der Bildung
ausschliel3lich wohlgeformter Sétze, sondern zugleich in seiner elaborierten, von spontan
Gesprochenem teilweise weit entfernten lexikalischen Gestaltung des Textes aus: 3.
,,...Staunen...an", 5. ,,...kommt in einen Sturm®, 6. ,,...treibt weiter*:
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. Olafs Hut fliegt weg.

. Hilfe, schreit Olaf.

. Die anderen staunen Olaf an.

. Sie haben ihren Hut noch auf dem Kopf

. und der Hut von Olaf kommt in einen Sturm.
. Der Sturm treibt weiter

. und bringt den Hut weiter.

~NOoO ok wWN PR

Die Beispiele machen deutlich: Die Gruppe der Kinder, die solche Produkte erstellt, hat schon
relativ frih die Andersartigkeit geschriebener Texte registriert, mehr noch: sie hat auch bereits
Merkmale der Schriftlichkeit erkannt, die deren Spezifik bestimmen und dass diese normiert
sind. Zusatzlich sind die Kinder in der Lage, dieses Wissen anzuwenden (wie in dem letzten
Beispiel teilweise mit ihnen noch experimentierend: ,,...staunen Olaf an®).

Diese Gruppe der Kinder hat, das lassen entsprechende Untersuchungsergebnisse erwarten
(vgl. Muller 2012), bereits friih die Gelegenheit gehabt, eine zweite Sprache kennenzulernen:
beim Vorlesen, vom Versesprechen, mdoglicherweise auch beim Beobachten von
Differenzierungen im mindlichen Sprachgebrauch ihrer Eltern entsprechend den
unterschiedlichen kommunikativen Situationen (in der Familie und unter Freunden einerseits,
formellen Situationen Fremden gegeniiber wie z.B. in Amtern andererseits). Sie haben
erfahren konnen, dass Sprache unterschiedliche Formen, unterschiedliche ,,Register haben
kann — und haben muss. Geschriebene Sprache ist fur sie bereits, so lassen sich Texte wie
diese interpretieren, eine reflektierte, kontrollierte, redigierte Sprache. Es ist ihnen schon friih
gelungen zu erkennen, dass Schreiben heifdt, sich von der gewohnten, vertrauten
Sprachproduktion zu l6sen und eine Sprache zu wéhlen, die sie im Mundlichen lediglich in
besonderen Situationen wie beim Nacherzéhlen von Geschichten, vor allem wenn diese
aufgenommen, moglicherweise sogar aufgeschrieben werden, wéhlen.

Texte wie der folgende aus einem zweiten Schuljahr lassen erkennen, dass eine andere
Gruppe von Kindern mehr Zeit braucht, sich von seinen spontan gesprochenen Mustern fur
die Produktion von Texten, die, um gut lesbar zu sein, normierten Anspriichen genligen
sollen, zu l6sen. Sein Autor hat weder gelernt, beim Schreiben ,.fiir das Schreiben zu denken*
(Maas 2008), noch seinen Text wahrend des Schreibens oder nach dem Schreiben zu
redigieren. Obwohl es bereits einige orthographische Markierungen wie die Schreibung der
unbetonten Silbe nutzt, ist ihm das zentrale Moment des Geschriebenen, die generelle
kontrollierte Konstruiertheit, noch nicht deutlich geworden. Es kann angenommen werden,
dass er weder die Wahrnehmung der Merkmale von Schriftlichkeit selbst nich die Mittel, sie
herzustellen, erlernt hat.



Literate Strukturen als Kennzeichen des Geschriebenen

Diese kleine Auswahl an Beispielen lasst auch deutlich werden, dass die bliche mediale
Dichotomisierung von ,,konzeptionell mundlich* / ,konzeptionell schriftlich® fir die
Differenzierung nicht ausreicht, um sprachliche Kompetenz, insbesondere nicht als Ziel eines
didaktischen Programms, zu beschreiben (vgl. Koch/Oesterreicher 1994, Dirscheid 2002).
Sie lasst die Funktion der Register fir die sprachorientierte Definition sozialer Situationen
unabhangig vom Medium aufer acht, und birgt der Gefahr, Normierungen, die fir das eine
gelten, auf das andere zu Ubertragen, obwohl sie hier unangemessen sind: Die 0blichen
Beurteilungen von Gesprochenem (z.B. in Sprachtest wie die zur Uberprifung der
sprachlichen Féhigkeiten vorschulischer Kinder) legen MaBstibe an (,,Bildet das Kind
vollstandige Sétze?*), die fiir die geschriebene Produktion gelten — die Kinder hdchstens in
Rollenspielen bringen. Eine angemessene Betrachtung sprachlicher Leistungen erfordert
jedoch Kategorien, die abzuwdagen ermdglicht, ob ein geschriebener oder ein gesprochener
Text den Anforderungen genliigt, die von dem unterschiedlichen sozialen Situationen eine
Produktion bestimmt sind und in ihnen erwartet werden. So kann eine spontane Sprache auch
im Geschriebenen angemessen sein, wenn die Adressaten eine vertraute Personen sind (z.B.
in Mails, im Chat) oder wenn Vertrautheit hergestellt werden soll (z.B. im Liebesbrief), und
gesprochene Texte mussen dann die Grenzen des Spontanen, Vertrauten Uberschreiten, wenn
sie sich — in informellen Situationen (z.B. bei Amtern) — an Fremde wenden. Der
Beschreibung dieser sozial kategorisierenden Differenzierung dienen die Kategorien
orat/literat (vgl. Maas 2008, 2010).

Vertrauten gegenlber Fremden gegenuber
gesprochen orat literat
(spontan) (kontrolliert)
geschrieben orat literat
(spontan) (kontrolliert)

In geschriebenen Texten Uberwiegt das literate Register, da ihre Adressaten in aller Regel
unbekannt sind. Daher bietet das Merkmalsystem des Literaten den normativen Rahmen fr
die Schriftlichkeit und alles andere wird als Ausnahme beschrieben. Die beiden Autoren der



ersten vier Texte haben diese Norm offensichtlich erkannt und bemihen sich dann, wenn
Schrift ins Spiel kommt, um eine Artikulation, die auf Literates, so wie sie es interpretieren,
abzielt und vermeiden alle Merkmale des Oraten.

Ziel der sprachlichen Unterrichtung muss es sein, die Lerner zu beféhigen, mehrere
sprachliche Register zu beherrschen und in der Lage zu sein, soziale Situationen in der Weise
einschatzen zu konnen, dass sie das jeweilig passende Register sowohl in Gesprochenen als
auch in Geschriebenen wahlen. Diese Kompetenz befahigt sie, sich in sozialen Situationen
adaquat prasentieren und behaupten zu kénnen.

