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Vorwort

Manche Menschen kénnen gut rechtschreiben, andere nicht. Das
kénnte nun kommentarlos als Frage des individuellen Talents
akzeptiert werden — doch liegt es wirklich nur am Einzelnen?
In diesem Band beschiftigen wir uns damit, wie die deutsche
Rechtschreibung dazu fiihrt, dass mehr Menschen mit ihr Prob-
leme haben, als eigentlich erwartet werden kénnte, und zeigen
Moglichkeiten auf, wie man sie trotzdem leichter erlernt.

Eva S. Adler erkldrt aus lernpsychologischer Sicht, warum es
keine gute Idee ist, dhnliche Dinge hintereinander durchzuneh-
men.

Anna-Maria Adaktylos geht darauf ein, wie unsere lautliche
Wahrnehmung durch die Muttersprache(n) gepragt wird, und
gibt Ideen fiir Ubungen auf der Basis einer kontrastiven Analyse,
damit mehrsprachige Kinder auch in der deutschen Phonetik
sattelfest werden.

Walter Gutstein beschreibt vom Standpunkt der Optometrie,
was das Auge alles konnen muss, damit das Lesen und Schreiben
problemlos gelingt, und wie im Bedarfsfall durch die sorgfaltige
Anpassung einer Brille oder durch das Eingehen auf spezielle
Bediirfnisse geholfen werden kann.

Albert Bock beschiftigt sich mit alphabetischen Schriftsyste-
men im internationalen Vergleich und stellt fest, dass die deut-
sche Rechtschreibung gar nicht so lauttreu ist, wie viele glauben.

Marlene Walter gibt Einblick in ihre Lehrpraxis und beschreibt,
wie ihre Kinder begeistert schreiben und dabei das Handwerk-
zeug zur sicheren Rechtschreibung erwerben.

Maria Gotzinger-Hiebner schldgt eine Briicke zwischen Sprach-
wissenschaft und Rechtschreibmethodik.

Silvia Kramreiter erzdhlt von einer Volksschulklasse, in der ho-
rende und hérgeschidigte Kinder mit Deutsch und OGS (Oster-
reichischer Gebardensprache) parallel unterrichtet wurden.

Barbara Braunsteiner und Ingrid Kluger beschreiben den weite-
ren Bildungsweg der horgeschadigten Kinder aus der Waldschu-
le und kénnen auf Mut machende Erfolge hinweisen.



Zum Abschluss gibt Corinna Salomon einen Uberblick dariiber,
wie sich die deutsche Rechtschreibung entwickelt hat, und zeigt
auf, dass sprachliche Normierung oft auch politischen Entschei-
dungen unterliegt.

Anna-Maria Adaktylos und Maria Gétzinger-Hiebner



EvaS. Adler

Der kleine Unterschied

Wem ist das noch nicht passiert? Man hat fiir eine Priifung ge-
lernt, doch dann, im entscheidenden Augenblick, kann man sich
nicht mehr an die richtige Antwort erinnern. Dabei handelt es
sich um kein Blackout, bei dem einem gar nichts einféllt, im Ge-
genteil, es fallen einem gleich zwei Antworten ein, die zu der
Frage passen konnten. Sie sind einander dhnlich, aber doch wie-
der so verschieden, dass nur eine von ihnen richtig sein kann.
Welche ist es nun?

Genauso ergeht es unseren Kindern, wenn sie fiir ein Diktat
gelernt haben und dann vor der Entscheidung stehen: k oder ck,
d oder t, h oder keines, Grof3- oder Kleinschreibung, das oder
dass? Manchmal zeigt sich sogar, dass sie gerade dann sehr unsi-
cher sind, wenn sie besonders viel geiibt haben.

Dahinter steckt ein Phanomen, das Fachleuten schon seit lan-
ger Zeit bekannt ist: die Ahnlichkeitshemmung. Sie wird von
Seebauer (1987) so beschrieben: ,, Ahnliche Lerninhalte, die in
zeitlich kurzer Abfolge auftreten, hemmen einander.” Im Atlas
zur Psychologie wird sie folgendermafien beschrieben: ,Die soge-
nannte Ahnlichkeitshemmung bedeutet: Gleichen sich zwei
Stoffinhalte, so dass eine Vermischung der Elemente beider Sach-
verhalte stattfindet, sinkt die Reproduktionsleistung” (Benesch
1997).

Diese Erscheinung wurde bereits 1824/25 von Herbart be-
schrieben (Wagner 1888). 1905 entdeckte sie der ungarische Psy-
chiater Pal Ranschburg wieder, weshalb sie auch als Ransch-
burg-Phianomen bekannt geworden ist. Rohracher (1971) be-
schreibt, dass jeder Lernvorgang eine anschliefende Einpra-
gungsphase benétigt, damit die Inhalte auch verarbeitet werden
konnen. Infolgedessen kann die Ahnlichkeitshemmung auf ver-
schiedene Weise wirksam werden: So werden dhnlich klingende
Bezeichnungen fiir verschiedene Dinge ebenso leicht verwech-
selt wie unterschiedliche Bezeichnungen fiir dhnliche. Verwech-
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selt wird in beide Richtungen, also vorwérts und riickwarts. Bei
der proaktiven Hemmung, also der Vorwértshemmung, stort Be-
kanntes die Aufnahme des Neuen, bei der retroaktiven Hem-
mung, also der Riickwértshemmung, hemmt der neue Lernstoff
die Nachbearbeitung des unmittelbar vorher Gelernten. Diese
Hemmungen koénnen einzeln oder auch in Kombination wirk-
sam werden. Je dhnlicher die zwei Lernstoffe sind, desto wahr-
scheinlicher ist es, dass die Vorwarts- und Riickwartshemmung
gleichzeitig auftreten: ,Pro- und retroaktive Hemmung werden
durch die Ahnlichkeit aufeinanderfolgender Lerninhalte und
Lernaktivitdten verstarkt” (Seebauer 1987).

Erklédren lassen sich solche Erscheinungen dadurch, dass es
sich beim Speichern von Gelerntem um einen Prozess handelt,
der sich tiber einen langeren Zeitraum erstreckt. Zunachst wer-
den Lerneinheiten im Kurzzeitgedéchtnis fiir ungefahr 20-30 Se-
kunden gespeichert, vorausgesetzt, die Menge ist nicht zu grof3,
sondern betragt sieben plus minus zwei Lerneinheiten. Wenn sie
auf Dauer gespeichert werden sollen, miissen sie vorverarbeitet
werden. Das kann in Form von Wiederholungen erfolgen oder
dadurch, dass sie mit Bedeutung verbunden oder entschliisselt
werden. Wenn die Informationen vernetzt werden, ist die Tiefe
der Verarbeitung grofier als bei blofler Wiederholung und die
Gedéchtnisleistung steigt an (Pinel & Boucsein 2001). Diese In-
formationen werden im Hippocampus zwischengespeichert und
wéhrend des Schlafes an das Langzeitgedéchtnis in der Grof3-
hirnrinde zur dynamischen Speicherung weitergeleitet. Die
Speicherung erfolgt in Form der Langzeitpotenzierung, bei der
sich jeweils die Verbindungen zweier Neurone, die Synapsen,
vergroflern. Die Speicherung eines Gedéchtnisinhaltes erfolgt
nicht in einer einzelnen Synapse, sondern in einem Netzwerk
von synaptischen Verbindungen.

Waéhrend der Zeit, in der die Verarbeitung und Speicherung
von Lerninhalten erfolgt, besteht eine erhohte Anfélligkeit fiir
Stérungen durch neuerliche Anforderungen. So besagt die
Miiller’sche Theorie der riickwirkenden Hemmung, dass die
Einpragungswirkung der Erregungen aus dem ersten Lernvor-
gang durch die Erregungen aus dem nachfolgenden zweiten
Lernvorgang beeintrachtigt wird (Miiller & Pilzecker 1900 in
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Rohracher 1971). Experimentell wurde dies dadurch gepriift,
dass die Versuchspersonen eine Reihe sinnloser Silben zu lernen
hatten. Dann musste die Hilfte dieser Personen eine zweite Sil-
benreihe erlernen, wahrend sich die andere Gruppe erholen
konnte. Die Lerngruppe, die zwei Silbenreihen in unmittelbarer
Aufeinanderfolge erlernen musste, behielt nur halb so viel wie
die weniger beanspruchte Gruppe.

In gleicher Weise verschlechtert sich das Behalten, wenn zwei
Zahlenreihen hintereinander erlernt werden miissen oder fran-
zdsisches Vokabeltraining direkt nach dem Lernen englischer
Vokabeln erfolgt. Gleiche Ubertragungsprozesse finden statt,
wenn eine grofie Lernstoffmenge hastig, auf einmal und ohne
Pausen gelernt wird. Dabei kommt es zu gegenseitigen Hem-
mungen der verschiedenen Lernteile, wobei die jeweils entstan-
denen Assoziationen durch die darauf folgenden geschwicht
werden. Die angefiihrten Lern- und Speicherprozesse zeigen
auf, dass sich dhnliche Lernstoffe, die gleichzeitig oder knapp
hintereinander gelernt werden, tiberlagern und vermischen. Da-
durch werden der Lernvorgang selbst, das richtige Abspeichern
und das spatere Erinnern gehemmt.

Daraus ergibt es sich, dass der Unterricht wirksamer ist, wenn
man darauf achtet, solche Hemmungen nach Moglichkeit zu ver-
hindern. So empfiehlt sich im Fach Mathematik, Addieren und
Subtrahieren, Multiplizieren und Dividieren nicht zu knapp hin-
tereinander durchzunehmen. Es ist ein Gebot der Fairness, dies
auch bei Uberpriifungen zu beachten: Folgen auf zehn Additi-
onsaufgaben zwei Subtraktionsaufgaben, so ist bei dieser Aufei-
nanderfolge schlichtweg zu erwarten, dass auf Grund der Macht
der Gewohnheit ein grofier Teil der Schiiler weiterhin addieren
wird. Ahnlich verhilt es sich, wenn Langen- und Gewichtsmafse
kurz hintereinander durchgenommen und dann vielleicht auch
noch gleichzeitig abgepriift werden.

Zusitzliche Erkenntnisse zur Ahnlichkeitshemmung, die fiir
LehrerInnen bedeutsam sind, stellen dar, dass das laute Vorlesen
eines Textes das Verstehen des Textes stort oder zumindest redu-
ziert. ,,OFFNER weist darauf hin, dass viele wortlich nachsteno-
graphierende Studenten von der Vorlesung kaum mehr nach
Hause nehmen als das Stenogramm; dass der Erwachsene, wenn
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er laut vorliest, von dem Gelesenen viel weniger behilt als wenn
er still liest, vorausgesetzt, dass er es {iberhaupt versteht” (Off-
ner zitiert in Rohracher 1971).

Besonders wichtig ist das Vermeiden der beschriebenen Lern-
hemmung in Bereichen, in denen es sehr viele dhnliche Lernin-
halte gibt. Das trifft in hohem Mafle auf die deutsche Recht-
schreibung zu, in der es eine enorme Dichte von Wortern gibt,
die gleich oder dhnlich gesprochen werden und sich in der
Rechtschreibung durch wenige Details unterscheiden: Wal-
Wahl, raten—Ratten, fort—vorbei, dick-Musik—fertig. Werden solche
Erscheinungen gleichzeitig oder in zeitlicher Néhe behandelt be-
ziehungsweise gemeinsam in Form von Diktaten, tiberpriift, so
tritt ein starker Verwirrungseffekt ein. Der betrifft alle Schiilerin-
nen und Schiiler, aber nicht in gleichem Maf8. Gute Rechtschrei-
berinnen und Rechtschreiber tiberwinden diese Verwirrung rela-
tiv schnell, bei schwachen kann sie anhalten. Durch Ubung in
derselben Form wird die Verwirrung sogar noch verstarkt.

Verwirrungsausloser sind alle Gegentiberstellungen, in denen
gleiche oder dhnliche Laute mit verschiedenen Buchstaben ge-
schrieben werden. Da auch langer und kurzer Vokal als dhnlich
empfunden werden und stimmhafte und stimmlose (,,weiche”
und ,harte”) Mitlaute in gesprochener Sprache stindig wech-
seln, fallen praktisch alle Gegentiberstellungen darunter: v—f, d—t,
b—p, gk, ck—k, tz—z, Doppelmitlaut oder einfacher Mitlaut, s—ss—f,
i—ie—ih—ieh, Grof3- und Kleinschreibung. Leider sind unsere Schul-
bticher immer noch so aufgebaut, dass sie zumindest manche
dieser Gegentiberstellungen enthalten. Die Wirkung lasst sich
manchmal direkt beobachten. So ist beim Ubergang in die Se-
kundarstufe oft grofle Verunsicherung bei der Grof3- und Klein-
schreibung zu beobachten, just in der Zeit, in der dieses Thema
als Rechtschreibschwerpunkt behandelt wird. Ein Schiiler, dem
ich diesen Zusammenhang erklarte (eigentlich um ihn zu tros-
ten), fragte mich daraufhin: ,Ja, warum machen das die Lehrer
dann, wenn man das sowieso weif3?”

Als logische Konsequenz ergibt sich die Forderung, kontrasti-
ven Unterricht zu vermeiden. Das gilt nicht nur, aber ganz be-
sonders flir den Rechtschreibunterricht. Unter dem daraus fol-
genden Kontrastierungsverbot ist zu verstehen, dass das gleich-



1

zeitige Darbieten dhnlicher Lernstoffe, also die Gegeniiberstel-
lung von Inhalten, die sich nur in einem, aber wesentlichen, Teil
unterscheiden, unterbleiben soll.

Praktisch bedeutet das, dass ich mir aussuchen kann, ob ich
zum Beispiel Worter mit tt oder Worter mit ¢t durchnehmen will.
Ich présentiere und wiederhole sie in sich geschlossen. Will ich
sie anschlieffend auch noch {tiberpriifen, so erfolgt das ebenfalls
unter dieser Vorgabe. Den gegenteiligen Schwerpunkt nehme
ich erst nach einer Zeit von zumindest einigen Wochen durch.
Das kann aber auch entfallen. Ist ndmlich der Schwerpunkt eine
Sonderschreibung, also hier tt, so zeigt sich oft, dass die einfache
Schreibung gar keiner besonderen Ubung bedarf. Es ist im Ge-
genteil sogar ratsam, einfache Worter nicht zu problematisieren,
weil sie gerade dann eher falsch geschrieben werden. Bei der Ar-
beit mit sogenannten ,Lernwortern” achte ich darauf, dass
nichts dabei ist, das Verwechslungen geradezu herausfordert.
Enthélt etwa eine Lernwortergruppe flieflen — floss — geflossen,
schliefilich und beiffen — biss — gebissen oder reiflen — riss — gerissen,
so kommt es fast zwingend zur Verwechslung der verschiedenen
Schreibungen nach dem i. Diese Verwechslung ldsst sich tibri-
gens gezielt auslosen (wozu ich aber keinesfalls raten wiirde),
das Resultat ist regelméflig die Schreibung biess (biss) bezie-
hungsweise riess (riss). Die Vermeidung dieses Effekts ist ganz
einfach: flieflen, schlieflen, schiefflen und gieflen passen zusammen
und konnen beziehungsweise sollen mit all ihren Formen und
Ableitungen gemeinsam erarbeitet werden. Reiflen und beiflen
folgt erst einige Wochen spater.

Wie steht es nun mit Rechtschreibregeln wie ,,Nach 1, n, r, das
merk dir ja, kommt nie tz und nie ck”? Viele Erwachsene haben
sie noch gut in Erinnerung und sind ganz sicher, dass sie ihnen
geholfen haben. Schauen wir uns die Schulkinder an, so ergibt
sich ein anderes Bild: Sie wissen zwar, dass sie kein tz oder ck
schreiben sollen, aber sie tun es trotzdem. Auch das lasst sich
lernpsychologisch erklaren. Gemaf3 der Assoziationstheorie wer-
den einzelne Teile von Lerninhalten nach bestimmten Merkma-
len zusammengefasst, wie zum Beispiel nach Ahnlichkeit oder
Gegensitzlichkeit. Das heifst, nicht nur dhnliche Lernstoffe, son-
dern auch gegensatzliche werden gemeinsam gespeichert. Der
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Hinweis, dass man die zwei Dinge nicht miteinander verwech-
seln soll, verbessert die Sache nicht, denn: Das Unbewusste spei-
chert das Nicht NICHT (Fuchs 2004). Der Schiiler speichert somit
die Verkniipfung der zwei Lerninhalte trotz der Warnung des
Lehrers, es nicht zu tun. In gleicher Weise verhilt es sich mit ver-
deutlichenden Hinweisen auf das Gegenteil des gerade Gelern-
ten. Der Hinweis, das man ein Wort ,nicht mit -h schreibt” fiihrt
geradewegs dazu, dass das Wort im Gedéachtnis mit dem uner-
wiinschten -/ fest verkniipft wird.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass zwei dhnliche oder
gleiche Lernstoffe nicht unmittelbar aufeinanderfolgend gelehrt
werden sollen. Je groler der zeitliche Abstand zwischen den
dhnlichen Lehrstoffen ist, desto besser gelingen die exakte Ein-
pragung und das richtige Behalten. Kurz hintereinander sollten
nur zwei vollig unterschiedliche Themen gelehrt und gelernt
werden.

Auch fiir das hdusliche Lernen gilt, dass dhnliche Stoffgebiete
nicht unmittelbar aufeinanderfolgend bearbeitet werden sollen.
Dies bedeutet, dass nach der Deutsch-Hausiibung nicht die Eng-
lisch-Haustibung oder das Englisch-Vokabeltraining folgen oder
nach Mathematik nicht Physik gelernt werden sollte. Besonders
die deutsche und englische Sprache weisen zu starke Ahnlich-
keiten miteinander auf, deshalb wirkt sich die Vermengung die-
ser Lernstoffe besonders negativ aus. Am besten ist es, wenn
nach einem Sprachfach auf ein naturwissenschaftliches Lernge-
biet tibergewechselt wird. Eine weitere Moglichkeit der Tren-
nung der Lerngebiete ist der Wechsel zwischen miindlichen und
schriftlichen Haustibungen, wenn die vorher angefiihrten Krite-
rien der Vermeidung von Ahnlichkeitsbereichen ebenfalls beach-
tet werden.

Zusatzlich muss erwidhnt werden, dass innerhalb eines Unter-
richtsfaches gleichfalls Ahnlichkeitshemmungen auftreten kén-
nen, die es zu vermeiden gilt. Sollen die Gsterreichischen Bun-
desldander und deren jeweilige Landeshauptstddte oder die euro-
pédischen Staaten und die dazugehorigen Hauptstadte gelernt
werden, gentigt das Lernen in Form der neun Gegentiberstellun-
gen von Land und Stadt nicht. Fiir eine sichere Speicherung
miissen Zwischenschritte eingebaut werden, die einen visuellen
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oder emotionalen Bezug von Bundesland und Stadt fiir den
Schiiler ergeben und ihm als Merkhilfe fiir die Zusammengehd-
rigkeit dienen.

Besondere Anforderungen stellen Priifungen im Multiple-
Choice-Verfahren, weil die Auswahl zwischen dhnlichen Ant-
worten Verwechslungen férdert. Mitunter wird dieser Effekt so-
gar bewusst herbeigefiihrt. Lange schriftliche Antworten geben
zu konnen wird bei dieser Priifungsform nicht benétigt, hinge-
gen muss detailliert gelernt werden. Fachausdriicke muss man
sehr exakt beherrschen, auch die richtige Schreibweise ist wich-
tig. Ahnliche Worter miissen beim Lernen getrennt und der er-
hohte Zeitaufwand dafiir in die Planung einbezogen werden.

Schlussfolgerung

Willst du dir zwei dhnliche Dinge merken, so trenne sie 6rtlich
und zeitlich! Wer dies nicht beachtet, bemerkt vor allem, dass er
immer unsicher ist, was richtig ist und wann es richtig ist. Das ist
eine Erfahrung, die wir alle im Leben mehrfach gemacht haben.
Die Erklarung dafiir ist nicht neu. Sie wird aber durch neue wis-
senschaftliche Erkenntnisse bestdtigt und ist daher immer noch
giiltig. Insofern sollte man meinen, dass dieses Wissen auch in
der Schule zum Tragen kdme. Ein Blick in aktuelle Schulbiicher
lehrt uns jedoch, dass dem ganz offensichtlich nicht so ist. Es
finden sich nicht nur noch immer jede Menge Gegentiberstellun-
gen ahnlicher Lehrstoffe, sondern es handelt sich geradezu um
einen Trend, der eher zu- als abnimmt. Das ldsst uns verwundert
zuriick: Warum findet diese didaktische Erschwernis statt, wenn
es doch um vieles einfacher und effizienter ginge?
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Anna-Maria Adaktylos

Die phonologische Brille — wie unsere lautliche
Wahrnehmung durch die Muttersprache(n)
gepriigt wird

Wie verstehen wir einander, wenn wir eine Erkiltung oder einen
Wackelzahn haben und nur undeutlich sprechen kénnen? Wie,
wenn wir durch eine Ohrenentziindung oder Umgebungsgerdu-
sche im Horen beeintrachtigt sind?

Hier hilft uns die automatische Korrektur, die die unvollstin-
dige lautliche Information als echtes Wort interpretiert, indem
sie fehlende Teile ersetzt. Damit diese automatische Korrektur
gut funktioniert, brauchen sprechende und hérende Person die
gleichen Voraussetzungen, also die gleiche phonologische Brille;
in einer uns fremden Sprache funktioniert das gar nicht gut. Die-
ser Prozess der automatischen Vervollstindigung lauft unbe-
wusst ab; ein Bewusstsein tiber solche und dhnliche Prozesse ist
beim muttersprachlichen Sprecher nicht vorhanden, weil sie au-
tomatisiert ablaufen. Wenn man zwei- oder mehrsprachige Kin-
der unterrichtet, ist es jedoch niitzlich, sich derartige Prozesse
bewusst zu machen, um den mehrsprachigen (und auch den ein-
sprachigen) Kindern helfen zu kénnen.

Im kindlichen Erstspracherwerb konnte man zeigen, dass Ba-
bys in den ersten Lebensmonaten in der Lage sind, alle in natir-
lichen Sprachen moglichen Laute zu unterscheiden. Wahrend
das Kind die Sprache(n) der Umgebung erwirbt, konzentriert
sich die Aufmerksamkeit nach einer gewissen Entwicklungszeit
nur noch auf die Laute und Lautunterscheidungen, die in der
Umgebung verwendet werden — das Kind erwirbt die phonolo-
gische Brille dieser Sprache. Ab etwa einem halben Jahr unter-
scheidet das Kind nur noch die Laute, die fiir die Um-
gebungssprache(n) relevant sind (Kern 2006: 3—4 und Schaner-
Wolles 2008b: 51-52; generell zum Erstspracherwerb siehe Scha-
ner-Wolles 2008a). Die anderen Laute hort das Kind natiirlich
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weiterhin, aber es interpretiert sie als Laute der Umgebungs-
sprache.

Der gleiche Laut (phonetisch gesehen') kann in unterschiedli-
chen Sprachen eine ganz unterschiedliche Funktion haben. Se-
hen wir uns das am Beispiel des Lautes [8] an: Im Deutschen
wird dieser Laut verwendet, wenn jemand lispelt: Der/die Spre-
chende ersetzt das Phonem /s/, bei dem die Zungenspitze am
Zahndamm (also dort, wo der Zahn aus dem Zahnfleisch
wiéchst,) liegt, durch den Laut [0], bei dem die Zungenspitze am
Zahnrand liegt. Wenn jemand fiir wissen nicht /v'isen/ sagt, son-
dern [v'10en], ist das im Deutschen zwar irritierend, man kann
das Wort aber trotzdem erkennen und verstehen. Ganz anders
ist das im Englischen: Die Laute /s/ und /6/ sind in dieser Spra-
che bedeutungsunterscheidend, es macht also einen Unter-
schied, ob jemand sagt to sink ‘versinken” oder to think ‘denken’.

Viele Kinder lispeln wéhrend ihres Spracherwerbs. Das hat ei-
nerseits mit Muskelbewegungen zu tun, die noch nicht fein genug
abgestimmt sind, andererseits konnen Kinder mit fehlenden Vor-
derzédhnen natiirlich viel schwieriger einen Laut aussprechen, bei
dem die Zungenspitze genau dort sein soll, wo die Vorderzihne
aus dem Zahndamm wachsen. Im Deutschen wird die Ersetzung
von /s/ durch [6] als irritierend empfunden — einen Bedeutungs-
unterschied ergibt sie jedoch nicht. Kinder werden trainiert, um
diese Abweichung von der normierten Aussprache in die Norm
zuriickzubringen. Der Laut /s/ wird jedoch, wie man aus dem
weltweiten Vergleich von Daten weifi, generell erst relativ spét er-
worben (Menn & Stoel-Gammon 1995: 348 fiir das amerikanische
Englisch). Dabei sollte selbstverstandlich darauf geachtet werden,
dass das Kind den Laut [8] weiterhin zusatzlich ausspricht, da es
sonst im Erwerb der Aussprache von Sprachen wie Englisch, Spa-
nisch oder Neugriechisch zu Problemen kommen kann, weil die-
ser Laut dort phonematische, also systematisch bedeutungs-
unterscheidende Funktion hat. Hier kommt es im Idealfall zu ei-
ner Erweiterung der phonologischen Brille des Lernenden, das
heif3t, das Kind kann /s/ und /6/ unterscheiden und vermischt

1 Die Beschreibung phonetischer bzw. phonologischer Kategorien er-
folgt nach dem Ort und der Art der Produktion, obwohl in diesem
Artikel das Augenmerk auf der Perzeption liegt.
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diese beiden Lautempfindungen nicht. Warum ist das [6] im Deut-
schen nun so irritierend, obwohl es das Verstandnis nur wenig be-
eintrachtigt, und obwohl wihrend ihres Spracherwerbs viele Kin-
der damit Probleme haben? Wir empfinden die Ersetzung von /s/
durch [0] im Deutschen als so stérend, weil dieser Laut aufSerhalb
der phonologischen Brille des Deutschen liegt:

THE INTERNATIONAL PHONETIC ALPHABET (revised to 2005)

CONSONANTS (PULMONIC) © 2005 IPA
Bilabial |Labiodental| Dental |Al\'ro]sr 'Pr)sn!\:eulaf Retroflex | Palatal Velar Uvular | Pharyngeal | Glottal

roe_ |DL0] (gd) t dic j|[¥igla o] [ 7]

Nasal m i) n| nl @ ~

Trill B \‘/E\( \‘/ﬂ

Tap or Flap Vi, T r

mowe |§ BIE) TRBROAS 12 [)3)[s 2[(g % v|x ¥[ Db S [l O

Eatete Ik

Approximant v 1 1 () w

Lateral “/1\‘ ]. X L

Where symbols appear in pairs, the one to the right 1épresents a voiced consonant. Shaded areas denote articulations judged impossible.

