Entwicklung des
Wortschreibens bei gehorlosen und
schwerhorigen Kindern

Klaus-B. Giinther

|. Der Stellenwert
der Schriftsprache in
der Horgeschddigten-
padagogik

ie Schrift - fiir den
D Taubstummen das si-

cherste Mittel, die Spra-
che zu fixieren — bei dem er-
sten, dem begriindenden
Sprachunterrichte nicht verwen-
den, hiefle dem Lahmen der
Kriicken berauben, die er zum
Gehen so notig braucht
(Eduard Walther: Handbuch
der Taubstummenbildung. Ber-
lin 1895, 271).

ie Tonsprache ist der
D Grund meiner Lehrart

fiir Taubgeborene: In ihr
ist Leben; die Schriftsprache
aber ist nicht einmal als der
Schatten der Tonsprache anzuse-
hen, und es ist unter ihnen nicht
die geringste Gleichformigkeit.
Von der Tonsprache aber be-
haupte ich, und jedermann, der
nur gesunden Verstand hat, wird
es mit mir behaupten, dass sie
das Mittel ist, den Taubstummen
bleibende Begriffe beizubringen,
weil sie nicht allein zum
Bewusstsein und in ihren Artiku-
lationen sehr kurz und merkbar,
sondern auch wachend und triu-
mend empfindbar ist: die Schrifi-
sprache aber platterdings nicht.
Und wie ist es dem Taubstum-
men auch moglich, nur den

vierten Teil der Worter von einer
Schrifisprache im Geddichtnis zu
behalten, die aus lauter ekelhaf-
ten unfasslichen Figuren besteht,
und die wie zusammengeworfene
Fliegen-, Spinnen- und Miicken-
fiif3e, wie Dornenbiische, Besen-
reis und Wirrstroh aussehen.
(Samuel Heinicke, zit. n. d.
Gesammelten Schriften-Ausgabe.
Leipzig 1912, 155).

iese beiden vorwegge-
D nommenen Zitate mar-

kieren die traditionell
vorherrschende Position der
Taubstummenpédagogik zum
Schriftspracherwerb gehorloser
und hochgradig schwerhoriger
Kinder. Zum einen war die Hin-
zuziehung der Schrift bei der ini-
tialen Artikulations- und Sprach-
férderung im von Walther inten-
dierten Sinne - haufig schon im
Vorschulalter! - absolut selbst-
versténdlich, aber es ging gerade
nicht um Schrifisprache sondern
um Schrifi* als Kriicke fir die
Artikulations- und Sprach-
anbahnung, wéhrend sie mit
Heinicke als Trager begriftlichen
Wissens gegeniiber der Laut-
sprache als hoffnungslos unterle-
gen angesehen wurde. Weil die
Buchstaben in diesem Verstind-
nis nur als Hilfszeichen fiir einen
anderen Zweck — namlich den
Lautspracherwerb - dienen,
miissen sie auch nicht in einem
besonders eingefiihrt und geiibt
werden. *
Tatséchlich muss man dezidiert
sagen, dass es in der oralen
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Methode eine spezifische Kon-
zeption fiir den Schriftsprach-
erwerb unter den Bedingungen
einer schweren Horschidigung
nicht gab.* Dementsprechend
verwundert es nicht, dass Unter-
suchungen mit reprisentativen
Stichproben z.B. fiir England
und Wales durch Conrad (1979)
oder fiir die alte Bundesrepublik
durch Giinther & Schulte (1988
- vgl. Abb. 1) wiederholt und
international bestétigt zu dem
Ergebnis kamen, dass etwa 50 %
der gehorlosen und 15 %-20%
der stark schwerhorigen Schii-
lerlnnen am Ende der Regel-
schulzeit sich beziiglich ihrer
Schriftsprachkompetenz auf
Analphabetenniveau befanden.

! In den deutschen Taubstummenan-
stalten wurde Vorschulerziehung regel-
haft erst seit Beginn der 50” Jahre des
vergangenen Jahrhunderts angeboten.

2 Die Verwendung der Bezeichnung

, Schrift“ statt , Schriftsprache “ findet
eine auffillige Parallele in der hor-
geschddigtenpidagogisch typischen
singuliiren und semantisch falschen
Terminus ,die Gebdrde“ statt , Gebdr-
den " oder , Gebiirdensprache “.

3 Dass dies keineswegs lingst iiberholte
Praxis ist, ldsst sich mit Beispielen aus
dem Sprech-Lehrprogramm Artikulation
Horgeschddigter zeigen, etwa den Mo-
natsquerschnitt Erlernen des stimmlosen
Plosiv /k/ (Schulte, K. & Schlenker-
Schulte, Ch. (1981), 42ff. - Video-
dokumentation IWF W 1676).

* Dies gilt auch fiir Konzeptionen die
van Udens (1980), der wohl das Lesen,
nicht aber das Schreiben im Sprachun-
terricht gehorloser Kinder stirker be-
riicksichtigte. Dementsprechend waren
auch bei van Uden die durchschnittlichen
schrifisprachlichen Lernerfolge recht
unbefiedigend (vgl. im einzelnen Giin-
ther 1985, 19ff).
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Abb. 2: Entwicklung des friihgeforderten schrifi- und lautsprachlichen Wortschatzes bei
sechs gehorlosen Kindern (nach Suzuki & Notoya 1984, Tab. 3)
* Forderzeit zum Zeitpunkt der Datenerfassung 1 (!) Monat

¢ Eine erfolgversprechende
Forderung (gehorloser) Kin-
der auch der schriftsprachli-
chen Entwicklung ist bereits
im Kleinkindalter moglich:
Nach einer durchschnittlichen
knapp vierjéhrigen Forderzeit
erreichen alle sechs gehorlo-
sen Kinder im Alter von fiinf
Jahren mit einem Wortschatz
von etwa 2000 Wortern anné-
hernd hérenden Vorschul-
kindern entsprechende Werte,
die dann ein Jahr spéter bei
den beiden 4lteren Kindern
(Gruppe II) mit tiber 3000
Wortern den Durchschnittsan-
gaben von Augst (1984, XIV-
XIX) und Stern (1975, 227/
228) fiir sechsjahrige horende
Kinder entsprechen (vgl. aus-
fithrlich zur frithen Wort-
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schatzentwicklung horender
Kinder Giinther 1991, 168ff).

® Umgekehrt erreichen bei
etwas langerer Forderzeit vier
der untersuchten gehorlosen
Kinder (Gruppe I) einen
zwischen 200 und 400 Worter
streuenden lautsprachlichen
Wortschatz, Werte die seiner-
zeit fiir oral gefdrderte durch-
aus als gut einzuschétzen
waren (vgl. van Uden 1980,
91), aber individuell variie-
rend um das fiinf- bis zehnfa-
che unter dem schriftsprachli-
chen Wortschatzniveau lie-
gen. Lediglich Kind E er-
reicht im Alter von 5 Jahren
auch in der Lautsprache ein
altersgemafes, mit dem
Schriftsprachwortschatz iden-

tisches Niveau, wihrend auf
der anderen Seite fiir das
Kind F nach intensiver vier-
jahriger Forderung - die Zeit
fiir die schriftsprachliche
Forderung betrug lediglich
2Y5 Jahre (!) - keinerlei laut-
sprachliche Entwicklungs-
fortschritte zu verzeichnen
sind.

Bei allen Kindern verlauft der
Schriftspracherwerb also
massiv schneller als der Laut-
spracherwerb. Das gilt auch
E - das Kind mit den besten
Horresten von den untersuch-
ten Kindern -, das sich
schriftsprachlich bereits im
Alter von drei Jahren den
Durchschnittswerten horender
Kinder annihert, wihrend es
ein entsprechendes Niveau in
der Lautsprache erst zwei
Jahre spéter erreicht. Fiir alle
anderen Kinder der Untersu-
chung ist festzuhalten, dass
sie gegen Ende des Vorschul-
alters schriftsprachlich An-
schluss an das durchschnittli-
che Wortschatzniveau horen-
der Kinder gefunden haben,
wéhrend sie lautsprachlich
um mindestens drei (!) Jahre
zuriickhdngen und das voll-
taube Kind F bis zum Schul-
anfang ,,sprachlos® geblieben
wére, wenn es nicht eine frith-
zeitige schriftsprachliche For-
derung erhalten hétte, das da-
mit auch in besonderer die bis-
lang unerkannte Bedeutung der
Schriftsprache schon in der



Frith- bzw. Vorschulerziehung
belegt.

Frither Einsatz auch der
schriftsprachlichen Forde-
rung heifit nicht unbedingt
,»,80 frith wie moglich“. Bei
Kind F bspw. begann die
schriftsprachliche Forderung
im Alter von 34 Monaten,
also mit knapp drei Jahren
und in nur vier Wochen hatte
das Kind einen Wortschatz
von 70 Wortern erworben.
Kind E war iiber zwei Jahre
und erwirbt in den ersten 10
Fordermonaten fast 600 Wor-
ter. Auch bei Kind D - dem
schriftsprachlich stirksten
der Gruppe I - begann die
Forderung mit knapp 1%
Jahren etwa 5 Monate spater
als bei den iibrigen drei Kin-
dern, bei denen im ersten
Jahr der Schriftwortschatz
nur sehr langsam entfaltet.

Wir vermuten als Erklarung
fur diesen Tatbestand, dass in
der Aneignungsphase der
sprachlichen Symbolfunktion
die Schriftsprache zu un-
kommunikativ ist, um in
ihrer Mitteilungs- und Infor-
mationsfunktion von Klein-
kindern adaquat wahrgenom-
men zu werden und sehen
von daher Ende des zweiten/
Anfang des dritten Lebens-
jahres als empfehlenswerten
Zeitpunkt fiir eine explizite
schriftsprachliche Forderung
an.