3. Der Aufbau von sprachlichem Wissen als Voraussetzung flr den Aufbau
literater Kompetenz

Die beiden Produzenten der vier ersten Texte gehdren — im Kontrast zu dem des letzten
Textes — sozialen Gruppen an, in denen Geschriebenes zum Alltag gehort: Die Kinder erleben
lesende Eltern, bekommen vorgelesen und haben Zugang zu entsprechenden Medien, die ihre
Erfahrung der unterschiedlichen Sprachformen, der Register, bestatigen und erweitern. Dieser
komplexe Umgang mit Sprache wird ihnen — so lassen Befunde wie die zitierten schliel3en
(vgl. Miiller 2012) — ermdglicht haben, eine generelle sprachliche Neugierde aufzubauen, die
sie auch weitere sprachliche Beobachtungen, damit einen erweiterten sprachlichen
Wissensaufbau haben machen lassen.

So haben Texte in dieser Altersgruppe neben den Merkmalen, die literate, insbesondere
geschriebene Sprache kennzeichnen wie Kohérenz, Variation in der Wortwahl, Verwendung
von Hypotaxen und der Gebrauch von Pronomina héufig auch schon frih eine relativ
ausgebaute Orthographie (wie es der vierte Text belegt). Dieses lasst bei Schriftanfangern zu
vermuten, dass die Kinder eine grof3e sprachliche Neugierde entwickelt haben und sie nutzen,
um sich die Normativitat der Schriftlichkeit anzueignen: Dieser Zugang ist fur diejenigen, die
ihn waéhlen konnen, mdglich, denn Schrift zeigt ihr Markierungssystem, die Schrift ist
,berechenbar* (vgl. Thelen 2002).

Zu dieser Gruppe der Kinder gehoren diejenigen, die den Unterricht, in dem Uber sprachliche
Phanomene gesprochen wird, tragen. Sie haben bereits aufgrund ihrer kontrastierenden
Beobachtungen im Gesprochenen und Geschriebenen Wissen uber Sprache erwerben kénnen,
auf das ein Unterricht, der sich darum bemiht, mit Kindern Sprache zu reflektieren, aufbauen
kann. Alle, die in der Grundschule unterrichtet haben, wissen jedoch, dass eine andere Gruppe
der Kinder einer stringenten Unterstiitzung des Unterrichts bedarf, um die Entdeckungen
machen zu kdénnen, die den sprachlich angeregten Kindern schon friih zugéanglich werden, und
die, als basales sprachliches Wissen gespeichert, eine Reflexion erst ermdglichen. Daher
gehort es zu den priméren Aufgaben des sprachlichen Unterrichts in der Grundschule, die
Neugierde aller Kinder auf Sprache durch das Reden tber Sprache zu wecken. Sie ist, wie
gesagt, die Grundlage dafir, dass Kinder die Grenzen ihres spontanen Spracherwerbs
uberwinden und sich auf den Weg machen, Sprache als einen Gegenstand zu betrachten, an
dem es Phadnomene auerhalb des spontan zuganglichen Bereichs zu beobachten gibt, und die
herausfordern, sprachliche Formen kontrastiv zu beobachten, um herauszufinden, nach
welchem System sie funktionieren. Bei dieser Aufgabe, sich bewusst zu machen, was es tut
und dabei willkiirlich mit seinen eigenen Féhigkeiten* operieren zu konnen (Wygotski 1971,
174f) hilft zuerst der Schrifterwerb als Orthographieerwerb.

Die Motivation zu sprachlicher Reflexion wachst bei der einen Gruppe, entsteht bei der
anderen daher mit dem Schulbeginn: Die Kinder verbinden mit seinen Aufgaben die
Erwartung, schnell lesen und schreiben zu lernen, und sie genielRen, durch das Entdecken der
Regelhaftigkeit im Geschriebenen zugleich ihr eigenes sprachliches Konnen zu entdecken und
immer wieder das Funktionieren von Regelanwendung bestatigt zu bekommen
(,,Funktionslust®). Dabei n&hern sie sich, wenn sie erfolgreich sind, durch den Umgang mit



geschriebenen Texten komplexeren literaten Strukturen, die ihnen das Andere der Sprache des
Geschriebenen immer differenzierter vorfiihren und die sie dann als deren Merkmal
wahrnehmen — im Gesprochenen und im Geschriebenen.

4. Die Erwartung von funktionaler Regelhaftigkeit und deren Normierung
als Basis der Lernprozesse

Der Erwerb der Lese- und Schreibfahigkeit als Folge von sprachlichen Beobachtungen, die
darauf ausgerichtet sind, immer aufs Neue das Funktionieren sprachlicher Zusammenhange
zu entdecken, setzt die Erwartung von Regelhaftigkeit, als Grundlage der orthographischen
Normativitdt voraus. Die Erfahrung von Regelhaftigkeit ist einerseits Basis, andererseits
Resultat aller Lernprozesse, die die Kinder, wie neuere kognitionswissenschaftliche
Forschungen vielfach und beeindruckend belegen (vgl. Goswami 2000), seit ihrer Geburt
durchlaufen. Zu ihnen gehoren auch die Leistungen, die sie beim vorschulischen
Spracherwerb erbringen und die sie zu den Kommunikationen befahigten, zu denen sie zu
Schulbeginn in der Lage sind (vgl. Pinker 2001). Alle diese Lernleistungen haben sie
vollzogen, indem sie Bezige und Kausaltdten gesucht und gefunden haben, und die
Regularitaten, die sie dabei entdeckt haben, haben ihnen gezeigt, dass die Welt, die sie sich so
erschlossen und angeeignet haben, durch Regularitdten begreifbar ist: Lernen ist die
Aneignung einer vorgefundenen Welt durch das Entdecken, wie die Dinge in dieser Welt als
funktional gesehen werden kdnnen.

Vorschulisches Lernen als spontanes, unsystematisches (Wygotski: ,,alltigliches) Lernen ist
begrenzt durch den Alltag, den ein Kind sozial und material erlebt. Durch diese Abhangigkeit
entwickeln sich die Differenzen zwischen Schiilergruppen, die bekannt sind (und die die
Textbeispiele belegen kdnnen). Angesichts der Ergebnisse von PISA und IGLU scheint es
angebracht zu sein herauszustellen, dass Unterricht in einem demokratischen Staat hat den
Auftrag, hier ausgleichend zu wirken. Dieses gelingt ihm, indem er durch seine didaktische
Steuerung denjenigen, die geringer ausgestattet das schulische Lernen beginnen,
Madglichkeiten bietet, ebenfalls die Ziele zu erreichen, die den besser Ausgestatteten leichter
erreichbar sind. Es ist die primédre Aufgabe der Grundschule, allen Kindern den Zugang zu
systematischem, regelbasiertem Lernen (Wygotski: ,wissenschaftliches Lernen®) zu
ermoglichen.