Reproduced by permission of the International Phonetic Association, from
http://www.langsci.ucl.ac.uk/ipa/pulmonic.html.

Perzeption — systematisches Horen

Was bedeutet nun die phonologische Brille fiir Kinder, die eine
andere Sprache als Erstsprache erworben haben? Die lautlichen
Systeme verschiedener Sprachen sind unterschiedlich; alle je-
doch erlauben es den Sprecherinnen und Sprechern, vollstan-
dige Kommunikation in dieser Sprache zu fiihren, egal, wie das
System genau aufgebaut ist. Ein Beispiel: Das deutsche Vokal-
system besteht nicht, wie man vielleicht glauben kénnte, aus
fiinf Vokalen a, e, i, 0, u, sondern verwendet auch noch sekundér
gerundete Vokale 6 und ii, was an Wortpaaren wie lesen — ldsen
und Biene — Biihne zu erkennen ist. Zusatzlich sind alle Vokale in
einer langen (geschlosseneren) und kurzen (offeneren) Variante
vorhanden, die Wortpaare wie Beet und Bett unterscheiden; hier
ist zu beachten, dass trotz der unterschiedlichen Konsonanten-
schreibung <t> bzw. <tt> kein (phonologisch im Deutschen re-
levanter) Unterschied in der Aussprache des Lautes /t/ besteht.

Was ist Perzeption? Wie nehme ich etwas wahr, und wie
nimmt mein Gegeniiber etwas wahr? Wenn wir an Vexierbilder
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denken, die manchmal wie eine Vase erscheinen und manchmal
als wéren zwei Gesichter abgebildet, wissen wir, dass nicht eine
Interpretation des Bildes richtiger als die andere ist; eine Inter-
pretation ist so giiltig wie die andere, und die Umgebung kann
uns dazu bringen, eher das eine als das andere wahrzunehmen.

Im Deutschen liegt bei weitem keine phonologische Recht-
schreibung vor (siehe dazu den Artikel von Maria Gotzinger-
Hiebner in diesem Band). Im Gegensatz zu orthografischen Sys-
temen wie zum Beispiel dem des Tiirkischen (siehe dazu den Ar-
tikel von Albert Bock in diesem Band sowie Kalmar 2003: 61-62),
werden im Deutschen noch ganz andere Informationen in der
Schreibung festgehalten, wie zum Beispiel morphologische oder
etymologische Informationen. Trotzdem ist es auch im Deut-
schen fiir die Rechtschreibung von Vorteil, wenn die Kinder das
gesamte Phoneminventar des Deutschen auseinanderhalten
konnen. Beim bekannten Teekesselchen-Spiel werden Worter ge-
sucht, die gleich lauten, aber unterschiedliche Bedeutungen ha-
ben; die wissenschaftliche Bezeichnung dafiir lautet Homonym
beziehungsweise Polysem. Bei den Beschreibungen ,In meinem
Teekesselchen kann man schlafen, aber in meinem Teekesselchen
fliefSt auch der Fluss” ist die Losung ,,das Bett“. Wenn ein Kind
jedoch [¢] und [e:] nicht auseinanderhalten kann, gehort fiir die-
ses Kind auch das Wort ,das Beet” dazu — der Bedeutungsbe-
reich der Lautfolge [bet] wird damit viel grofler. Das Kind nimmt
daher von viel mehr Bedeutungspaaren an, dass sie Teekessel-
chen wiren. Das erschwert den Aufbau des Wortschatzes des
Kindes, und zusitzlich erschwert es den Erwerb der Rechtschrei-
bung, die im Deutschen, wie bereits angemerkt, nicht rein laut-
lich, sondern stark morphologisch ist.

Die Vokalsysteme — Deutsch und Tiirkisch im Vergleich

Im Tiirkischen besteht das Vokalsystem aus den Vokalen /a, ¢, i,
o, u, ce,y, w/, geschrieben <a, e, i, 0, u, 6, 4i, 1> (Kalmar 2003: 58
und Kornfilt 1997: 489-490; die Symbole fiir die geschlossenen
Varianten wurden von Kornfilt wohl in Hinblick auf die Ahn-
lichkeit mit der Orthografie ausgewahlt).

2 http://de.wikipedia.org/wiki/Teekesselchen, abgerufen am 13.03.
2012.
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Fiir Personen, die Tiirkisch als erste Sprache erworben haben
und danach das Deutsche erwerben, besteht also kein Problem da-
rin, die sekundér gerundeten Vokale 6 und ii zu erlernen. Was im
Tiirkischen nicht phonematisch verwendet wird, im Deutschen je-
doch schon, ist die Unterscheidung zwischen langen und kurzen
Vokalen. Hierbei ist im Deutschen die Vokalquantitit (also die
Kiirze beziehungsweise Lange) mit dem Offnungsgrad des Mun-
des verkniipft (kurzes, gleichzeitig offenes € wie in Bett — langes,
gleichzeitig geschlossenes e: wie in Beet). Daher ist es fiir Kinder
mit Tiirkisch als Erstsprache sehr hilfreich, wenn man mit ihnen
Perzeptionsiibungen zum Thema Kurzvokal — Langvokal macht.
Erst wenn das Kind die unterschiedlichen Vokale verlasslich un-
terscheiden kann, kann von ihm oder ihr erwartet werden, diese
Laute auch auszusprechen, und daher haben erst mit gefestigter
Perzeption auch Aussprachetlibungen einen Sinn. Wenn jemand
mit Deutsch als Muttersprache Tiirkisch lernen mochte, wird er
oder sie Probleme mit der Unterscheidung von u und w haben,
dem ungerundeten u, das im Tiirkischen phonologischen Status
hat, das heif3t, es hat eine bedeutungsunterscheidende Funktion in
dieser Sprache. Auch in diesem Fall wéren Perzeptionsiibungen
mit tiirkischen Minimalpaaren fiir die lernende Person hilfreich.

Die Konsonantensysteme — Deutsch und Tiirkisch im Vergleich

Beziiglich der Konsonantensysteme gibt es eigentlich nur eine
Unterscheidung, die fiir muttersprachliche Sprecherinnen und
Sprecher des Tiirkischen im Deutschen ungewohnt ist, und das
ist die Unterscheidung von f und ¢, dem ich-Laut, im Deutschen
<sch> bzw. <ch> geschrieben. Minimalpaare wiren hier z.B. er
fischt — er ficht oder misch! — mich oder (der) Loscher — (die) Locher.

Phonotaktik

Die Phonotaktik des Deutschen und des Tiirkischen, also in wel-
cher Reihenfolge Konsonanten und Vokale aufeinander folgen
kénnen, unterscheidet sich sehr. Das Deutsche erlaubt bis zu
vier Konsonanten vor einem Vokal und bis zu fiinf Konsonan-
ten nach einem Vokal (z.B. Strumpf CCCVCCC; Madelska 2003b:
125-126). Das Tiirkische hingegen erlaubt nur in sehr wenigen
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Positionen, dass mehrere Konsonanten nebeneinander stehen,
und es ist auch nicht jede beliebige Kombination méglich (Korn-
filt 1997: 492-494, Kalmar 2003: 61). Wenn jemand mit Tiirkisch
als Muttersprache ein deutsches Wort aussprechen méchte, in
dem viele Konsonanten nebeneinander stehen, wird er oder sie
dazu tendieren, zusitzliche Vokale zwischen die Konsonanten
zu setzen. Das lenkt muttersprachliche Sprecherinnen und Spre-
cher des Deutschen ab, weil sie dann ein ganz anderes Wort er-
warten, und erschwert das Verstandnis. Es wire daher eher zu
empfehlen, einen Konsonanten auszulassen, als einen zusatzli-
chen Vokal einzufiigen (Madelska 2003b: 126) — denn das ist es,
worauf die automatische Vervollstindigung in unserem Gehirn
trainiert ist, weil dieser Prozess im schnellen Sprechen von mut-
tersprachlichen Sprecherinnen und Sprechern so héufig ist (Ma-
delska 2003b: 125). Perzeptionsiibungen mit Paaren wie Terrasse
— Trasse (mit einer Struktur CVCVCYV gegentiber CCVCV) wiren
in diesem Fall eine empfehlenswerte Hilfestellung.

Produktion — die richtige Aussprache

Ein Kind, das [€] und [e:] nicht auseinander-horen kann, wird sich
auch schwerer tun, die zwei Laute unterschiedlich auszusprechen.
Wenn das Kind aber das Bett und das Beet gleich ausspricht, kann
das Wort in der phonologischen Brille von Horerin oder Hérer in
den falschen Bereich hineingeraten; das heifit, die Horerin oder
der Horer nimmt ein falsches Wort an und sucht dieses im eigenen
Wortschatz. Dadurch wird das Verstdndnis erschwert.

Spielerische Minimalpaariibungen wie die in Adaktylos &
Madelska (2011) beschriebenen kénnen Kindern helfen, die Per-
zeption zu erfassen. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass
nur eine Kategorie getibt wird, und diese nur fiir eine kurze Zeit
- fiinf bis zehn Minuten sind vollig ausreichend. Wenn man
mehrere Kategorien gleichzeitig {ibt, kann es sein, dass diese
miteinander vermischt werden und der Lernerfolg sich nicht so
schnell einstellt (siehe dazu Eva S. Adler in diesem Heft).

Die phonologische Brille einer Sprache hilft dem Kind, die
Worter der Umgebungssprache nach einem bestimmten Schema
moglichst schnell zu erkennen. Wenn diese phonologische Brille
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durch Ubungen oder/und durch hdufiges Héren und Verwen-
den einer weiteren Sprache erweitert und verfeinert wird, kann
das dem Kind in vielen Bereichen des tdglichen Lebens, und be-
sonders in Bereichen, die in der Schule wichtig sind, helfen.
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Walter Gutstein

Wer gut sieht, lernt leichter!

Wie beeinflusst das Sehvermogen die Leistung in der Schule?
Gibt es einen Zusammenhang zwischen gutem Sehen und Leis-
tung, und verbessert eine Brille tatsédchlich die Rechtschreibung?

Nun, was wir unter , Sehen” verstehen, ist in Wirklichkeit ein
sehr komplizierter Vorgang. Daher ist hier nur ein kurzer Uber-
blick moglich, bei dem das Schwergewicht auf der Bedeutung
des Sehvermogens fiir die Bewiéltigung der Anforderungen, die
die Schule an unsere Kinder stellt, liegen wird.

Sehen ist ein komplexer Vorgang, der aus vielen verschiede-
nen Funktionen besteht, die sich dementsprechend in verschie-
denen Bereichen bemerkbar machen. Das Sehen hangt zunachst
einmal von der anatomischen Beschaffenheit des Aufnahmeap-
parates des Auges ab. Ein Auge mit feiner Empfangsstruktur,
das heifit einer feinen Netzhaut, hat bessere Bildqualitdt. Schon
auf dieser Ebene gibt es grofle Unterschiede von Kind zu Kind.
Dazu kommt die Optik des individuellen Auges. Wie wir ja alle
wissen, fixieren wir beim Schauen nicht nur einfach einen
Punkt. Alles ist dynamisch, alles ist in Bewegung. Wir drehen
die Augen, stellen sie auf verschiedene Entfernungen ein, bewe-
gen den Kopf und fokussieren einmal auf das eine, dann auf das
andere Objekt. Das alles vollzieht sich auch noch bei denkbar
verschiedener Beleuchtung von grellem Sonnenlicht bis zu fast
volliger Finsternis. Im besten Fall funktioniert das automatisch
und perfekt. Die Anforderungen an das visuelle System sind
also enorm. Solche Leistungen kénnen nur dann tiber einen lan-
geren Zeitraum erbracht werden — etwa ein Buch bei schlechter
Beleuchtung im Bett zu lesen —, wenn verschiedene Funktionen
gleichzeitig moglichst gut und genau aufeinander abgestimmt
gelingen.

Um festzustellen, ob die Entwicklung des visuellen Systems
altersgemafs erfolgt oder eventuell eine Korrektur, etwa in
Form einer Brille, notwendig ist, sollten genaue und umfang-
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reiche Untersuchungen durchgefiihrt werden. Neben den be-
kannten Sehfehlern miissen auch verschiedene Formen des
Strabismus (Schielens), die offensichtlich oder versteckt sein
konnen, in Betracht gezogen werden. Auch auf die Vermeidung
des sogenannten lazy eye (Verlust der Detailsehschirfe) wird
generell hingewiesen (Saunders et al. 2011). Eine umfassende
Uberpriifung der Augen sollte alle Sehfunktionen beriicksichti-
gen, bei der Vermessung sollten sowohl die Scharfenprobleme
des einzelnen Auges als auch das Zusammenspiel beider Au-
gen festgestellt werden. Die Vermessung sollte auch das Maf3
der Abweichung der Augenachsen voneinander festellen. Das
Naheinstellvermogen der Augen mit den dazu gehérigen Dreh-
bewegungen einwirts, also die Fixation in der Néhe, muss in
Kombination mit den tiibrigen Leistungen der Nah-Fern-Ein-
stellung erfolgen. Wenn nur ein Teil des kompletten Systems
betrachtet wird, kommt es leicht zu Fehleinschdtzungen. Es
kann dann sein, dass die bestehenden Probleme nicht erkannt
werden und dem Kind in Folge nicht geholfen werden kann
(Bala et al. 1981).

Im Folgenden beschreibe ich kurz, welche Sehfunktionen be-
sonders fiir das Lesen und Schreiben wichtig sind:

Zentrale Sehschiirfe oder Visus

Wie gut, genau, scharf kann ich einen Gegenstand sehen? Das ist
die Frage hinter diesem Begriff.

Die zentrale Sehschirfe ist die Sehschirfe fiir die Stelle des
schirfsten Sehens auf der Netzhaut. Man kann auch den kleins-
ten Winkel, unter dem zwei getrennte Punkte gerade noch wahr-
genommen werden koénnen, angeben. Die Vermessung erfolgt
fiir beide Augen getrennt und auch gemeinsam.

Die Sehschirfe kann unter anderem auch durch Defizite in
der Entwicklung des Auges, insbesondere der Netzhaut, gering
sein. Wenn das der Fall ist, helfen keine Brillen oder Kontaktlin-
sen, das Auge kann einfach keine bessere Qualitit leisten.
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Farbsehen

Ein wesentlicher Teil unserer Sehinformation besteht aus Farben.
Diese sind wichtig fiir die Unterscheidung vieler Grundinforma-
tionen:

e Ampel rot/griin

¢ Tomaten reif /unreif

e Schulhefte rot = Mathe, griin = Deutsch, 0.4.

¢ Bunt unterstreichen im Schulheft

Farbsehschwichen wie zum Beispiel die Rot-Griin-Schwéche
treten im Allgemeinen bei Buben auf. Die Farbsehschwéche ist
meistens genetisch bedingt, wird also vererbt. Sie kann aber
auch im Laufe des Lebens entstehen, etwa durch bestimmte Me-
dikamente und Erkrankungen. Diese Form tritt eher bei Erwach-
senen auf (Cagnolati & Berke 2010).

Bei einer Farbsehschwiche verhilt es sich so, dass die Farben
noch unterschieden werden konnen, wenn auch mit Miihe, und
dass ein gewisser Ubungserfolg erzielt werden kann. Bei Farben-
blindheit hingegen ist das Sehen meist auf zwei Farben begrenzt.
Inseltenen Fillenliegteine komplette Farbblindheit (Achromasie)
vor. Dabei sieht der Betroffene nur Schwarz, Weifs und Grautone.
Farbnuancen kénnen tiberhaupt nicht wahrgenommen werden,
sondern nur hellere und dunklere Abstufungen von Grau.
Vollige Farbenblindheit ist mit hoher Lichtempfindlichkeit
verbunden (Cagnolati & Berke 2010).

Menschen, die eine Farbsehschwéche haben beziehungsweise
farbenblind sind, eignen sich fiir manche Berufe (etwa bei der
Polizei oder als Pilot/in) nicht. Auch die Verkehrssicherheit kann
beeintrachtigt sein, wenn sie die Farben der Ampel nicht erken-
nen.

Denken wir an die Rolle, die das farbige Markieren oft im
Schulheft spielt — Unterstreichen von Satzgliedern beziehungs-
weise Wortarten in bestimmten Farben, rotes Markieren des Zeh-
ners — so sehen wir, dass sich diese Schwéache massiv auswirken
kann. Vielen Personen, vor allem Kindern, ist gar nicht bewusst,
dass sie Farben anders wahrnehmen, deshalb ist es wichtig, dass
dies frith erkannt und berticksichtigt wird. Entsprechendes Ver-
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halten im Unterricht und Aufklarung der Eltern kann so man-
chen Misserfolg verhindern.

Kontrastsehen

Gutes Kontrastsehen ist beim Lesen vor allem bei schlechten
Lichtverhéltnissen oder bei schlechter Druckqualitit (Kopien)
entscheidend. Bei gutem Licht fillt das Lesen und Arbeiten leich-
ter, weil die Kontraste stirker erscheinen. Stérungen des Kont-
rastsehens treten bei Triibung der Augenlinse oder der Hornhaut
auf, daher muss das bei der Untersuchung zunéchst ausgeschlos-
sen werden. Bei erhohter Lichtempfindlichkeit, die zum Beispiel
durch grofie Pupillen auftreten kann, wird das Kontrastsehen
ebenfalls reduziert. Durch die grofSe Menge Licht, die durch die
grofie Pupille in das Auge strahlt, ist das Auge tiberstrahlt. Hier
konnen getonte Brillengldser Abhilfe schaffen.

Es ist wichtig, dass Kontraste gut wahrgenommen werden
konnen, wenn es um das Aufrechterhalten der Blickspriinge
beim Lesen geht. Sie erfolgen im Winkel von 5-10 Grad von der
Fixation. Lasst die Geschwindigkeit dieser Blickspriinge nach, so
sinkt die Lesegeschwindigkeit, und die Sinnerfassung ist er-
schwert (Bullimore & Bailey 1995, Bala et al. 1981).

Wenig bekannt ist, dass gutes Kontrastsehen und ungestorte
Blickspriinge auch fiir das Lesen der Mimik bedeutsam sind und
somit die sozialen Fahigkeiten unserer Kinder mitbestimmen
(Bullimore 1991).

In der Praxis kann das Kontrastsehen durchaus auch durch
ungeputzte oder zerkratzte Brillengldser, verschmutzte Kontakt-
linsen oder eine vom Alter getriibte Linse des Overheadprojek-
tors behindert werden. Die Lehrerin/der Lehrer kann Hilfe leis-
ten, indem sie/er fiir klare Sicht, qualitativ hochwertige Kopien
und gute Beleuchtung sorgt.

Naheinstellvermogen

Die Augenlinse muss sich an nahe Entfernungen anpassen. Diese
Anpassung ist Voraussetzung fiir scharfes Sehen in der Néhe. Sie
kann nicht willentlich gesteuert werden, sondern muss automa-
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tisch um den richtigen Betrag erfolgen. Ungenaue Einstellungen
oder Defizite fiihren eher zu Ermiidung und Konzentrationsab-
fall als zu ,echten” Schérfenproblemen (Palomo-Alvarez & Puell
2008), wodurch die Entdeckung des eigentlichen Problems er-
schwert wird.

Bei kurzsichtigen Menschen hat das Auge eine zu hohe Brech-
kraft, das Bild kann nicht auf die Netzhaut tibertragen und somit
in der Ferne nicht scharf gesehen werden. Deutliches Sehen ist
ohne Korrektur nur in der Ndhe moglich. Daraus folgt, dass die
Augenachsen fiir die Ferne in der Nédhe funktionieren miissen.
Dass dies nicht wirklich gut gehen kann, ist klar. Bei weitsichti-
gen Menschen stimmen die Sehachsen genau so wenig und die
Probleme sind dhnlich.

Die Naheinstellung verdndert sich bei jedem Menschen im
Laufe des Lebens, da die Linse mit der Zeit verhiartet. Die Anpas-
sungen funktionieren dann nicht mehr so, dass man in der Néhe
perfekt sehen kann, und ab ungefiahr 40 Jahren brauchen viele
Menschen zum Lesen oder Handarbeiten eine Brille. Bei Kindern
kommt das seltener vor, aber auch bei ihnen kann das Nahein-
stellvermdgen nicht ausreichend sein oder ganz fehlen.

Beiddugiges Sehen (auch Stereosehen)

Beiddugiges Sehen ist die optimale Form des Sehens. Bei St6-
rungen des beiddugigen (binokularen) Sehens wird zuerst
das Zusammenspiel beider Augen beeinflusst. Solche Stérun-
gen kann man mitunter bei kleinen alltdglichen Handlungen
erkennen: z.B. beim Schneiden einer geraden Linie mit der
Schere oder beim Einschenken eines Getrdnks. Auch Unge-
schicklichkeit, wenn zum Beispiel 6fters unbeabsichtigt ein
Glas umgeworfen wird, kann ein Hinweis sein.Wenn das Ste-
reosehen nicht richtig funktioniert, kann das in vielen Fallen
an der Ausrichtung der beiden Augenachsen liegen. Wenn
das Zusammenspiel beider Augen beim Blick auf einen Punkt
nicht exakt funktioniert, kann dies zu Doppelbildern und un-
scharfem Sehen fiihren.

Beiddugiges Sehen ermoglicht exakt berechnete Blickspriinge
bei schnellen Blickwechseln, wie zum Beispiel beim Autofahren
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(Strafie — Armaturenbrett), Arbeiten am PC (Textvorlage — Bild-
schirm) und in der Schule (Tafel — Heft).

Beiddugiges Sehen ermoglicht auch genaue gleitende Objekt-
Folge-Bewegungen, wie zum Beispiel in der Schule beim Verfol-
gen der Schrift, des Satzes, beim fliissigen Lesen oder in der Frei-
zeit beim Verfolgen der Flugbahn eines Balles. Es ist auch die
Grundlage fiir raumliches Sehen sowie fiir das Einschitzen von
Abstanden und Entfernungen: Bei sportlichen Aktivitdten, beim
Absprung Finden, um den Randstein beim Radfahren oder den
Abstand zu Gegenstidnden (Tiirrahmen) zu sehen; es ermdglicht
die Raum-Orientierung und das Erkennen der Raum-Lage
(rechts-links—oben—unten) und ist unerldsslich fiir die Augen-
Hénde-Koordination (genaues Greifen, Ausschneiden, Aufsetzen
des Stiftes am richtigen Platz) sowie fiir die Geschicklichkeit.

Beiddugiges Sehen ist aber auch wichtig fiir die Augen-Fiifle-
Koordination (Stolpern, Fallen, Balancieren) und fiir die Augen-
Korper-Koordination (Anstofien, Anrempeln, blaue Flecken) (Ci-
ner et al. 2002, Cagnolati & Berke 2010).

Seh-Funktionspriifung

Als erster Schritt wird zum Erfassen von Sehfunktionsdefiziten
ein Fragebogen verwendet, der vom Kind beziehungsweise den
Eltern (mit Unterstiitzung der LehrerInnen und ErzieherInnen)
ausgefillt wird. Dieser beinhaltet Fragen zum Sehen wie zum
Beispiel Lesegeschwindigkeit oder Ermiidung beim Lesen und
Schreiben im Heft/Buch oder an der Tafel und so weiter.

Die von uns durchgefiihrten Seh-Funktionspriifungen zeigen
Defizite auf und ergeben ein umfassendes Bild der vorliegenden
Auffalligkeiten und der Sehscharfe.

Wenn die Bauweise oder die Einstellung des Auges nicht
stimmt, kann hierbei der Fehler an verschieden Stellen auftreten
wie an der Hornhaut, der Augenlinse und/oder der Augenldnge.

Dabei kann es sich um folgende Sehschérfen-Fehler handeln:
e Kurzsichtigkeit (Myopie): Das Auge sieht in der Ferne un-

scharf und in der Nahe scharf.

e Weitsichtigkeit (Hyperopie): Das Auge sieht in der Nédhe un-
scharf und in der Ferne scharf.
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¢ Hornhautverkriimmung (Astigmatismus): Das Auge sieht
verzerrt in jeder Entfernung.

Zu Beginn der Sehfunktionspriifung erfolgt die Vermessung auf
Fehlsichtigkeit. Zuerst wird die benétige Dioptriestarke gemes-
sen, um die Fehlsichtigkeiten (Kurzsichtigkeit, Weitsichtigkeit,
Hornhautverkriimmung) festzustellen. Dies wird monokular,
also fiir jedes Auge einzeln, gemessen. Mit den dabei ermittel-
ten Dioptrien wird hierauf die Vermessung des beidiugigen Sehens
durchgefiihrt.

Jedes Auge wird von sechs dufieren Augenmuskeln bewegt.
Die Bewegungen der einzelnen Augen sind gekoppelt, das heifst,
die Muskeln arbeiten synchron, damit keine Doppelbilder ent-
stehen. Wenn jedes Auge woanders hinschaut, kann unser Ge-
hirn die Information nicht verarbeiten.

Die Priifung des beiddugigen Sehens zeigt, ob alle Muskeln
vollstandig und uneingeschréankt arbeiten und beide Augen mit-
einander synchron sind.

Objekt-Folge-Bewegungen

Konnen die Augen einem bewegten Objekt gleitend und in glei-
cher Geschwindigkeit folgen, ohne dabei den Blickkontakt zu
verlieren?

Ridumliches Sehen

Wie hoch ist die rdumliche Sehschérfe?

Koénnen auch feine rdumliche Sehaufgaben erfiillt werden?
Augen-Hinde-Koordination

Koénnen Treffversuche exakt und in ausreichender Schnelligkeit
durchgefiihrt werden?

Welches Auge ist auffalliger?

Blickspriinge

Koénnen exakte schnelle Blickspriinge mehrfach hintereinander
absolviert werden?

Ausrichtung der beiden Augenachsen

Die Vermessung der Augenachsen muss in bequemer und an-
spannungsarmer Weise durchgefiihrt werden, um dabei einen
permanenten Kraftaufwand zu vermeiden und die Augenmus-
keln zu entlasten.
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Wenn die Augenachsen nicht richtig ausgerichtet sind und
keine Korrektur vorhanden ist, iibernehmen die Augenmuskeln
das Ausrichten der Augenachsen. Sie versuchen, durch standige
Anspannung eine entsprechende Sehleistung zu erzielen. Diese
Anstrengung benétigt einen sehr hohen Kraftaufwand und ver-
braucht wesentlich mehr Energie als eine entspannte, bequeme
Augensteuerung. Das fiihrt zu Ermiidung und verschiedenen
unangenehmen Auswirkungen, die oft anderen Ursachen zuge-
schrieben werden, wie:
¢ Kopfschmerzen
¢ Bauchschmerzen, Ubelkeit
¢ Nackenverspannungen
® Schnelle Ermiidung
¢ Konzentrationsprobleme
e Unruhe/Zappeligkeit
* Zuriickgezogenheit/Erschopfung/Uberforderung.