¢ Es sollte nicht unerwahnt
bleiben, dass in dem padago-
gischen Forderexperiment
von Suzuki & Notoya (1984)
natiirlich noch klassisch oral
in der lautsprachlichen For-
derung gearbeitet wurde. Die
heute aktuellen Frithférder-
methoden - vor allem der
horgerichtete Ansatz, aber in
den nichsten Jahren sicher
auch zunehmend ein Gebér-
densprache einbeziehendes
bilinguales Konzept - bieten
als kommunikative Basis-
sprachen sicher einen besse-
ren Rahmen auf den die et-
was spéter einsetzende
schriftsprachliche Forderung
aufbauen und nicht mehr nur
kompensieren kann.

ies leitet iber zu den

Ende der achtziger/

Anfang der neunziger
Jahre von besonders van Uden
(1983; 1988), Seubert (1989)
und Broesterhuizen (2000) unter-
suchten Gruppe der dysprak-
tischen gehorlosen Kinder, deren
Anteil an den gehorlosen Schii-
lerInnen insgesamt nach Anga-
ben der genannten Autorlnnen
zwischen 25 und 35 % ausmacht.
Fiir die dyspraktisch-gehorlosen
Kinder ergeben die diagnosti-
schen Priifungen ein sehr klares
sprachlich-kognitves Profil: Thre
Schwichen liegen im Bereich
sukzessiver Perzeptions- und
Produktionsprozesse sowie ent-
sprechenden GedAchtnisleistun-
gen, wie sie beim Lautsprach-
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gebrauch notwendig sind, wih-
rend ihre Stirken in den visuell-
simultanen Fahigkeiten, wie

sie bspw. beim Gebrauch der
Schriftsprache gefordert werden,
zu finden sind. Ihr Problem ist,
dass sie iiber die fiir Gehorlose
normalen lautsprachlichen
Aneignungsprobleme hinaus
extreme zusétzliche Schwierig-
keiten mit der Sprechentwick-
lung, dem Absehen und - auch
wenn dies von Broesterhuizen
(2000) u.a. verneint wird — mut-
maflich auch der auditiven
Wahrnehmungsverarbeitung und
damit grundsétzliche Probleme
mit der Entwicklung und dem
Gebrauch der Lautsprache ha-
ben. Wihrend aber aus den
gesicherten diagnostischen Be-
funden (vgl. u.a. Seubert 1989,
100f£f) hierzulande keine forder-
padagogischen Konsequenzen
abgeleitet wurden, man sich
vielmehr auf die Therapie der
dyspraktischen Defizite konzen-
trierte, hat besonders Broester-
huizen (2000, 106ff — s.a. schon
1989) unter dem Stichwort Ge-
brauch der Stirken des Kindes:
Visualisieren dezidiert und kon-
sequent alternativ-kompensatori-
sche Konzepte eines Verbal-
spracherwerbs iiber die Schrift-
sprache nicht nur theoretisch
konzipiert sondern auch prak-
tisch realisiert.

u erwihnen sind in die-
Z sem Kontext auch
schulpadagogische An-
satze, insbesondere die sog.
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Leipziger Schriftbildmethodiker®
zu Beginn des 20. Jahrhunderts,
die Verbalsprache bei den gehor-
losen Kindern von der Schrift-
sprache aus aufbauten, um
schneller eine angemessene Ver-
fiigbarkeit der Verbalsprache zu
erreichen und nicht an die lang-
wierige Entwicklung der Sprech-
fahigkeit gebunden zu sein. Es
ist bezeichnend fiir die traditio-
nelle Einstellung der Horgesché-
digtenpadagogik zur Schriftspra-
che, dass trotz sehr guten Ab-
schneidens der schriftsprachlich
geforderten Leipziger gehorlosen
SchulanféngerInnen gegeniiber
den als beispielhaft lautsprach-
lich gefordert geltenden von Jo-
hannes Vatter in einer vom Bund
Deutscher Taubstummenlehrer
durchgefiihrten Vergleichsstudie
der Schriftsprachansatz ebenso
wie den Gebérdeneinsatz als un-
zulassige Abweichung bezeich-
net wurde und somit wieder
besseren Wissens nach einiger
Zeit wieder aufgegeben wurde
(vgl. Giinther 1985, 26ff).

uch in diesen Kontext

passen schlieflich in

Abb. 3 zusammen-
gestellte Untersuchungen aus
den 60 und 70* Jahren, die bei
gehorlosen Kindern gehorloser
Eltern ein hoheres Leistungsni-
veau besonders auch im schrift-
sprachlichen Bereich fanden,
sowie bereits genannte Ergeb-
nisse bzgl. des Schriftsprach-
erwerbs aus dem Hamburger
Bilingualen Schulversuch.
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Abb. 3.: Vergleichsuntersuchungen gehoérloser Kinder mit horenden vs. gehérlosen
Eltern (nach Wilbur 1979, in der Ubersetzung von Rammel 1981, 190/191).

enn wir uns nach-

folgend diesem

Vorhaben widmen
und uns zunichst auf die Ent-
wicklung der Wortschreibung
konzentrieren, so heifit dies
durchaus nicht, dass wir damit
von der normalen Entwicklung
grundsétzlich abweichende
Vorstellungen beziiglich der
Spezifitat des Schriftsprach-

erwerbs bei gehorlosen und
schwerhorigen Kindern im
Auge haben. Im Gegenteil, wir
gehen davon aus, dass sich
auch bei letztgenannten der

5 Mit Einschrinkungen wire in diesem
Zusammenhang auch auf den ganzheitli-
che Ansatz Erwin Kerns (1958) zu
verweisen, der jedoch den Weg iiber die
Schriftsprache wesentlich inkonsequen-
ter verfolgte als die Schriftbild-
methodiker vierzig Jahre zuvor.



Schriftspracherwerb in einem
allgemeinen, d.h. fiir behinder-
te wie nichtbehinderte Kinder
gleichen entwicklungspsycho-
logischen Rahmen vollzieht,
der allerdings als solcher erst
zu bestimmen ist. Innerhalb
eines solchen allgemeinen Ent-
wicklungsprozessrahmens gilt
es dann, die Besonderheiten
beim Schriftspracherwerb ge-
horloser und schwerhoriger
Kinder zu bestimmen und von
daher sprachlernpadagogische
Konzepte abzuleiten.

ie im folgenden
W ausfiihrlich begriin-
det wird, ist ein

zentrales Element unserer Vor-
stellungen {iber den Schrift-
spracherwerb bei hochgradig
horgeschadigten Kindern die
relative Autonomie der Schrifi-
sprache gegeniiber der gespro-
chenen Sprache, die sich aus
den oben genannten Erfahrun-
gen mit gehorlosen Kindern,
die die Verbalsprache primér
iber die schriftsprachliche
Modalitit erworben haben,
logisch ergibt und die ihr
neuropsychologisches Kor-
relat in den halbautonomen
Systemen nach Johnson &
Myklebust (1980) findet. Die
Autonomieannahme soll zu-
nichst aus dem Blickwinkel
Semiotik als Metasymbol- bzw.
-sprachtheorie anhand des
semiotischen Dreiecks theore-
tisch grundgelegt und anschlie-
fend mittels eines von Frith

und Giinther in den 80* Jahren
entwickelten Stufenmodells als
hermeneutisch-interpretativem
auf empirischen Daten und
Belege zum kindlichen Schrift-
spracherwerbsprozess basieren-
dem Konstrukt in ihrer Bedeu-
tung fiir die padagogische
Forderpraxis ausgefiihrt wer-
den.

2. Schriftsprache als von
der Lautsprache relativ
autonomes System

der Semiotik ist die An-

nahme einer von Modali-
tat und Struktur unabhingigen
Homologinitét der fiir kommu-
nikative, informative und af-
fektive Zwecke von menschli-
chen Gemeinschaften genutzten
Zeichen- und Symbolsystemen.
An dieser Stelle soll allein
mit Blick auf den Status der
Schriftsprache eine Betrachtun-
gen der sprachlichen Zeichen-
systeme vorgenommen werden.

ach dem von Ogden &
N Richards (1974) in den

zwanziger Jahren des
vorigen Jahrhunderts erstmals
vorgelegte und von uns {iberar-
beiteten semiotische Dreieck in
Abb. 4 besteht keine direkte
Relation zwischen Realitat und
Bezeichnung. Vielmehr ist die
Beziehung von bezeichneter
Realitat und bezeichnendem
Zeichen (Wort) immer ein
innerer sprachlich-kognitiver

E ine der Kernvorstellungen
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Verarbeitungsprozess, der
nicht an eine bestimmte Struk-
tur oder Modalitat gebunden
ist. So gesehen ist die (Deut-
sche) Schriftsprache - ebenso
wie etwa die Deutsche Gebér-
densprache - ein vollig eigen-
stindiges System, das man
dementsprechend auch unabhén-
gig von der Lautsprache erwer-
ben kann. Allerdings besteht
zwischen der Laut- und Schrift-
sprache - anders als gegeniiber
der Gebiardensprache - eine
enge strukturelle Relation, so
dass wir von einer relativer
Autonomie der Schriftsprache
sprechen.

Mentale Reprasentation

Bedeutung Begriff

Symbolisch /Innerpsychische

Sprach- Konstruktions- "\ Kognitive
liche prozesse
Perzeptuelle
Bezeichnung Bezeichnetes

Symbole/Sprachzeichen Referenzwelt

Abb. 4: Das semiotische Dreieck

Und in der ,,Geschichte meines
Lebens* schildert Helen Keller
(Ausg. 1993, 32f.) in dramati-
scher Weise ihre Entdeckung,
dass jedes Ding seinen Namen
habe (Stern 1971, 132):

uf dem Weg zum Brun-
A nen im Garten - nur
wenige Wochen seitdem

Miss Sullivan Helen Keller mit
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Hilfe des taktil angewandte
Fingeralphabets unterrichtete —
pumpte jemand Wasser und
meine Lehrerin hielt mir die
Hand unter das Rohr. Wéihrend
der kiihle Strom iiber eine mei-
ner Héinde sprudelte, buchsta-
bierte sie mir in die andere das
Wort ,water“, zuerst langsam,
dann schnell. Ich stand still, mit
gespannter Aufmerksamkeit die
Bewegung ihrer Finger verfol-
gend. Mit einem mal durchzuckte
mich eine nebelhafte Erinnerung,
ein Blitz des zuriickkehrenden
Denkens - und das Geheimnis
der Sprache lag plotzlich offen
vor mir. Ich wusste jetzt, dass
,water“ jenes wundervolle,
kiihle Etwas bedeutete, das iiber
meine Hdnde stromte. Dieses
lebendige Wort erweckte meine
Seele zum Leben, spendete ihr
Licht, Hoffnung, Freude, befreite
sie von ihren Fesseln. ......