Bedingung flr den Erfolg entsprechender didaktischen Anstrengungen ist ihr Anschluss an
die vorschulische Lernerfahrungen der Kinder, d.h. an ihre geistigen (kognitiven) Aktivitaten,
mit denen sie ihr bisheriges Wissen erworben haben: Wissen als Resultat von Erfahrungen,
die sich als funktional erwiesen haben — und als deren Fortfuhrung in Lernbereiche, die sie
bisher nicht erschlief3en konnten.

5. Die Orthographie als graphische Fixierung sprachlicher Funktionalitat

Unterricht, dessen Ziel es ist, allen Schiilern zu helfen, Begrenzungen ihrer spontanen
Lernmdoglichkeiten im Alltag zu 0berwinden, bedarf entsprechender Methoden und
Instrumentarien, die Kindern konkret vor Augen fuihren, wohin die Lernreise geht und wie sie
vollzogen werden kann: Unterricht muss die Ziele des Lernens und den Weg zu ihnen
veranschaulichen. Veranschaulichung geschieht in unterrichtlichen Zusammenh&ngen des
Schrifterwerbs in aller Regel graphisch, und die graphischen Darstellungen symbolisieren den
reprasentierten Gegenstand auf doppelter Weise: analysierend durch die Identifikation von
Segmenten als Elemente, die, um Bedeutung anzeigen zu koénnen, zu gréfleren Einheiten
systematisierend geblindelt werden.

Die graphische Symbolisierung von Sprache ist die Schrift. Ihre kin&sthetisch und analytisch
zu identifizierenden Segmente werden durch Buchstaben reprasentiert, die, zu Wortern, diese



zu nominalen und verbalen Gruppen und Sétzen gebiindelt, Bedeutung anzeigen. Da Schrift
eine Sprache flr potentiell Fremde représentiert, bedarf sie einer Normierung, die Fremden
das Lesen der Texte ermdglicht. Sie wird mit der Schriftaneignung gelernt. Mit ihr werden die
Merkmale einer anderen als der in vertrauten, familidren Kontexten gewohnten Sprache,
namlich die, die die Schrift erfordert (als ,,literate® Sprache bezeichnet, s. Kapitel 3) gelernt.
Die Normierung der Schrift zeigt sich in aller Regel zuerst, wie gesagt, als Orthographie. Die
didaktische Funktion der Orthographie besteht also auch darin, zu zeigen, dass Texte in einer
Sprache fir ,,Fremde®, in einer , literaten® Sprache, in der Weise systematisch zu fixieren
sind: Sie missen lesbar sein.

Zugleich ermdglicht die Systematik der Orthographie eine Aneignung der Schrift mit den
kognitiven Erwerbsformen, die das Lernen der Kinder von Beginn an bestimmt haben: Das
orthographische System basiert auf Regeln, die Funktionen erfullen, und die Praktikabilitét
der Regeln hat sich als Mal3stab ihrer Qualitat erwiesen. Eine Prasentation dieser Kausalitaten
(,Wenn..., dann..., weil...“) von Schriftbeginn annimmt daher die kindlichen
Lernerfahrungen auf.

Diese Betrachtung von Orthographie als Instrument, das den Umgang mit Schrift funktional
fir das Lesen macht, lasst sich durch einen Blick auf die Geschichte der Orthographie des
Deutschen belegen und veranschaulichen. Die funktionsbetonende Betrachtung hat eine grofie
Bedeutung fir die Effektivitat der Schriftvermittlung, weil sie es ermdglicht, die Normativitat
des Geschriebenen im Unterricht in der Weise zu présentieren, dass sie fur Kinder zu
reflektieren ist. Aus diesem Grunde soll im Folgenden die Geschichte der Orthographie als
die Geschichte einer Entwicklung, die auf Lernbarkeit abzielt, dargestellt werden. Diese
Wahrnehmung der Orthographie als zentrales Merkmal von Schriftlichkeit bietet der Didaktik
die Mdglichkeit, im Anschluss an das kindliche Lernen, das auf ein Entdecken wvon
Praktikabilitat ausgerichtet ist, schriftbezogen auch den Kindern zu ermdglichen, die noch
wenig entsprechende Erfahrung mit Sprache und Schrift machen konnten. Normativitat
verliert so zugleich — um das wiederholend hervorzuheben — ihren im schulischen Kontext
verbreiteten autoritdren Charakter als Kategorisierung nach ,richtig® und ,falsch®, deren
Uberpriifung den Kindern nicht moglich ist. Vielmehr erscheint dann das als ,,richtig®, was
seine genau beschreibbare Funktion, ndmlich das Lesen zu ermdglichen, erfillt.

6. Orthographie als Normierung der Schrift im Sinne einer Demotisierung

Die Normierung der Schrift im Deutschen ist noch nicht sehr alt. Der erste, der sie in einer
Offentlichen anerkannten, also ,,amtlichen” Weise vornahm, war der Gymnasialprofessor
Adelung, als er 1788 seine ,,Vollstaindigen Anweisungen zur Deutschen Orthographie*
veroOffentlichte. Sie waren eine Auftragsarbeit des preuBischen Kultusministers, die dem Ziel
dienen sollte, den gymnasialen Sprachunterricht zu verbessern (vgl. Maas 2011). Sein
Vorgehen war es, die Schreibungen, die er vorfand, zu systematisieren und als Regelwerk zu
formulieren.

Vereinheitlichungen der Schreibungen, die von einer Orthographie des Deutschen sprechen
lassen, gab es seit dem 16. Jahrhundert im deutschen Sprachraum. lhre Entwicklung hing mit
den Verénderungen der Lebensverhéltnisse in Europa am Ende des Mittelalters zusammen.
Diese gesellschaftlichen Verdnderungen lieBen in weiten Teilen der Bevolkerung das
generelle Bedurfnis, lesen und schreiben zu lernen, entstehen: sowohl, um ,,das* Buch, die
Bibel, die jetzt in deutscher Sprache vorlag, aber auch um andere politische Texte, die in
dieser revolutionieren Zeit zahlreich gedruckt wurden, selber lesen zu kdnnen. Zugleich
wurde die Schrift gebraucht, um nach den Veranderungen individueller Lebensgestaltungen,
die nun moglich und nétig wurden, die Organisation des 6konomischen, sozialen und
geistigen Lebens leisten zu kénnen.