Weiters kann das fiir diese Personen Probleme mit den einfachs-
ten Handlungen im Alltag ergeben. Sie vermeiden dann Aktivi-
titen, die ,seh-anstrengend” sind, wie etwa Autofahrten in der
Nacht. Bei Schulkindern féllt vor allem auf, dass sie Tatigkeiten
ausweichen, die gutes Sehen in der Nihe verlangen — und das
betrifft natiirlich das Lesen und Schreiben.

Aus Ersparnisgriinden wird bei der Augentiberpriifung teil-
weise auf die exakte Ausrichtung der Augenachsen speziell im
Zusammenhang mit der Naheinstellung verzichtet. Das kann
dazu fiihren, dass das Sehen nicht vollstindig korrigiert wird,
was zu Lasten der Sehqualitédt geht. Die Betroffenen haben mit
einfachen Aufgaben Probleme und kénnen sich nur schlecht
konzentrieren.
¢ Blickspriinge werden ungenauer (Tafel — Heft, Zeilenende —

Zeilenanfang).
¢ Blickbewegungen werden ungenauer (Lesevorgang, Schrei-

ben von Wortern und Sétzen).

* Réaumliche Sehqualitdten werden schlechter.
¢ Ballfangen und das Abschitzen von Entfernungen gelingen
nicht entsprechend.
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Wird eine nachldssige Ausrichtung der Augenachsen fiir eine
langere Zeit ,zugelassen” oder gar nicht erst festgestellt, so leidet
die beiddugige Zusammenarbeit messbar. Dadurch wird héufig
eines der beiden Augen bevorzugt und ausgewéahlt und das an-
dere nicht mehr akzeptiert. Der Sehapparat entlastet sich somit
selbst, indem ein Auge dem Gehirn kaum noch Informationen
liefert. Denn wenn das Gehirn Doppelbilder bekommt, muss es
immer entscheiden, welches Bild das richtige ist. Wird hingegen
ein Auge vorrangig behandelt, entfdllt diese Anstrengung. Das
Gehirn verarbeitet dann vorzugsweise das ,bessere” und domi-
nantere Bild. Diese falsche Art der Sehverarbeitung ist nicht nor-
mal und wird als Sehstérung bezeichnet. Sie kann dazu fiihren,
dass es zum zeitweisen , Ausschalten” eines Auges kommt. Da-
durch kommt es zu einer Verschlechterung der Sehschirfe, zum
Verlust des raumlichen Sehens und zu einer Verkleinerung des
Gesichtsfeldes (Saunders 1996, Cagnolati & Berke 2010).

Augenpaare, die eine solche Anpassung an den Sehfehler zei-
gen, liefern ein sehr instabiles Sehen. Das kann zu Fehlern beim
Lesen und Schreiben fithren, sowie zu Unsicherheit beim Ein-
schitzen von Entfernungen, die sich als Ungeschicklichkeit bei
verschiedenen Bewegungsabldufen zeigen (Saunders et al. 2011).

Es zeigt sich also, dass Sehen ein sehr komplexer Vorgang ist,
der nicht nur auf die Anforderung ,scharfes” Sehen reduziert
werden sollte. Gerade wegen dieser Komplexitit ist festzuhal-
ten, dass die regelmafiigen Kontrollen der Augen nur von Fach-
personen, also Fachdrzten/-arztinnen der Augenheilkunde, Or-
thoptisten/Orthoptistinnen sowie Optometristen/Optometris-
tinnen durchgefiihrt werden sollten. Ein Tipp: Man sollte sich an
Profis wenden, die sich besonders mit Kindern beschéftigen,
weil gerade bei dieser Gruppe Erfahrung wesentlich ist. Die Fra-
ge, wie weit eine Brille oder eine andere Form der Korrektur die
Leistung in der Schule verbessern kann, ldsst sich nur von Fall zu
Fall beantworten. Sicher ist, dass immer, wenn Auffalligkeiten
im Lese- und Schreibbereich vorliegen, eine genaue Abkldrung
erfolgen sollte. Wenn dabei ein Sehfehler festgestellt wird, er-
folgt die entsprechende Korrektur.

Wenn die Brille einen positiven Einfluss auf die Lese- und
Schreibfahigkeit hat, schriftliche Tatigkeiten leichter gelingen
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und mit weniger Anstrengung verbunden sind, so ist der Ein-
stieg gefunden. Gibt es hingegen mit der Brille {iber einen ausrei-
chenden Zeitraum keinerlei Verdnderungen, so hat man eine
mogliche Ursache fiir die vorliegenden Probleme ausgeschlos-
sen.

Zu guter Letzt ein Bericht {iber einen aktuellen Fall:

Benjamin ist ein aufgewecktes Kind, doch das Rechtschreiben
fallt ihm ziemlich schwer, obwohl er im Lesen gar nicht so un-
geschickt ist. Bereits in der zweiten Volksschulklasse stellt die
Lehrerin denn auch eine recht pessimistische Prognose. Als er
in die vierte Klasse kommt, suchen die Eltern fachliche Hilfe fiir
das Rechtschreibproblem bei einer Spezialistin. Dieser fallt auf,
dass Benjamin hédufig Buchstaben vertauscht und schickt ihn zu
mir. Bei der Evaluierung stellt sich heraus, dass ein Defizit in
der Naheinstellung besteht und daher auch die Augenachsen in
der Néahe nicht passen. Durch eine entsprechende Nahbrille und
ein Sehtraining kann dieser Fehler behoben werden. Auf dieser
Basis sind, gemeinsam mit einem gezielten Rechtschreibtraining,
bereits erste Verbesserungen im Schreiben zu verzeichnen. Die
Frage, ob es sich tatsdchlich um eine Rechtschreibschwiéche ge-
handelt hat oder ob Benjamin vielleicht nur durch den Sehfehler
gehandicapt war, bleibt freilich offen. Aber eines ist evident: Eine
gute Zusammenarbeit hat Benjamin geholfen und die Entwick-
lung zeigt aufwirts.
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Albert Bock

Vom Lavt zur Schrift und umgekehrt -
ein Blick iber den Tellerrand

Jede und jeder kennt den Stofiseufzer von SchiilerInnen, die
sich mit der englischen Orthografie plagen: ,,Wie man das aus-
spricht und wie es geschrieben wird, hangt tiberhaupt nicht zu-
sammen!” Wihrend diese Klage fiir das Englische auf breites
Verstandnis stoft, liegt die Sache bei der deutschen Rechtschrei-
bung doch anders. Wer tiber ihre Unzulédnglichkeiten und Unre-
gelmafigkeiten stolpert, wird meist selbst dafiir verantwortlich
gemacht. Im deutschen Sprachraum herrscht weitgehend die
Idee vor, dass die Rechtschreibung des Deutschen ,logisch” sei
oder sogar die Aussprache eindeutig abbilde. Das ist allerdings
nicht der Fall, da unsere Orthografie gar nicht dieses Ziel ver-
folgt, sondern weitgehend morphemisch ausgerichtet ist.

Der zentrale Begriff in diesem Zusammenhang ist die Phonem-
Graphem-Relation, also das Verhaltnis zwischen der Aussprache
von Einzellauten und ihrer Abbildung durch Schriftzeichen. Um
Aussprache und Schreibung immer zuverlédssig voneinander ab-
leiten zu konnen, sollte dieses Verhiltnis 1:1 sein, was aber in
den wenigsten Sprachen der Fall ist. Das Deutsche stellt Lernen-
de hier vor einige Probleme. Ein gutes Beispiel fiir die Schwierig-
keit, ein nur vom Horen bekanntes deutsches Wort korrekt zu
schreiben, ist das Phonem /k/, das auf sehr unterschiedliche
Weise wiedergegeben werden kann:

<k> in <Lake>

<ck> in <trocken>

<kk> in <Mokka>

<g> in <erzeugt>

<gg> in <beflaggt>

<ch> in <Chemie> (zumindest in Osterreichischer Standard-

aussprache)

<x> (in der Kombination /k + s/) in <Nixe>

<@> (in der Kombination /k + v/) in <quer>.



34

Verscharfend kommt dazu, dass <g> und <gg> auch fiir /g/
stehen konnen, wie etwa in <Rogen> und <Roggen>, wihrend
<ch> meistens fiir /x/ steht, etwa im Wort <lachen>.

Wie viele Zeichen pro Laut?

Wie das obige Beispiel zeigt, entsprechen im Deutschen oft
Kombinationen mehrerer Zeichen einem Laut. Bei zwei Zeichen
spricht man von Digraphen, bei dreien — wie <sch> fiir /{/ — von
Trigraphen.

Digraphen sind in vielen Sprachen, die das lateinische Alpha-
bet verwenden, verbreitet. Der Grund daftir ist simpel: Es gibt in
diesem Schriftsystem zu wenige Zeichen fiir die Bedtirfnisse der
meisten Lautsysteme. Um trotzdem eine eindeutige Beziehung
zwischen Laut und Schrift herzustellen, bleiben nicht viele Mog-
lichkeiten:

* Es konnen zusatzliche Sonderzeichen eingefiihrt werden, wie
zum Beispiel das scharfe S <f8>. Dadurch sind allerdings Pro-
bleme im internationalen Schriftverkehr vorprogrammiert.

¢ Existierende Zeichen koénnen durch Hinzuftigen von Diakri-
tika leicht verdndert werden. Mehrere slawische Sprachen un-
terscheiden z.B. /s/ <s> von /f/ <§>.

e Mehrere Zeichen kénnen kombiniert werden, um zusammen
einen einzigen Laut zu reprasentieren. Im Irischen wird diese
Methode auf die Spitze getrieben, da es in den meisten Dia-
lekten mindestens dreimal so viele Phoneme wie Zeichen
gibt.

Ein grofies Problem der Verwendung von Di- und Trigraphen

ist, dass oft nicht auf Anhieb erkennbar ist, wo sie segmentiert

werden sollen. Ein Beispiel aus dem Deutschen ist <bisschen>.

Kennt jemand das Wort nicht, dann lasst sich nicht bestimmen,

ob es sich hier um bis | schen ['bisfon] (<sch> als Trigraph) oder

eben biss | chen ['bisgan] (<ss> und <ch> als zwei Digraphen)
handelt.

Wahrscheinlich speist sich die irrige Annahme von der Klar-
heit der deutschen Rechtschreibung aus dem Vergleich mit der
Orthografie der verbreitetsten Fremdsprache, des Englischen. Im
direkten Vergleich mit diesem schneidet das Deutsche bei der
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Phonem-Graphem-Relation auch gar nicht so schlecht ab. Das
Englische ist aber ein Negativbeispiel, da seine Rechtschreibung
historisch orientiert ist. Sie gibt den Klang der Sprache vor meh-
reren Jahrhunderten besser wieder als den heutigen. Andere
Rechtschreibungen, wie etwa die tiirkische, stellen den eindeuti-
gen Zusammenhang zwischen moderner Aussprache und Schrift
viel stirker in den Mittelpunkt als etwa das Deutsche. Ein Blick
iiber den sprachlichen Tellerrand zeigt, wie verschiedenartig
Schreibsysteme organisiert sein kdnnen, selbst wenn sie sich alle
auf die Aussprache beziehen.

Am entgegengesetzten Ende des Spektrums ist es natiirlich
auch moglich, von Anfang an nicht den Anspruch einer Entspre-
chung zwischen Laut und Schrift zu erheben, wie es zum Bei-
spiel beim klassischen Chinesischen der Fall ist. Solche Falle ste-
hen aber nicht im Mittelpunkt dieses Artikels. Hier geht es dar-
um, die groten Unterschiede zwischen Systemen zu zeigen, die
alle den Anspruch haben, Aussprache widerzuspiegeln, das
heifst, es geht um phonographische Systeme (siehe zum Beispiel
Rogers 2005: 13f.) und noch konkreter um solche, die das lateini-
sche Alphabet benutzen.

Tiefe versus flache Orthografien

Wie von Corinna Salomon im Schulheft 143 (S. 16£.) genauer aus-
gefiihrt, sind es vor allem zwei mogliche Ziele, die bei der Ent-
wicklung von auf Alphabetschriften basierenden Orthografien
im Mittelpunkt stehen kénnen. Einerseits kann man die genaue
Wiedergabe des tatsdchlich Gesprochenen in Angriff nehmen,
was in einem ,flachen” oder phonemischen System endet. Unter
den Sprachen Europas sind die Rechtschreibungen des Tiirki-
schen und des Finnischen typische Vertreter dieser Richtung.
Andererseits kann versucht werden, grammatikalische Zusam-
menhinge, also Tiefenstrukturen, zu verdeutlichen. Das Resul-
tat wird als , tiefe” oder — im archetypischen Fall — morphemische
Orthografie bezeichnet. Die meisten existierenden Rechtschrei-
bungen sind entweder phonologisch oder repréisentieren eine
Mischform, die als morphophonemisch bezeichnet wird. Hier ist
zum Beispiel das Deutsche angesiedelt.
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Morphemische /morphophonemische Orthografien

Die deutsche Rechtschreibung ist mehr morphemisch als phone-
misch organisiert, also mehr am Wortbau als an der Aussprache
orientiert. Grundprinzip ist dabei, dass Morpheme moglichst im-
mer gleich oder nur minimal, etwa durch Umlautpunkte, veran-
dert geschrieben werden. Morpheme sind die kiirzesten bedeu-
tungstragenden Sprachbausteine. Das Wort Gartenzwerge setzt
sich beispielsweise aus drei Morphemen zusammen, die je eine
spezifische Bedeutung tragen: {garten}, {zwerg} und {-e}, wobei
letzteres die Mehrzahl anzeigt.

Die Worter Rad und Rat werden in der Standardsprache exakt
gleich ausgesprochen, und zwar mit langem a und stimmlosem,
behauchtem t. Konsonanten werden am Wortende immer stimm-
los gesprochen. Trotzdem nimmt das Deutsche eine Unterschei-
dung in der Schrift vor und orientiert sich dabei an der Stimm-
haftigkeit oder Stimmlosigkeit des betroffenen Konsonanten in
Positionen, in denen er nicht am Wortende steht, also zum Bei-
spiel im Plural:

Rad {ra:d} — Pl. Rider

Rat {ra:t} - PL Réte

Die Mehrzahlform wird hier gleich mehrfach angezeigt: Ei-
nerseits wird ein Pluralsuffix (also eine Mehrzahlendung) an den
Stamm gehangt (-er bzw. -e), andererseits andert sich der Stamm-
vokal durch Umlaut. Diese beiden Prozesse werden in der Schrift
angezeigt. Ein dritter, ndmlich der Wechsel von stimmlosem [t]
am Wortende mit stimmhaftem [d] in der Wortmitte, hat aber
keine Entsprechung in der schriftlichen Form. Das gesprochene
/t/ am Wortende in der Einzahl des Wortes [ra:t] steht der Mehr-
zahlform ['re:de] gegeniiber. Wire die deutsche Orthografie pho-
nemisch, das heifit, wére ihr erstes Ziel, die Aussprache genau
abzubilden, dann diirfte sie weder <4> und <e> noch <-d> und
<-t> am Wortende unterscheiden. Sie miisste also <Rat> —
<Reda> und <Rat> — <Rete> schreiben, wie es Lernende oft ge-
nug tun und wofiir sie gemafiregelt werden! Die morphemische
Ausrichtung hat sich mit der letzten Rechtschreibreform noch
verstarkt: Statt wie zuvor <schneuzen> und <Gemse> wird seit-
her <schnduzen> und <Gémse> geschrieben, um die Morpheme
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{schnauz} und {gams} im Schriftbild deutlich hervortreten zu
lassen.

Dass das zugrunde liegende Prinzip auch fiir LehrerInnen
nicht immer durchschaubar gewesen ist, zeigen Entwicklungen
in der normierten Aussprache. Vor allem in Deutschland hat sich
regional die Vorstellung festgesetzt, dass langes <e>und <&> un-
terschiedlich auszusprechen seien, und zwar als [e:] und [e:]. Da-
bei handelt es sich aber historisch um einen falschen Umkehr-
schluss, der zeigt, dass der morphemische Charakter der deut-
schen Rechtschreibung nicht leicht intuitiv erfassbar ist. Wozu
wiirde man, so offenbar die Uberlegung, denn zwei verschiede-
ne Schreibungen fiir ein- und denselben Laut verwenden? Also
begann man, ungespanntes [e:] als Standardaussprache fiir lan-
ges <d> zu unterrichten, auch wenn das der Grundkonfiguration
des deutschen Vokalsystems widerspricht.

Die Orthografie des Deutschen hat tiber die Jahrhunderte ei-
niges an verkomplizierendem Ballast angesammelt. Sie hat also
einen starken historischen Anteil, der manchmal eher die Aus-
sprache von vor vierhundert Jahren wiedergibt als die heutige.
Einen detaillierten Uberblick iiber ihre historischen Altlasten
gibt Corinna Salomons Beitrag in diesem Band. Generell ldsst
sich aber feststellen, dass das Deutsche ohne spezialisierte
Kenntnis der Sprachgeschichte oder aber viel mechanisches Aus-
wendiglernen weder eindeutig zu lesen noch zu schreiben ist.
Wie schon gesagt: Es ist vermutlich nur der Vergleich mit dem
noch schlimmer aufgestellten Englischen, der die Illusion von
der ,logischen” deutschen Rechtschreibung entstehen lasst.

Phonemische Orthografien

Phonemische Orthografien sind Systeme, bei denen eine eindeu-
tige Beziehung zwischen Laut und Schrift im Mittelpunkt steht.
Im Idealfall entspricht einem Phonem, also einem bedeutungs-
unterscheidenden Einzellaut, ein Graphem, also ein Zeichen.
Viele ,moderne”, also im Vergleich zum Deutschen relativ spét
kodifizierte Rechtschreibungen folgen diesem Prinzip. Ein gu-
tes Beispiel ist das Tiirkische, das bis 1928 mit arabischen Let-
tern geschrieben wurde. Als Staatschef Mustafa Kemal Atatiirk



38

den Umstieg auf das lateinische Alphabet anordnete, wurde ein
System geschaffen, das im Gegensatz zum Deutschen die Aus-
sprache ohne Ausnahmen abbildet. Als Grundlage wurde der
Dialekt von Istanbul herangezogen, da eine enge Phonem-Gra-
phem-Bindung iiberdialektale Orthografien eher ausschlief3t.

Andert sich im Tiirkischen die Aussprache eines Morphems
nach fixen Regeln, dann wird diese Anderung — anders als im
Deutschen — auch geschrieben. Ein Beispiel: die tiirkische Gram-
matik arbeitet mit einer groflen Anzahl an Suffixen (Endungen),
die oft deutschen Fallendungen und Prapositionen entsprechen.
Die anlautenden Konsonanten dieser Suffixe werden der Stimm-
haftigkeit oder Stimmlosigkeit des letzten Konsonanten des
Stamms angepasst, an den sie gehdngt werden:

ev ‘Haus’ {ev} + -de “in’ {-de} — evde ‘im Haus’

sepet ‘Korb’ {sepet} + -de “in’ {-de} — sepette ‘im Korb’

Nach den Grundprinzipien der deutschen Rechtschreibung
miisste das Suffix ungeachtet seiner tatsichlichen Aussprache
immer <de> geschrieben werden. Die beiden angefiihrten Bei-
spielformen wiirden also zu <evde> und <sepetde>.

Ahnlich geht die Orthografie des Bosnisch-Kroatisch-Serbi-
schen vor. Auch hier werden Assimilationsprozesse, die die
Stimmhaftigkeit beziehungsweise Stimmlosigkeit betreffen,
meist — wenn auch nicht immer — schriftlich abgebildet:

vrac {vrac} + -bina {-bina} - vradzbina

“Zauberer’ ABSTR “Zauberei’

Zusitzlich zur Anstrengung beim Erwerb einer zweiten
Schriftsprache miissen also Kinder mit tiirkischer oder bosnisch-
kroatisch-serbischer Muttersprache fiir das Deutsche eine Ortho-
grafie erlernen, die nach grundlegend anderen Prinzipien funk-
tioniert als die ihrer Muttersprache. Hier ist gezielte didaktische
Begleitung gefordert. Dazu ist es aber von zentraler Bedeutung,
dass die eingesetzten PddagogInnen sich tiber die unausgespro-
chenen Grundprinzipien der verschiedenen Systeme im Klaren
sind. Leider blieben die Diskrepanzen bisher allzu oft unbertick-
sichtigt. Dies liegt nicht zuletzt an der Verbreitung der erwahn-
ten Fehlannahme, dass die deutsche Rechtschreibung versuche,
die Aussprache widerzuspiegeln. Die traditionelle bildungsbiir-
gerliche Forderung, SchiilerInnen moégen lernen, nach der Schrift
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zu sprechen, entbehrt nicht einer unfreiwilligen Komik — handelt
es sich doch um das unfreiwillige Eingestédndnis, dass die Recht-
schreibung die Aussprache eben nicht abbildet. Also 16st diese
Forderung das Problem nicht, sondern zaumt das Pferd sozusa-
gen vom Schwanz her auf.

Der grofite Nachteil phonemisch orientierter Rechtschreibun-
gen ist es, dass sie immer nur zum Zeitpunkt ihrer Kodifizierung
wirklich phonemisch sind. Gesprochene Sprache verdndert sich
im Lauf der Generationen stdndig. Damit entfernt sie sich aber
weiter und weiter von der Schreibung, bis am Schluss wie im
Englischen eine historische Orthografie {ibrigbleibt. Die Erfah-
rung zeigt, dass sich sprachliche Veranderungen nicht einmal in
Landern wie Frankreich aufhalten lassen, wo sie eine gestrenge
Akademie durch politischen Druck zu stoppen versucht. Es
muss sich also die Schreibung dem Gesprochenen anpassen,
nicht umgekehrt. Die notwendigen Anpassungsschritte werden
in vielen Fillen immer weiter verschleppt, bis schliellich das
Verhiltnis zwischen Aussprache und ihrer schriftlichen Abbil-
dung undurchsichtig wird, wie es im Englischen geschehen ist.

Historisierende Orthografien

Aus einem in der modernen englischen Orthografie geschriebe-
nen Satz ldsst sich die Aussprache des 16. Jahrhunderts besser
ablesen als die heutige: Das System war urspriinglich phone-
misch orientiert, ist es aber schon lange nicht mehr. Ein Beispiel:
sea ‘Meer” und see ‘sehen” werden heute zwar unterschiedlich
geschrieben, aber beide als [si:] ausgesprochen. Als die Schrei-
bung der beiden Worter fixiert wurde, war das noch nicht der
Fall: <ea> stand urspriinglich fiir [e:] und <ee> fiir [e:]. Es han-
delte sich also um Digraphen, die zwei unterschiedliche Langvo-
kale bezeichneten. Als sich in der frithen Neuzeit durch die so-
genannte Great Vowel Shift, die ,,grole Vokalverschiebung”, die
Aussprache aller langen Vokale im Englischen dnderte, wurde
die Schreibung dem nicht angepasst. Die Komplikationen horen
damit aber noch nicht auf: Die Aussprachednderungen wurden
ndmlich nicht ausnahmslos vollzogen. In einigen Wortern wie
pear ‘Birne’ oder wear ‘anziehen; tragen’ ist die urspriingliche
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Vokalqualitit erhalten geblieben. Eine fixe Regel dafiir, wo das
der Fall ist, gibt es nicht: So schreibt man fear [tea(a)] ‘reiflen’
und tear [tia(1)] “Tréne’ gleich. Den Vokal [i:] kann man hinge-
gen auf folgende Arten schreiben: <ee>, <eCe>, <ie>, <ei>, und
<ea>, wobei das C fiir ein Konsonantenzeichen steht. Im Engli-
schen ist es also weder mdglich, aus der Schreibung eindeutig
auf die Aussprache zu schliefSen, noch von der Aussprache auf
die Schreibung. Das System ist mangels Anpassung an Lautwan-
del heute morphemisch, wobei die exakte Aussprache einzelner
Morpheme auswendig gelernt werden muss.

Trotzdem sind bisher alle Reformversuche gescheitert, selbst
wenn sie von Prominenten wie George Bernard Shaw unternom-
men oder unterstiitzt wurden. Anekdoten behaupten, dass Shaw
gerne auf das nicht ganz ernst gemeinte Beispielwort <ghoti>
zurilickgegriffen hat, das stellvertretend fiir die Intransparenz
der englischen Rechtschreibung die Aussprache [fif], also fish
‘Fisch’, abbilden soll: <gh> wie in laugh ‘lachen’, <o> wie in wo-
men ‘Frauen’” und <ti> wie in nation ‘Nation’.

Im Fall einiger anderer Sprachen ist die Schreibung zwar ge-
nerell historisierend, es gibt aber im Gegensatz zum Englischen
durchschaubare Regeln fiir die Lesung und in geringerem Aus-
mafl auch fiir die Schreibung. Beispiele hierfiir sind das Irische
und Franzosische.

Im Franzosischen lasst sich in der ganz tiberwiegenden Mehr-
zahl der Fille (ungefdhr 90%) die Aussprache aus der Schrei-
bung erschlielen. Umgekehrt sieht es allerdings schlechter aus:
Es mag zwar einfach zu lernen sein, dass im Franzosischen <-é>,
<-€e>, <-és>, <-ées>, <-et> und <-er> alle gleich als [e] ausge-
sprochen werden. Umgekehrt fallt es aber auch Muttersprachler-
Innen oft sehr schwer zu entscheiden, wie ein [e] am Wortende
zu schreiben ist. Dafiir wire die Unterscheidung abstrakter
grammatikalischer Kategorien notwendig, die in den meisten
Schultypen kaum mehr unterrichtet wird: gagner ‘gewinnen’,
gagné ‘gewonnen (masc. sg.)’ und gagnée ‘gewonnen (fem. sg.)’
klingen exakt gleich. Wer die theoretische Unterscheidung zwi-
schen Infinitiv und Partizip Perfekt nicht kennt, kann nicht wis-
sen, welche der moglichen Schreibungen die jeweils erwartete
ist.
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Die Rechtschreibung des Irischen &hnelt vom Prinzip der des
Franzosischen, ist aber in der Ausprdgung noch extremer. Mit
ein Grund dafiir ist das eklatante Missverhaltnis zwischen Pho-
nemen und den zur Verfiigung stehenden Symbolen. Je nach
Ziahlweise, das heif3t, je nachdem, ob man Vokale mit Akzent als
eigene Buchstaben zihlt, umfasst das irische Alphabet 18 bezie-
hungsweise 23 Zeichen. Dem stehen jedenfalls mehr als 50 Pho-
neme gegeniiber. Im klassischen Altirischen waren es 66; in den
heutigen Dialekten schwankt ihre Anzahl ungeféhr zwischen 50
und 70. Das liegt vor allem daran, dass das Irische von jedem
Konsonanten eine palatale und eine velare Variante unterschei-
det, vereinfacht gesagt jeweils eine mit j-Einschlag und eine mit
u-Einschlag. In der Schrift werden palatale Konsonanten durch
je ein vor- und ein nachgestelltes <i> oder <e> markiert, wenn
sie nicht am Wortrand liegen. Dadurch erscheinen alle Wortfor-
men ldnger als ihre Aussprache:

teacht ‘kommend’ [taxt] — hier steht das <e> fiir die palatale

Qualitat des vorhergehenden Konsonanten und wird selbst

nicht gesprochen.