Ich verlief3 den Brunnen voller
Lernbegier. Jedes Ding hatte
eine Bezeichnung und jede Be-
zeichnung erzeugte einen neuen
Gedanken. .....

Ich lernte an diesem Tag grof3e
Mengen Worter. Ich erinnere
mich nicht mehr an alle, aber
ich weif3, dass ,,mother, father,
sister, teacher “ unter ihnen
waren — Worter, die fiir mich die
Welt erbliihen lieflen wie Aarons
Stab (Keller 1993, 32ff).

as Helen Keller hier
W in der ,,blumen-
reichen“ Sprache

ihrer Autobiographie be-
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schreibt, ist nichts anderes als
die ,,Entdeckung der allgemei-
nen sprachlichen Symbol-
funktion“, deren herausragende
Bedeutung fiir die friithkind-
liche Entwicklung William
Stern (1971%°, 133; vgl. a.
Piaget 1972; Wygotski 1969) —
einer der grofen Entwicklungs-
psychologen in der ersten Half-
te des vergangenen Jahrhun-
derts - in entwicklungs-
psychologischer Sicht so erléu-
tert:

ie Einsicht in das Ver-
D hdiltnis von Zeichen und

Bedeutung, die hier
dem Kind aufgeht, ist eben
etwas prinzipiell anderes als
das blofie Umgehen mit Laut-
gestalten, Gegenstandsvor-
stellungen und deren Assozia-
tionen. Und die Forderung,
dass zu jedem Gegenstand,
welcher Art er auch sei, ein
Name gehdren miisse, darf man
wohl als einen wirklichen —
vielleicht den ersten - allge-
meinen Gedanken des Kindes
ansehen.

hne hier auf Helen
Keller tiefer eingehen
zu konnen, sei doch

angemerkt, dass sie als gerade-
zu als paradigmatischer Fall
fiir die (relative) Autonomie
der Schriftsprache angesehen
werden kann, entdeckt sie doch
nicht nur die symbolisch
versprachlichte Welt iiber das
taktile Fingeralphabet. Es

kommt vielmehr nach dieser
Entdeckung zu einer geradezu
explosionsartigen Entfaltung
von Syntax und Semantik in
ihrer schriftlichen Sprache. So
schrieb sie nur drei Monate
nach der geschilderten Brun-
nenszene an ihrer Cousine
Anna folgenden Brief (Keller
1993, 125):

helen write anna / george will
give appel / simpson will shoot
bird / jack will give helen stick
of candy / doctor will give
mildred medicine / mother will
make mildred new dress.

ommen wir nun von
K diesem Extremfall einer

behinderungsbedingt
zunachst verhinderten, dann
aber dramatisch schnellen Ent-
wicklung der Sprache in der
schriftlichen Modalitat zum uns
scheinbar im wesentlichen
bewussten Prozess zunéchst
des ,,normalen* Schriftsprach-
erwerbs.

3.Erwerb des Wort-
lesens und -schreibens
als mehrstufiger Prozess

1s meine deutsch-engli-
A sche Kollegin Uta Frith

1984 bei einer Sitzung
der Studiengruppe Geschriebe-
ne Sprache ihr Stufenmodell
der Entwicklung des Schrift-
spracherwerbs vorstellte, war
ich wie elektrisiert, denn mit
dem Hinweis, dass auch
nicht(hor)behinderte Kinder



sich initial regelhaft visuell der
Schriftsprache nahern und dass
es dartiberhinaus Kinder gibt,
die auf diese Weise einen zig-
tausend Worter umfassenden
Lesewortschatz aufbauen kon-
nen, war es moglich, eine laut-
sprachunabhéngige Schrift-
sprachentwicklung bei gehorlo-
sen Kindern nicht nur faktisch
zu konstatieren sondern in
einen empirisch begriindeten
Erklarungszusammenhang zu
stellen. Damit waren zwar
keineswegs alle Probleme fiir
einen gelingenden Schrift-
spracherwerb bei hochgradig
horgeschidigten Kindern ge-
16st, aber die Vorstellung eines
vom Niveau der Lautsprache
unabhéngigen Erwerbs der
Verbalsprache tiber die Schrift
nicht nur logisch sondern auch
empirisch belegt.

ormalerweise wire
N damit meine Beschifti-

gung mit dem Frith-
schen Stufenmodell beendet
gewesen. Aber, mit dem Ver-
such dieses Modell fiir das
Deutsche zu iiberpriifen bzw.
zu belegen, befand ich mich
plotzlich wieder mitten in Fra-
gen des normalen Lesen- und
Schreibenlernens sowie seiner
Storungen, umso mehr als sich
in dem Modell und seinen Er-
klarungsbeziigen fiir die Aneig-
nung der Schriftsprache durch
gehorlose Kinder etwas andeu-
tete, was Hubert Wudtke und
ich spater als die relative Auto-

nomie der Schriftsprache be-
zeichnet haben. Mit der Zeit
wurden die daraus ableitbaren
alternativ-kompensatorischen
Moglichkeiten fiir Kinder, die
aus unterschiedlicher Genese
Probleme mit Erwerb und
Gebrauch der gesprochenen
und konsekutiv - bei den gén-
gigen Lernverfahren - zwangs-
laufig auch der schriftlichen
Sprache haben, zur mafigebli-
chen Triebfeder in der Aus-
differenzierung des Stufen-
modells sowie seiner
forderdiagnostischen und
-padagogischen Konsequenzen.
Dabei spielen auch rekonstru-
ierte personliche Erfahrungen
mit der spaten eigeninitiierten
Uberwindung meiner Recht-
schreibprobleme als von Ge-
burt an stark Schwerhorigem,
der ohne technische und
sonderpiadagogische Hilfe die
Regelschule und das Studium
durchlief, eine nicht unwesent-
liche Rolle.

evor wir auf das Stufen-
B modell im einzelnen ein-

gehen, sind noch einige
Vorbemerkungen notig. Das
Stufenmodell in seiner an Frith
orientierten aber fiir das Deut-
sche maBgeblich von mir wei-
terentwickelten Form hat,
nachdem ich wegen beruflicher
Veranderungen in den 90
Jahren mich nur noch neben-
sachlich damit habe befassen
konnen, eine anhaltende, gera-
dezu unglaubliche Verbreitung
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gefunden, der ich zumindest
zum Teil mit etwas gemischten
Gefiihlen gegeniiberstehe. Zur
Klarstellung von falschlichen
Uberbewertungen und Fehl-
interpretationen mochte ich
deshalb zunéchst einiges grund-
satzlich theoretisch-konzep-
tionelles zu dem Stufenmodell
sagen, es anschliefend in sei-
nen Grundziigen erlautern und
schlieflich aufzeigen, welche
Moglichkeiten es vor allem fiir
forderdiagnostisches und -pad-
agogisches Handeln bei
SchiilerInnen mit laut-
sprachlichen Entwicklungs-
problemen bietet:

1. Bei dem Stufenmodell der
Entwicklung kindlicher Lese-
und Schreibstrategien handelt
es sich natiirlich nicht um ein
reales Abbild des schriftsprach-
lichen Erwerbsprozesses son-
dern um ein heuristisches Kon-
strukt — eben ein Modell -, das
gleichwohl

2. nicht nur einem logischen
Theoriekonstrukt folgt, son-
dern sich in spezifischer Weise
empirischer Belegdaten be-
dient. Solche Daten sind eigene
Beobachtungen bei Lese- und
Schreibtitigkeiten von Kindern
in der Schule oder auch in der
Freizeit, von anderen Autorln-
nen berichtete Beobachtungen,
Schriftstiicke z.B. von spontan-
schreibenden Vorschulkindern
in Familie, Bekanntschaft,
Kindergarten, oder auch von
anderen notiert und schlieflich
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in der Fachliteratur vorfindliche
empirische Untersuchungen und
Schreib-/Lesekompetenztest-
ergebnisse.

3. Insofern sind die in dem Mo-
dell postulierten wechselnden
Strategien und Phasen denn auch
nicht nur theoriegeleitet sondern
datenméBig fundiert.

4. Das Stufenmodell kann Hin-
weise fiir forderdiagnostisches
und -padagogisches Handeln
geben, aber es ist kein Rezept-
kasten, aus dem sich die padago-
gisch-didaktischen Antworten
unmittelbar ableiten lassen.

5. Das Stufenmodell des Schrift-
spracherwerbs konzentriert sich
auf die Entwicklung des Wort-
lesens und -schreibens unter der
Annahme, dass dies eine wesent-
liche Komponente des kompeten-
ten Rezipierens und Produzie-
rens von Texten im allgemein-
sten Sinne als dem eigentliche
Ziel des Schriftspracherwerbs-
prozesses ist.

ir werden im folgen-
W den zunéchst das
Stufenmodell anhand

von Beispielen von horenden
Kindern und zwar iiberwiegend
aus dem Bereich frither Spontan-
leser und -schreiber Ein grund-
legendes Kennzeichen des in
Abb. 5 abgebildeten Stufen-
modells ist die Annahme, dass
sich die Aneignung der Wort-
lese- und -schreibkompetenz
nicht in einem quasi monolithi-
schen Block sondern als mehr-
stufiger Prozess vollzieht, dessen
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einzelne Phasen durch je spezi-
fisch strukturierte Zugriffs-
weisen — Strategien genannt —
und durch eine damit verbunde-
ne Alteration von Lese- vs.
Schreibtitigkeit gekennzeichnet
sind, die jeweils ausgelost wer-
den durch die Erfahrung, dass
eine Strategie bei bestimmten
Aufgaben zu Schwierigkeiten
fithrt — wie bspw. die logogra-
phemische Zugriffsweise beim

— ._-.. ..-I—:*
i
—————— |

b

Schreiben neuer unbekannter
Worter -, und damit einen Stra-
tegie- und Moduswechsel sozu-
sagen intrinsisch provoziert. Das
setzt natiirlich ein padagogisch-
didaktisches Konzept, wie es
z.B. Spitta (1986) vorgelegt hat,
voraus, in dem Kinder sich frith-
zeitig auch die Auseinanderset-
zung +mit Geschriebenem - wie
bspw. auf das Schreibens —
einlassen.