Gelesen und geschrieben wurde das Mittelalter hindurch nahezu ausschlief3lich in lateinischer
Sprache. Lesen und Schreiben waren daher Tatigkeit einer kleinen Gruppe, die, wenn es sich
nicht lediglich um Kopieren handelte, die entsprechende Bildung erworben hatte und sich
professionell mit Geschriebenem beschéftigte. Deutschsprachige Texte, die es zwar bereits
seit dem 9. Jahrhundert gab, waren lediglich Fixierungen von bereits im Gesprochenen
Bekanntem wie Gebete, Lieder und Spriiche. Sie waren fir das Vorlesen bestimmt und daher
in einer Schreibung verfasst, die die Sprachen der jeweiligen Region der Schreiber
reprasentierte: Sie waren ,,lautgetreu”, daher in aller Regel ber regionale Grenzen hinaus
nicht lesbar.

Mit den geistigen, 6konomischen und sozialen Veranderungen der Neuzeit entstand die
Notwendigkeit, im Geschriebenen deutscher Texte sprachliche Strukturen darzustellen, die es
zum einen ermdglichten, dass die Texte nun Uberregional gelesen werden konnten, die zum
anderen geeignet waren, komplexere sprachliche Sachverhalte angesichts der Ausweitung der
individuellen und gesellschaftlichen Aufgaben in deutsche Sprache auszudriicken. Beides
machte die Normierung fur das Geschriebene, also die Orthographie bezeichnet, notwendig.
So war das primére Kennzeichen der Orthographie, dass sie die Begrenztheit der ,,Lauttreue
in den mittelalterlichen deutschsprachigen Texten sowie deren eingeschrankte Maoglichkeiten,
syntaktische Komplexitat zu markieren berwand. lhre graphischen Zeichen reprasentieren
die Eigenschaften der deutschen Sprache, die alle Varietiten des Deutschen ,,iiberdachten:
Sie markierten nicht mehr die Lautung des regional Gesprochenen, sondern die Strukturen des
Deutschen auf einer generellen Ebene.
Damit kam Schrift durch ihre orthographische Normierung dem neu entstandenen Bedurfnis
nach, den Lesern aller Regionen und mit unterschiedlicher sprachlicher Bildung ein sicheres
und schnelles Verstehen der Texte zu ermdglichen: lhr Zeichensystem isolierte graphisch
grammatische Elemente (Satze durch Satzzeichen, Worter durch Zwischenrdume, Silben
durch bestimmte Buchstabenfolgen) einerseits, bindelte diese Elemente jedoch zugleich
systematisch nach bewahrten Schemata:
Bundelungen von Buchstabenfolgen zu Silben und Woértern (vgl. Réber 2010, 2012),
raten
ras ten
Ra tten
rahm ten
von Wartern zu nominalen Gruppen mit Hilfe der GroRschreibung (vgl. ebd.),
Der grolRe Blonde hat  mit der kleinen Schwarzen
dem unerwarteten Aus  der gliicklosen EIf  beigewohnt.
durch die Konstanthaltung von Wortstdmmen zu semantischen Kontexten (vgl. ebd.).
Sie stieR gegen die Kante.
Die kannte sie noch nicht.
Die Beispiele machen deutlich, dass die Markierungen grammatische Strukturen
kennzeichnen. Da diese Funktionalisierung der Schreibung durch die Erfindung der
Orthographie dem Ziel diente, groReren Gruppen der Bevolkerung einen Zugang zur Nutzung
der Schrift zu ermdéglichen, wird deren Entwicklung und Zielsetzung als ,,Demaotisierung* der
Schrift bezeichnet (,,demos® = das Volk, vgl. Maas 1992).
Die Aufgaben, die sich durch diese Richtung ergaben, stellten an die Schreiber neue
Anforderungen. Forciert wurden die Anstrengungen, graphischen Zeichen und Muster mit
einer maximalen Praktikabilitat fir das Lesen zu erfinden, als Texte gedruckt, also um ein
Vielfaches vermehrt werden konnten. Durch die Druckereien, die im 16. Jahrhundert in vielen
Stadten eingerichtet wurden, entstand ein Markt, auf dem nur diejenigen konkurrieren
konnten, die die besten Produkte anboten. Malistab fir die Qualitdt war natirlich die
Lesbarkeit der Texte. An ihr arbeiteten die Drucker. Sie waren nicht nur Handwerker, sondern



lateinisch gebildete Gelehrte, die es gelernt hatten, Sprache grammatisch zu analysieren und
zu konstruieren. Mit diesem Wissen ,,bastelten” sie eine einheitliche Orthographie, indem sie
die grammatische Elemente des Deutschen mit den graphischen Mitteln, die ihnen aus dem
Lateinischen, dessen Schrift sie ibernahmen, bekannt waren, markierten. So produzierten sie
zugleich eine neue Sprache, die im Gesprochenen nicht existierte, nicht existieren konnte und
auch heute nur in extrem literaten Situationen existiert: die Schriftsprache als die Sprache, die
die Orthographie fur alle fundierte. Vor dem Hintergrund der Marktgesetze entwickelte sich
in einem Kkurzen Zeitraum, in den ersten Jahrzehnten des 16. Jahrhunderts, auf diese Weise die
Orthographie de Deutschen als ein System graphischer Fixierungen mit einer maximalen
Praktikabilitat fur Leser die zum Allgemeingut wurde.

Wie eigneten sich die Menschen im 16. Jahrhundert die Fahigkeit zu lesen und zu schreiben
an? In dieser Zeit gab es zwar in Stadten Schulen und erste ,,Didaktiker wie Ickelsamer
(1534) trugen das im Geschriebenen Vorgefundenen beschreibend und systematisierend
zusammen und versahen es mit didaktischen Anmerkungen. Doch der tiberwiegende Teil der
Bevolkerung, der lesen und schreiben konnte (und deren Rate war zumindest in den Stadten
fir uns heute erstaunlich hoch, vgl. Maas 2003), hatte diese F&higkeiten in seiner
Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen erworben. Diese Tatsache kann als
uberzeugender Beleg fur die Systematik und Praktikabilitat der Orthographie gelten, so wie
die Drucker sie in der ersten Hélfte des 16. Jahrhunderts entsprechend deren Zielsetzung einer
optimalen Lesbarkeit geformt hatten.