O Briain *O’ Brien’ (Name) [o:'bJrjian ] — hier sind alle Konso-

nanten palatal, was durch zwei stumme <i>s angezeigt wird.

Der unbetonte Vokal in der letzten Silbe wird etymologisch

geschrieben, das heifit, seine Schreibung ist aus der Ausspra-

che nicht zu erschliefen.

Im Irischen gilt also dasselbe wie im Franzdsischen: Von der
Schreibung zur Aussprache zu gelangen, ist nicht allzu schwer,
wenn die Regeln bekannt sind. Umgekehrt ist es nicht immer
moglich, zu entscheiden, wann etwa <e> oder <i> die Palatali-
sierung eines Konsonanten anzeigen sollen.

Komplizierter geht es nicht: Gemischte Systeme

An dieser Stelle ein kurzer Exkurs ans Ende des Spektrums von
Systemen, die zumindest teilweise phonographisch sind: Hier
existieren Mischformen wie die im Japanischen verwendete.
Das Japanische bedient sich einer Mischung aus vier verschie-
denen Schriften, in der Wortstimme mit Hilfe chinesischer Mor-
phogramme abgebildet werden, deren Aussprache nicht ablesbar
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ist. (Als Morphogramme bezeichnet man Symbole, die ganze
Morpheme abbilden.) Affixe, Strukturworter und Entlehnungen
aus anderen Sprachen werden dagegen mit Hilfe zweier Silben-
schriften wiedergegeben. Die Verwendung chinesischer Zeichen
inmitten einer ansonsten Laute repradsentierenden Schrift stellt
auch MuttersprachlerInnen des Japanischen vor Probleme. In
Publikationen werden diese oft durch sogenannte Furigana ge-
16st, kleine Silbenzeichen, mit deren Hilfe die korrekte Ausspra-
che von Morphogrammen angezeigt wird. Generell gilt: Je hher
der Bildungsanspruch an die LeserInnenschaft, desto weniger
Furigana werden verwendet. Schlussendlich wird seit dem 20.
Jahrhundert das lateinische Alphabet ebenfalls einbezogen und
vor allem dafiir verwendet, Einzelworter im Schriftbild hervor-
zuheben.

Ein Beispielsatz sollte gentigen, um im Deutschen den Effekt
wiederzugeben, den das japanische System auch bei Mutter-
sprachlerInnen beim Lesen erzeugt. Dazu bedienen wir uns drei-
er Piktogramme und zweier Latein-basierter Schriftsétze:

die® § en 9 en jaxx.

,Die {Piktogramm:fiinf} {Piktogramm:Frau} en

{Piktogramm:hor} en Fremdwortschrift:Jazz.”

Dass keine Wortabstiande geschrieben werden, macht die Auf-
gabe nicht unbedingt einfacher. Dafiir hilft das stindige Wech-
seln zwischen verschiedenen Schriften ein wenig, Bedeutungs-
einheiten voneinander abzugrenzen. Das ist allerdings ein mage-
rer Trost fiir japanische SchiilerInnen, die einen ungeheuren
Zeitaufwand in das Erlernen der Schriftsprache investieren miis-
sen.

Magliche Fallstricke beim Zweitspracherwerb

Die tiefgreifenden Unterschiede in der Art, wie Rechtschreibun-
gen organisiert sind, schaffen eine Reihe mdoglicher Missver-
standnisse beim Erwerb einer Zweitsprache. Einsprachige Men-
schen sind sich meist tiberhaupt nicht der Moglichkeit bewusst,
dass eine Orthografie nach anderen Kriterien funktionieren kann
als die einzige ihnen bekannte. Geraten sie in die Situation, sich
mit der verschrifteten Form einer anderen Sprache beschéftigen
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zu miissen, dann erwarten sie, dass diese den ihnen vertrauten
Grundprinzipien folgt. Noch dazu werden die tatsdchlichen Me-
chanismen der eigenen Rechtschreibung im Muttersprachenun-
terricht meist gar nicht vollstindig erklart. Missverstdndnisse
treten gehduft auf, wenn sich zwei Sprachen desselben Alpha-
bets bedienen. Die bekannten Symbole werden so schnell zu
falschen Freunden”, da sie einen Grad an Ubereinstimmung
suggerieren, der oft gar nicht vorhanden ist.

Um dem generellen Auseinanderdriften von Aussprache und
Schrift entgegenzuwirken, wiirden sich in jeder lebenden Spra-
che regelméfige, sanfte Rechtschreibreformen anbieten. Werden
die Regeln alle paar Jahrzehnte angepasst, dann kann es nie zu
einem derart grofien Abstand zwischen Schrift und Sprache
kommen, wie er im heutigen Englischen besteht. Paradoxerwei-
se wird es politisch immer schwieriger, die Schreibung zu refor-
mieren, je weiter sie sich schon von der Aussprache entfernt hat.
Ist das Verhéltnis bereits vollig undurchschaubar, so wiirde eine
Angleichung einen Bruch bedeuten und die Gefahr mit sich brin-
gen, dass kiinftige Generationen die vor der Reform produzier-
ten Texte ohne spezielle Ausbildung nicht mehr lesen konnten.
Auflerdem wird der gesellschaftliche Widerstand gegen eine Re-
form tendenziell umso stérker, je grofier der Lernaufwand des
bestehenden Systems fiir den Einzelnen ist.
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Marlene Walter

Kindorientiertes Rechtschreibenlernen in der
Volksschule

Allgemeine Uberlegungen

Der Deutschunterricht in der Volksschule

Der Deutschunterricht setzt sich aus den sechs Bereichen Spre-
chen, Lesen, Schreiben, Sprachbetrachtung, Rechtschreiben und
Texteverfassen zusammen. Sprechen und Kommunizieren ist
die Basis fiir alle anderen Bereiche. Erst wer tiber ein bestimm-
tes Vokabular verfiigt, kann sinnerfassend lesen — erst wer die
richtigen Worte findet, um sich verstéandlich auszudriicken, kann
diese Worte auch niederschreiben.

Das Verfassen von Texten ist meines Erachtens die Kronung
und das eigentliche Ziel des Sprachunterrichts. Wer sich elo-
quent ausdriicken kann, hat die besten Voraussetzungen fiir das
Verschriftlichen der eigenen Gedanken. Allerdings sind dafiir
zusétzlich noch ein vertieftes Wissen um den grammatischen
Aufbau unserer Sprache und fundierte Rechtschreibkenntnisse
noétig. Im Gegensatz zum grammatischen Basiswissen, das auch
fiir das Sprechen vorhanden sein muss, braucht man die Recht-
schreibung fiir nichts anderes als einzig und allein dafiir, Texte
schreiben zu konnen.

Im Volksschulunterricht sind auf jeder Schulstufe sieben Un-
terrichtsstunden fiir den Gegenstand Deutsch vorgesehen. Das
allein zeigt schon, wie umfassend und vielfaltig die Anteile sind,
die ein Kind lernen muss, um entsprechende Kompetenzen in
der Muttersprache entwickeln und individuell optimal aufbauen
zu kénnen (und fiir viele unserer Kinder erfolgt der Deutschun-
terricht auch noch in der Fremdsprache).

Die Bedeutung des Rechtschreibens
Meiner Meinung nach hat der Bereich Rechtschreiben innerhalb
des Deutschunterrichts eine Sonderstellung. Einerseits gibt die
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orthografisch richtige Schreibung einem Text erst seinen letzten

Schliff. Andererseits stellt das Lehren des Rechtschreibens uns

Lehrer/innen vor eine sehr schwierige Aufgabe, denn die Recht-

schreibung ist ein Teilbereich der Sprache, den man wirklich nur

braucht, wenn man einen Text schreiben will. Man kann daher
die Schreibweise von Wortern nicht miindlich {iben, sondern
sie sich nur aneignen, indem man sie praktisch anwendet. Noch
dazu handelt es sich bei der Rechtschreibung des Deutschen
mit allen ihren Regeln und Besonderheiten um ein beinahe un-
endlich weites Gebiet. Nattirlich gibt es Worter, die in (Kinder-)

Texten besonders haufig vorkommen. Den Kindern diese beizu-

bringen ist ohne Zweifel essenziell. Dennoch ist das individuelle

Vokabular von Kind zu Kind verschieden. Es héngt von seinem

sprachlichen Hintergrund, seinen Interessen, seinen Familien-

verhaltnissen, dem Inhalt des gewahlten Themas und vielen an-
deren zum Teil auch unauslotbaren Faktoren ab.

Seit Beginn meiner Lehrtétigkeit beschéftige ich mich immer
wieder mit Fragen wie den folgenden:

* An welchen Wortern soll ich bei der Fiille des deutschsprachi-
gen Wortschatzes im Deutschunterricht rechtschreibmaflig
arbeiten, und zwar so fundiert, dass die Kinder die Schreib-
weise wirklich nachhaltig beherrschen?

* Wie viele Worter pro Woche sollen es sein — haben doch man-
che Kinder eine ganz geringe Merkfahigkeit, andere wieder
ein fast fotografisches Gedéchtnis —, damit ich kein Kind {iber-
fordere, aber auch keines unterfordere?

* Brauche ich regelmafiige Ansagen, um die Rechtschreibleis-
tungen der Kinder zu erkennen, oder gibt es dafiir andere
Moglichkeiten?

* Wie kann ich erreichen, dass jedes Kind selber verantwor-
tungsvoll am Aufbau seines individuellen Rechtschreibwort-
schatzes arbeitet und es ihm zum Anliegen wird, sich um die
Schreibrichtigkeit seiner Texte zu kiimmern?

* Welche Strategien muss ich einem Kind beibringen, damit es
sich zum sicheren Rechtschreiber entwickelt?

Hier mochte ich meinen Deutschunterricht, wie ich ihn schon
seit vielen Jahren praktiziere und auch immer wieder iiberdenke
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und weiterentwickle, unter Hervorhebung des Aspektes Recht-
schreiben beschreiben.

Aus meiner praktischen Arbeit

Texte schreiben, Grammatik und Rechtschreiben als Einheit

Wie schon oben angefiihrt, kann man das richtige Schreiben von
Wortern nur tiben, indem man schreibt. Im Nachdenken dariiber
habe ich mich gefragt, unter welchen Umstdnden ich personlich
mir die Schreibweise eines schwierigen Wortes wohl am sichers-
ten merken wiirde. Meine Antwort darauf war eindeutig: Dann,
wenn ich das Wort in einem Text anwenden will, denn dann
bin ich besonders daran interessiert. Genau dieses Phanomen
konnte ich in meinen ersten Jahren in der Schule feststellen. Die
Kinder merkten sich Worter umso nachhaltiger, je dringender sie
das Wort fiir einen Text, der ihnen wichtig war, brauchten.

Daraus entstand bereits in meinen friithen Jahren als Lehrerin
eine Vision. Die Kinder in meinen Klassen sollten Texte schrei-
ben und rechtschreiben lernen, indem sie aufschrieben, was ih-
nen wichtig war. Sie sollten aus denselben Griinden schreiben
diirfen wie wir Erwachsene: um jemandem etwas mitzuteilen,
um jemandem Freude zu machen, um etwas festzuhalten, um
sich etwas besser merken zu konnen und vieles mehr.

Seither ist es mein wichtigstes Anliegen fiir den Deutschun-
terricht, auf die Suche nach Schreibanldssen zu gehen und mir
dazugehoriges Vokabular aus dem Wortschatz der Kinder zu
tiberlegen. Im Alltag bedeutet das, Kinder zu beobachten und
herauszufinden, welche Themen ihnen wichtig sind. Am Anfang
sollen sie dazu das Vokabular verwenden, das sie auch beim
Sprechen bentitzen, spéter sollen sie lernen, dass man manches
schriftlich oft noch eloquenter, geordneter, tibersichtlicher aus-
driicken kann, als man das miindlich tun wiirde. Dabei erwer-
ben sie sich im Laufe der Zeit individuell viele wichtige Kompe-
tenzen in Bezug auf Sprachrichtigkeit und Schreibrichtigkeit
und bekommen in der alltdglichen Arbeit anhand ihrer eigenen
Texte immer tiefere Einblicke in Grammatik und Rechtschreiben.
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Die Arbeit an der Schreibrichtigkeit

Die Kinder in meinen Klassen schreiben von der ersten Schul-
stufe an taglich eigene Texte. Damit erfiille ich die Lehrplanan-
forderungen fiir das Verfassen von Texten.! Dabei ist die Recht-
schreibung ein unbedingt notwendiges , Werkzeug”. Mit den
Schulanfangern, die ja oft noch ohne jedes Buchstabenwissen in
die Schule kommen, muss ich den Rechtschreibwortschatz be-
hutsam und langsam aufbauen. Ich iiberlege mir also neben der
wochentlichen Erarbeitung eines Buchstabens ein Wort fiir jede
Woche und dazu Schreibanldsse, bei denen die Kinder dieses
Wort verwenden konnen.

In meinem Rechtschreibunterricht unterscheide ich zwischen
gemeinsamen und individuellen Wértern. Gemeinsame Worter
sind solche, von denen ich meine, dass sie alle Kinder schreiben
konnen sollten, weil sie Basisworter sind. Diese Worter lehre ich
alle Kinder, und um diese herum ranken sich auch die Texte, die
die Kinder schreiben. Daneben gibt es die individuellen Worter.
Das sind die Worter, die ein Kind zuséatzlich noch braucht bezie-
hungsweise haben will, weil es sie in seinem Text verwenden
mochte — jedes Kind seinen Fahigkeiten und seinem Entwick-
lungsstand entsprechend.

Gemeinsame Worter

Am Anfang miissen es einfache Worter sein. Da wir nur ein
Wort pro Woche erarbeiten und ich dabei vor allem die Gefiihle
der Kinder anspreche, habe ich die beste Gewéhr, dass sie sich
die Worter wirklich nachhaltig einprdgen. Am Ende des ersten
Schuljahres gehoren auf diese Weise etwa fiinfzig Worter zum

1 Ausdem Lehrplan der Volksschule, Grundstufe I: Als Schwerpunkte
der einzelnen Aufgabenfelder kénnen bis zum Ende der 2. Schulstu-
fe angesehen werden: — Freude am Verfassen von Texten entwickeln;
— Mitteilungen, Wiinsche, Fragen, Antworten und dergleichen nie-
derschreiben; — eigene Erlebnisse, Beobachtungen und Ahnliches in
kurzen Sdtzen aufschreiben; — tiber Personen, Tiere, Gegenstdnde,
Handlungsabldufe und Sachverhalte schreiben. (Lehrplan Deutsch
2003, S. 8)
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gesicherten Rechtschreibwortschatz aller Kinder.? Bei der Aus-
wahl der Worter achte ich darauf, dass sie zum Vokabular der
Kinder gehoren und dass die Kinder damit vieles ausdriicken
konnen, das fiir sie wichtig ist und das sie gerne erzahlen wollen.
Die ersten gemeinsamen Worter, die sich in meinen vielen Klas-
sen immer wieder bewahrt haben, weil die Kinder sie sehr viel-
faltig verwenden konnen, sind ich, mag, kann, habe, muss. Auch
Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch kénnen gut
damit umgehen und mit diesen Wortern ihre ersten lustvollen
Erfahrungen mit unserer Sprache machen.

Das Allerwichtigste beim Erarbeiten der Schreibung eines
Wortes ist der gefithlsméafSige Bezug zu diesem Wort. Das heifst,
ich muss die Kinder auf das Wort oder besser auf das Thema, auf
den Text, zu dem ich die Kinder inspirieren will, einstimmen. Zu
dem Wort kann, das ich in meiner letzten Klasse in der zweiten
Schulwoche erarbeitete, fiihrte ich die Kinder gedanklich etwa
so hin:

Ich setzte mich mit den Kindern zusammen, die Wortstreifen
vorbereitet, aber vor den Kindern verborgen in meiner Hand,
denn ich wusste: Je geheimnisvoller ich mich verhielt, desto si-
cherer konnte ich mir ihrer Aufmerksambkeit sein. ,Ihr geht jetzt
erst ein bisschen mehr als eine Woche lang in die Schule, aber ich stau-
ne jeden Tag dariiber, was jeder und jede von euch schon alles kann. Er-
zithl mir doch einmal, was du schon kannst!”

,Ich kann schon schreiben!”

,Ich kann schon bis zehn rechnen!”

Ich kann lesen!”

. Ja, ich sehe jeden Tng, wie tiichtig du schon bist. Und heute darfst
du sogar aufschreiben, was du in der Schule schon alles kannst! Wir
lernen heute das Wort kann. Schau — das heifit kann!” Und noch wah-
rend ich sprach, begann ich die Wortstreifen auszuteilen.

2 Ein Wort pro Woche bedeutet etwa 35 bis 37 gemeinsame Worter,
dazu kommen solche, die bis dahin durch das tédgliche individuelle
Schreiben ebenfalls gesichert sind, z.B. bin, ist, der, die, das, einmal,
sind, schon, mit ...
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Diese Phase ist der wichtigste Teil der ganzen Deutscheinheit.
Es muss mir gelingen, die Kinder zu erreichen, ich muss sie be-
geistern konnen. Dann weif ich, dass ich mein Ziel erreicht habe:
Allen Kindern wird die Bedeutung des Wortes klar sein. Schon
bei seiner Erarbeitung werden ihnen die damit zusammenhéan-
genden Ideen durch den Kopf gehen und — das Wichtigste — sie
werden sich auf das Schreiben freuen.

Jedes gemeinsame Wort erarbeiten wir uns sehr intensiv® Wir
,lesen” es (anfangs, ohne dass die Kinder noch die Buchstaben
kennen mdiissen), wir spuren es bunt nach, wir zerschneiden es
und setzen es richtig wieder zusammen. Anschlieflend verwen-
den die Kinder eine volle Woche lang dieses Wort. Jeden Tag in-
spiriere ich sie zu einem anderen Thema, zu dem sie schreibend
erzdhlen sollen. Und wie viel gibt es, das ein Kind damit ausdrii-
cken kann!

Einige Beispiele:

e Mit dem Wort kann: was es allgemein schon kann, was es in
der Schule kann, was es auf dem Spielplatz tun kann, was
seine Freundinnen und Freunde kénnen, welche Kunststiicke
es kann, was die Mama/der Papa kann, ...

e mit dem Wort mag: wen es mag, welches Obst es mag, welche
Tiere es mag, was es in der Schule tun mag, wen/was seine
Freunde und Freundinnen in der Klasse mogen, wen/was
Oma/Opa mag ...

e Mit dem Wort habe: was es in der Schultasche hat, was es im
Federpennal hat, was es in seinem Zimmer hat, was seine
Freunde und Freundinnen haben ...

Da unsere Kinder mit den verschiedensten Vorkenntnissen in die
Schule kommen, sehen die Losungen, die sie fiir solche Themen
finden, auch ganz verschieden aus und zeigen immer, auf wel-
cher Stufe ihrer Entwicklung sie sich gerade befinden:

3 Diese rechtschreibméflige Erarbeitung eines Wortes mit so vielen
Sinnen wie mdglich habe ich von Bergk (1987) in meinen Deutschun-
terricht iibernommen.
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Das erste Kind kannte zu Schulbeginn kaum noch einen Buch-
staben. Es schrieb in der zweiten Schulwoche seinen Text* (siehe
Abb.), indem es das gerade gelernte Wort mit Zeichnungen kom-
binierte, um seine Gedanken auszudriicken.

n | == 1"-[" kahh sque\beh
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Individuelle Worter

Das zweite Kind war bereits auf einem viel hoheren Entwick-
lungsstand, konnte schon vor Schulbeginn lesen und 16ste die-
selbe Aufgabe ganz anders. Es wollte nicht nur das gerade ge-
lernte Wort kann aufschreiben, sondern auch alle anderen Wor-
ter, die es fiir seinen Text brauchte. Jedes dieser Worter , holte” es
sich von mir, das heif3t, ich schrieb es auf seine Bitte hin auf eine
Karteikarte und das Kind tibertrug es in sein Heft.

Jedes Kind hat eine eigene Kartei, in der es seine individuellen
Worter sammelt. Dort sind sie jederzeit abrufbar. Die Karteien
sind die Nachschlagewerke der Kinder und stehen in den
Deutschstunden ganz selbstverstdndlich auf den Tischen.

Genau wie die Worter sind auch die Karteien ganz individuell
und werden auch individuell gehandhabt: Die Kartei eines Kin-
des, das schon Buchstaben kennt oder wie im Beispiel oben ein

4 Aus Walter 2006. Abdruck mit freundlicher Genehmigung des Ver-
lags Lernen mit Pfiff.
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Friithleser” ist, wird bald sehr viele Worter beinhalten. Das Kind
wird sie also schon nach kurzer Zeit nach dem Alphabet ordnen
miissen, um die Ubersicht zu behalten. Da es die Buchstaben be-
reits kennt, wird es nach einer kurzen Einfiithrung keine Proble-
me mit dem Einordnen haben. Umgekehrt wird die Wortanzahl
eines anderen Kindes noch nach einigen Schulwochen gut {iber-
schaubar sein, wenn es noch eher mit Liebe zeichnet und sich
nur selten ein Wort holt. Daher muss es aber auch noch nicht mit
dem alphabetischen Ordnen seiner Worter belastet werden, was
mit seinen geringen Buchstabenkenntnissen eine deutliche Uber-
forderung des Kindes wire. Die Arbeit mit der Kartei ist also ge-
nauso wie das tdgliche Schreiben individuell, und zwar kindori-
entiert.

Wie schon oben erwéhnt, gehdren am Ende des ersten Schul-
jahres etwa fiinfzig Worter zum sicheren Rechtschreibwortschatz
aller Kinder. Durch die individuelle Arbeit sind es aber fiir viele
Kinder bedeutend mehr. Manche prédgen sich zusétzlich eine
grofSe Anzahl ihrer individuellen Worter ein. In meiner letzten
ersten Klasse gab es drei Kinder, die am Ende der ersten Klasse
mebhr als 200 Worter auswendig schreiben konnten, einfach weil
sie sie immer wieder verwendeten.

Freude an der Arbeit — die beste Motivation

Jedes Kind darf jeden Tag seine ,,Geschichte” auch vorlesen. Ich
bin interessiert an dem, was es zu sagen hat. Ich gehe auf seine
Bemerkungen ein, gebe meinen Kommentar dazu. Damit sorge
ich daftir, dass das Kind téglich besser begreift, wie viel es damit
bewirken kann. Durch Schreiben kann es mit anderen in Kontakt
treten. Es kann andere zum Staunen bringen. Es kann also re-
gelmaBig Selbstwirksamkeit erleben — ein bedeutender Baustein
zum Aufbau seines Selbstwertgefiihls.

Arbeit an den Rechtschreibkompetenzen

Im Laufe der Zeit begreift jedes Kind aber auch — und jedes zu
einem anderen Zeitpunkt —, welche Anforderungen das Nieder-
schreiben seiner Texte an sie stellt:
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e Manche Buchstaben kann man nicht, beziehungsweise nicht
deutlich, horen.
lesn — lesen; sen — sehen; sign — singen (das n vor g oder k wird
ja beim Sprechen nicht so gebildet, wie wir es beim Laut -n-
normalerweise lernen!); Apfl — Apfel; ...

¢ Manche Worter schreibt man anders, als man sie hort.
Nicht Kese — sondern Kiise, nicht sint — sondern sind, nicht fil —
sondern viel, ...

* Man muss sich nach der Schreibweise immer erkundigen,
sonst kann es passieren, dass niemand den Text lesen kann —
dass man nicht verstanden wird.

Ein Kind schreibt: Ich mag sraim.

., Bitte lies mir das vor.”

,Ich mag schreiben.”

,Ah — schreiben meinst du. Ich freue mich sehr, dass du so gerne
schreibst! Aber weifst du, dieses Wort hitte ich jetzt nicht selber le-
sen kdnnen. Schau, schreiben musst du so schreiben (wihrend ich
spreche, schreibe ich das Wort auf eine Karteikarte), damit es
auch jeder lesen kann und weifS, was du meinst!”

¢ Auch Erwachsene miissen manchmal im Worterbuch nach-
schauen — auch sie wissen nicht alle Worter auswendig.
Das Worterbuch steht immer auf meinem Tisch bereit. Wenn ich mir
bei einem bestimmten Wort nicht ganz sicher bin, schaue ich vor
dem Kind, bald schon gemeinsam mit ihm, nach. So lernt es: Es ist
eine Kompetenz, sich zu vergewissern.

e Wenn man ein Wort vergessen hat, kann man im Heft nach-
blattern. Man kann auch in der Kartei nachschauen. Auf jeden
Fall aber kann man die Frau Lehrerin fragen oder es sich von
ihr aufschreiben lassen.

Wenn ich sehe, dass ein Kind beim Schreiben stutzt — iiberlegt —
nachzublittern beginnt — zweifelnd zu mir herschaut — aufsteht und
fragen kommt, freue ich mich, denn ich weifS: Dieses Kind ist dabei,
sein Rechtschreibbewusstsein zu entwickeln. Es hat begriffen, dass
die Schreibrichtigkeit hohe Bedeutung hat. Je offener ich einem Kind
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meine Freude dariiber zeige, desto eher habe ich die Chance, dass
es seine Strategien weiter ausbauen wird. Manche Kinder beginnen
damit schon bald nach Schulbeginn. Bei anderen wieder muss ich
noch lange unermiidlich daran arbeiten, diese Lern- und Sprach-
kompetenzen zum Wachsen zu bringen.