InNTIF

!

!

]
|
—-— [t e st miery 1]

Abb. 5.: Stufenmodell des Schriftspracherwerbs®

3.0 Phase 0: Priiliteral-symbolische Strategie

ie Entwicklung der pra-
D literal-symbolischen

Phase ist von Piaget
(1969; 1972) detailliert beschrie-
ben und von Glinther (1983;
2001; 1995, 100ff) in seiner
Bedeutung als Vorbedeutung fiir
das Lesen- und Schreibenlernen
erlautert worden. Da die Forde-
rung dieser Vorbedingungen sich
primér auf das Klein- und Vor-

schulalter bezieht, soll an dieser
Stelle nicht weiter darauf einge-
gangen werden.

¢ Der grundlegende Beitrag zum Stufen-
modell erschien zuerst 1986 in dem von
Balhorn & Briigelmann herausgegebe-
nen Jahrbuch Lesen und Schreiben 1.
Ich zitiere hier nach dem unverinderten
Wiederabdruck (1995), vgl. unter
behindertenpidagogischen Aspekten a.
Giinther (1989).



3.1 Phase I: Logo-
graphemische Strategie

ie logographemischen
D Phase markiert nach

unserem Verstdndnis
den Anfangspunkt des Wort-

lesens und -schreibens im en-
geren Sinne.

usammengefasst kann sie
Z als eine rein visuelle
Wahrnehmungsstrategie

beschrieben werden, die sich an
auffalligen graphischen Merk-
malen der Worter orientiert,
wie z.B.
® Wortlange (< Apfelsine >

vs. <Clementine >)
¢ Auffillige Buchstaben, wie

<X/x>, <Y/y> oder

allgemein grofie Anfangs-

buchstaben
® Buchstabenkombinationen

wie <SCH/sch>
Das bedeutet keine Schriftbild-
orientierung im Sinne der
Kernschen Ganzheitsmethode.
Das Wortbildverformungs-
experiment mit fiinfjahrigen
schottischen Schulanfanger zeigt
dies sehr deutlich. Die Kinder
hatten keine Probleme das jewei-
lige Wort auch bei Vertikal-
oder Zickzackanordnung zu
erkennen (Abb. 6). Das wider-
legt nicht nur die Wortbild-
annahme, sondern zeigt zu-
gleich, wie leistungsstark die
logographemische Orientierung
mit der Konzentration auf diffe-
renzierende Merkmale der Buch-
staben tatsachlich ist.
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Abb. 6. Beispiel fiir Wortbildverformungsexperiment nach Seymour & Elder (1985).

Is visuelle Strategie ist
A das logographemische

Vorgehen primér eine
Lesestrategie, die weniger
beim Lesen, wo einzelne
Wahrnehmungsfehler relativ
leicht und z.T. auf hohem Ni-
veau kompensiert werden kon-
nen (vgl. Frith 1983,127), als
beim (spontanen) Schreiben -
selbst von schon bekannten
Wortern - schnell zu Proble-
men fiihrt, besonders durch

® Verwechselungen der
Buchstabenreihenfolge

e Reversionen und Inversionen,
nicht nur bei den Klassikern
wie ,b’ vs. . d’

¢ Nichtbeachten von Form-
merkmalen, z.B. geschlossen
vs. offen etwa bei ,h’ vs. ,b’.

Ein instruktives Beispiel ist der
Versuch eines knapp finfjéhri-

gen Médchens, seinen Namen
zu schreiben (Abb. 7.1).
HEIKEs Namensschreib-
versuche zeigen geradezu
paradigmatisch die Merkmale
der logographemischen Lese-
strategie und ihre Probleme
beim (spontanen) Schreiben:

® Die Bedeutung des Wortan-
fangs wird dadurch dokumen-
tiert, dass der Anfangsbuch-
stabe ,H“ immer an erster
Stelle steht.

¢ Es werden nur Buchstaben
verwandt, die in dem Namen
auch tatséchlich vorkommen.
Durch Auslassungen und
Verdoppelungen sind jedoch
in keinem der vier Schreib-
versuche alle 5 Buchstaben
richtig wiedergegeben.

¢ Die phonemisch noch nicht

kontrollierbare Reihenfolge
der Buchstaben im Wort ist

forum 43



forum

augenfallig. Lediglich im
letzten Versuch ist bei Aus-
lassung des I’ die Reihenfol-
ge richtig. Die Verwechse-
lung wird verstarkt durch die
relative Gestaltdhnlichkeit
und den fehlenden Differen-
zierungen durch Ober- oder
Unterléngen der Buchstaben
der sog. Steinschrift.

IOST
HEER

HE EX

Abb.7.1: Heikes (4,10) Namensschreib-
versuche (aus: Twiehaus 1979, 150)

ie traditionelle Lese-
D lernforschung hat Be-

deutung und potentielle
Moglichkeiten der logogra-
phemischen Phase weitestge-
hend unterschétzt und sie nicht
als echten Zugang zum
Schriftspracherwerbsprozess
verstanden. Die wiederholt
aufgestellte Behauptung jedoch,
dass die logographemische
Phase aufgrund begrenzter
Speicherkapazititen als Lese-
lernstrategie ungeeignet sei,
lasst sich empirisch leicht
wiederlegen. Wenn etwa van
Uden (1983, 58) fiir die nieder-
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landische Gehorlosenschule in
St. Michielsgestel berichtet,
dass gehorlose Vorschulkinder
einen logographemischen Lese-
wortschatz von durchschnittlich
600 bis 1000 Worter zu erwer-
ben in der Lage sind, und die
w.o. ausfiihrlich zitierten
Suzuki & Notoya (1984) in
ihrem padagogischen
Forderexperiment sogar noch
um das doppelte iiber diesen
Werten liegende Ergebnisse
erreichten, dann sind dies Gro-
Benordnungen, die mit der
Speicherbegrenztheitshypothese
kaum zu vereinbaren ist.

immt man noch die bei
N Giinther (1995, 118ff)

aufgefiihrten Belege
hinzu, dass bei Lese-/Schreib-
anfangern unabhingig von der
Leselernmethode sich dominant
eine logographemische Zu-
griffsweise beobachten lasst,
dann liegt die Frage nahe, wel-
che Bedeutung dies fiir Kinder
mit mehr oder weniger schwe-
ren lautsprachlichen und konse-
kutiven schriftsprachlichen
Entwicklungsstdrungen hat.
Dazu haben wir in den
achtziger Jahren eine umfang-
reiche empirische Studie mit
sprachentwicklungsgestorten,
gehorlosen und nichtbehin-
derten Vorschiilern und Schul-
anfiangern durchgefiihrt, um zu
klaren, tiber welche Vorausset-
zungen fiir einen relativ autono-
men initialen Zugang zur
Schriftsprache sie unabhéngig

von ihrer lautsprachlichen
Kompetenz verfiigen (s. Giin-
ther 1994). Die Ergebnisse der
Studie bestitigen, dass entgegen
traditionellen Annahmen der
Leselernforschung die Wahr-
nehmung und Produktion von
Buchstaben und Wortern beson-
ders leicht und nicht abhéngig
von basalen Perzeptions- und
Motorikleistungen ist. Aus
diesen Ergebnissen lasst sich
folgern, dass sich mit der
logographemischen Strategie —
gerade auch fiir Kinder mit
lautsprachlichen Entwicklungs-
problemen - Chancen bieten,
einen ersten visuellen Zugang
zur Schriftsprache zu finden.

evor wir zu diesbeziigli-
B chen forderpadagogischen

Ausfithrungen kommen,
wollen wir noch einmal mit
Hilfe eines vereinfachenden
Verarbeitungsprozessmodells
betrachten, wie Heike HEIKE
schreibt (s. Abb. 7.2). Dieses
im folgenden fiir verschiedene
exemplarische Félle heuristi-
sche Verarbeitungsmodell glie-
dert sich in graphemische,
phonemischen und innere
Verarbeitungsprozesse und
versucht zu erfassen, in wel-
cher Weise und Gewichtung das
sich entwickelnde Wortlesen
und -schreiben durch
graphemische und/oder
phonemische Prozesse
beeinflusst wird. Analog zu den
Entwicklungsstufen und Strate-
gien wird in der zentralen Ver-



arbeitung zwischen Graphem-
Struktur-Mustern, Graphem-
Phonem-Korrespondenzen so-
wie orthographischen und mor-
phologischen Mustern und Re-
geln unterschieden. Dazu kom-
men noch auf der Gedéchtnis-
ebene das phonemischen und
graphemische Lexikon mit den
gesprochenen bzw. geschriebe-
nen Wortern.

sprochenes und geschriebe-

nes Wort parallel im Ge-
déchtnis vorhanden, aber im
Schreibprozess wird auf das
innere phonemische Lexikon
offensichtlich kein Bezug ge-
nommen. Eine solche logo-
graphemische Strategie ermog-
licht einen direkten ersten Zu-
gang zur Schrift und entlastet
zugleich, was gerade fiir Kin-
der mit lautsprachlichen Ent-
wicklungsstdrungen von beson-
derer Bedeutung ist, von der
Notwendigkeit metasprachli-
cher graphemisch-phonemi-
scher Zuordnungsleistungen.
Gleichzeitig konnen im zu-
nichst logographemischen
Vorgehen jederzeit die in der
Parallelitat liegenden Beziige
von phonemischem und gra-
phemischem Lexikon selbst
entdeckt werden.