Adelungs Arbeiten im 18. Jahrhundert kdnnen somit als Meilenstein in dem Bemulhen um die
Demotisierung der Schrift gesehen werden. Denn sein Vorgehen bestand darin, die
orthographischen Phanomene, die im Geschriebenen in nur geringfiigig veranderten Formen
seit 250 Jahren vorlagen, aufzulisten und zu systematisieren, um sie dadurch didaktisch
wirksamer werden zu lassen. Ausgehend von der Uberzeugung, dass die vorgefundenen
orthographische Markierungen einen Wert fiir das Lesen und Schreiben hatten, galt sein
Interesse nicht einer Reform, sondern der Systematisierung des VVorgefundenen (den ,,Usus®).
So liell er es unangetastet — wissend, dass dessen langer Bestand als Indiz flr dessen
kulturellen Wert, damit flr dessen Praktikabilitdat zu deuten war. Allerdings gelang es ihm
nicht vollstandig, alle vorgefundenen orthographischen Phdnomene dem System, das er
konstruierte, unterzuordnen. Aus diesem Grunde flgte er seinem Regelwerk ein Wérterbuch
bei — eine Praxis, die heute weiterhin anzutreffen ist und die auch heute noch als Zeichen
dafiir zu interpretieren ist, dass die jeweils formulierten Regelwerke, denen ein Lexikon folgt,
noch immer nicht ganzlich in der Lage sind, die vorgefundenen Einzelfalle zu
systematisieren. Worterbiicher zeigen, ,,wie man schreibt”, ohne die Frage zu beantworten,
warum man so schreibt.

7. Verunsicherungen der Lerner durch Deregulierungen der
orthographischen Kodifizierungen

Adelungs Regelwerk hatte ca. ein Jahrhundert Bestand. Infragegestellt wurde es im 19.
Jahrhundert, als der Schrift eine ideologisch motivierte Funktion zugewiesen werden sollte:
Sie sollte im Rahmen der nationalen Bestrebungen der Zeit, die der Bildung eines deutschen
Nationalstaates dienten, zu einer Vereinheitlichung der deutschen Sprache als eine
Nationalsprache beitragen. Die Schulen, die aufgrund der Einfiihrung der Allgemeinen
Schulpflicht seit Beginn des 19. Jahrhunderts an dessen Ende fast jedes Kind in Deutschland
unter staatlichen Einfluss stellten, sollten tber die Schriftvermittlung einen entsprechenden
nationalen Beitrag leisten.

Dieses Anliegen brachte eine neue Diskussion des Umgangs mit der Schriftvermittlung mit
sich, verbunden mit Bemuhungen um eine neue Modellierung der Orthographie verbunden.
Es wurden jetzt Festschreibungen angestrebt, die dazu dienen sollten, vorallem fir diejenigen,



die — wie die Volksschullehrer — keinen (sprach-)wissenschaftlichen Ausbildung erhalten
hatten, Malistdbe vorzugeben: Die Orthographie wurde kodifiziert, d.h. sie wurde zur
Vorschrift.

Dem Ziel, diese Festschreibung vorzunehmen, diente die orthographische Konferenz von
1901 unter der Leitung von Konrad Duden. Die Kodifizierungen, die hier fixiert wurden,
waren Kompromisse zwischen den wissenschaftlich rivalisierenden Gruppen, die in den
letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts um die Formulierung einer optimalen Systematik
gestritten hatten. Im Gegensatz zu den Bemihungen Adelungs, das im Geschriebenen
Vorgefundene, lediglich zu beschreiben, nahmen die Teilnehmer der Konferenz von 1901
trotz des geringen Konsens Reformen der ihnen irreguldr vorkommenden orthographischen
Phé&nomene vor (z.B. die Abschaffung des Dehungs-h's nach <t> <Thal, Thon>). Dabei fiihrte
die Enge ihres (politisch motivierten) Blicks teilweise zu Deregulierungen von
orthographischen Formen, die mit einer anderen Modellierung als regulér zu beschreiben
waren und sind.

Bereits kurz nach der Veroffentlichung dieses Kompromisses wurde daher auch Kritik an ihm
laut. Sie hielt an, bis (nach einigen nicht gegliickten Versuchen) in den 80er und 90er Jahren
des vergangenen Jahrhunderts eine erneute Reform angestrebt wurde. Auch sie war von der
Annahme der Reformer gepragt, dass Teile der Orthographie als inkonsequent und
widersprichlich zu interpretieren waren, daher ein Erschwernis fir den Erwerb darstellten. So
tragt auch diese Reform und die ihr gefolgte Kodifizierung den Stempel derjenigen, die sie
gemacht haben — und die Kritik an ihr unmittelbar nach ihrer Veréffentlichung hat bereits in
der kurzen Zeit seitdem zu zahlreichen Revisionen gefuhrt. Es wird deutlich: Die Diskussion
der Normen der Orthographie als zentrale Normen der Schriftlichkeit ist noch nicht beendet,
vielleicht hat sie als Thema der Sprachwissenschaft gerade erst angefangen. Sie wurde und
wird auch zukinftig — unter welchen Vorzeichen auch immer — in ihrer Funktion, die
Demotisierung der Schrift fortzusetzen, daher auch mit einem Blick auf Vermittlung und
Erwerb gefuhrt werden: So war ein tragendes Argument auch der letzten Reform der Vorsatz,
durch Veranderungen in den Bereichen, die sich als besonders fehlertréchtig erwiesen hatte,
den Lernern die Aneignung der Orthographie zu erleichtern.

In dieser Argumentation blieb jedoch die entscheidende Frage ungestellt: ob die Modellierung
der orthographischen Systematik, so wie sie von den Reformern des 20. Jahrhunderts in
Fortfihrung der Tradition der Reform des 19. vorgenommen wurde und wie sie sich in den
Lehrwerken niederschlagt, tberhaupt Grundlage fur ein effektives, weil regelbasiertes Lernen
sein kann. Diese Frage ist mit weiteren verbunden: Stimmten die Modellierungen des
vergangenen Jahrhunderte mit dem uUberein, was die ,,Erfinder” der Orthographie im 16.
Jahrhundert so erfolgreich als System konstruiert hatten, und die der Schrift eingeschrieben
sind. oder haben die Reformen in die Systematik so stark eingegriffen dass — wie wir zu
Beginn des 21. Jahrhunderts ziemlich genau wissen — noch trotz 200 Jahre Allgemeiner
Schulpflicht nur 60% der Bevolkerung. Damit zusammenhangend: stimmt die nahezu
uneingeschrankt anzutreffende Annahme, dass die brigen 40% deshalb keine guten Leser
und Schreiber sind, weil es mit ihrer Person verbundene Defizite (,Lese-
Rechtschreibschwiche®) oder Krankheiten (,,Legasthenie) sind, die sie am Lernen hindern?

8. Formulierung der basalen Normen der Schriftlichkeit fur ihre
Thematisierung in der Grundschule

Zahlreiche Schreibungen belegen, dass Kinder bereits orthographisch gedacht, jedoch
dennoch Fehler gemacht haben: Sie haben regelorientiert geschrieben, haben jedoch noch
nicht die auf ihrem Weg zum Schrifterwerb die gesamte Komplexitat, der orthographischen
Schreibungen erwerben kénnen. Hierzu gehdren Schreibungen, bei den sie die beobachteten



Regularitdten — zu Recht im Sinne ihres bereits erworbenen Regelwissens — anwenden, wie
z.B.