Dieser letzte Punkt ist sehr beruhigend fiir die Kinder: Nie-
mand muss sich sorgen. Es ist kein Problem, wenn man sich die
Schreibweise eines Wortes (noch) nicht gemerkt hat. Es gibt im-
mer Strategien, es sich von wo herzuholen. Im Gegenteil — man
wird auch noch gelobt (im Sinne von ,bewundert”), wenn man
sich kiimmert, wenn man gute Ideen hat, sich die Schreibweise
eines Wortes zu erschliefien.

Unsere Schreibstunden sind also ,Sprech”stunden. Immer
geht es darum, sich mit den Kindern auf einen Dialog einzulas-
sen, jeden Entwicklungsschritt zu bemerken und darauf zu re-
agieren, sich mit individuellen Rechtschreibfragen zu befassen.
Immer geht es um die Hinwendung zum Kind, um Annehmen,
Unterstiitzen und Mutmachen. Deshalb ist es in unseren
Deutschstunden auch nicht ganz still — wir schweigen nicht.
Aber es ist ruhig. Keiner stort den anderen. Jeder ist voll bei der
Sache und damit beschiftigt, seine Ideen aufzuschreiben.

Auf diese Weise bauen die Kinder ihr Selbstwertgefiihl auf. Sie
fiihlen sich kompetent, beginnen sich Strategien zu erarbeiten und
tibernehmen mehr und mehr Verantwortung fiir ihren eigenen
Text und die Schreibrichtigkeit. Das ist der Beginn eines langen
Lernprozesses, der eigentlich niemals endet. Oder kann jemand
von uns Erwachsenen behaupten, er wiisste alles tiber die Recht-
schreibung? Fiir uns ist es nur viel leichter: Wir verwenden die
Rechtschreibpriifung am Computer, haben riesige Nachschlage-
werke und sind auch imstande, sie zu beniitzen, haben Partner,
die wir bitten kénnen, wichtige Texte noch einmal durchzulesen,
bevor wir sie abgeben. Die Kinder haben uns Lehrer/innen als
ihre Ressourcen, und ich sehe es als eine unserer wichtigsten Auf-
gaben an, ihr Vertrauen zu erlangen und ihnen bei der tdglichen
Arbeit Mut und immer wieder individuell — je nach Entwick-
lungsstand — Hinweise zu geben. Selbstbewusste Kinder sind star-
ke Kinder. Die Entdeckung, dass erfolgreiche Arbeit Freude ma-
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chen kann, fiihrt zu Leistungswillen. Damit haben wir erziehlich
in Bezug auf die Lernkompetenzen unser Ziel eigentlich erreicht.

Die Arbeit an den Rechtschreibregeln und Besonderheiten
unserer Sprache

Um den Kindern sukzessive mehr und mehr Einblick in den
Aufbau unserer Sprache zu vermitteln, muss ich natiirlich pa-
rallel zu all den oben beschriebenen Problemldseversuchen, be-
ginnend in der zweiten Klasse und besonders intensiv auf der
dritten und vierten Schulstufe, an Regeln und Besonderheiten
der deutschen Rechtschreibung arbeiten. Dabei halte ich mich
sehr genau an unseren Lehrplan. Bei den Beispielwortern, die
die Kinder dafiir benéttigen, greife ich ganz gezielt und immer
wieder auf die grole Anzahl der individuellen Worter, die sie
im Laufe der ersten beiden Schuljahre gesammelt haben, zu-
riick. Jedes Kind kennt die Bedeutung aller seiner Worter in sei-
ner Kartei — es hat sie ja schon in seinen Texten verwendet. Das
ist besonders fiir Kinder wichtig, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist. Sie haben einen individuellen Wortschatz in unse-
rer Sprache aufgebaut, und dieser befindet sich zu einem grofsen
Teil in ihrer Kartei. So werden sie im Laufe der Jahre anhand
ihrer eigenen Worter mit den Regeln und Schwierigkeiten der
deutschen Sprache vertraut.

Von worthezogenen Schreibanldssen zv allgemeinen Texten

Ab der zweiten Schulstufe gehe ich in meinem Deutschunter-
richt immer mehr zu allgemeinen Texten tiber. Ich interessiere
mich dafiir, was Kinder tiber Hausaufgaben denken, mochte
wissen, neben wem sie sitzen wollen, inspiriere sie dazu, von
Freunden in der Klasse Wichtiges herauszufinden und so wei-
ter. Mein groftes Anliegen dabei ist, dass die Kinder Lust haben,
dariiber zu schreiben. Wie oben beschrieben, sind daher auch
hier die ersten paar Minuten jeder Stunde, in denen ich sie ge-
danklich zum Thema hinfiihre, ausschlaggebend. Zusammen
mit den immer komplexeren Texten erhéht sich auch der An-
spruch an die Rechtschreibung.
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Die Weiterentwicklung der Rechtschreibstrategien

Wenn ein Kind reifer wird, dndert sich die Art seiner Frage. Es
sagt nicht mehr: ,, Bitte schreib mir das Wort auf!”, sondern ergreift
andere Strategien.

¢ Es fragt nach der Lauttreue.
Ein Kind kénnte etwa fragen: ,Schreibt man schauen, wie man
es hort?” Darauf antworte ich meistens mit einer Gegenfra-
ge: , Wie horst du es denn?”, und das Kind muss mir das Wort
buchstabieren.

* Es fragt nach einer rechtschreibmafSiigen Besonderheit.
»Schreibt man rennen mit -nn-?" Diese Frage ist leicht zu be-
antworten, hier muss ich nur nicken — neben dem Lob fiir das
Kind, dass es schon so gut héren kann, wie ,,schnell” das Wort
klingt.

Anders bei folgender Frage: ,Schreibt man laufen grof$ oder
klein?” In diesem Fall muss ich nach dem betreffenden Satz
fragen, denn das Kind will vielleicht schreiben: Ich schwitze
beim Laufen.

Auch die nichste Frage ist nicht ohne Hintergrundwissen zu
beantworten: , Schreibt man Rad fahren zusammen oder ausei-
nander?” Auch hier muss ich wissen, welchen Satz das Kind
schreiben will, um die richtige Antwort zu geben.

Kinder sehen an meinen Gegenfragen, wie schwierig die
Rechtschreibung ist (,Nicht einmal die Frau Lehrerin weifd es
gleich!”), und es wird ihnen immer besser bewusst, wie wich-
tig es ist, sich zu vergewissern.

¢ Es nimmt ein Notizblatt, schreibt das Wort versuchsweise auf
und zeigt es mir.
Ich ermutige die Kinder immer wieder zu dieser Strategie. An
der Schreibweise des Wortes kann ich erkennen, welchen In-
put das Kind braucht.
Hat es imer geschrieben, sage ich ihm nattirlich, dass man die-
ses Wort mit -mm- schreibt. Zusétzlich aber werde ich ver-
suchen, ihm anhand einiger Beispielworter (Zimmer, Himmel,
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stimmen, nimm, . . .) zu demonstrieren, wie ,schnell” das -i-
in diesen Wortern klingt, und dass das -m- dann verdoppelt
wird.

Hat es fert geschrieben, muss ich es erst einmal fragen, was
es damit meint. Stellt sich heraus, es meint fihrt, kann ich zu-
riickfragen: , Wie heifst denn dieses Wort, wenn du das Wort ich
davorsetzt?” Hat es aber Pferd gemeint, muss ich mit diesem
Kind wohl den Laut Pf/pf anhand einiger Beispielwdrter wie-
derholen oder auch mit der ganzen Klasse an diesem Thema
arbeiten.

Mit einem Wort: Diese Schreibversuche geben mir sehr viel
Einblick in den Entwicklungsstand des Kindes und viele
Moglichkeiten, auf seine individuellen Erfordernisse einzuge-
hen.

¢ Esverwendet das Worterbuch.

Der Gebrauch des Worterbuchs

Das Worterbuch muss im Laufe der Volksschulzeit zu einer
immer wichtigeren Ressource fiir die Kinder werden. Sein Ge-
brauch darf am Ende nicht mehr zusitzliche Schwierigkeit sein,
sondern es soll das Texteschreiben erleichtern. Das ist besonders
fiir die Kinder wichtig, die eine geringe Merkfdhigkeit haben
und sich auch bei bereits hdufig verwendeten Wortern immer
wieder vergewissern miissen. Fiir sie ist es essenziell, eine grofse
Geschicklichkeit beim Nachschlagen zu erreichen, ansonsten
werden sie bei der Vielzahl ihrer benétigten Worter aufgeben
und das Worterbuch eben nicht verwenden. Meiner Erfahrung
nach ist es in diesem Bereich am zielfithrendsten, tiglich an Teil-
fertigkeiten wie Suchen des Anfangsbuchstabens, Reihung nach
dem zweiten, dritten Buchstaben, ,Scannen” der Worter und so
weiter zu arbeiten, damit das Worterbuch spatestens am Ende
der vierten Klasse eine gerne und ganz selbstverstiandlich ver-
wendete Ressource ist.
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Lern- und Sprachkompetenzen

Alle technische Geschicklichkeit kann aber immer nur Hilfe fiir
die Kinder sein, eine bestimmte Strategie anzuwenden. Die ei-
gentlichen, entscheidenden Grundlagen sind Freude, Leistungs-
wille und Entschlossenheit, denn daraus erwachsen Mut und
Selbstvertrauen. Starke, selbstbewusste Kinder, die gelernt ha-
ben, ihre Gedanken und Gefiihle schriftlich auszudriicken und
fiir ihre eigenen Texte in Bezug auf die Schreibrichtigkeit die
Verantwortung zu tibernehmen, sind auf einem guten Weg, ihre
muttersprachlichen beziehungsweise fremdsprachlichen Kom-
petenzen optimal zu entwickeln.
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Maria Gétzinger-Hiebner

Kann man das ,,scharfe S” horen?

Thomas schreibt eifrig, den Kopf iiber das Papier gebeugt und
die Zungenspitze zwischen den Zdhnen. Auf einmal verlang-
samt sich sein Schreibzug, er hebt den Kopf, und ich sehe, wie
sich sein Mund angestrengt bewegt. Leicht irritiert frage ich ihn,
was er denn da gerade iiberlege. Er antwortet mit: , Ich probiere
aus, ob ich ein scharfes S schreiben muss.”

Es liegt auf der Hand, dass bei Thomas einiges an Regelwis-
sen durcheinander geraten sein musste, denn die Frage, ob s, ss
oder f§ zu schreiben ist, ldsst sich so nicht l6sen. Es gibt nur zwei
Aussprache-Varianten des S: stimmhaft und stimmlos. Stimm-
haft ist es zwischen Vokalen im Wortinneren, wie in Hase, Nase,
Hose, Dose, Rose und am Wortanfang, etwa in Sonne, so oder Sams-
tag (siehe Aussprache-Duden). In Wortern mit stimmhaftem S
kommen Falschschreibungen so gut wie nie vor. In allen anderen
Positionen aber ist das S stimmlos; es kann — wenn es nur nach
der Aussprache geht — dann einfach, doppelt oder ,scharf” ge-
schrieben werden. Welche Schreibung tatsdchlich angebracht ist,
richtet sich nach einem anderen Kriterium, und zwar nach der
Zugehorigkeit zu einer ,einfachen” oder ,geschdrften” (ss/f3)
Wortfamilie. Als erste S-Regel gilt daher: Kennst du ein Wort, das
ganz sicher mit einem einfachen S geschrieben wird, so werden
alle anderen Worter derselben Wortfamilie auch so geschrieben:
lesen — Lesebuch, daher — er/sie liest. (Die einzige Ausnahme be-
steht im Endungs-s, das mit ss wechselt, wie in Autobus — Auto-
busse, Erlebnis, Erlebnisse und so weiter.) Kennst du aber ein Wort,
das mit ss oder mit f§ geschrieben wird, so kommt sicher eines
von diesen beiden. Erst wenn das geklart ist, haben die tiblichen
S-Regeln (nach kurzem Vokal ss, nach langem Selbstlaut ) einen
Sinn.

Ahnlich verhilt es sich bei den Schreibungen ck und tz. Auch
da versuchen viele Schiilerinnen und Schiiler vergeblich, die
Schreibung tiber die Aussprache des betreffenden Lautes zu er-
mitteln. Das kann nicht gelingen. In beiden Fallen handelt es sich
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um Scharfungsphidnomene, also um andere Formen der Konso-
nantenverdopplung. Wir schreiben im Deutschen ck, wenn ei-
gentlich ein kk gemeint ist, genau wie wir {z statt zz schreiben.
Zum Vergleich die entsprechenden Schreibungen in einigen
deutschen Wortern und Fremdwortern: Socken — Mokka, Sack —
Sakko, Blitz — Pizza, Netz — Mezzanin. Wie alle anderen Schir-
fungen, also tt, mm, nn, ff, rv, pp,ss und so weiter, sind auch diese
nicht direkt auditiv erfassbar. Man kann bei noch so genauem
Hinhorchen am Mitlaut selbst nicht horen, ob er einfach oder
doppelt, als k oder ck, z oder tz zu schreiben ist. Der Grund liegt
darin, dass Doppelmitlaute im heutigen Standarddeutsch und in
den meisten deutschen Dialekten nicht mehr gesprochen wer-
den. Freilich war das einmal {iblich, doch ist es ungefahr 1000
Jahre her. Sprachen, in denen es den Doppelmitlaut tatséchlich
gibt — Japanisch oder Finnisch etwa — realisieren ihn auch nicht,
indem sie ihn zweifach sprechen, sondern so, dass der Ver-
schluss des entsprechenden Doppelmitlauts ein bisschen langer
gehalten wird und eine kurze Pause entsteht.

Wie kompliziert es sich mit der Schreibung des Doppelmit-
lautes in Wirklichkeit verhilt, sieht man daran, dass er sich auf
den davor gesprochenen Laut bezieht, der ein kurzer Vokal sein
muss. Wenn ein Kind das versteht, dann weifd es immerhin, dass
estzund cknurnacha, e, i, 0, u, 6 oder ii schreiben kann, und dass
dasselbe auch fiir tt, mm, nn, ff, rr, pp, ss und so weiter zutrifft.
Viel mehr kann es aber nicht ableiten. Zwar stimmt es, dass ein
Doppelmitlaut nach kurzem Vokal steht, nur l4sst sich diese Re-
gel nicht umdrehen. ,Nach einem kurzen Selbstlaut steht ein
Doppelmitlaut oder ck, tz” ist genauso falsch, als wiirde man aus
der unbestreitbaren Tatsache, dass Hunde im Allgemeinen vier
Beine haben, ableiten, alles, was vier Beine hat, sei ein Hund.
Wire der vorher genannte Satz ndmlich richtig, so kénnte es kei-
ne Worter geben, in denen auf einen kurzen Vokal ein einzelner
Konsonant folgt. Man mdisste also mit, von, vom, hat, das, ab, in,
im, um, also konsequent mit Doppelmitlaut schreiben. Ein zusé&tz-
liches Problem liegt darin, dass Konsonantenverdopplung meist
an bestimmte Positionen im Wort gebunden ist und daher mit
wenigen Ausnahmen nur im Wortstamm der Grundwortarten
Nomen, Verb und Adjektiv zu erwarten ist. Wer das nicht weifs
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und lediglich nach dem Kurzvokal sucht, kommt mitunter auf
seltsame Schreibungen wie streitenn oder regnett, die sich daraus
ergeben, dass Vokale in Endungen nun einmal kurz sind. Ahn-
lich verhalt es sich mit vielen Vorsilben. Peter wollte mir partout
nicht glauben, dass die Schreibung beckommen nicht ganz der
Konvention entspricht, und alle Hinweise meinerseits, dass das
Wort kommen erhalten bleibe, wie es ist, ganz egal, welches Wort
oder welche Silbe davor stehe, konnten ihn nicht {iberzeugen.
Erst der Verweis auf zwei verschiedene Ausgaben des Duden
und eine des Osterreichischen Worterbuches im Wandregal
brachten die Wende. Er schaute mit meiner Hilfe nach und beug-
te sich schliefllich dieser Autoritét.

Das Verhéltnis zwischen langem Vokal und Dehnungszeichen
ist noch viel lockerer als die oben beschriebenen Relationen. Ein
Heraushoren funktioniert schon beim ,langen I (ie)” denkbar
schlecht. Wird Kindern tatsdchlich eingeredet, , das lange 1" sei
mit je gleichzusetzen, so miissen eigentlich die Schreibungen
wier, dier, mier (flir wir, dir, mir) anstandslos akzeptiert werden,
denn die betreffenden I sind lang. Lange und Kiirze sind ja Ei-
genschaften der gesprochenen Sprache und nicht der geschrie-
benen. Ein -i- wird in manchen Wortern (zum Beispiel Tiger) ge-
nauso lang gesprochen wie ein -ie-, -i- oder — ieh-. Dass {iber das
Gehor auch das ErschliefSen anderer Dehnungszeichen, etwa -i,
nicht so einfach ist, mogen die Beispiele Strom, Schal, mal/Mal,
malen, Rad, Rat, raten, Mut, Hut, gut, tut, Samen, Kanal, war, wire,
Ware, Brot, rot, Not zeigen, die alle trotz langen Vokals kein -1 be-
kommen. Die Reihe liefSe sich beliebig fortsetzen, denn auf jeden
Langvokal mit Dehnungszeichen kommt ungefahr einer ohne.

Anders als mit Schdrfungen und Dehnungen verhilt es sich
mit den Schreibungen b/p, d/t, g/k fiir stimmhafte und stimm-
lose (,,weiche” und ,harte”) Mitlaute. Sie geben, vordergriindig
betrachtet, tatsdchlich eine Qualitdt des Lautes, fiir den sie ste-
hen, wieder. Allerdings hat die Sache auch in diesem Bereich ei-
nen Haken, der darin besteht, dass Lautung und Schreibung
voneinander abweichen. Das ist nicht in allen Sprachen so. Im
Fach Latein miissen die Schiiler folgende Formen fiir das Wort
»schreiben” lernen: scribo, scribis, scribere, scripsi, scriptum. Die
deutschen Entsprechungen sind: ich schreibe, du schreibst, schrei-
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ben, schrieb, geschrieben. In den lateinischen Formen fallt auf, dass
scribo, scribis, scribere mit b geschrieben werden, scripsi, scriptum
hingegen mit p. Damit wird offensichtlich die Aussprache der al-
ten Romer recht genau abgebildet. Zwischen Vokalen bleibt der
stimmbhafte, ,weiche” Mitlaut (die so genannte Lenis) erhalten,
am Silbenende beziehungsweise vor stimmlosen ,harten” Kon-
sonanten (so genannten Fortes) wird zu p verhirtet. Das hat sich
in den Worten Skriptum und Manuskript erhalten.

Dass das deutsche Wort ,schreiben” im Gegensatz dazu
durchgéngig mit b geschrieben wird, bedeutet aber nun nicht,
dass wir im Deutschen dann auch immer einen stimmhaften
(also weichen) Mitlaut sprechen. Wie uns der Blick in den Aus-
sprache-Duden beweist (2003, S. 739), ist das Gegenteil der Fall:
Auch in unserer Sprache gibt es die Anpassung (Assimilation) an
den harten Folgekonsonanten und die Verhdrtung im Auslaut.
Die tatsdchlich korrekte Aussprache ist der lateinischen Schrei-
bung dhnlich. Ich gebe im Folgenden die Lautschrift in eckigen
Klammern an: ich schreibe ['jrnga], du schreibst [fraipst], schrei-
ben ['fraibn], schrieb [fri:p], geschrieben [go'frizbn].

Gehen wir in der Geschichte der deutschen Sprache ein gro-
Bes Stiick zuriick, so kommen wir zu dhnlichen Verhiltnissen
zwischen Schreiben und Sprechen wie im Lateinischen. Die
,Merseburger Zauberspriiche” gehtren zu den beriihmtesten
aus dem Althochdeutschen tiberlieferten Schriften. Der Pferde-
segen, der zum Gesundbeten verletzter Menschen oder Tiere be-
nutzt wurde, stammt aus dem 11. Jahrhundert. Er enthalt folgen-
de Verse (daneben die Ubersetzung nach Horst Dieter Schlosser,
Projekt Trierer Handschriften 2010):

ben zi bena, Knochen an Knochen,

bluot zi bluoda, Blut zu Blut,

lid zi geliden, Glied an Glied,

sose gelimida sin! als ob sie zusammengeleimt wéren!

Interessant ist daran nicht nur der Spruch an sich, sondern die
verschiedene Schreibung von bluot und bluoda. Die Auslautver-
hértung und die Inlautserweichung sind hier in der Schrift reali-
siert. Das bedeutet, dass zu dieser Zeit noch lautgetreu geschrie-
ben wurde, man also horen konnte, wie man ein Wort schreiben
sollte. Allerdings war die Kunst des Lesens und Schreibens da-
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mals noch nicht allzu weit verbreitet und der Kreis der Personen,
die daraus Nutzen ziehen konnten, ziemlich klein.

Dass es heute nicht mehr so einfach méglich ist, von der Lau-
tung auf die Schreibung zu schlieflen, ist das Resultat einer Ent-
wicklung, die nach Nikolaus Ruge (2005) schon im Friithmittelal-
ter begonnen hatte, aber zu Beginn der Neuzeit vom aufkom-
menden Buchdruck sehr geférdert wurde. Statt nach dem Gehor
zu schreiben, richteten sich die Drucker lieber nach dem Bau der
Worter. So entstand das morphembezogene Schreiben, das bis
heute unsere Schriftsprache bestimmt. Morpheme sind Wortbau-
steine, wie etwa Wortstdmme, Vorsilben, Endungen und Nach-
silben, aber auch kurze Einzelworter. (Genaueres dazu im Bei-
trag von Corinna Salomon in diesem Band.)

Was lésst sich aus all dem fiir den Rechtschreibunterricht fol-
gern? Ist das Horen jetzt denn ganz unwichtig geworden? Sollen
sich Kinder Worter nicht mehr vorsprechen?

Nun, die Grundlage fiir einen ungestorten Schriftspracher-
werb ist immer noch die gesprochene Sprache. Sprachfehler
miissen moglichst frithzeitig und vor allem ausreichend lang be-
handelt werden. Ein Kind, das nicht verstidndlich sprechen kann,
wird in den meisten Fillen beim Lesen und Schreiben, manch-
mal auch beim Schreiben allein, Probleme bekommen. Trotz der
immensen Bedeutung des richtigen Sprechens fiir den Schrift-
spracherwerb werden in den Schulen oft nur die ganz ,schwe-
ren” Fille vom Sprachheilunterricht erfasst, weil die Ressourcen
nicht ausreichend vorhanden sind. Dabei wird {ibersehen, dass
manche Fehler viel heimtiickischer sind, als sie scheinen. Kann
ein Kind bestimmte Laute nur in manchen Wortern beziehungs-
weise Positionen nicht sprechen, so handelt es sich keineswegs
um einen , leichten” Sprachfehler, nur weil er nicht so stark auf-
fallt wie andere. Es ist im Gegenteil davon auszugehen, dass ge-
rade in solchen Fillen das phonologische System gestort ist
(Dannenbauer 1992) und dass das Lesen und Schreiben darunter
leiden wird. Auch das Horvermdogen ist wichtig. Schon beim
Kleinkind sollten Ohrenerkrankungen so rasch wie moglich zum
Abheilen gebracht werden, damit die Zeiten der Hérminderung
kurz sind. Schlechtes Horen {iber langere Zeit fithrt zu Defiziten
in der Horentwicklung, auditive Schwéchen kénnen so entste-
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hen und den Umgang mit Sprache —auch der Schriftsprache —er-
schweren. Gute auditive Fahigkeiten sind ndmlich auch fiir die
Rechtschreibung von Vorteil. (Siehe dazu den Beitrag von Anna-
Maria Adaktylos in diesem Band.) Das genaue Horen des Laut-
bestandes gibt zwar noch keine Auskunft tiber die tatsidchliche
Schreibung, aber es bildet einen ersten Filter. Es ist wichtig, dass
ein Kind b von d oder g, p von t oder k unterscheiden kann. Sagt
es im Volksschulalter noch ,Ich habe demalt” oder , deschrieben”
statt gemalt oder geschrieben, so hat es ein ernstes Problem. Kann
es hingegen b nicht von p, d nicht von ¢, g nicht von k unterschei-
den, so wird es moglicherweise Probleme bei den Wortanfangen
haben, was zu Schreibungen wie Kliick oder Plume (fiir Gliick und
Blume) fithren kann. Im Wortinneren und am Wortende spielt
das aber keine Rolle, denn der Inlaut wird zwischen Vokalen
und in der Umgebung von n oder m erweicht, der Auslaut ver-
hartet. Lautlich sind die Worter Hund, rund, bunt ab dem Vokal
genauso identisch wie Geld, Feld, Welt. Fiir das Rechtschreiben
bedeutet das: Horen kann man, um bei den vorigen Beispielen
zu bleiben, dass d oder t zu schreiben ist. Die auditive Wahrneh-
mung liefert also, wenn sie gut entwickelt ist, eine erste grobe
Auswahl, aber noch keine eindeutige Zuordnung. Ahnlich ver-
hélt es sich mit Dehnung und Dopplung. Hort ein Kind etwa,
dass ein Vokal lang ist, so weifs es fiir das Schreiben zweierlei: 1.
Es kann kein Doppelmitlaut folgen. 2. Es konnte ein Dehnungs-
zeichen folgen. Ob dieses Dehnungszeichen, also ie, -, -ieh oder,
in seltenen Féllen, Doppelvokal (ee, aa, 0o), tatsdchlich folgt, ist
noch unbestimmt. Hort ein Kind, dass ein Vokal kurz ist, so folgt
wiederum, dass 1. kein Dehnungszeichen folgen wird und dass
2. ein Doppelmitlaut folgen kann.

In all diesen Féllen muss die Entscheidung fiir die tatséchliche
Schreibung in einem néchsten Schritt erfolgen. Im besten Fall be-
steht diese Entscheidungsfindung im Abrufen eines Gedéchtnis-
eintrages, der moglichst als strukturiertes Bild gespeichert ist
und visuell abgerufen werden kann. Liegt kein Eintrag vor, muss
das Kind fragen oder nachschauen. Spater, wenn bereits eine An-
zahl von Wortern erarbeitet wurde, kann es auf Gemeinsamkei-
ten und Wortbildungskriterien zugreifen. So kann es etwa im
Wort gefihrlich die Vor- und Nachsilbe (ge-, -lich) erkennen, viel-
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leicht merkt es auch, dass fithr offensichtlich etwas mit fahren zu
tun hat. Dann benutzt es die morphematische Strategie, die wir
den Buchdruckern zu verdanken haben und die heute den
Schliissel zur Rechtschreibung darstellt. Beim guten Rechtschrei-
ber, der guten Rechtschreiberin laufen diese Prozesse ab, ohne
dass sie bewusst werden. Schliisse von einem Wort auf das ande-
re (wie von fahren auf gefihrlich), von der Vorsilbe in einem Wort
zu derselben Silbe in einem anderen Wort, vom -t in der Endung
der 3. Person Einzahl in turnt, spielt, lernt auf jedes beliebige an-
dere Verb werden ohne bewusstes personliches Zutun gezogen.
Das macht diese Schiilerinnen und Schiiler auch gegen die Tii-
cken und Fallstricke eines nicht ganz so zielfiihrenden Recht-
schreibunterrichts immun.