I m Fall von Heike sind ge-

diesem Hintergrund zunéchst
einmal nicht um ein wie auch
immer geartetes logographemi-
sches Lernprogramm und auch

I m Normalfall geht es vor
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Abb. 7.2: Typische Schreibfehler bei friiher Anwendung der logographemischen

Strategie

nicht darum, die logographemi-
sche Phase kiinstlich zu verlan-
gern, sondern um Anregungen,
auf Schrift aufmerksam zu wer-
den, sich aktiv mit ihr auseinan-
derzusetzen oder um mit Brii-
gelmann zu sprechen Kinder auf
den Weg zur Schrift zu fiihren.

3.2 Phase 2:
Alphabetische Strategie

rundsétzliche forder-
G padagogische Uberle-

gungen sind fiir den
Ubergang zur alphabetischen
Strategie, die traditionell als der
Kern des Leselernprozesses
verstanden wird, notwendig,
um so mehr, als auch diese
Zugriffsweise nur eine voriiber-

gehende ist, die fiir sich nicht
zum kompetenten Lesen und
Schreiben fiihrt. Die bis heute
iibliche Konzentration auf die
Isolierung der Laute und die
Zuordnung zu den Graphemen
ist Gift fir Kinder mit laut-
sprachlichen Entwicklungssto-
rungen — wie sie fiir Kinder
mit schweren Hor- und Sprach-
entwicklungsstdrungen oder
auch Lese-Rechtschreib-
schwiche zutreffen — weil damit
abstrakte metasprachliche Lei-
stungen im phonemischen Be-
reich abgefordert werden, der
behinderungsbedingt massive
Probleme impliziert. Tatsach-
lich stellt das Lautieren der
Konsonanten, und zwar auch
der sogenannten Dauerkonso-
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nanten dar, weil damit in der
lautlichen Wahrnehmung nicht
existierende Einheiten isoliert
werden, die zudem durch die
nicht unterdriickbaren vokali-
schen Schwa-Bestandteile nicht
natiirlich wieder zu groferen
lautlichen Einheiten zusammen-
gefiigt werden konnen, ein
zentrales aber in seinen padago-
gisch-didaktischen Konsequen-
zen bislang so gut wie nicht
aufgearbeitetes Lernproblem in
den géngigen Leselernverfah-
ren. Neuere forderpadagogische
Alternativen fiir die Aneignung
der Buchstaben-Laut-Beziehun-
gen orientieren sich an der
Silbe als supraphonemischer
Einheit.

ie Idee an sich, auf der
D Silbe als Zwischenglied

aufzubauen, ist nicht
neu. Schon das romische Lese-
lernkonzept band die Silbe kon-
sequent in den Lernprozess ein
- nachdem die Schiilerlnnen
zunéchst als ABCDarii das
Alphabet mit den Buchstaben-
namen lernten, stiegen sie an-
schliefend zu den Syllabarii auf
und schlossen den schrift-
sprachlichen Lernprozess als
Nominarii ab -, und die ersten
Deutschen Leselernwerke im
16. Jahrhundert nahmen dies
wieder auf, wie auch (minde-
stens) bis in die achtziger Jahre
immer wieder Fibeln zu finden
sind, die phasenweise mit der
Silbentrennung arbeiten. Aller-
dings, im einzelnen war der
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Einsatz der Silbe in seiner di-
daktischen Umsetzung wenig
reflektiert. Erst seit Anfang der
neunziger Jahre werden lingui-
stische Aspekte der Silbe
(Maas) und sich daraus erge-
bende Moglichkeiten fiir den
Schriftspracherwerbs-prozess
(vgl. grundschulpadagogisch
Rober-Siekmeyer (1993; 2002)
sowie mit Bezug auf sprach-
behinderte Kinder Griimmer &
Welling (2002; i.V.)) systema-
tischer reflektiert.

ier soll zunéchst nicht
H die gesamte Silben-

diskussion aufgenommen
werden, sondern auf einen

Teilbereich fokussiert werden,
namlich die Vokale als Silben-

Verarbeitungsprozesse bei frither alphabetischer Str:

Graphemische
Prozesse

Zentrale Verarbeltung
und Gediichtnis

kern. Der Aufbau der phone-
misch-graphemischen Beziehun-
gen liber die Vokale lasst sich
psycholinguistisch begriinden.
Beobachtungen bei frith spontan
schreibende Vorschulkinder
zeigen hiufig eine sogenannte
Skelettschreibung, bei der die
Vokale als Bestandteile der
Konsonanten verstanden und
folgerichtig ausgelassen wer-
den, wobei die Auslassung des
Schwa-Vokals auch nach Uber-
windung der pra-alphabetischen
Phase noch haufig beobachtet
werden kann. Auch hier ein
sehr instruktives Beispiel, das
die Tochter der Kollegin
Scheerer-Neumann im Alter
von sechseinhalb Jahren produ-
zierte (s. Abb. 8).

Phonemische
Prozesse

Muster und Regein

-Muster

|
1
I

Orthographische Muster

Morphologische Regeln l

Gesprochenes Wort

[Saxl[tel]

| /Setol/ |

Inneres p

SOH T L

Geschriebenes Wort

‘ Inneres graphemisches Lexikon |

Abb. 8: Skelettschreibung bei friithem Einsatz der alphabetischen Strategie (Jana 6;5 -

private Unterlagen)



as Beispiel ist insofern
D bemerkenswert, als bei

diesem fiir Schreiban-
fanger doch recht ungewdhnli-
chen und schwierigen Wort
Scheitel, bei dem mit Sicherheit
davon ausgegangen werden
kann, im inneren logogra-
phemischen Lexikon vorhanden
ist und deshalb (pra-)alpha-
betisch verschriftet werden
muss, alle Konsonanten-
buchstaben incl. des dreiteiligen
Graphems /sch/ - dessen
Kenntnis sich sicher aus dem
Familienname erklart, was
allerdings nicht die Reversion
des /c/ verhindert’ -, richtig
notiert werden, wahrend alle
Vokale fehlen, und zwar nicht,
weil sie nicht lautlich empfun-
den sondern als Bestandteile
der nicht natiirlich isolierbaren
Konsonanten aufgefasst werden.

ehen wir nun zur reinen
G alphabetischen Strategie

iiber, um anhand eines
sehr elaborierten Beispiels die
Grenzen der alphabetischen
Strategie auf dem Weg zum
kompetenten Wortlesen und -
schreiben zu beobachten. Einer
meiner Neffen - Christof -
schrieb Mitte erster Klasse
folgenden Brief an seine Ur-
groBmutter Marie-Luise (s.
Abb. 7). Der Brief zeigt die
Anwendung der alphabetischen
Strategie in Reinkultur. Der
Junge glaubt, den Code begrif-
fen zu haben und konstruiert
fast alle Worter alphabetisch.

Was das bedeutet, soll anhand
des markierten (a) Wortes *
BABI genauer analysiert wer-
den.

as Wort PAPI war zu
D jenem Zeitpunkt bereits

etwa zwei Jahre im
inneren Lexikon logographe-
misch gespeichert. Es wird
jedoch im Zuge der Uber-
generalisierung der alphabeti-
schen Strategie kein Gebrauch
davon gemacht. Die Anderung
des Plosivs von stimmlos nach
stimmhaft und die damit ver-
bundene Vokaldehnung scheint
ein sicheres Indiz, dass die
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aktuelle Konstruktion allein
iiber subvokale Artikulation und
Graphemzuordnungen abléuft.
Waihrend bei Janas Skelett-
schreibung nicht notwendig eine
silbische Gliederung angenom-
men werden muss, ist sie bei
der <BABI >-Schreibung
absolut sicher. Dadurch kommt
der Schreiber gar nicht erst in
Schwierigkeiten mit der Lau-
tierung der Konsonanten.

7 Jana schreibt im gleichen Kontext
zweimal * SCHIL incl. des reversierten /
¢/, wihrend sie gleichzeitig den logo-
graphemisch gespeicherten Famili

men Scheerer ebenfalls zweimal rein
alphabetisch * SERA verschrifiet.

A
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Abb. 9.1: Brief eines Spontanschreibers (Christof 7;1, Mitte erster Klasse -

pers. Unterlagen)
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Fiir Christof war die alphabeti-
sche Phase eine kurze schnell
zugunsten einer orthographi-
schen Strategie tiberwundene
Episode. Fiir Kinder, die mit
Schwierigkeiten in der gespro-
chenen Sprache und der Aneig-
nung der Schriftsprache haben,
kann sie einen langandauernden

und allméahlich zermiirbenden
Frustrationsprozess bedeuten.
Aus diesem Grunde erscheinen
gerade fiir schwéchere Schiiler-
Innen frithzeitige Orientierung
auch auf die orthographischen
Muster und morphematischen
Strukturregeln von besonderer
Bedeutung.