- in Schreibungen von unbetonten Silben mit einem offenen Schwa [e ]: , liler/<lila>,
»Sofer*/<Sofa>, bei denen sie zeigen, dass sie den Laut im Reim der unbetonten Silbe
als [e ] wahrgenommen, und ihn dann regelgerecht mit <er> geschrieben haben

- in Schreibungen mit einer Dehungsmarkierung ,,er hohlt®, ,, Tiihr, ,,schohn®, ,,grithn®,
bei denen sie zeigen, dass sie wahrgenommen haben, dass Stdamme mit Langvokalen
in geschlossenen Silben vor <I, m, n, r> einer Markierung bedulrfen, um mit
Langvokalen gelesen zu werden wie in ,,er zahlt“, ,,Fahrt, , kiithn*,

- in Schreibungen bei denen Dehnungsmarkierungen morphologisch vererbt ist, die
jedoch auch ohne Sondermarkierung mit Langvokal zu lesen sind: ,,wir wohnen®, ,,die
Stiile®, ,,melig®.

Wenn Schreibungen dieser Art im Sinne der Kodifizierung — nur als Fehlschreibungen
interpretiert werden, bleiben die Leistungen der Kinder unbeachtet, namlich dass die
Schreibungen die Anwendung von Regelwissen zeigen. Diese Kinder haben verstanden, dass
Schreiben bedeutet, ndmlich die Produktion graphischer Muster bedeutet, die regelgeleitet,
daher entsprechend dem bereits erworbenen Wissen maximal kontrolliert zu sein haben —
soweit der Ausbau des Wissens der Kinder das ermdglicht. Ihre orthographische Kompetenz
weiterhin anzureichern, ist Aufgabe des Unterrichts.

Betrachtungen wie diese streichen den Stellenwert sprachtheoretischer Resultate fir die
konkrete Arbeit im Unterricht heraus. Die durch historische Arbeiten seit einigen Jahrzehnten
neu angestoRene Diskussion bildet die Grundlage fir die aktuelle Diskussion der Normen der
Orthographie. Sie findet im Rahmen einer umfassenden Neuformulierung des Verhéltnisses
von gesprochener und geschriebener Sprache statt. Seit zwanzig Jahren nimmt sie Einfluss
auf die didaktische Diskussion und weist auch aus dieser Perspektive auf die Notwendigkeit
einer Intensivierung der didaktischen Forschung mit dem Ziel weitreichender Prazisierungen
sowohl sprachwissenschaftlicher als auch didaktischer Modellierungen hin (vgl. Maas 1992,
Eisenberg 2006,R6ber 1993, Bredel 2004, Hinney 1997).

Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende Normen als basale Normen der Schriftlichkeit,
die mit Lernern vom Beginn der Grundschule an zu reflektieren sind, formulieren:

e Geschriebene Sprache ist eine andere Sprache als gesprochene Sprache. Denn sie
muss auch von Menschen zu verstehen sein, die anders sprechen als die Schreiber. Die
gesprochene Sprache kann daher nicht als Vorbild fur das Geschriebene, dieses daher
nicht als ihr Abbild gesehen werden.

e Geschriebene Sprache ist eine ,verlangsamte Sprache®, sie ist daher bewusst
konzipierbar und kontrollierbar.

e Damit jeder das Geschriebene lesen kann, erhdlt die Schrift feste Muster und Regeln.
Sie werden als Orthographie bezeichnet.

e Die Orthographie hat die Aufgabe, einen Text lesbar zu machen. Texte mit
Schreibungen, die von den Vorgaben der Orthographie abweichen, daher schlecht oder
gar nicht lesbar sind, versagen damit im Sinne des Zwecks des Schreibens.

e Das Lesen ist die Kontrolle der orthographischen Richtigkeit und der Verstandlichkeit
eines Textes. Die Lesbarkeit belegt also, ob die normierten Zeichen im Sinne ihrer
Funktion, angewandt wurden.

e Die Normen der Schriftlichkeit umfassen nahezu alle Einzelfalle. Darin besteht ihre
Systematik. Deshalb fiihrt das Anwenden der Regeln in den meisten Fallen zur
Richtigschreibung im Sine des optimalen Verkehrs des Textes: Nur die wenigen
orthographischen Ausnahmen sind auswendig zu lernen.



e Die Zeichen der Orthographie als basale Merkmale der Schriftlichkeit zeigen jedem
Leser sofort (d.h. ohne Umwege iiber eine oft verwirrende Pilotsprache®)

o welches Wort geschrieben wurde (<lasen/lassen>, <Bahn/Bann>)

o zu welcher Familie ein Wort gehort (<kannte/Kante>, <kiisste/Kiste>)

o welche Wdrter im Satz eine nominale Gruppe bilden (<der lieben Oma>, <mit

der griinen Tasche>)
o wann ein Satz beginnt und wann er endet (<M.. .>)
o wann ein Satz in einen Satz eingeschoben ist (<Meine Oma hat, weil ...
wollte,— gekauft>).

e Schreiber missen, wenn sie nicht wissen, wer ihren Text liest,

o die orthographischen Zeichen und Regeln kennen und sie anwenden, damit der
Leser ihn leicht lesen kann.
ihn mit ihrem Wissen Uber die Zeichen und deren Funktion kontrollieren
die Kohdrenz des Textes kontrollieren
Bezilige durch die Bildung von Hypotaxen herstellen
stilistische Merkmale beachten.
Diese Formulierung der Normen machen den Nutzen ihrer Thematisierung im Unterricht
deutlich: Norm beschreibt Funktion, und das Erkennen der Funktion bedeutet eine
Erweiterung des sprachlichen Wissens mit dem Ziel, die sprachlichen Kompetenzen im Sinne
von sozialen Kompetenzen auszubauen.

0O O O O

9. Resimee

Reflexion im Unterricht vermag den Schilern Einblick in didaktische Entscheidungen zu
geben, und macht die Bedeutung der Unterrichtsinhalte fir das Lernen den Kindern
verstandlich (,,Darum miisst ihr das lernen.*). Schrifterwerb ist in starkem Malle gebunden an
die Vermittlung von Normativitat (,,Warum wird das so geschrieben?*). Normativitat verliert
ihren autoritaren Charakter, wenn sie in ihrer Funktion dargestellt wird (,,Wenn ..., dann ...,
weil...“). Das Hervorheben der Funktion der Zeichen reprasentiert zugleich die sprachlichen
Madglichkeiten, fir deren Nutzung und Darstellung sie vorgesehen sind (so weist die
Betrachtung der Regeln der Kommasetzung auf die Funktion des Gebrauchs von Nebensétzen
zur Darstellung inhaltlicher Kontexte hin). Somit ist die Thematisierung Normen der
Schriftlichkeit, die diese als Ausdruck von Funktionalitat darstellen, zugleich das Aufzeigen
einer sprachlichen Komplexitat, die einer groRen Gruppe von Schilern erst durch die
unterrichtliche Thematisierung sprachlicher Formen und durch ihr Gbendes Anwenden in
altersgemaler Weise bekannt werden (vgl. Belke 2012).