Wer all das nicht aus sich heraus leisten kann, ist hingegen auf
einen Unterricht angewiesen, der behutsam und folgerichtig zur
korrekten Schreibung fiihrt. Dazu gibt es verschiedene Wege, die
aber, wenn sie erfolgreich sind, alle eine Gemeinsamkeit aufwei-
sen: Sie setzen nicht auf die , Verschriftung” des Horeindrucks
als wesentliche Rechtschreibstrategie. Dieses Vorgehen entspra-
che der , Phase der alphabetischen Strategie”. Sie stellt eine Vor-
stufe der ,Orthographischen Phase” des Schriftspracherwerbs
(Sassenroth 1998) dar und muss daher, soll das Rechtschreiben
gelingen, tiberwunden werden.

Doch auch hier gilt es wieder zu differenzieren: Fiir die ersten
Schreiberfahrungen ist die Laut-Buchstaben-Methode durchaus
passend, allerdings ist darauf zu achten, dass keine Worter mit
Sonderschreibungen wie Schérfung und Dehnungszeichen ver-
wendet werden. Sobald es aber in Richtung Mehrsilbigkeit geht,
ist die Grenze der Horbarkeit erreicht, denn Vor-, Nachsilben
und Endungen werden abgeschwécht. So ist die richtige Aus-
sprache von Bruder nicht etwa [‘bru:dar], sondern ['bru:de], von
bekommen [ba'koman], also mit wesentlicher Abschwéchung der
schwachtonigen Silben zu Lauten, die als A-Schwa oder E-Schwa
bezeichnet werden. Wie am Wort schreiben gezeigt wurde, ent-
fallt der Vokal in der Endung mitunter sogar ganz: [fraibn], aber
auch in ['kgllfljl] und ['l@fn]. Oft werden solche Endungen durch
Uberlautung kiinstlich hérbar gemacht, doch ist das nur eine
punktuelle Hilfe, weil sie die Einsicht in die tatséchlichen Zu-
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sammenhénge zwischen gesprochener und geschriebener Spra-
che verschleiert. Besser ist es, den Kindern von Anfang an diese
Unterschiede bewusst zu machen, indem man ihnen sagt, dass
ein am Wortende gesprochenes ,-a” meist als ,,-er” geschrieben
wird. So regt man den Transfer von einem Wort zum anderen bei
jenen Kindern an, bei denen er nicht von selbst erfolgt. Ebenso
kann man mit dem nicht hérbaren -¢ in der Endung der Verben
verfahren: ,Steht bei einem , Tunwort” (Verb) ganz hinten ein -n,
so steht so gut wie immer ein -e- davor.” Diese Regeln der Recht-
schreibung erfassen viele ganz intuitiv, daher werden sie impli-
zite Regeln genannt. Sie stellen also ein verinnerlichtes Regel-
werk dar und bilden die Basis dafiir, was wir als Rechtschreibge-
fiihl bezeichnen. Manchmal jedoch kénnen diese inneren Regeln
nicht entsprechend aufgebaut werden, sei es, weil eine spezielle
Schwiche vorliegt oder weil die Regeln aus der Herkunftsspra-
che der Kinder tibernommen werden. Dann ist es wichtig, sie
nicht einfach durch Ubungen zu vermitteln, sondern ganz deut-
lich auf sie hinzuweisen.

Ich mochte das am Beispiel des Endungs-t im Prédsens der
dritten Person Einzahl des Verbs demonstrieren. Es wird im All-
gemeinen in der zweiten Klasse mit Umformungsiibungen ein-
gefiihrt. Ein Text aus dem Sprachbuch, der in der Ich-Form oder
in der Mehrzahl geschrieben ist, wird in die Er- oder Sie-Form
gesetzt, etwa so: Wir gehen einkaufen. — Susi geht einkaufen. Ich
spiele Ball. — Andi spielt Ball. Fiir viele Kinder sind einige wenige
solcher Umformungen ausreichend, um das System zu erfassen
und auf andere Worter zu tibertragen. Es ist also keineswegs so,
dass dazu viel Ubung erforderlich wire. Im Gegenteil, wenn es
jemand erfasst, gelingt das mit ziemlich wenig Input. Wenn es je-
mand aber nicht erfasst, hilft auch ﬂbung nicht viel weiter, denn
dann miisste ja jede Wortform in jedem Zeitwort einzeln erarbei-
tet und getibt werden, was auch bei grofsem Fleifs kaum moglich
ist. Es geht also darum, die zugrunde liegende Regel zu vermit-
teln, etwa indem man ausdriicklich darauf hinweist, dass ein
Tunwort/Zeitwort/Verb (wie auch immer es genannt wird) als
letzten Buchstaben so gut wie immer nur ein hartes -t haben
kann. (Ausnahmen sind seid und sind, daher die Einschrankung.)
Ich erarbeite das gern an der Magnettafel: Zuerst gebe ich dem
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Kind die Buchstaben fiir ein bestimmtes Verb in der Nennform
und lasse das Wort setzen. Dann wird es in die Personen gesetzt:
ich spiele, du spielst, er/sie spielt, wir spielen, ihr spielt, sie spielen.
Die Endungen reiche ich dem Kind jeweils. Am Schluss setze ich
die vier Buchstaben, die fiir die Endungen benétigt wurden, an
den Rand der Tafel: ¢, n, s, t. Vom Verb bleibt der Wortstamm {ib-
rig. Ich wette mit dem Kind, dass es mit denselben vier Endungs-
buchstaben auch bei einem anderen Wort auskommen werde
und einige mich mit ihm auf einen neuen Wortstamm eines ein-
fach zu schreibenden Verbs, etwa turn. Dann wird das neue Wort
in die verschiedenen Personen gesetzt. Nach einigen Durchgéan-
gen begreifen das so gut wie alle Kinder, was nicht heif3t, dass sie
es nicht trotzdem wieder einmal falsch schreiben. Doch das
macht nichts, denn das gehort zum Lernen einfach dazu.

Diese Form der Vermittlung ist ihrem Wesen nach interaktiv
und an personlichen Austausch gebunden. Im Hinblick darauf
rate ich dazu, nicht darauf zu vertrauen, dass irgendein Ubungs—
material dem Kind Einsichten vermittelt, wenn man es damit al-
lein ldsst. Die wesentlichen Erkenntnisse wird ein schwacher
Rechtschreiber, eine schwache Rechtschreiberin nicht ohne An-
leitung und Hilfe gewinnen. Damit kommt dem Lehrer, der Leh-
rerin eine entscheidende Rolle zu.

Hier stellt sich nun die Frage nach den Grundlagen fiir einen
Rechtschreibunterricht, der sich am Wortbau orientiert. Sie las-
sen sich in einigen wenigen Punkten zusammenfassen:

1. Die deutsche Rechtschreibung funktioniert im Wesentlichen
nach einem recht einfachen Baukastensystem. Lassen wir uns
davon leiten, so ist das Erlernen der Rechtschreibung viel
leichter, als wenn wir uns auf den subjektiven Horeindruck
verlassen miissten.

2. Es sind gar nicht so viele Worter zu erlernen, wie es oft er-
scheint, denn es gibt eigentlich nur ein paar Handvoll Vor-
silben, Nachsilben und Endungen sowie eine durchaus tiber-
schaubare Anzahl von Wortstimmen und Einzelwortern.
Vorsilben, Nachsilben und Endungen werden in gleicher
Funktion immer gleich geschrieben. Die Vielfalt an Wortern
entsteht durch die fiir das Deutsche typische Moglichkeit der
Zusammensetzung der einzelnen Wortbauelemente. Dabei



67

konnen sie durchaus einmal ihre Position verdndern, nicht
aber ihre Schreibung: vorbei — davor, zuvor; vorher — hervor;
Verkauf — Abverkauf.
Verandern konnen sich nur die Wortstimme (etwa kommen —
kam), aber auch hier sind diejenigen, die sich nicht verdndern,
in der Uberzahl. Daraus folgt die besondere Bedeutung des
Herstellens von Zusammenhédngen zwischen Wortern mit
demselben Wortstamm, auch als Wortfamilientraining be-
kannt. Manche Wortstimme sind ungeheuer produktiv und
erscheinen in vielen Wortern, die mit der Grundbedeutung
nur noch in einer losen Beziehung stehen. Doch man kann sei-
ner Wahrnehmung ruhig vertrauen, wenn man Zusammen-
hinge sucht. So ist etwa jedes Wort, in dem fahr, fuhr, fiihr oder
fihr als Morphem (Wortbaustein) vorkommt, mit Sicherheit
mit fahren verwandt: Gefahr, gefihrlich, Gefihrte, Fuhre, Fithre,
Fiihrte, fiihren und so weiter.
Es ist auch sonst von Vorteil, Zusammengehdoriges gemein-
sam zu betrachten, zum Beispiel
Worter mit gleichem Rechtschreibkennzeichen wie etwa die
Verben wollen, sollen, rollen, kinnen, kennen, die in allen For-
men und Ableitungen den Doppelmitlaut behalten, oder
die Verben gehen, stehen, sehen, drehen, deren -h in allen For-
men des Présens erhalten bleibt.

. Wenn Worter beziehungsweise Wortbauelemente zusammen-
gesetzt werden, verlieren sie keine Buchstaben, es kann aber
sein, dass ein Gleitlaut dazukommt. Innerhalb dieser Vorga-
ben bleiben die einzelnen Elemente in ihrer urspriinglichen
Gestalt erhalten: Fahrrad = Wortstamm fahr + Rad, Motorrad =
Motor + Rad. Die beiden Konsonanten an der Wortfuge (rr)
sind daher kein Schirfungsphdnomen (also kein Doppelmit-
laut), sondern gehoren zu zwei verschiedenen Elementen und
stoflen ganz einfach zusammen. Den Schiilerinnen und Schii-
lern erkldre ich, dass sich im Deutschen zwei Worter nicht
einen Buchstaben teilen kdnnen, sondern jeweils vollstindig
geschrieben werden miissen. Geburtstag hingegen besteht aus
Geburt und Tag, das -s- dazwischen gehort weder zu dem er-
sten noch zu dem zweiten Wort, sondern dient lediglich der
leichteren Aussprache.
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Damit sind die meisten Rechtschreibphdnomene abgedeckt.
Auch die Grofi- und Kleinschreibung lésst sich so darstellen,
vorausgesetzt, der Begriff ,Nomen” beziehungsweise ,Na-
menwort” ist bereits etabliert, als Name fiir Lebewesen, Gegen-
stdnde, aber auch Gefiihle. Das koénnen sich eigentlich alle gut
vorstellen, und es ist auch erweiterbar, wenn die Anzahl der
abstrakten Nomen zunimmt. Nicht ratsam ist hingegen die Be-
stimmung des Nomens {iber den Artikel, weil diese Vorgangs-
weise zu Verwechslungen geradezu einlddt und oft zur falschen
Grofsschreibung von Infinitiven und Attributen fiihrt (Wir gehen
Schwimmen € das Schwimmen, der Kurze genuss < der Kurze).
Am Ubergang zur Sekundarstufe sollte dann auch die Bindung
der Kategorie ,Nomen” an die Bedeutung gelockert werden, da-
mit nicht solche Fehler auftreten wie in der Arbeit eines erwach-
senen Maturaschiilers: Auch die Korperliche Ausbildung hat keinen
[sic!] von uns geschadet. (Korperlich < der Korper)

Betrachten wir die Wortarten Verb, Adjektiv und Nomen hin-
gegen unter dem Aspekt der Wortbildung, so ist der Ausgangs-
punkt die weitgehende Entflechtung von Wortart und Bedeu-
tung. Ob ich fiir etwas, das ich ausdriicken will, ein Verb, ein Ad-
jektiv oder ein Nomen verwende, ist oft nur eine Stilfrage, weil
alle drei Moglichkeiten offenstehen. Freilich ist die Bedeutung
nie ganz gleich, es kommt immer zu kleinen Verschiebungen,
wie das folgende Beispiel zeigt: Grundwort ist das Adjektiv lieb,
das Verb lieben, das Nomen Liebe: Er hat sie lieb. Er liebt sie. Sie ist
seine erste Liebe. Die Wortbildungselemente sind in diesem Bei-
spiel die Endungslosigkeit im préadikativ gebrauchten Adjektiv,
die Endung -t im Verb und die Endung -e im Nomen. Zusitzlich
lassen sich zu diesen Grundformen noch viele weitere Ableitun-
gen herstellen: verlieben, verliebt, liebevoll, lieblos, die Lieblosigkeit,
Liebende und so weiter. Ein Beispiel mit dem Verb als Grundwort:
helfen, Hilfe, Helfer, hilfreich, hilflos, Hilflosigkeit, Abhilfe, Beihilfe,
Lernhilfe ... Grundwort Nomen: Fisch, fischen, Fischer, fischig ...
Schier unendlich sind dann noch die Moglichkeiten der Zusam-
mensetzung, und auch da kann des zum Wechsel zwischen den
Wortarten kommen: Fischhaut, Fischgrite, Fischsuppe, Fischstib-
chen — fischstibchenformig. Vor allem &lteren Schiilerinnen und
Schiilern macht das Suchen solcher Worter durchaus Spaf3, die
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Liste sollte aber nicht zu umfangreich werden und den individu-
ellen Moglichkeiten entsprechen. Es empfiehlt sich auch, Wort-
bildungselemente, die besonders oft vorkommen, zu bevorzu-
gen. Von den Nachsilben -heit, -keit, -nis, -schaft, -tum, -ung, -sal
kommt der Endung -ung (mit der Pluralform -ungen, wie in Rech-
nung, Rechnungen) besondere Bedeutung zu, weil sie die hdufigs-
te Ableitung vom Verb zum Nomen darstellt und immer ofter
auftritt, je anspruchsvoller Texte werden.

Das Hantieren mit Wortbauelementen ist eine Methode, die
bis in die Oberstufe mit Erfolg angewendet werden kann. Doch
auch schon bei Schreibanfangern werden damit wesentliche Er-
kenntnisse angebahnt. Das so erworbene Wissen ist nachhaltig,
es muss also nicht spéter relativiert werden und fiihrt auch nicht
zu Falschschreibungen, weil es auf Evidenzen und nicht auf abs-
trakter Regelhaftigkeit beruht. Besonders gute Ergebnisse wer-
den erzielt, wenn Fehler wohl richtiggestellt, aber nicht sanktio-
niert, sondern als Bestandteil des Lernprozesses akzeptiert wer-
den. Fehler treten namlich auch dann auf, wenn der Unterricht
in der bestmoglichen Form erfolgt, die Schiilerinnen und Schiiler
fleifSig tiben und eigentlich auch gute Fortschritte machen. Das
kommt daher, dass es in der Regel einige Zeit dauert, bis neu Er-
lerntes soweit gefestigt ist, dass es spontan umgesetzt werden
kann. Deswegen kommt es immer wieder zu Falschschreibun-
gen von Wortern, die bereits unterrichtet wurden und von denen
man annimmt, dass die Kinder sie eigentlich schon kénnen
miissten. Dem kann man nur mit Geduld begegnen. Ich beob-
achte oft, dass Kinder oder Jugendliche ein Wort falsch schrei-
ben, den Fehler aber gleich selbst erkennen und ausbessern. Ob-
wohl sie sich dann meist drgern (Noch immer falsch!), freue ich
mich stets dariiber, denn ich sehe darin ein sicheres Zeichen da-
fiir, dass sie das betreffende Wort bald richtig schreiben werden.
Diese Freude teile ich mit ihnen, und sie schopfen daraus Hoff-
nung und neuen Mut. Noch grofier aber ist meine Freude, wenn
ein junger Mensch zum ersten Mal sagt: ,Das Wort schreibt man
so, weil es von ... kommt.” Dann kann ich beruhigt sein, denn ich
weifd: Er oder sie ist auf dem richtigen Weg.
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Silvia Kramreiter

Autbau von Schriftsprachkompetenz
gehorloser Kinder bei schulischer Integration -
Wiener Waldschule

Entstehung der Integrationsklasse mit Gebiirdensprache

Seit dem Schuljahr 1991/92 gibt es im Volksschulbereich in Wien
Integrationsklassen, in denen hérende und horbeeintréachtigte
Kinder gemeinsam unterrichtet werden. Der Unterricht wurde
zundchst lautsprachlich und/oder horgerichtet fiir horbeein-
trachtigte Kinder angeboten. Die Schiilerinnen und Schiiler
wurden entsprechend der Unterrichtsform ausgesucht, was ge-
horlose Kinder, die die Gebardensprache benétigten, um den
Unterrichtsgeschehen folgen zu konnen, von dieser Schulform
ausschloss. Das war fiir gehorlose Eltern eine unbefriedigende
Situation und sie verlangten das gleiche schulische Angebot fiir
ihre gehorlosen Kinder.

Eine Gruppe von fiinf gehorlosen und hérenden Eltern for-
derte beim Bezirksinspektorat in Wien fiir das Schuljahr 2005/06
die Moglichkeit der Integration ihrer hochgradig hoérgeschadig-
ten Kinder in das Regelschulwesen mit Hilfe der OGS (Osterrei-
chische Gebardensprache). Als horende Gehorlosenpadagogin
mit Gebadrdensprachkenntnissen erklédrte ich mich bereit, diese
Integrationsklasse gemeinsam mit einer Volksschullehrerin zu
unterrichten. Die sechs gehorlosen Kinder wurden gemeinsam
mit elf horenden unterrichtet. Die Besonderheit an dieser Klasse
war, dass beide Sprachen, die 6sterreichische Gebardensprache
und die deutsche Laut- und Schriftsprache, als Unterrichtsspra-
chen gleichwertig eingesetzt wurden.

Schul- und Klassenprofil

¢ Expositurklasse
Die Klasse befand sich in einer Volksschule (VS) in Wien, wobei
die sechs gehorlosen Kinder und die Gehorlosenpadagoginnen
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administrativ und organisatorisch der Stammschule Bundesins-
titut fiir Gehorlosenbildung (BIG) angehorten.

Der Grofiteil der Unterrichtsstunden wurde an der VS gehal-
ten. Mehrere Zusatzstunden pro Woche fiir Artikulation, Coch-
lea-Implantate (CI) und Therapie wurden nur den gehdrlosen
Kindern angeboten.

Zwei Therapiestunden wurden am Nachmittag am BIG ge-
halten, da die Kinder den Nachmittag im Hort am Institut ver-
brachten. Dies war fiir die SchiilerInnen sehr wichtig, um mit an-
deren horgeschéddigten Kindern soziale und sprachliche Kontak-
te zu pflegen.

e SchiilerInnen

In der Klasse befanden sich insgesamt 17 SchiilerInnen. 6 gehor-

lose SchiilerInnen besuchten die Klasse, davon

— 3 Maidchen und 3 Buben;

— 4 gehorlose Kinder mit Horgerédt und 2 Kinder mit CI;

— 4 Kinder mit gehorlosen Eltern, 1 Kind mit hérender Mutter,
das mit Gebédrdensprache aufgezogen worden war;

— 1 CI-Kind mit gehorlosen Eltern;

— 1 Kind mit Migrationshintergrund, das parallel Deutsch und
OGS erlernte.

Drei Kinder wiederholten die erste Klasse freiwillig. Diese Kin-

der wurden in ihrem ersten Schuljahr in einer Kleingruppe am

BIG in Wien beschult. Zwei gehorlose Kinder kamen direkt aus

dem Kindergarten in die erste Integrationsklasse. Ein gehorloser

Bursch kam erst gegen Ende des dritten Schuljahres in die Klasse.
Alle horenden Kinder kamen aus unterschiedlichen Kinder-

gérten. Gleich in der ersten Klasse besuchte der Grofsteil der ho-

renden Schiiler einen auflerschulischen Gebardensprachkurs.

Dieser Kurs wurde einmal in der Woche angeboten und von ei-

ner gehorlosen und einer hérenden Person im Team organisiert.

e Das Lehrerinnenteam umfasste:

— Padagoginnen,

— Volksschullehrerinnen (Klassenlehrerin, Werk-, Musik- und
Religionslehrerinnen),

— eine Integrationslehrerin,
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— eine gehorlose Lehrerin (Integrationslehrerin in Turnen),

— eine Religionslehrerin mit OGS-Kompetenz.

Alle Unterrichtsstunden waren doppelt besetzt. Die Pddagogin-
nen blieben an der jeweiligen Stammschule angestellt. Die Re-
gelschulpadagoglnnen beherrschten die OGS nicht.

¢ Eltern

Die Eltern der hérenden Kinder entschieden sich freiwillig fiir die
Integrationsklasse und hatten ein sehr hohes Engagement und
Interesse hinsichtlich der Gebédrdensprache und der Gehdorlosen-
kultur. Durch mehrmalige Elternabende und auch auflerschuli-
sche Veranstaltungen und Treffen (zum Beispiel gemeinsamer
Heurigenbesuch mit Wanderung, Schulfeste), die von den ho-
renden ElternvertreterInnen organisiert wurden, konnten die be-
stehenden Hemmungen beziiglich der Kommunikationsschwie-
rigkeiten mit den gehorlosen Eltern Schritt fiir Schritt abgebaut
werden. Ein einheitliches Miteinander in allen Bereichen (zum
Beispiel Erstkommunion) war fiir alle Eltern sehr wichtig und
selbstverstdndlich. Auch die Organisation des Gebardensprach-
kurses tibernahmen die Eltern der hérenden Kinder.

Die gehorlosen Eltern beteiligten sich ihrerseits sehr aktiv an
gemeinsamen Veranstaltungen und boten Einblicke in die Ge-
horlosenwelt (zum Beispiel Einladung in den Sportverein fiir
Gehorlose, Gehorlosentheater und Gehorlosenvereine usw.).

Wie funktioniert der Unterricht in zwei Sprachen?

In der Integrationsklasse mit Gebardensprache verwendete die
VS-Lehrerin ausschlieSlich die Lautsprache in gesprochener und
geschriebener Sprache, da sie die Gebadrdensprache nicht be-
herrschte. Mein Part als Gehérlosenlehrerin umfasste OGS und
LBG>

1 OGS = Osterreichische Gebérdensprache (vollwertige Sprache mit
eigener Grammatik)

2 LBG = Lautsprachbegleitende Gebirde (Einzelne Gebarden werden
unterstiitzend zur gesprochenen Sprache (Lautsprache) dazu gebar-
det. LBG erfiillt eine lautsprachunterstiitzende Funktion und ist kei-
ne Sprache.)
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Teilweise iibersetzte ich Anweisungen und Inhalte der VS-Leh-
rerin in OGS zeitgleich oder ich erarbeitete in kurzen separaten Se-
quenzen innerhalb des Klassenraums inhaltliche Thematiken.

LBG verwendete ich ausschliellich im Lese- und Schreibpro-
zess, wobei ich hier auch manchmal 1-2 Stunden in der Woche in
einen separaten Raum ging, um nach der Didaktik der Gehdorlo-
senpddagogik zu unterrichten.

Beide Lehrerinnen wurden von allen Kindern als gleichwertig
angesehen. Bei Fragen, Aufgaben, Erklarungen und Verbesse-
rungen und so weiter kamen horende Kinder zu mir oder auch
gehorlose Kinder zur Kollegin. Obwohl die VS-Lehrerin nur in
der Lautsprache kommunizierte, wurde der Kontakt zu ihr von
den gehorlosen Kindern im gleichen Mafse gepflegt wie zu mir.
Sie verwendeten bei der Kontaktaufnahme mit der VS-Lehrerin
vorrangig die Lautsprache.

Meistens wurde der Unterricht frontal abgehalten. Beide Leh-
rerinnen standen raumlich vor der Klasse (vor den SchiilerIn-
nen). Fiir die horenden und gehorlosen Schiilerlnnen wurden
die gleichen Unterrichtsmittel verwendet.

Ein wichtiger zusétzlicher Aspekt war die Visualisierung des
Unterrichts. Neue Begriffe wurden sofort an die Tafel geschrie-
ben. Bildmaterial, konkretes Material und Unterrichtsmaterial
wurde so anschaulich wie moglich mit verwendet. Es wurde in
kurzen Unterrichtssequenzen unterrichtet, das bedeutete, nach
spatestens 50 Minuten wurde eine Pause gemacht. Es gab kein
Klingelzeichen in der Schule, nur der Unterrichtsschluss wurde
beklingelt. Damit konnten sich die Lehrerinnen die Stunden frei
einteilen und diese verkiirzen oder verlingern, wenn es notig
war.

Authavu von Schriftsprachkompetenzen
(Lesen und Schreiben)

Gerade bei gehorlosen SchiilerInnen gestaltet sich der Lese-
lernprozess als besonders schwierig. Die Gebardensprache, die
gehorlose Kinder schnell und problemlos erlernen kénnen, un-
terscheidet sich grammatikalisch eklatant von der deutschen
Lautsprache. Beim Lesen und Schreiben miissen nun die Kinder
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eine neue Grammatikstruktur erlernen und anwenden kénnen.
Dieser vollig neue Lernprozess, die Grammatik der OGS in die
deutsche Lautsprachgrammatik umzusetzen (umzudenken), be-
ginnt in der ersten Klasse Volksschule und erfordert von den ge-
hérlosen SchiilerInnen eine anspruchsvolle Lernleistung.

Konkret bedeutet dies, gehorlose Kinder lernen in der Schule
nicht nur das Lesen und Schreiben, sondern erlernen auch eine
neue Sprache — Deutsch. Der Unterschied zu SchiilerInnen mit
Deutsch als Zweitsprache duflert sich darin, dass gehorlose
SchiilerInnen die Zweitsprache nicht héren und sie daher aus-
schliefllich tiber den schriftlichen Weg erlernen koénnen. Das
standige akustische Umgebensein mit der neuen Sprache fallt
weg und ein unbewusstes Aufnehmen und Speichern von neuen
Eindriicken, Wortern oder Siatzen kann iiber den akustischen Ka-
nal nicht passieren. Jedes neue, unbekannte Wort muss erklart,
gelernt, gelesen und geschrieben werden.