Serarbefunsgsprozesss bal alphabetinchar Serabegis

Grophomischo
F i o e

Tembrols Yerarbseng
T e N LTI

[ ST=TET T PN P
Fromossos

PAumImr sires e b

Qrapamm Shsemar #ueer

| A papd Fa | ‘

| BARI | -

| =PAPI= Paaie |

| v b, st |

Abb. 9.2: Beispiel fiir extreme Anwendung der alphabetischen Strategie (Christof 7;1)

3.3 Phase 3:
Orthographische Strategie

Die alphabetische Phase ist eine
hilfreiche wenn auch nicht
zwingend notwendige und nor-
malerweise rechte kurze Zwi-
schenstufe zur orthographischen
Phase als der eigentlichen End-
stufe des Wortlese- und -
schreibentwicklungsprozesses®,
die zugleich die vorausgehen-
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den Stufen integriert. Die or-
thographische Strategie stiitzt
sich auf Wortbildungsregeln mit
den Grundeinheiten:

¢ Bedeutungstragende
und -differenzierende
Morpheme und

® Orthographische Muster

Die innerhalb der alphabeti-
schen Strategie unauflosbaren

Schwierigkeiten mit den vom
Graphem-Lautbezug abwei-
chenden Schreibungen provo-
zieren bei aktiven Schriftlernen
die Suche nach eindeutigeren
Regeln. In Christofs Brief an
seine Urgrofmutter sind bei
Dominanz der alphabetischen
Strategie bereits zahlreiche an
orthographischen Mustern sich
versuchende Orientierungen zu
finden. Besonders bemerkens-
wert erscheint die Sentenz

<ICH FRAG DIE MAMI
WELCHES TT ODER DD
RICHTIG IST: ABER DANN
WEIS ICHS >, um dann einmal
<Blatt> mit einem <d> und
einmal mit einem <t> zu
schreiben. Desweiteren notiert
er dreimal <BRIEF > mit
<ie> und einmal nur mit

die deutlich zeigt, dass Christof
sich bereits - Mitte erster Klas-
se ! — auf dem Weg zur ortho-
graphisch-morphematischen
Strategie befindet.

es an der Zeit eine von

Schriftspracherwerbs-
didaktikern und anderen immer
wieder aufgestellten Behaup-
tung klarzustellen, die Schrei-
bung des Deutschen sei im

I n diesem Zusammenhang ist

§ Die integrativ-automatisierte Phase
stellt keine neue Strategie dar, sondern
die Perfektionierung der Lese- und
Schreibtitigkeit auf dem mit der ortho-
graphischen Phase erreichten
Verarbeitungsniveau.



wesentlichen lautgetreu. Dies
ist insofern trivial, als dies ein
Konstituenz fiir eine jede
Alphabetschrift ist. Aber - im
Gegensatz etwa zum Serbokroa-
tischen - ist — gibt es in der
deutschen Schriftsprache ein
zweites dominantes Prinzip,
namlich das der Morphem-
konstanz, iiber das sich im
wesentlichen die von der
Graphem-Phonemkorrespon-
denz abweichenden Schreibun-
gen erkliren lassen.

H. Giinther (1988, 86ff) hat das
fundamentale Prinzip der
Morphemkonstanz in der funk-
tionalen Architektur der deut-
schen Schriftsprache ausfiihr-
lich dargestellt:

Zwei grundsdtzliche Struktur-
merkmale machen die funktio-
nale Architektur des deutschen
Schriftsystems aus. Es handelt
sich dabei um die Morphem-
und die Phonemkonstanz, wobei
der erstgenannte Grundsatz dem
zweiten in dem Sinne vorgeord-
net ist, dass seine Einhaltung zu
Verstofien gegen den zweiten
Grundsaiz fiihrt, der anderer-
seits durchgdngig die Schrei-
bung deutscher Worter be-
stimmi.

Mit den notwendigen Ein-
schrankungen.... besagt der
Grundsatz der Morphemkon-
stanz im deutschen Schrift-
system, dass distinkte bedeu-
tungstragende Elemente in

schriftlichen Auferungen im
Deutschen grundsdizlich eine
und nur eine Form haben.

Wenn diese Behauptung zutrifft,
haben wir hier einen wichtigen
Unterschied zwischen Schrift-
system und miindlichem Sprach-
system vor uns. Denn in laut-
sprachlichen Auferungen wei-
sen die Bedeutungstriiger
typischerweise variable Formen
auf: Der iiberwiegende Teil der
deutschen Worter wird je nach
Kontext phonetisch unterschied-
lich realisiert. Dabei geht es
nicht nur um die durch ver-
schiedene Sprecher, Situationen
und Dialekte etc. induzierten
Verschiedenheiten, sondern
auch um rein strukturelle , die
durch (morpho)phonologische
Regeln beschreibbar sind. Das
deutsche Morphem KONIG
etwa hat drei Aussprachen:
[kowni¢] (wenn es allein steht),
[konik] (z.B. in KONIGLICH)
und [kownig] (z.B. in KONIGE)
- geschrieben aber wird immer
<konig>. In deutschen schrift-
lichen Auferungen wird in er-
ster Linie das Morphem signali-

Die Morphemkonstanz im deut-
schen Schriftsystem wird klar in
denjenigen Fiillen, in denen
Morpheme in miindlichen Auf3e-
rungen verschiedene Formen
haben, im schrifiliche dagegen
konstant sind, wie im o.a. Bei-
spiel KONIG. Vielgenannt ist
die deutsche Auslautverhdrtung:
In Wortern, deren Stamm-

forum

morphem auf einen stimmhaften
Konsonanten (aufer /m/, /n/
oder /r/) ausgeht, wird dieser
stimmlos, wenn er in der Wort-
auslaut tritt, also [di:ba ], aber
[di:p], [hunda] aber [hunt],
[berga] aber [berk], [ga:za]
aber [gais], [motiive ] aber
[motif] etc. In der Schrift wird
dies jedoch nicht reflektiert.
Wir schreiben <dieb> -
<diebe> ...... - Alle Formen
eines Wortes erhalten die glei-
che Schreibung.....

H. Giinther nennt als weitere
Falle die lautliche
Geminatenververeinfachung,
die im Schriftlichen nicht nach-
vollzogen wird: z.B. ANNEH-
MEN [ane:men] oder VER-
RAT [fera:t]. Dariiber hinaus
ist auch die Umlautung im hier
diskutierten Kontext morphe-
misch zu erklaren (vgl. a.
Riehme 1974, 37), z.B. TAG/
TAGLICH aber [tak]/[teklig].
In Abb. 10 sind die wichtigsten
Falle von abweichenden Schrei-
bungen aufgrund des morphe-
matischen Prinzips noch einmal
zusammengefasst.
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Morphemkonstanztyp
& Schreibung Aussprache
Kontextvariationen
[ke:nic] alleinstehend
<K/konig > [ke:nik] (wie in <koniglich >)
[ke:nig] (wie in <Konige >)
Auslautverhiirtung beispielsweise:
<Hund/e > [hunt] vs. [hunds]
<Gas/e> [ga:s] vs. ga:za]
<Motiv/e > [motif] vs. [moti:va]
Geminaten
vereinfachung
<annehmen > [ane:men]
<Verrat > [fera:t]
Umlautung beispielsweise:
<Wort> <Worter > [wort] vs. [weerte]
<Wand <Wiinde > [want] vs. [wenda]
<Maus> <M4iuse > [maus] vs. [movyza]

Abb. 10: Die wichtigsten Typen von Morphemkonstanz im Deutschen

immt man die noch die
N orthographischen Muster

hinzu - z.B. verschiede-
ne Grapheme fiir den gleichen
Laut (<&u>/<eu> - [oY])),
Vokalldangenmarkierungen
(bspw. <aa>, <eh>,
<ie>, Doppelkonsonanten wie
(<tt>), die S-Schreibung bei
<st> und <sp> etc. -, dann
wird deutlich, in welche funda-
mentaler Weise das Prinzip der
Morphemkonstanz auf die
Schreibung im Deutschen ein-
wirkt. Daraus ergeben sich
notwendig Konsequenzen fiir
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die schriftsprachliche
Entwicklungsforderung.

ie ein Blick auf un-
W ser jetzt vollstandi-
ges heuristisches

Prozess- und Verarbeitungs-
modell (Abb. 11) zeigt, kann
sich eine entwickelte orthogra-
phische Strategie sowohl audi-
tiv-phonemischer wie visuell-
graphemischer Verarbeitungs-
wege bedienen. Dies erscheint

fur Kinder, die aus unterschied-
licher Genese Probleme mit der

lautsprachlichen Entwicklung

haben, von nicht zu unterschat-
zender Bedeutung. Es kommt
hinzu, dass sich viele morphe-
matischen Zusammenhénge viel
besser visuell-graphemisch als
auditiv-phonemisch darstellen
lassen. Grundsétzlich kann -
z.B. bei Gehorlosigkeit oder
verbal-auditorischer Agnosie -
die zentrale Verarbeitung sich
allein iiber graphemische Pro-
zesse realisieren (der umge-
kehrte Fall gilt in eingeschrank-
ter Weise, weil auch die taktile
Wahrnehmung fliichtig ist, fiir
Blinde), normalerweise aber
sind in unterschiedlichen Rela-
tionen graphemische und
phonemische Prozesse beteiligt.



AT L NG R AT R SOl TEm ST EEn-acnrengen

Graphemmisake
B o s il

Esmtraks Ve rsroeitundg
wnd Sedbiobtnis

tdussar wrd Magmis

FPhonamincha
Proronmm

—ﬂ Clranbam Kirskioe M J

| G g mem s s v i |__ -

TR i e L L T | =
— | orpneiagiszhs Ressin I_— ]

fismpranhsnes Wers

I Fwort s L—l

| LG e L e S b I.Fi-'l"f‘-'l

-

Casshrimnsnes W

| =Wort= |

| —_| Ty Syup—"—y— --.-nnl

Abb. 11: Heuristisches Modell der Strukturen Prozesse und Titigkeiten beim Wortlese/-

schreiberwerb

Mit Erreichen der orthographi-
schen Phase ist nicht nur der
Schriftspracherwerb auf der
Wortebene abgeschlossen, es
schliefit sich auch der mit einer
noch relativ diffusen visuellen
logographemischen Strategie
begonnene Kreis, indem jetzt
eine eindeutig starker graphe-
misch fundierte, linguistisch
operierende Strategie zur Ver-
fiigung steht, die sich an bedeu-
tungstragenden Einheiten, den
Morphemen orientiert.