Die Aufnahme der Vielfalt sprachlicher Mdglichkeiten muss im Unterricht immer im Kontext
mit Geschriebenen geschehen: Schrift symbolisiert Strukturen, hat daher wirkungsvollere
Madglichkeiten der Veranschaulichung als das Verbleiben im Gesprochenen (vgl. Rober
2012). Zusétzlich représentieren die durch Schriftlichkeit dargestellten Strukturen Literates,
dessen Erwerb eine der vorrangigen Aufgabe des Sprachunterrichts ist. Seine Beherrschung
kann sowohl in der Schule wie auch ,,im richtigen Leben* karrierebestimmend sein.

Als Ausbau der sprachlichen Kompetenz geht die Kenntnis der literaten Strukturen tber die
Bindung an das schriftliche Medium hinaus. Diese stehen nach ihrem Erwerb den Lernern
auch losgel6st von der Bindung an ein Medium zur Verfiigung und ermdglichen ihnen,
sprachliche Differenzierungen auch im Gesprochenen entsprechend den unterschiedlichen
kommunikativen Situationen vorzunehmen. Damit werden sie die Schiler zugleich befahigt
zu lernen, soziale Situationen zu differenzieren, um ihnen entsprechend das jeweils
angemessene Register zu wéhlen.

Schiilern diese Fahigkeit durch die Vermittlung schriftsprachlicher Normen und deren
Reflexion erwerbbar zu machen, ist ein Ziel, das sprachliches Lernen sozialem Lernen, damit



auch der Entwicklung psychischen Stabilisierung zuordnet. Die Ergebnisse der PISA-
Folgeuntersuchungen haben — einmal wieder — beeindruckend auf die Korrelation zwischen
Selbstvertrauen, Lernerfolg und Motivation hingewiesen (vgl. Artelt 2004). Sprachliche
Kompetenz hat als ein Aushangeschild des Menschen in diesen Zusammenhé&ngen eine grofie
Bedeutung. Somit erhalt sprachlicher Unterricht, wenn er erfolgreich ist, Mdglichkeiten,
durch die Vermittlung von Wissen bildend und erziehend zu wirken.

Diese Mdoglichkeiten sind jedoch an eine Bedingung gebunden: Lehrer und Lehrerinnen
brauchen Wissen sowohl uber die Korrelationen der sprachlichen, sozialen und psychischen
Faktoren als auch (ber die Modellierungen von sprachlichen Strukturen, deren
Thematisierung die hier aufgezeigte komplexen Zusammenhdnge unterrichtlich wirksam
werden lassen. Ist diese Bedingung nicht gegeben, kann ein Unterricht, wie er hier umrissen
wurde, nicht stattfinden. Das ist eine zwar triviale, aber in der Gegenwart ul3erst bedeutsame
Feststellung (vgl. Merkl 2012).

10. Nachtrag: Uberlegungen zu den Bildungsstandards

Die hier dargestellte didaktische Konzeption fir einen generellen Ausbau sprachlichen
Wissens und Kénnens der Kinder unterscheidet sich auf mehreren Ebene von der Konzeption
der Bildungsstandards (vgl. Bremerich-Vos u.a. 2011), und zwar

e aufgrund der hier vorgenommenen Fundierung des Unterrichts in dem Kontrast
zwischen der oraten Sprache, dem sprachlichen Kénnen aller Kinder am Schulbeginn,
und der literaten Sprache, deren Erwerb die Basis der schulischen Anforderungen
sowohl im gesprochenen als auch im geschriebenem Medium darstellt

e aufgrund dem von abgeleiteten Auftrag an den Sprachunterricht sich der Aufgabe
bewusst zu sein, dass er Neues an die Kinder heranflihrt, zu dem sie bisher nur einen
unsystematischen oder gar keinen Zugang gewinnen konnten: die Fahigkeit, einen
,nheue Sprache zu erlernen, Wissen iiber sie aufzubauen, um sie situationsaddquat im
Geschriebenem und Gesprochenem einsetzen zu kénnen

e aufgrund der doppelten Funktionszuweisung an die Orthographie: 1. als
symbolisierende Darbietung der Strukturen der neuen Sprache, und 2. als
Gegenstand, dessen Beherrschung den Umgang mit der ,,neuen* Sprache beim Lesen
und Schreiben, dadurch den selbststandigen Ausbau des sprachlichen Wissens erst
ermoglich,

e aufgrund der Nutzung des empirischen Wissens, dass der Orthographie die Funktion
zukommt, Texte generell lesbar zu machen (und diese jahrhundertelang erfullt), fur
eine systematische Modellierung der Orthographie im Sinne einer fortschreitenden
Demotisierung,

Die Differenzen zwischen dieser die auf analytisches, reflektierendes und systematisches

Lernen abhebt, einerseits und der Konzeption der Bildungsstandards andererseits lasst sich an
wenigen zentralen Punkten festmachen:

e Unterricht, dessen Ziel es sein muss, eine ,,neue Sprache zu vermitteln, geht davon

aus, dass die Ressourcen, die die Kinder vorschulisch erworben haben, zwar die

Basis flr die neuen Lernprozesse bilden, dass das schulische, also neue Lernen

jedoch in mehr oder weniger starkem Mal3e auf die unterrichtliche Lehre angewiesen

ist. Diese erhalt damit eine groRe Verantwortung fur das Gelingen der Lernprozesse

der Kinder. Sie kann sie nur durch eine intensive, an der adéquaten didaktischen

Analyse des Gegenstands und deren Umgestaltung in eine konsequente Progression

wahrnehmen. Die Kommentierungen der Bildungsstandards durch ihre Autoren

lassen hingegen erkennen, dass dieses Lernen weitestgehend als eine natirliche

Entwicklung interpretieren, die einer Reifung gleicht durch die ,,sich [eine] Kluft



schlieft* (Koster/Rosebrock 2001, 107) und in der Kinder von einer Stufe, wenn sie
ihnen zu ,,umstindliche und entsprechend langsam® wird, ,,entdeckend* eine nichste
Stufe erklimmen, so dass fiir das Ende der Grundschule ,,den Standards zufolge*
bestimmte Leistungen ,,erwartet werden konnen (vgl. ebd. 106). Unterricht erhalt
hier lediglich die Funktion einer ,,unaufdringlichen Bearbeitung [der] Bereiche im
Deutschunterricht* (Domen-Welke, Kiihn, 2001, 142) in der sprachliche Arbeit im
engeren Sinne ... gelegentlich auch separat stattfinden kann“* (ebd. 145) und dabei
Rechtschreibung ,,angebaut werden muss* (Nauman/Winhold 2001, 194) (zur Kritik
dieser reformpadagogischen Didaktik vgl. Rober 2011)