Lesen lernen

¢ Buchstaben lernen mit dem Internationalen Fingeralphabet:
Alle Buchstaben wurden gemeinsam mit dem Buchstabenhand-
zeichen des Fingeralphabets gelernt. In der Integrationsklasse
lernten die horenden und die gehorlosen Kinder den neuen
Buchstaben und das dazugehorige Handzeichen. Wir Lehrerin-
nen bemerkten, dass die Unterstiitzung durch das Handzeichen
auch fiir manche horende Kinder von Vorteil war. Die SchiilerIn-
nen wurden durch das Anwenden der Handzeichen motiviert,
neue Buchstaben zu erlernen, und fiir einige Kinder stellte die
motorische Ausfiihrung eine Merkhilfe dar.

* Worterbuchmappe

Alle gelernten und neuen Worter wurden in einer kleinen Mappe
alphabetisch geordnet und mit dem dazugehdrigen Artikel (auch
die jeweiligen Artikel miissen zu den einzelnen Wértern dazu-
gelernt werden) eingetragen. Alle A-Worter kamen hinter ein
Deckblatt, auf dem der Buchstabe A grof8 und bunt geschrieben,
das dazu passende Handzeichen abgebildet und das jeweilige
Mundbild zu sehen war. Diese kleine Mappe war die Vorstufe
zum Worterbuch, das in der zweiten Klasse verwendet wurde.
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Diese Worter wurden regelmafiig abgepriift, indem sie gebér-
det, gelesen und geschrieben wurden. Bei schwierigen Begriffen
sollte auch in kurzen Satzen der Inhalt des Wortes erklart werden.

e Erste kurze Sétze (Geschichten) lesen
Hauptaugenmerk wurde von Anfang an auf das sinnerfassende
Lesen gelegt. Die Sitze wurden zuerst laut oder leise gelesen.
Wenn die Kinder nicht laut lesen wollten, dann durften sie auch
leise lesen. Die meisten gehorlosen Kinder artikulierten jedoch
die Buchstaben laut mit. Weiters war zu beobachten, dass alle
gehorlosen Leseanfanger mit den Fingern die Buchstaben mit-
spellten, also das Fingeralphabet mit den Fingern mitformten.
Dann wurden die Sitze in LBG durchgebédrdet und neue Be-
griffe geklart. Ganz zuletzt wurde der Inhalt nochmals in OGS
wiedergegeben. Erst im letzten Schritt konnte man tiberpriifen,
ob der Satzinhalt vollstindig verstanden wurde. Hier hatten die
Kinder auch immer ihre Woérterbuchmappe bei der Hand, in die
neue Begriffe gleich eingetragen wurden.

¢ Erstlesebiicher

Die meisten Erstlesebticher eignen sich sehr gut fiir gehérlose
SchiilerInnen. Durch grofle und ansprechende Bilder und darun-
terliegende Texte in einfacher Sprache sind diese Biicher auch fiir
gehorlose Kinder gut verstandlich. Nattirlich verlduft der Lese-
prozess etwas langsamer als bei htrenden Kindern, da wie schon
erwdhnt alle neuen Begriffe zusétzlich erkldrt werden miissen.
Horende Kinder haben neue Begriffe (verschriftlichte Begriffe)
schon zigmal tiber das Ohr wahrgenommen und verstehen beim
Durchlautieren (Zusammenlauten) der Buchstaben das Wort
und dessen Bedeutung (z.B ernten — gehorlose Kinder aus der
Grofstadt haben meist keinen Begriff, was das Wort bedeutet).

Texte verfassen

Beim Verfassen von Texten schlug ich einen eher radikalen Weg
ein. Bis zur dritten Klasse Volksschule lie8 ich die gehorlosen
SchiilerInnen véllig frei kleine Geschichten schreiben. Alles, was
ihnen durch den Kopf ging, sollten sie auf Papier bringen. Ich
verbesserte keinerlei Fehler.
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Gehorlose SchiilerInnen und Erwachsene zeigen meistens
eine massive Schreibhemmung. Sie schreiben oft in kurzen ana-
logen, auswendig eingelernten Sitzen. Ein geringer Wortschatz
und die Unsicherheit im Sprachgebrauch lassen eintonige, kurze
und immer wieder gleich klingende Geschichten und Texte ent-
stehen. Auch wenn im Kopf phantasievolle Geschichten entste-
hen, welche in Gebardensprache ausgedriickt werden kénnen,
ist es vielen gehorlosen Menschen unméglich, diesen Inhalt
schriftsprachlich niederzuschreiben. Da ihnen diese Schwéche
sehr wohl bewusst ist, greifen sie aus Angst vor Fehlern auf die
gelernten Analogiesdtze zuriick. Ich unterrichtete in einem Kla-
genfurter Universititslehrgang gehorlose erwachsene Studie-
rende, die mir diesen Eindruck und meine Erfahrungen mit ge-
horlosen SchiilerInnen bestitigten.

Um diese Schreibhemmung gar nicht erst aufkommen zu las-
sen, lief? ich die Kinder einfach drauflosschreiben. Erst nachdem
sie teilweise schon sehr lange Geschichten lustvoll zu Papier ge-
bracht hatten, begann ich Satzteile oder Worte bunt zu unterwel-
len, um auf schon gelernte grammatische Strukturen hinzuwei-
sen. Automatisch tibernahmen die gehorlosen SchiilerInnen die
in Deutsch gelernten Grammatikstrukturen haufiger und zielsi-
cher. Spiter verbesserte ich die Texte in der Form, dass ich die
fehlerhaften Worter oder Satzpassagen wiederum nur unterwell-
te und dartiber in Kiirzeln Hinweise schrieb (zum Beipiel: WB =
Schau im Worterbuch, A = Artikel, F = Fall und so weiter).

In der vierten Klasse Volksschule schrieben die gehdrlosen
Kinder genauso lange Geschichten wie ihre horenden Mitschiile-
rInnen, wobei viele gelernte Ausdrucksmittel und ein grofser
Wortschatz verwendet und inhaltlich phantasievolle Geschich-
ten niedergeschrieben wurden.

Ich war mit dem Ergebnis hochst zufrieden, weil ich es ge-
schafft hatte, dass diese gehorlosen SchiilerInnen keine Angst vor
dem Schreiben hatten. Dies war mein vorrangiges Ziel gewesen.

¢ Wochenendheft

Im Wochenendheft zeichneten und beschrieben die Kinder Er-
lebnisse vom Wochenende. Sie klebten Bilder oder Fotos dazu
und beschrifteten diese oder gaben kurze Erkldrungen dazu.
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Anfangs halfen die Eltern mit Fotos, Bildern und Ideen mit, und
im Laufe der ersten zwei Volksschuljahre schrieben die Kinder
dann ihre Geschichten allein ohneHilfe der Eltern. Jeden Montag
machten wir einen Sitzkreis und zwei bis drei Kinder durften
ihre Wochenenderlebnisse mit Hilfe des Heftes erzdhlen. Alle
Kinder freuten sich auf diese Sitzrunden, und sie versuchten,
sich gegenseitig in der Gestaltung der Berichte zu tibertreffen.

¢ Meine Biicher (ein Biicherbewertungsheft)
Alle Biicher, die die Kinder gelesen hatten, wurden in einem
Heft nach den unterschiedlichsten Kriterien bewertet.

Es wurden der Titel, der Autor und der Verlag notiert und an-
schliefend wurde eine ganz kurze Inhaltsangabe erstellt. Dazu
kamen Fragen wie: Wie hat mir das Buch gefallen? Warum hat es
mir gut/schlecht gefallen? War es schwer oder leicht zu lesen?
Kann ich es weiterempfehlen?

Hier lernten die Kinder, die ersten Inhaltsangaben zu verfas-
sen, wichtige Details von unwichtigen Details zu unterscheiden
und den ,roten Faden” der Geschichte zu erfassen und diesen
schriftlich wiederzugeben. Durch das Nacherzdhlen wurden die
Strukturen einer Erzdhlung (Einleitung, Hauptteil mit Hohe-
punkt, Schluss) immer wieder getibt und auf eigene Geschichten
iibertragen.

OGS - Unterrichtssprache und Unterrichtsgegenstand

Beide Sprachen wurden als Unterrichtssprachen eingesetzt. Als
unzureichend muss jedoch die Férderung des Unterrichtsgegen-
standes OGS angesehen werden, da das Unterrichtsfach Gebir-
densprache in Osterreich im Lehrplan leider nicht verankert ist.

Es gab eine unverbindliche Ubung mit dem Namen ,Gebar-
denpflege”, zu der sich die SchiilerInnen am Schulanfang an-
melden konnten. In dieser Stunde widmeten die gehorlose Kol-
legin und ich uns dem kontrastiven Grammatikunterricht.
Manchmal wurden auch Therapieeinheiten zur Bewusstma-
chung der Unterschiede dieser beiden Sprachgrammatiken ver-
wendet. Hier muss aber darauf hingewiesen werden, dass diese
eine konkrete Gebdrdensprachstunde viel zu wenig war, um
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auch die Forderung in der Gebdrdensprachgrammatik abde-
cken zu kénnen. OGS-Unterricht fiir Schiiler, in denen von einer
gehorlosen Person gezielt eine Férderung in der Osterreichi-
schen Gebadrdensprache angeboten wird, wire zusétzlich wiin-
schenswert gewesen.

Identifikation und Gehorlosenkultur im Unterricht

Durch das Unterrichten einer gehorlosen Kollegin in dieser
Klasse erfuhren einerseits die gehorlosen Kinder eine Identifika-
tionsmoglichkeit, und andererseits lernten die horenden Kinder
eine erwachsene gehorlose Person kennen und sahen somit, dass
sich gehoérlose Menschen nur durch ihre Sprache von den horen-
den Menschen unterscheiden. Lebensqualitdt, Ausbildung und
Lebensfiihrung sind so individuell wie bei hérenden Menschen.
Diese Erkenntnis wurde automatisch von allen SchiilerInnen,
gehorlos wie hérend, wahrgenommen und schlug sich in der
allgemeinen Einstellung zur Gehorlosigkeit und der selbstver-
standlich dazugehtrenden Gebardensprache nieder. Die gehor-
losen SchiilerInnen selbst wie auch die hérenden MitschiilerIn-
nen sahen gehorlose Menschen als , anderssprachlich” und nicht
als ,,behindert” an.

Die gehorlosen Eltern versuchten weiters ihrerseits, die Ge-
horlosenkultur in den Klassenverband und in die Schule einflie-
Ben zu lassen. Bei gemeinsamen Schulfesten wurden kleine
OGS-Workshops angeboten. Eine gehorlose Mutter bot eine re-
gelmiflige Sportveranstaltung und einen Gebardenkurs fiir ho-
rende und gehorlose Schiiler an.

Einladungen fiir gehorlosenspezifische Veranstaltungen von
Seiten des Osterreichischen Gehorlosenbundes wurden an alle
Eltern ausgegeben und schliefllich brachte auch der Besuch des
auflerschulischen Gebardensprachkurses, organisiert von den
horenden Eltern selbst, die Gehorlosenkultur allen beteiligten
Personen ndher und weckte das Interesse an der Gebardenspra-
che.
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Unterricht im Team

Die gesamten Unterrichtsstunden wurden im Team unterrichtet.
Das primédre Unterrichtsteam bestand aus der Klassenlehrerin
der horenden Kinder (VS-Lehrerin) und der Klassenlehrerin der
gehorlosen Kinder (Integrationslehrerin). Beide Pddagoginnen
unterrichteten den Gesamtunterricht, also Mathematik, Deutsch,
Englisch, Sachunterricht und Zeichnen/Werken, gemeinsam.
Drei Stunden unterrichtete eine gehorlose Pddagogin in Tur-
nen mit der Klassenlehrerin der hérenden Kinder. Fiir Religion
waren ebenfalls zwei Lehrerinnen eingeteilt, wobei eine Religi-
onslehrerin mit Gebardensprachkenntnissen eingesetzt war. Es
wurde darauf geachtet, dass beide Sprachen gleichberechtigt
eingesetzt und fiir alle Kinder die Unterrichtsinhalte in gleicher
Qualitat vermittelt wurden.

Das Hauptteam kiimmerte sich um die Zusammenarbeit der
gesamten Teammitglieder. Gab es Entscheidungen oder Proble-
me, wurde das Hauptteam informiert. Es vermittelte zwischen
den Lehrerinnen und organisierte Gesprache, wenn sie nétig
waren. Beide Klassenlehrerinnen, Regelschulpadagogin und In-
tegrationslehrerin, fiihlten sich fiir alle Themen gleichermafsen
zustandig. Kompetenzgrenzen gab es dann, wenn sich Inhalte
sehr speziell duSerten, zum Beipiel im Leseunterricht, in Eng-
lisch oder bei schriftsprachlichen Methoden fiir gehérlose Schii-
lerInnen. Die Regelschullehrerin baute jedoch spezifische Struk-
turen des gehorlosenpadagogischen Unterrichts in den Regel-
schulunterricht ein, da sie ebenfalls Vorteile fiir horende Schiile-
rInnen erkannte (zum Beispiel Unterstreichen von unbekannten
Begriffen). Beide Lehrerinnen unterrichteten gleichwertig alle
Bildungsinhalte. Es kam genauso vor, dass die gebardende Leh-
rerin ein Hauptthema fiir alle SchiilerInnen erklédrte und didak-
tische Schritte vorgab. Die Dominanz beider Lehrerinnen war
ausgeglichen und wanderte flexibel zwischen ihnen hin und
her.

Das Gelingen des Integrationsprozesses hangt ganz wesent-
lich vom Team im Integrationssetting ab. Ist das Team offen, fle-
xibel und interessiert an Sprache, Kultur und spezifischen Lern-
gewohnheiten, zum Beispiel Lerntempo, nattirliche schriftsprach-
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liche Defizite und so weiter) der gehorlosen SchiilerInnen, dann
wird eine Integration gehoérloser Kinder gelingen.

Angesichts meiner Beobachtungen bin ich zum Schluss ge-
kommen, dass die gehérlose Pddagogin mehr im Unterricht pra-
sent sein sollte. Sie ist nicht nur fiir die gehorlosen Kinder ein
Vorbild, das auf deren Identitat einwirkt, sie ist auch fiir alle Pa-
dagoglnnen im Team eine wichtige Informationstrégerin. Sie
kann als gehorlose Person konkrete Hilfestellungen und Vor-
schlédge fiir den Unterricht, im sozialen Umgang und im Kom-
munikationsprozess geben.

Ausblick

Das dargestellte Modell der Integrationsklasse in Gebardenspra-
che und Lautsprache kann man als gut gelungen ansehen. Ein
integrativer Unterricht in zwei Sprachen birgt eine Vielzahl von
kreativen, befruchtenden und dynamischen Mechanismen, die
auf alle beteiligten Personen positiv wirken. Die Menschen tra-
gen diese Wirkungen weiter in sich mit, und so kommen sie auch
auflerhalb des Klassenumfeldes zum Tragen.

Nach der Anerkennung der Gebérdensprache in Osterreich
im Jahr 2005 wird das Osterreichische Schulsystem nicht umhin-
kommen, sich Konzepte und Ideen im Hinblick auf Integration
und Gebédrdenspracheinsatz innerhalb der momentan bestehen-
den Integrationsmodelle zu iiberlegen. Die Rahmenbedingun-
gen fiir solche Integrationskonzepte kénnen nun genau durch-
dacht werden. Die padagogische Verantwortung der Schule liegt
darin, diese Rahmenbedingungen so zu schaffen, dass gehorlo-
sen SchiilerInnen im gleichen Mafle die Moglichkeit gegeben
wird, am Unterricht teilzunehmen und uneingeschrankt Bildung
zu erhalten, wie es das Grundprinzip der Integration — Individu-
alisierung statt Anpassung — verlangt.
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Barbara Braunsteiner, Ingrid Kluger

Wie es mit den Kindern aus der ,, Waldschule”
weiterging

Im Schuljahr 2008/09, also in der 4. Klasse Volksschule, began-
nen die Eltern aufgrund der AHS-Reife ihrer Kinder nach einem
Gymnasium in der ndheren Umgebung des Bundesinstitutes
fiir Gehorlosenbildung zu suchen, das bereit wire, eine Inte-
grationsklasse in der Sekundarstufe I zu fiithren. Dieses Vorha-
ben war vollkommen neu, denn die Integration von gehorlosen
Kindern mit Gebédrdensprache hatte es bisher nur in der Koope-
rativen Mittelschule (KMS) gegeben. Dementsprechend lang-
wierig gestaltete sich die Suche, bis schliefilich noch rechtzeitig
eine AHS im 12. Bezirk gefunden wurde, die dieses Projekt um-
setzen wollte.

Organisation

So wechselten die sechs gehorlosen SchiilerInnen von der Volks-
schule in die AHS-Unterstufe. Die nun entstandene Integrations-
klasse war (beziehungsweise ist) folgendermaflen organisiert:

Die gehorlosen SchiilerInnen sowie alle am Unterricht betei-
ligten Horgeschadigtenpddagoglnnen gehoren administrativ
und organisatorisch zum Bundesinstitut fiir Gehorlosenbildung
(BIG). Das BIG ist also nach wie vor Stammschule. Samtliche Un-
terrichtsstunden sowie die Nachmittagsbetreuung, die von einer
OGS-kompetenten Sozialpidagogin des BIG iibernommen wird,
finden am AHS-Standort statt. Zusétzlich zu den normalen Un-
terrichtsstunden gemeinsam mit den horenden Kindern haben
die gehorlosen Schiilerlnnen zwei Wochenstunden therapeu-
tisch-funktionelle Ubungen sowie eine halbe Unterrichtseinheit
CI-Forderung (Foérderung fiir Kinder mit Cochlea-Implantat) pro
Kind. Auerdem gibt es nach wie vor die unverbindliche Ubung
,OGS”, die ebenso wie die Turnstunden von einer gehdrlosen
Kollegin gehalten wird.
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Schiilerlnnen

In der Klasse werden die sechs Integrationskinder gemeinsam
mit 16 hérenden SchiilerInnen unterrichtet. Nur zwei der friihe-
ren Klassenkameraden wechselten von der Volksschule mit in
die AHS-Unterstufe.

Eltern

Die Eltern der horenden Kinder entschieden sich freiwillig fiir
die Integrationsklasse. Vorab wurden Elternabende organisiert,
bei denen offene Fragen und Unklarheiten geklédrt werden konn-
ten.

Unterricht /Lehrerlnnen

Wie bereits in der Volksschule sind auch in der Sekundarstufe I
alle Unterrichtsstunden doppelt besetzt: Jeweils ein/e AHS-Leh-
rerln und ein/e HorgeschadigtenpddagogIn mit OGS-Kompe-
tenz unterrichten gemeinsam in der Klasse. Aufgabe der Gehor-
losenlehrerin ist es, zum einen die Unterrichtsinhalte zu iiberset-
zen — was sicher einen Grofsteil der Tatigkeit im Unterricht aus-
macht —, zum anderen aber auch auf die speziellen Bediirfnisse
der gehorlosen SchiilerInnen einzugehen. Zum Beispiel werden
in Englisch alternative Aufgaben oder Arbeitsauftrdge gestellt,
wenn es flir die hérenden Kinder darum geht, Horverstehen und
Sprechen zu tiben. Hier gibt es speziell vorbereitete separate Se-
quenzen, die jedoch im Klassenzimmer gehalten werden. Nur
in seltenen Féllen findet der Unterricht in einem anderen Raum
statt.

Eine weitere Aufgabe der Integrationslehrerin besteht auch
darin, Unterrichtsinhalte zu visualisieren. Dabei ist ein in der
Klasse befindliches Smartboard von grofier Hilfe, zum Beispiel,
wenn miindliche Erkldrungen wéhrend des Mathematik-Unter-
richts schriftlich fixiert werden. Mithilfe von speziellen Stiften
und einer eigenen Software konnen Tafelbilder elektronisch
gespeichert werden. Ebenso ist es mithilfe eines fix montierten
Beamers moglich, Bilder, Texte und Filme auf dem Smartboard
zu zeigen. Von dieser Ressource profitieren nicht nur die gehor-
losen Kinder, sondern die ganze Klasse. Dieses elektronische
Hilfsmittel wird ebenso im Deutschunterricht gezielt eingesetzt.
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Sowohl Integrations- als auch Fachlehrerin beniitzen es — es ist
vielseitig anwendbar und bietet eine tolle Unterstiitzung fiir den
Unterricht. Im didaktischen Kontext betrachtet ist diese Visuali-
sierungstechnik padagogisch sehr wertvoll. Der Deutschunter-
richt ist &hnlich wie der Englischunterricht aufgebaut. Vorab kla-
ren Integrations- und Fachlehrerin den zu unterrichtenden Un-
terrichtsstoff und bereiten diesen addquat auf, damit er fiir alle
verstdndlich und nachvollziehbar ist. Nur in Ausnahmesituatio-
nen wird ein separater Unterricht abgehalten. Das Miteinander
macht allen Spafl und fordert ebenso die Sozialkompetenz jedes
Einzelnen. In Gruppenarbeiten wird dies besonders deutlich.

06GS

Ein OGS-Kurs wird im Ausmafl von einer Wochenstunde ge-
trennt sowohl fiir hérende als auch gehorlose SchiilerInnen an-
geboten. Die Integrationskinder werden von einer gehdrlosen
Kollegin unterrichtet, den OGS-Kurs fiir die Horenden iiber-
nimmt die Hérgeschddigtenpddagogin.

Soziale Integration in der Klasse

Wie bereits oben erwédhnt, wird ein harmonisches Miteinander
gelebt. Die meisten hérenden Schiilerinnen und Schiiler der
Klasse weisen bereits eine gute Gebardensprachkompetenz auf.
Das heifSt, dass sowohl mit Laut- als auch mit Gebardensprache
kommuniziert wird. Schwierigkeiten im Umgang miteinander
gibt es selten, wenn doch, liegt es wohl an den unterschiedlichen
Kulturen. Aber mit Verstindnis und einer guten Kommunika-
tionsbasis werden etwaige Barrieren durchbrochen. Die sechs
gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse haben sich
gut in die Schule sowie in den Klassenverband integriert und
werden somit anerkannt.

Die Bereiche Kunst und Musik lassen diverse Vorurteile oder
eingeschrankte Blickwinkel vergessen, da hier weniger Leistung,
sondern viel mehr Kreativitit gefragt ist. Durch gemeinsame
Malerei und Tdnze wird das Gleichheitsgefiihl gestarkt und zeigt
sowohl den hoérenden als auch den gehorlosen Schiilerinnen und
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Schiilern, dass es keine wesentlichen Unterschiede zwischen ih-
nen gibt.

Aktueller Stand

Mittlerweile sind die gehorlosen SchiilerInnen in der 3. Klasse
AHS und haben sich zu einer leistungsmafiig recht heterogenen
Gruppe entwickelt. Aufgrund der Anforderungen in Englisch
und Deutsch wurden einige in den Hauptschullehrplan fiir Ge-
horlose umgestuft, um eine Differenzierung zu ermdglichen.

Im Unterrichtsfach Deutsch wird speziell darauf geachtet,
dass die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler ihren Wortschatz
stets erweitern, ihre Schriftsprachkompetenz weiter ausbauen
lernen und im Umgang mit verschiedenen Textsorten ausdrucks-
starker werden. Der Unterricht wird im reguldren Klassenver-
band abgehalten. Die Aufgabe der Integrationslehrerin ist es,
den Unterrichtsinhalt zu {ibersetzen und auf individuelle Be-
diirfnisse der Kinder einzugehen. Verschiedene Thematiken (Re-
dewendungen, Wortschatz, Textverstindnis, Rechtschreibung,
Grammatik ...) werden in den TfU-Stunden (Therapeutische
und funktionelle Ubungen im Rahmen von zwei Wochenstun-
den) wiederholt, getlibt und gefestigt. Die Schiilerinnen und
Schiiler erhalten hier nochmals die Moglichkeit, bereits Gelern-
tes zu vertiefen. Die Lese- und Schreibkompetenz der sechs ge-
horlosen Schiilerinnen und Schiiler hat sich im Laufe der Zeit
stark verbessert. Dies liegt nicht nur an den verschiedenen Ar-
beitsmethoden der Integrationslehrerin, sondern und vor allem
an den Kindern selbst, da sie die Lust am Lesen und Schreiben
nun auch fiir sich entdeckt haben und merken, dass sie davon
profitieren. Sie wissen, dass eine gute Schriftsprachkompetenz
und ein besonderes Textverstindnis nicht nur in Deutsch, son-
dern auch in anderen Fachern von grofier Relevanz sind.

Wie soll es weitergehen?

In der 4. Klasse wird der Schwerpunkt darauf gelegt, herauszu-
finden, welche Interessen bei den Kindern vorliegen und wie die
weitere schulische oder berufliche Laufbahn aussehen kann. Es
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ist von Seiten der Horgeschddigtenpddagoginnen geplant, mit
der Clearing-Stelle des WITAF (des bereits 1865 gegriindeten
Wiener Taubstummen-Fiirsorgeverbandes) zusammenzuarbei-
ten. Diese Einrichtung unterstiitzt seit einigen Jahren die Kolle-
glnnen im BIG und in den Expositurschulen und berét — zusétz-
lich zur Berufsorientierung in der Schule - die horgeschadigten
SchiilerInnen individuell bei ihrer Berufswahlentscheidung.

Fiir die SchiilerInnen der AHS-Integrationsklasse wére ein
Wechsel ins Brigittenauer Gymnasium eine Option. Dort gibt es
die Moglichkeit des Besuchs einer Ubergangsklasse. Diese Schul-
stufe ist als Vorbereitungsjahr fiir die Oberstufe geplant und bie-
tet SchiilerInnen aus der (Kooperativen) Mittelschule die Gele-
genheit, sich intensiv und gezielt auf die Anforderungen der 5.
Klasse vorzubereiten. Das Brigittenauer Gymnasium hat aufSer-
dem schon Erfahrung mit der Integration gehorloser SchiilerIn-
nen, die OGS als Unterrichtssprache benétigen. Vor etwa fiinf
Jahren haben zwei Madchen maturiert und schon zuvor hatte es
erfolgreiche Einzelintegration gegeben. Derzeit sind zwei gehor-
lose Schiilerinnen in der 5. bzw. 6. Klasse des BORG.

Abhingig von den Interessen der Kinder gibt es auch noch
andere Moglichkeiten nach der vierten Klasse: Der Besuch einer
weiterfithrenden Schule im Schulzentrum Ungargasse, in der
Modeschule Michelbeuern oder eine berufliche Ausbildung im
Rahmen einer Lehre sind ebenso denkbar.