3.4 Entwicklung und Re-
lation der Phasen und
Strategien zueinander
s ist eine zentrale Grund-
annahme des Stufen-
modells, dass sich der

Erwerb der Wortlese- und -
schreibkompetenz in regelhaft
bestimmbaren Phasen mit einer
jeweils dominanten Strategie
vollzieht und Wechsel in Strate-
gie und Modalitit durch Proble-
me der bisherigen Heran-
gehensweise sozusagen provo-
ziert werden.® Andererseits
sind die logographemische und
auch die alphabetische Strategie
fir sich genommen unzurei-
chende und notwendig zu tiber-
windende Vorgehensweisen, die
bei der orthographischen Strate-
gie als dem Endpunkt der Wort-
lese/-schreibentwicklung nur
noch eine untergeordnete Rolle
spielen und nur bei ungewohn-
lich strukturierten Wortern —
bspw. beim Erlesen und Verste-
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hen von Worten wie Hetero-
teleologie (Fremdunterord-
nung), Polyvinylacetat (Kunst-
stoffart) oder Porphyroblasten
(Kristallbildungen) — noch ex-
plizit zum Einsatz kommen.
Von daher ist davon auszuge-
hen, dass nicht nur die logogra-
phemische sondern auch die
alphabetische Phase normaler-
weise relativ kurz sind und ihre
zu lange und forderpadago-
gisch einseitig unterstiitzte Ver-
langerung die Weiterentwick-
lung zur orthographischen Stra-
tegie eher behindert. Dies be-
legt eine Langsschnittsunter-
suchung mittels der Hamburger
Schreibprobe (HSP), nach der
langerfristig die Ausprigung
eines Strategieprofils am Ende
des zweiten Schuljahres — in der
Klasse 1 bis in die Klasse 2
hinein ist eine primér alphabeti-
sche Strategie normal (d.A.) -
mit ,alphabetischer Dominanz’
fiir die Lernentwicklung weniger
glinstig erscheint als ein Strate-
gieprofil mit ,orthographisch-
morphematischer Dominanz’.
Diese ... Feststellung wird
plausibel, wenn man das ausge-
prdgt alphabetische Schreiben,
das andere — namlich orthogra-
phisch-morphe-matische (d.A.)
- Zugriffsweisen zu wenig be-

° Dem widerspricht nicht, dass Kindern
wie bspw. gehorlosen, denen phone-
mische Verarbeitungsprozesse nicht oder
nur unzureichend zur Verfiigung stehen,
statt Graphem-Phonomenzuordnungen
graphemische Strukturmuster bilden
miissen, um die visuell diffuse logo-
graphemische Strategie zu iiberwinden.

forum 51



Ankundigung

Horgeschadigtenpadagogik in Bewegung

Riickblick
und Perspektiven

10. Jahrestagung:

Deutscher Fachverband fir Gehorlosen- &
Schwerhorigenpadagogik (DFGS)

21./22. November 2003
in Berlin*

Information: Sylvia Wolff, Schillerstr. 85, 16341 Zepernick

Fax: 0 30/ 947 910 67, email: Sylvia.Wolff6 @epost.de
Tagungsbeitrag incl.Verpflegung:
85 Euro (Mitgl.) - 100 Euro (Nichtmitglied);
fur Studierende 60 Euro (Mitgl.) - 70 Euro (Nichtmitglied)

Ubernachtung: im Tagungshaus ab 25 Euro (Vierbettzimmer)
bis 50 Euro (Einzelzimmer)

* Beginn: Freitag, den 21.11.2003 um  15.30 Uhr

Ende: Samstag den 22.11.2003 gegen 17.30 Uhr
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Ubersicht iiber Vortrige, Arbeitsgruppen
und Workshops (Auszug):

Vortrdge:
Dr. Ulrich Hase ( Rendsburg):

Erwartungen der ,,Deutschen Gesellschaft zur Forderung der Gehorlosen und
Schwerhdrigen* (DG) an die Horgeschadigtenpadagogik

Prof. Dr. Klaus-B. Giinther (Hamburg):

Horgeschadigtenpadagogik in Bewegung — 10 Jahre ,,Deutscher Fachverband fiir
Gehorlosen- und Schwerhorigenpadagogik (DFGS)

Prof. Dr. Manfred Hintermair (Heidelberg):
Psychologische Entwicklungen in der Horgeschadigtenpadagogik.

Prof. Dr. Ursula Horsch (Heidelberg):
Dialogische Horgeschadigtenpadagogik

Workshops / Seminare:

e Curriculumentwiirfe und erste Erfahrungen mit dem
Unterrichtsfach ,,Gebdrdensprache, Gehérlosenkultur
und -geschichte

* Professionalisierung von Gebdrdensprachpddagogen
und Gebdrdensprachdozenten

* Formen der Integration horgeschddigter Kinder in
die allgemeine Schule

* AuBerschulische sozialpddagogische Arbeit mit
horgeschddigten Kindern und Jugendlichen

* Neue Medien in der pddagogischen Arbeit mit
horgeschddigten Kindern und Jugendlichen

* Qualitdtssicherung und Evaluation in der
Horgeschddigtenschule
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riicksichtigt, als eine durch An-
fangserfolge verstirkte, aber
weniger weitreichende Recht-
schreibstrategie betrachtet. Ein
Kind, dass sich zu lange darauf
verldsst, zu schreiben ,wie man
spricht’, wird moglicherweise
zu sehr in der vermeintlichen
Sicherheit gewiegt, dass dies
eine erfolgversprechende Recht-
schreibstrategie sei. Da die
Deutsche Sprache relativ (May
schreibt wesentlich — d.A.)
lautorientiert geschrieben wird,
werden alphabetische Schrei-
bungen auch in der Regel les-
bar erscheinen. Die Motivation
zur Uberformung des alphabeti-
schen Schreibens durch den
Erwerb weitreichender Strategi-
en wird dadurch jedoch nicht
geniigend aufgebaut (May 2002,
75).

wird dies durch die Fall-

beschreibung von Nadine
(May 2002, 124ff), deren
Strategieprofil Ende der zwei-
ten Klasse eine deutliche Domi-
nanz der alphabetischen Strate-
gie zeigt, die sich in den néch-
sten Jahren noch verstirkt und
bei gleichzeitigen, vor allem
morphematischen Schwierigkei-
ten zu einem Absinken der
Rechtschreibleistungen von
Prozentrang 32 (Klasse 2) auf
12 (Klasse 5) fiihrt.

er Befund andererseits,
D dass fast die Halfte der

Kinder mit ausgepragter

S ehr anschaulich bestatigt
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orthographisch-morphemati-
scher Dominanz schon Ende
der zweiten Klasse zwei Jahre
spater iiberdurchschnittlich
groBe Lernzuwéchse aufweisen
(May 2002, 74/75), lasst Zwei-
fel aufkommen an der in der
Leselernforschung weithin
unhinterfragte Annahme, dass
der Erwerb der alphabetischen
Strategie notwendige Vorausset-
zung fiir die Aneignung der
orthographischen Strategie ist.
Ganz in diesem Sinne interpre-
tiert May (2002, 75) selbst
dieses Ergebnis derartig, dass
diese Kinder sich — moglicher-
weise als Kompensation ihrer
Schwierigkeiten beim alpha-
betischen Verschriftlichen —
[rithzeitig orthographischen und
morphematischen Elementen
und morphematischen Struktu-
ren zugewandt haben. Und
damit haben sie sich nicht nur
einen Ausgleich fiir ihre defizi-
tdre Analyse geschaffen, son-
dern ein gutes Fundament fiir
den weiteren Ausbau solchen
Regelwissens, das fiir all die
Schreibungen erforderlich ist,
die nicht der einfachen Laut-
Buchstaben-Zuordnung folgen.
Wir kénnen dem weitgehend
zustimmen, ausgenommen der
Einschrankung auf nicht aus
den GPK-Regeln ableitbaren
Schreibungen, denn wenn die
deutsche Sprache wesentlich
lautorientiert geschrieben wird,
konnen damit gerade nicht die
itberdurchschnittlichen Lern-
fortschritte dieser Kinder (mit

frither Dominanz der orthogra-
phischen Strategie — d.A.) er-
kldrbar werden (ebd.). Auch
dies lasst sich sehr schon einem
weiteren Fallbeispiel aus dem
HSP-Manual (May 2002, 131£f)
demonstrieren:

die Schreibfahigkeiten von

Jens Ende Klasse 2 noch
rudimentér (PR 2 !). Bis zum
Ende der Klasse 5 steigert sich
der Junge auf einen Gesamt-
prozentrang von 29 und erreicht
damit Anschluss an das Durch-
schnittsniveau seiner Klassen-
stufe.

ufféllig ist allerdings
A eine sich immer stirker

auspragende Dominanz
der morphematischen - hier
erreicht er schlieBlich PR 52 -
und im geringeren Ausmaf
auch orthographischen® gegen-
iiber der alphabetischen Strate-
gie mit PR 11. Die forder-
padagogische Konsequenz von
May (2002, 137) jedoch, dass
Jens eine auf den Schreibvor-
gang ausgerichtete Artikulation
der ihm rechtschrifilich noch
nicht vertrauten Worter iiben
muss, ist geradezu widersinnig.
Betrachtet man némlich seine
Fehlschreibungen im HSP 4/5

I m Gegensatz zu Nadine sind

19 May (2000) unterscheidet im HSP
orthographische und morphematische
Phase, ohne allerdings die beiden
itberzeugend als zu trennende Phasen
linguistisch und entwicklungs-
psychologisch zu begriinden.



genauer (May 2002, 134/135),
so stellt man fest, dass alle 8
orthographischen - z.B. *
Rollschue, * sizt, * knakt, *
Kiskane (Gief(kanne) - und ein
morphematischer Strategie-
fehler -* Verkeuferin - sowie
auch das fehlende ,p’ bei *
Strumfhose und * schimft’ aus
einer félschlichen Anwendung
der alphabetischen Strategie
beruhen. Auch die einzigen
beiden wirklich auffalligen
Fehlschreibungen - *
Fehrnsehenprog (e'*)ramm
(Fernsehprogramm) und *
Eichhochen (Eichhornchen) —
lassen sich bei der schon er-
reichten morphematischen
Kompetenz viel besser auf eben
diesem Wege korrigieren, z.B.
durch die Aufforderung, die
Komposita in ihre Bestandteile
zu zerlegen.

ie Ergebnisse der
D Reanalyse des vorste-
henden Fallbeispiels wie

der Langzeituntersuchung las-
sen sich beziiglich der Kinder
mit dominanter orthographi-
scher Strategie u.E. damit er-
klaren, dass diese die vorausge-
henden Herangehensweisen
integrativ enthélt und auf ihre
vollstandige Ausbildung inso-
fern nicht angewiesen ist, als
sie die Schreibung der Worter
strukturell am konsequentesten
erfasst. Damit wird unsere
eingangs formulierte Hypothese
von der relativen Autonomie
der Schriftsprache und daraus

ableitbare forderpadagogische
Konsequenzen gerade auch fiir
Kinder mit Problemen bei in
der gesprochenen und konseku-
tiv der geschriebenen Sprache
noch einmal bestitigt. Von
hieraus kénnen wir nun zur
Analyse und Interpretation der
Entwicklung des Wortlesens
und -schreibens bei gehorlosen
und schwerhorigen Kinder
iibergehen.