e Die hier vorgestellte Konzeption abreitet im Unterricht reflektierend die schriftlich
symbolisierenden Merkmale des Literaten heraus, um den Kindern zu ermdogliche,
diese als Kontrast zum orat Gesprochenem zu erfahren und Wissen uUber sie
aufzubauen. Die Kommentierungen der Standards betonen zwar an zahlreichen
Stellen die beiden Modi Gesprochen/Geschrieben, heben jedoch nicht deren
Kontrast hervor, sondern konstruieren Gemeinsamkeiten als Abbildungen: so in der
Reihung rechtschreiblicher ,,Strategien” als ,,Mitsprechen, Ableiten, Einprigen*
(Brenerich-Vos 2011, 18). in der naiven Definition von Schrift als Laut-Buchstaben-
Bezug (vgl. u.a. Koster/Rosebroch 2001, 186 ff), die eine systematische Aneignung
unmoglich macht, daher Memorieren (,,geiibte Worter, ebd.) anstelle von Reflektion
setzt, und in den Forderungen, ,authentische und schiilergemédfBe Sprach- und
Schreibanldsse ... [zum][ Anfangspunkt, Gegenstand und Ziel jeglicher
Spracharbeit“ zu machen (Domen-Welke/Kihn 2001, 140). Dort, wo orate
Strukturen literaten gegenubergestellt werden, geschieht das nicht funktional-
deskriptiv, daher pdadagogische-normierend ,lockeres und genaues Sprechen®
(Naumann/Weinhold 2001, 189) oder als ,,ungenaues Lesen““ (Kd&ster(Rosebroch
2011, 107)

e Die unzulangliche Wahrnehmung der unterrichtlichen Aufgabe, Kindern ein Wissen
zu vermitteln, dessen Erwerb aulRerhalb ihres bisherigen Erfahrungshorizonts liegt,
daher einer systematischen und einer symbolisierenden Darbietung bedarf, lasst
seitens der Standards die Bedeutung der Orthographie als priméare graphische
Préasentation sprachlicher Systematik in diesem Kontext verkennen: In der
einleitenden Auflistung (vgl. Bremerich-Vos 2011, 16-20) wird ,richtig (!)
schreiben® als einer von fiinf Punkten der Kategorie ,,Schreiben* aufgelistet (ebd.
18), unter ,,Lesen* (ebd. 19) und ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen* (ebd.
20) taucht Orthographie gar nicht auf; in den Kommentierungen der Auflistung
umfasst ,,Rechtschreiben 9 von 199 Seiten, ,,Rechtlesen®, d.h. die Notwendigkeit,
das Wissen uber orthographische Strukturen flr das Lesen, fir das sie funktional
sind, zu nutzen, bleibt génzlich unerwahnt.

Die geringe Bedeutung, die der Orthographie fur das sprachliche Lernen in den
Bildungsstandards zugewiesen wird, steht in einem zirkuldren Kontext mit der bereits
angesprochenen Ignoranz, orthographische Modellierungen, die deren Systematik
herausarbeiten (vgl. Maas 1992, 2003, Eisenberg 2006). Aufgrund der Chancen, die durch die
Modellierungen orthographischer Systematik fir die didaktischen Aufgaben gegeben sind, ist
der aufreihenden Darstellung unterschiedlicher sprachdidaktischer Bereiche in der
Formulierung der Standards folgendes hierachisierende Schema gegeniiberstellen:

Ziel des sprachlichen Unterrichts

Sprachausbau als Erwerb literater Strukturen fur den mindlichen
und schriftlichen Sprachgebrauch




\

Mittel des Unterrichts:

|

Erwerb schriftsprachlicher Normen als Symbolisierungen literater
Sturkturen:
Orthographie als Mittel und als Ziel der Lernprozesse durch

\

Lesenlernen als Resultat einer didaktisch gesteuerten Hinflihrung
zum Erkennen orthographischer Muster und ihrer Funktion

|

Schreibenlernen als Analyse des Gesprochenen mit Hilfe der beim
Lesenlernen erlernten orthographischen Muster als Symbole der
analytischen Kategorien

|

Madglichkeit der Nutzung der erworbenen literaten Sprache im
Gesprochenen und Geschriebenem in entsprechenden Situationen

11. Konsequenzen fur den Unterricht

Die didaktische Konzeption, die die Standards bestimmt, wird von allen Lehrwerken und
diagnostischen Instrumentarien, die derzeit die Schulpraxis (sowie die auf3erunterrichtlichen
Malinahmen zum sprachlichen Lernen, die in den vergangenen Jahren massiv zugenommen
haben), widergespiegelt. Die Lehrmittel basieren weiterhin auf der naiven Interpretation von
Geschriebenem als Abbildung von Gesprochenem, das durch ,genaues Sprechen®
produzierbar ware (vgl. die Schreibungen des Wortes <Fernseher> durch Erstklassler in
Rober 2010) Buchstabenkennen gelten als Reprasentanten wahrnehmbarer Lautketten. die
Unmadoglichkeit, auf Basis dieser Theorien eine orthographische Systematik zu entwickeln,
machen sowohl Analysen von Fibeln und Sprachbiichern als auch von diagnostischen
Instrumentarien erkennbar (vgl. Rober/Orfet 2009): Schrift wird dargeboten als eine Summe
kasuistischer Phanomene, die memorierend anzueignen sind, und die Fahigkeit zum
»genauen® Sprechen wird entweder vorausgesetzt oder in einem kommunikativ ausgerichteten
Unterricht angestrebt.

Unterricht, der diesen Pramissen folgt, gibt Schilern wenig Chancen Schrift als
Orthographie anzueignen, d.h. als Regelsystem, das logischen Korrelationen folgt, die also
erschlieBbar sind. Das Wissen, das bei diesen Lernprozessen aufgebaut wird, steht zugleich
als Kontrollwissen der Uberpriifung des eigenen Tuns zur Verfiigung.



Didaktische Konzeptionen, die so eine Unterrichtung von Beginn an anstreben, bestehen
bereits. Die Mechanismen des Lehrmittelmarktes von denen Unterricht in starkem Mafe
abhangt, haben auf sie bisher noch nicht positiv reagiert. Es bleibt abzuwarten, in welchem
MafRe die derzeit zunehmende Kritik an den geringen Erfolgen des sprachlichen, insbesondere
des schriftsprachlichen Unterrichts in der Lage sind, die angetretenen Pfade zu verlassen.
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