Fortsetzung folgt also ...
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Corinna Salomon

Schreybung des Teutschen und
Teutsche rechtt-schreybung/
eyn historischer abrif

Schreibung des Deutschen und deutsche Rechtschreibung:
ein historischer Abriss

Obwohl die ,Rechtschreibreform” inzwischen 14 Jahre alt und
seit Mitte 2005 fiir alle verpflichtend eingefiihrt ist, konnen sich
viele SprecherInnen und damit SchreiberInnen des Deutschen
bis heute nicht recht mit ihr anfreunden. Das ,richtige Schrei-
ben” ist eine oft emotional aufgeladene Angelegenheit, es hat
zu tun mit Kultur, Tradition, Politik und Status. Daher kann es
schwerfallen, die Orthografie der eigenen Sprache objektiv zu
betrachten und ihre Zweckmafigkeit als System zu bewerten.
Hilfreich ist dabei der Blick auf Schreibung und Rechtschreibung
des Deutschen vor der Zeit, in der man selbst eine Orthografie
gelernt hat, die man, nicht zuletzt durch den praskriptiven Zu-
gang in den Schulen, unweigerlich als ultimativen und unveran-
derlichen Standard verinnerlicht hat.

Die Geschichte der Schreibung des Deutschen beginnt im
Frithmittelalter: Im 8. Jahrhundert begannen gelehrte deutsche
Monche, in die lateinischen Texte Anmerkungen in ihrer Mutter-
sprache einzuftigen. Hierbei ist festzuhalten, dass man im Mit-
telalter noch keineswegs von Rechtschreibung sprechen kann.
,Rechtschreibung oder Orthographie ist die Norm des Schrei-
bens” (Scheuringer 1996: 10). Das Konzept der Ortho-Grafie, des
recht Schreibens, ist untrennbar verbunden mit dem des recht
Sprechens, also mit der Idee einer iiberregionalen Standard- oder
Hochsprache, die erst in der Neuzeit aufkam. Davor standen die
Dialekte des Deutschen von der Nordseekiiste bis in den Alpen-
raum gleichberechtigt nebeneinander.

Die Anpassung der Lateinschrift an die deutsche Sprache
ging nicht ohne Schwierigkeiten vor sich, da die Lautinventare
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der beiden Sprachen sich in einigen Punkten unterschieden. Auf
der einen Seite fehlten Zeichen, etwa fiir die deutschen Frikative
[x] und [f] (heute <ch>und <sch>) oder fiir die Umlautvokale [g],
[ce] und [¥] (heute <d>, <6> und <ii>); andererseits besaf§ das La-
teinalphabet eigentlich tiberfliissige Buchstaben wie C, Q und Y,
die anstelle von K bzw. I benutzt werden konnten. Die Schreiber
standen damit vor zwei Problemen: Wie schreibe ich einen Laut,
fiir den ich kein Zeichen habe, und welches Zeichen wihle ich
aus, wenn mir mehrere zur Verfligung stehen? Zweifelsfélle blie-
ben weitgehend dem Ermessen des jeweiligen Schreibers {iber-
lassen. Eine wichtige Rolle spielte dabei selbstverstandlich sein
regionaler Dialekt — ein Moénch in Reichenau am Bodensee
schrieb anders als ein Bruder im elsédssischen Weiffenburg. So
entwickelten sich zum Beispiel verschiedene Moglichkeiten, den
deutschen Halbvokal [w] zu schreiben — mit <V> oder seinen
graphischen Varianten <U> und spédter W (,,Doppel-U”). Im
Grunde schrieb jeder Monch, wie es ihm naheliegend erschien,
und erst mit der Zeit bildeten sich innerhalb von Klostern
Schreibstubentraditionen aus. In den folgenden Jahrhunderten
sorgte dieser Schreibgebrauch, der usus scribendi, dafiir, dass
manche Varianten sich weitgehend durchsetzen konnten, wie
etwa die Bezeichnung der Umlaute durch ein {iber den Vokal ge-
schriebenes <¢> im 16. Jahrhundert, das sich schliefSlich zum Tre-
ma entwickelte; andere, wie die Schreibung von [i] mit <I> oder
<Y>, blieben lange nebeneinander bestehen.

Eine Ausnahme stellt der St. Gallener Monch Notker (um das
Jahr 1000) dar, der als Leiter der Klosterschule und Ubersetzer
ein geregeltes Laut-Buchstaben-Verhéltnis wie in den antiken
Schriftsprachen als wiinschenswert empfand. Er entwickelte das
Notkersche Anlautgesetz, bestehend aus Regeln zur phonetisch
eindeutigen Schreibung seines Dialektes, des Alemannischen.
Obwohl er dieses System, das auch Akzentmarkierungen
enthielt, lehrte und in seinen Ubersetzungen antiker Werke an-
wendete, blieb er mit seinen Bemiihungen, die Schreibung auf-
grund lautlicher Uberlegungen zu regeln, ziemlich allein.

Inzwischen wurde das Deutsche als Schriftsprache immer
wichtiger. Epen, Gedichte und Sachprosa wurden in der einhei-
mischen Sprache verfasst, und auch das Kanzlei- und Urkun-
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denwesen stellte sich im Laufe des Mittelalters um. Immer gro-
Bere Anforderungen wurden an die Schrift gestellt, es kamen auf
lateinischen Prototypen basierende Satzzeichen ins Spiel. Die
Wurzeln komplizierter Problembereiche der Orthografie wie
Grofsschreibung, Vokallingenkennzeichnung und Interpunktion
gehen bis in diese Zeit zuriick.

Ein neues Zeitalter fiir die deutsche Schriftsprache brach in der
Mitte des 15. Jahrhunderts mit der Erfindung des Buchdrucks an.
Geschriebene Texte waren nun leichter, schneller und in groferer
Anzahl herzustellen, und mehr Menschen bekamen Zugang zu ih-
nen und damit zur Schrift. Die Zahl der in unterschiedlichem Aus-
maf schriftkundigen Menschen stieg, und sie alle mussten sich mit
der Frage befassen, wie denn am besten so zu schreiben sei, dass
andere das Geschriebene auch lesen kénnten. Eines der wichtigs-
ten Biicher aus der Friihzeit des Buchdrucks ist die Bibel in der
Ubersetzung von Martin Luther (1522). Dieser, aus Eisleben in
Sachsen-Anhalt gebtirtig, wollte erreichen, dass seine Ubersetzung
im Norden wie im Stiden des deutschsprachigen Gebietes verstan-
den wiirde, und bemiihte sich daher, in einem mitteldeutschen
Kompromissdialekt zu schreiben, was sich nattirlich auch auf die
Grafie auswirkte. Luther wurde damit zum Grof3vater sowohl der
deutschen Standardsprache als auch ihrer Schreibung. Luthers Bi-
bel und seine reformatorischen Flugblitter, die sogenannten Lu-
therdrucke, sorgten fiir die Verbreitung einer Sprach- und Schrift-
variante, nach der sich die frithen Drucker richten konnten.

Daneben bestand aber auch die Moglichkeit, sich an Kanzlei-
schriften oder den gedruckten Werken bekannter Dichter zu ori-
entieren — oder einfach weiter so zu schreiben, wie es einem der
eigene Dialekt nahelegte. Das geschriebene Frithneuhochdeut-
sche (14.-17. Jahrhundert) wies daher immer noch eine gewaltige
Schwankungsbreite auf. Nach wie vor gab es verschiedenste Va-
rianten fiir die Schreibung bestimmter Laute, darunter auch fiir
heutige Leser absurd aussehende Zeichenkombinationen: Das
Wort Zeit zum Beispiel konnte als <czeytt> erscheinen, mit einem
Digraphen fiir [ts] am Anfang, Doppelkonsonanz am Ende, und
einem <y> fiir [j] im Diphthong. Das phonetische Prinzip des
,Schreib wie du sprichst” und der usus scribendi bekamen Gesell-
schaft in Form des morphologischen Prinzips: Worter, die als zu-
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sammengehorig erkennbar waren, wurden manchmal auch gra-
fisch aneinander angeglichen, auch wenn sie unterschiedlich aus-
gesprochen wurden (zum Beispiel durch die sogenannte Auslaut-
verhdrtung: Feld [felt], aber Felder ['feldor]; siehe dazu auch den
Beitrag von Albert Bock in diesem Band). Umgekehrt setzte lang-
sam ein Trend zur graphischen Scheidung von Homophonen ein,
indem Worter, die gleich ausgesprochen wurden, in der Schrei-
bung auf verschiedenste Weise differenziert wurden. Luther etwa
unterschied das Adverb [fi:]] vom gleichlautenden Prateritum
des Verbs fallen mithilfe des alten lateinischen Labialzeichens
<V>: <viel> vs. <fiel>. Bis heute erhalten ist auch die inkonse-
quente Vokaldngenkennzeichnung. Eigentlich historisch berech-
tigte Grafien wie Doppelkonsonanten nach Kurzvokal oder das
<ie> fiir [I] und das Dehnungs-<h> waren nicht mehr nachvoll-
ziehbar. Anstatt sie aber gemafs dem phonetischen Prinzip fallen
zu lassen, sobald die lautliche Grundlage durch den Sprachwan-
del verschwunden war, weitete man sie als grafische Marker auf
Kontexte aus, in denen sie nicht einmal historisch etwas verloren
hatten. Beispielsweise ist das <ie> in <Liebe> historisch ,kor-
rekt”, da im Mittelalter noch ein Diphthong [is] gesprochen wur-
de; in <gediegen> dagegen kommt das [i] aus [{], das <ie> ist ein
rein grafisches Mittel zur Langenkennzeichnung.

Ein spezielles Problem ist die Grofischreibung bestimmter
Worter, von der in der Schreibung des Deutschen ausgiebiger
Gebrauch gemacht wird als in anderen Schriften, die den Unter-
schied zwischen Klein- und Grofibuchstaben kennen. Dass es in
der deutschen Schrift tiberhaupt Minuskeln und Majuskeln gibt,
geht auf das Frithmittelalter zuriick, als um 800 die neu entwi-
ckelte karolingische Minuskel sich fiir die Schreibung des Deut-
schen durchzusetzen begann. Die Verwendung der alten lateini-
schen Capitalis-Buchstaben am Absatz-, Vers- oder Satzanfang
war immer gebrauchlich, und im Laufe des Mittelalters tauchten
die Grofibuchstaben auch im Satzinneren auf — zur Hervorhe-
bung wichtiger Worter, oft Namen oder religiose Begriffe. Im 16.
Jahrhundert biirgerte sich die Grofischreibung von Eigennamen
ein; bei Luther finden sich bereits die Anfinge konsequenter
Substantivgrofischreibung, die sich Ende des 17. Jahrhunderts
endgtiltig durchsetzte.
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Angesichts all dieser Konfusion begann man sich im 16. Jahr-
hundert auch um Rechtschreibung im eigentlichen normieren-
den Sinn zu kiitmmern. Es erschienen gedruckte Regelwerke zur
richtigen Schreibung des Deutschen wie das Enchiridon des Lu-
zerner Orthografen Johannes Kolross, ein ,handbiichlin Tiitscher
Orthography” (Scheuringer 1996: 26), das dazu dienen sollte, die
Bibeliibersetzung lesen zu lernen. Diese Regelbiicher beschif-
tigten sich bereits ausfiihrlich mit den Schwierigkeiten, die In-
terpunktion, Grofischreibung, Doppelung diverser Zeichen und
generell der Variationsreichtum der deutschen Grafie bereiteten.
Dabei hatten am Ende das letzte Wort immer die Drucker — sie
waren es, die entschieden, an welche Vorschldge und Regeln sie
sich halten wollten oder konnten.
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Im 17. Jahrhundert sorgten die zahlreichen neu entstehenden
Akademien und Sprachgesellschaften fiir eine immer ausgeklii-
geltere Fortsetzung der Bemiihungen. In Grammatiken wie Jus-
tus Georg Schottels Ausfiihrliche Arbeit von der Teutschen Haubt-
Sprache und Schulbiichern wie Johann Bodikers Grundsitze der
deutschen Sprache wurde eine angeregte Gelehrtendebatte ge-
fihrt, die sich im Groflen und Ganzen um die Gewichtung der
drei Punkte drehte, nach denen man sich beim Schreiben richten
kann. Einerseits galt weiterhin die Orientierung an der Sprache
(idealerweise natiirlich der ,Hochsprache”) fiir sinnvoll, dane-
ben aber wurde diskutiert, inwieweit das morphologische Prin-
zip zum Einsatz kommen, das heif3t, wie weit die Schrift die Ver-
wandtschaft von Wortformen beziehungsweise die Herkunft der
Worter widerspiegeln sollte. Drittens konnte nach immerhin ei-
nem Jahrtausend deutscher Schriftlichkeit der Aspekt der Ge-
wohnheit auch bei der theoretischen Normierung nicht aufier
Acht gelassen werden — die Schreibung bestimmter Worter hatte
sich inzwischen so eingebiirgert, dass an eine Anderung kaum
mehr zu denken war. Zwischen diesen drei Prinzipien der Schrei-
bung — phonetisch, historisch-morphologisch oder traditionell —
pendelt die Rechtschreibdiskussion im Grunde bis heute hin und
her. Ein zusétzliches Problem, vor allem fiir diejenigen, die das
Prinzip der Abbildung der Aussprache forderten, war der paral-
lel laufende Streit um die Identifizierung der Hochsprache: Da
der deutschsprachige Raum, im Gegensatz etwa zu Frankreich
mit Paris, kein unumstrittenes politisches oder kulturelles Zent-
rum hatte, konkurrierten das ,Meifinische” (eine ostmitteldeut-
sche Varietdt) und das Oberdeutsche im Stiden des Sprachgebie-
tes um die Stellung als Standard und damit als Basis fiir die kor-
rekte Schreibung.

Diese Schwierigkeit wurde beseitigt, als sich im 18. Jahrhun-
dert durch die Arbeiten von Gelehrten wie Hieronymus Freyer,
Johann Christoph Gottsched und Johann Christoph Adelung das
Meifinische durchsetzte. ,Schreib, wie du sprichst” wurde also
zu ,Schreib, wie die Meifiner sprechen” — auch in Osterreich, wo
Maria Theresia bereit war, die obersidchsische Varietit als Stan-
dard zu unterstiitzen. Dabei tritt uns das Schriftbild dieser Zeit
generell schon viel einheitlicher entgegen als in den vorigen
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Jahrhunderten, da der usus scribendi immer verbindlicher wurde.
Einzelne Druckereien und Verlage, Schulen und Amter legten
sich ihre jeweils eigenen Regeln zurecht. Man machte aber auch
theoretische Fortschritte in der Findung einer Schreibnorm:
Freyers Anweisung zur Teutschen Orthographie (1722) diente in der
ersten Hilfte des 18. Jahrhunderts als Standard-Schulbuch fiir
den Deutschunterricht; Adelungs am Schreibgebrauch orientier-
tes, eher neuerungsarmes Regelwerk, die Vollstindige Anweisung
zur Deutschen Orthographie (1788), wurde unter anderem von
Goethe akzeptiert, der seine Verleger anwies, seine Werke ent-
sprechend zu korrigieren und zu publizieren.

Nach wie vor fehlte aber eine allgemein verbindliche Regelung.
Vor allem die Phonem-Graphem-Beziehung (<i>/<y>/<ii>, s-
Schreibung) blieb in vielen Fillen uneinheitlich. Die Schulen, seit
jeher die am meisten von der Frage betroffenen Institutionen, hiel-
ten sich an Adelungs pragmatische Orthographie. Die Wissen-
schaft dagegen, nun in Form der sich etablierenden Germanistik,
trat im 19. Jahrhundert mit Extrempositionen hervor: Den soge-
nannten Radikalphonetikern, die eine kompromisslose 1:1-Wie-
dergabe der gesprochenen Sprache forderten, unabhingig von
Wortverwandtschaften oder herrschenden Gebrauchen, stand Ja-
kob Grimm gegentiber. Dieser, ein verdienstvoller Sprachwissen-
schafter seiner Zeit, war durchwegs historisch orientiert und da-
her der Ansicht, am besten solle man sich doch nach dem Mittel-
hochdeutschen richten — also zum Beispiel keine Substantivgrof3-
schreibung, und Dehnungs-<h> und <ie> nur noch dort, wo diese
Schreibungen historisch gerechtfertigt sind. Es traten jedoch auch
Gelehrte mit geméBigteren Positionen wie Rudolf von Raumer auf
den Plan. Bezeichnenderweise befinden sich unter den einfluss-
reichsten zwei Gymnasiallehrer: der Traditionalist Daniel San-
ders, der den usus scribendi zur ,,unumstofsliche[n] Richtschnur”
(zitiert nach Scheuringer 1996: 67) erheben und lediglich noch be-
stehende Zweifelsfille beseitigen wollte, und Konrad Duden, ein
kompromissbereiter Phonetiker, dessen Hauptziel eine logische
Vereinfachung der Schreibung war. Diese drei waren es denn
auch, die zur I. Orthographischen Konferenz eingeladen wurden.

Die Regierungen der deutschsprachigen Einzelstaaten hatten
sich schon seit den Vierzigerjahren des 19. Jahrhunderts bemiiht,
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verbindliche Rechtschreibregeln durchzusetzen. Erfolgreich war
zuerst Hannover 1854; weitere einzelstaatliche Regelwerke folg-
ten, und auch tiberstaatliche Verhandlungen wurden gefiihrt, al-
lerdings ohne Erfolg. Den grofien Umschwung brachte die Deut-
sche Reichsgriindung 1871, die den Wunsch nach einer ganz-
deutschen einheitlichen Rechtschreibung immer lauter werden
lies. Die 1. Orthographische Konferenz zu Herstellung grdfSerer Eini-
gung auf dem Gebiet der deutschen Orthographie in Berlin vom 4. bis
zum 15. Janner 1876, an der neben den oben genannten Theoreti-
kern Lehrer, Germanisten, Schulrdte und Vertreter des Buchhan-
dels teilnahmen, ergab ein 1877 veroffentlichtes Regel- und Wor-
terverzeichnis, das in der Offentlichkeit auf wenig Begeisterung
stiefS. Schon damals sah man den Untergang der deutschen Kul-
tur nahen; die Neuerungen wurden nicht akzeptiert, die geplan-
te amtliche Einfiihrung der Konferenzergebnisse scheiterte. Al-
lerdings erschienen in den Folgejahren erst in Bayern, dann auch
in Preulen und Sachsen Regelbiicher, die einander sehr dhnel-
ten, da sie im Prinzip auf den Ergebnissen der Konferenz basier-
ten, aber die drastischeren und damit umstrittensten Neuerun-
gen wie die geméfigte Kleinschreibung (Grofischreibung nur am
Satzanfang und bei Eigennamen) zurticknahmen. Diese preufsi-
sche Schulorthographie setzte sich zunehmend durch, obwohl die
Reichsbehérden unter dem Reichskanzler Otto von Bismarck an
der traditionelleren Orthografie nach Sanders festhalten wollten.
Auch Duden ging von seinen radikaleren phonetischen Forde-
rungen ab und schrieb ein Vollstindiges Orthographisches Worter-
buch der deutschen Sprache nach den neuen preufischen und bayeri-
schen Regeln (1880), das so weite Verbreitung fand, dass es bald
als ,, der Duden” bezeichnet und sogar 1892 in der Schweiz zum
amtlichen Regelwerk ernannt wurde.

Unter solch hoffnungsvollen Vorzeichen wurde 1901 eine II.
Orthographische Konferenz organisiert, die weitgehend unter Aus-
schluss der Gelehrtenschaft stattfand — Duden allerdings wurde
zu den von Behérdenvertretern bestrittenen Gesprachen eingela-
den. Das Motto lautete , Vereinheitlichung vor Vereinfachung”:
Die umfassenden Neuerungen und Systematisierungen, die in
der ersten Konferenz vorgeschlagen worden waren, wurden fal-
len gelassen, der Erfolg gab dem Kultusministerium recht: 1903
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wurde im Deutschen Reich, in Osterreich wie in der deutsch-
sprachigen Schweiz die Deutsche Einheitsorthographie eingefiihrt.
Natiirlich war die Angelegenheit damit noch lange nicht erle-
digt. Auch die gemafigte Version der II. Konferenz fand keinen all-
gemeinen Anklang, da die Regeln nun zwar verbindlich, aber
nicht einheitlich und schon gar nicht logisch waren. So war die
Grofischreibung nicht eigentlich geregelt, sondern blof fixiert
worden, die inzwischen eingebiirgerten Varianten der Vokallan-
genkennzeichnung wurden kurzerhand beibehalten, Fremdwor-
terschreibung wurde von Fall zu Fall verschieden vorgeschrieben.
Konrad Duden, der sich endgiiltig als erster Orthografieexperte
durchsetzte, brachte sein Worterbuch in immer wieder neuen Auf-
lagen heraus und entschied zahlreiche Problemfille im Allein-
gang. Er nutzte diese Plattform dazu, nach und nach doch noch
einige der von ihm angestrebten Anderungen unter die Leute zu
bringen. Die Zusammenlegung des gewohnlichen mit dem viel
komplexeren Buchdruckerduden und das fortgesetzte fine tuning
durch Duden selbst und spéter durch die Dudenredaktion be-
dingte eine weitere und immer zunehmende Verkomplizierung
des Regelwerks: Neben einigen Hauptregeln standen mehrere
Unterregeln, eine unverhéltnisméflige Menge Ausnahmeregeln
und schlieflich noch unzéhlige Sonderregeln fiir Spezialfille.
Nach wie vor riefen dabei die Phonetiker nach einer an der
lautlichen Sprachwirklichkeit orientierten Schrift; daneben gab
es wihrend des ganzen 20. Jahrhunderts immer wieder mehr
oder weniger verniinftige Reformvorschldge. 1954 versuchte die
Kultusministerkonferenz der BRD dem durch den sogenannten
Stillhaltebeschluss ein Ende zu setzen, indem sie fiir alle Zweifels-
falle den Duden zur Instanz erklarte — richtig ist, wie’s im Duden
steht. In Osterreich ersetzte 1951 das Osterreichische Wérterbuch
die Publikation der II. Konferenz als amtliches Regelbuch. Trotz-
dem veroffentlichten weiterhin verschiedene Ausschiisse, Ver-
biande und Arbeitskreise in Osterreich, BRD und DDR ihre An-
derungsvorschlédge. Wichtig aus heutiger Sicht wurden die Stutt-
garter Empfehlungen (1954), die in erster Linie die konsequente
Anwendung von Regeln forderten, die in die selbe Kerbe schla-
genden Wiesbadener Empfehlungen (1958) sowie schliefllich 1973
die Wiener Empfehlungen, die direkt in die 3. Orthographische Kon-
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ferenz 1986 in Wien miindeten. Auf dieser wurden die Beschliisse
vorbereitet, die schliellich im November 1994 in Wien gefasst,
1995 unter dem Titel Deutsche Rechtschreibung — Regeln und Wor-
terverzeichnis. Vorlage fiir die amtliche Regelung veroffentlicht und
1998 — wiederum nach der Zuriicknahme einiger als anstofig
empfundener Details — als ,Neue deutsche Rechtschreibung”
amtlich gemacht wurden.

Da die ,,neue” Rechtschreibung auf mindestens genauso hef-
tigen Widerstand stie8 wie die ,alte” bei ihrer Einfithrung am
Anfang des letzten Jahrhunderts (zur Reformdebatte siehe Diir-
scheid 2006: 172ff. und Back 2006), ist sie in ihrer derzeit giiltigen
Letztfassung von 2006 ebenso halbherzig geraten wie diese. Das
Hauptziel, den Geltungsbereich der Grundregeln auszudehnen
und Ausnahmeregeln zu reduzieren, wurde in gewissem Aus-
mafle erreicht — so zum Beispiel bei der ss/B-Schreibung, fiir die
auf die schon im 19. Jahrhundert von J. Ch. A. Heyse vorgeschla-
gene Regelung zurtickgegriffen wurde. Diese war bereits einige
Jahre lang in Osterreich iiblich gewesen, bevor durch die II. Kon-
ferenz wieder die Adelung’sche Schreibung mit ihren Ausnahme-
situationen eingefiihrt wurde. Das morphologische Prinzip wur-
de betont, indem die Verwandtschaft von Wortern nun verstarkt
durch die Grafie erkennbar gemacht wird (z.B. <schnduzen>
statt <schneuzen> wegen <Schnauze>). Reguliert wurden auch
Interpunktion und Getrennt- und Zusammenschreibung, die als
Probleme, die sich eigentlich mehr auf die Satz- als auf die Wort-
ebene beziehen, bei der II. Konferenz ausgeklammert worden wa-
ren. Allerdings wurden gerade in letzterem Bereich viele ange-
strebte Neuerungen aufgrund offentlichen Einspruchs nicht
durchgefiihrt. Dasselbe gilt fiir die Vokallangenkennzeichnung,
die weiterhin weitgehend regelfrei dem usus scribendi folgt, und
fir die Eindeutschung von Fremdwortern, bei denen am Ende
einfach gleichberechtigte Varianten zugelassen wurden. Was
schlieSlich die Grofischreibung angeht, konnte sich auch diesmal
die eigentlich von den Experten favorisierte geméafiigte Klein-
schreibung nicht durchsetzen — zu grofl wéren die Auswirkun-
gen auf das gewohnte Schriftbild.

Sehr deutlich hat die 6ffentliche Debatte um die Reform ge-
zeigt, wie zentral das Konzept des recht Schreibens fiir eine
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Sprachgemeinschaft ist — obwohl es sich bei unserer Orthografie
eigentlich nur um ein Konvolut inkonsequenter, teilweise histo-
risch wildgewucherter, teilweise von selbsternannten Experten
und Beamten aufgrund subjektiver Kriterien aufgestellter Re-
geln handelt, deren einziger objektiver Wert fiir die Gesellschaft
darin besteht, verbindlich zu sein und eine Ordnung zu schaffen,
so fragwiirdig diese auch sein mag. So wurde, neben der endlo-
sen Diskussion iiber die Frage, welche Kombination von Regeln
die beste ist, auch gegen Orthografie an sich Stellung bezogen
(zum Beispiel Leiss/Leiss 1997). Ein bewusst unnormiertes
Schreiben ist aber wohl utopisch. Genau genommen gilt die
Rechtschreibung nur fiir 6ffentliche Institutionen, fiir Amter und
Schulen. Trotzdem haben die Regeln auch im Geschéfts- und im
Privatbereich Relevanz — eine Bedeutung, die erst die schreiben-
de Masse ihnen geben kann.

Die obige Darstellung orientiert sich an:

Scheuringer, Hermann. 1996. Geschichte der deutschen Rechtschrei-
bung. Ein Uberblick. Wien (Schriften zur diachronen Sprachwissen-
schaft 4).
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