4.Beobachtungen zur
Entwicklung des Wort-
schreibens bei gehérlo-
sen und schwerhdrigen
Schiilerlnnen

ir sind nun soweit,
W dass wir uns auf die
Entwicklung des

Wortschreibens bei gehorlosen
und schwerhorigen Schiiler-
Innen zuriickbeziehen konnen.
Klassischerweise geht man
davon aus, dass mit der stei-
gendem Horverlust sich hoch-
gradig horgeschéadigte Kinder
eher einer visuellen Schreib-
strategie bedienen und von
daher wenig (bei horenden
Kindern) iibliche Rechtschreib-
fehler machen.

ine unldngst mit den
E SchiilerInnen des Berliner
bilingualen Schul-

versuchs bestétigen dies zwar
in einer Schreibpriifung im
ersten Halbjahr der zweiten
Klasse grundsatzlich iiber alle
Schiiler — vgl. Abb. 11. fiir die
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obere Halfte der SchiilerInnen,
die trotz vorliegender Worter-
liste eigenkonstruktiv die
Schreibaufgabe bewéltigen,
wihrend die andere Hélfte die
Worter von einer Worterliste
abschrieb -, aber es zeigen
sich auffallige Abwei-
weichungen.

I May behandelt u.E. zu unrecht die

,Df -Schreibung als alphabetische
Schreibweise. Tatsdchlich ist das /p/ in
der Artikulation und Audition kaum oder
nicht wahrnehmbar und die Auslassung
des ,p’ beruht gerade auf der Anwen-
dung der alphabetischen Strategie.

2 Ich wiirde das ,e’ als Formbestandteil
des g’ interpretieren (vgl. dazu auch die
g-Schreibung in Brieftriger, bei dessen
Schreibung im iibrigen filschlicher
Weise ein fehlendes ,r’ nach Anfangs-,B’
ausgewertet wird).
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Phanamischa Graphamemische |Orthograph.d

GPK - Fadibar _I:_-';EM Fahlar _I'|.1-;:-r;_'|l'||_':n| F.

Cheigta (7.4, gehdrlos, Klasse 2 bilinguale Fisderung)

|set (suchi) |

Luise (7.7, resthinig, Kkesse 2, bEnguaks Forderung)

Zeisunks [(Zesfung) | daffan [bellen)

kiall [Klogdt) faet (hirt)

af (llest)

dadn [52in)

sachlisitzl = setzan™)

Simon (78, gahdrdos, Klasse 2, bilinguale Firdenng)

bt (bitte)

Schaun (schaugn)

Fuad {8;8, Cl, Klasse 2_ bilinguals Férdarung)
seht (2u - siehi

—+sehen)

Maria (8;11, resthénig, Klasse 2, biinguale Forderung]
ser[ar — Ver-
m:-c:h::ll."n:J' sig ‘7':|

Abb. 12: Fehlerstruktur bei bilingual geforderten gehorlosen Zweitklisslern — bessere
Schreiber - in Schreibaufgabe zu einer Bildergeschichte mit Worterliste

_"I_-l_" £ ..i-':"ril sactauf Jgsmel el seh [aten lobgh
Miaby = o -

Abb. 13: Luises Text (resthorig, Klasse 2, bilinguale Forderung)
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ei Luise, die iiber gut
B nuizbare Horreste und eine

recht melodische Sprech-
weise verfiligt, dominiert eine
phonemische Orientierung, wie
wir sie bislang bei gehorlosen
SchiilerInnen in unseren Unterla-
gen noch nicht haben beobachten
konmnen, und die in der Auslaut-
verhértung bei Zeitunk gipfeln.
Mit Ausnahme des eher gehor-
losentypischen <dein > statt
<sein >, der auf der fehlenden
Differenzierung der Possessiv-
pronomina beim Ablesen beruht,
sind die Fehlschreibungen eher
typisch fiir horende bzw. leichter
horgeschadigte Kinder, auch
beziiglich des Fehlerumfangs,
der auf vollem Vertrauen beziig-
lich der alphabetische Strategie
beruht (vgl. a. Abb. 9.1).7
Dass Luise auch zwei graphe-
misch einzuordnende Fehler
auftauchen, ist wohl eher als
Fliichtigkeitsfehler zu bewerten.
Auch dann, wenn Luises reine
alphabetische Schreibstrategie in
unseren bisherigen Daten eine
Ausnahme darstellt, widerlegt
das Auftreten solcher Félle unter
Gebéardensprache einbeziehenden
Konzepten das traditionelle Vor-
urteil, dass dadurch der Laut-
sprach- und seine Beziige zum
Schriftspracherwerb nachhaltig
beeintrachtigt werden.

3 Ungleich geringer ausgeprigt und
allein die Vokalstruktur betreffend
finden wir auch bei Simon - einem
anderen Schiller der bilingualen Berliner
Schulversuchsklasse - phonemische
Fehler.
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Abb. 13.1: Typischer durch alphabetische Strategie bedingter Schreibfehler von Luise

(resthorig, Klasse 2, bilinguale Forderung)

ndererseits zeigt ein
A Blick auf Abb. 12, dass

sich nicht nur padago-
gisch-audiologisch zweifelsfrei
als gehorlos einzustufende Kin-
der wie etwa Christa, sondern
auch resthorige wie Maria beim
Schreiben auf ihr gespeichertes
graphemisches Lexikon verlas-
sen und - wie im Videomit-
schnitt deutlich zu erkennen —
die graphische Vorstrukturie-
rung der Wortschreibung mit-
tels des Fingeralphabets vorneh-
men. Das gilt auch fiir Fuad,
der mit dem CI zwar akustische
Ereignisse recht gut wahrneh-
men aber nur in sehr geringem

Mafe auditiv-sprachlich verar-
beiten kann.

emerkenswert erscheint
B die Bandbreite der Zu-

griffsweisen beim Schrei-
ben in relativer Unabhéngigkeit
vom Niveau des Horverlustes
innerhalb der bilingualen Klas-
se. Dies hat u.E. weniger mit
dem bilingualen Gesamtkonzept
als solchem als mit der Art und
Weise zu tun, in der die Kinder
frithzeitig angeregt werden, die
Schriftsprache auf je individuel-
le Weise zu entdecken (Briigel-
mann). In Anbetracht des reali-
sierten formalen und inhalt-
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lichen Sprachniveaus erscheint
eine verstarkte Orientierung auf
orthographische Muster und
morphematische Regeln ange-
zeigt, was nicht nur fiir Luise,
sondern auch fiir die anderen
vier fortgeschritteneren Schrei-
ber der bilingualen Berliner
Klasse gilt, die schon in einer
fortgeschrittenen logographe-
mischen Strategie mit Ansitzen
orthographisch-morphemati-
scher Orientierungen - sicher
bei Fuad, moglicherweise bei
Maria - schreiben und aufgrund
ihrer entlastenden Strategie
inhaltlich bereits ein fort-
geschritteneres Niveau erken-
nen lassen.

evor wir im Kontrast zu
B Luises Text den eines

hochgradig schwerhorigen
aural geforderten Médchens in
der Klassenstufe 6 betrachten,
wollen wir noch einige Fehl-
schreibungen bei unterschied-
lich geférderten gehorlosen
SchiilerInnen betrachten (s.
Abb. 14). Insgesamt sind wort-
bezogene Fehlerschreibungen in
unserem Textkorpus, der 12
Texte der Klassenstufe 3 und
etwa 30 der Klassenstufe 6
enthalt, selten, die Probleme
liegen eher auf der textual-
semantischen, syntaktischen
und morphosyntaktischen Ebe-
ne. Dennoch sind die aufgefiihr-
ten Fehler von ihrer Struktur
her interessant, auch wenn sie —
wegen ihres geringen Vorkom-
mens - nicht als Indikatoren fiir
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eine bestimmte Schreibstrategie
gelten konnen.

und auch verschiedentlich
richtig schreibt. Anna (ge-
horlos, Klasse 7, bilinguale
Forderung) hingegen macht
einen morphologischen Ab-
leitungsfehler (Schdife statt
Schafe) auf hohem Niveau,
denn tatséchlich gibt es ja bei

® Bei Boris (gehorlos, Klasse 6,
orale Forderung) finden wir
einen lupenreine orthographi-
schen Fehler bei der Ver-
wechselung der wenig diffe-

renzierenden Grapheme dem Morphem Schaf die
<ie> vs. <ei>, die er als Umlautung, aber eben nicht
orthographische Muster kennt bei der Pluralbildung.

Phonemische Graphamische Oirthogragph. !
LPkE-Fehiler SSM-Fahler Morpham. F
Boris (gehdros, Klasse 6, orake Forderung)
fleigan {2« fliegean)
[voirbie (vorbeal)
Anna (gehdros, Klasse 7, bilinguale Forderung)
Schédfe (Schafa)
Kevin {gahiros, Klasse 3, aurale Forderung)

{streiten)
|Flarian {gehdrlos, Klassea 3, bilinguale Fordaning)
{kampdfen
-+ Kampf) |
Emi (mg. schwerhdrig, Klasse 3, aurale Forderung)
[kdrnplen)

Abb. 14: Ausgewihlte vereinzelt beobachtete Fehlertypen bei gehorlosen Schiilerlnnen
(incl. Vergleich mit Fehlschreibung von kdmpfen bei schwerhorigen SchiilerInnen)

® Die <sch>-Schreibung
statt <st> bzw. <sp>
lasst sich unabhéngig von der
Fordermethode haufiger beob-
achten und beruht wohl auf
die (Uber-)Betonung des [S]
beim Artikulieren, Absehbild
und/oder PMZ und/oder so

hiufig bei gehorlosen Schii-
lerInnen zu beobachtende
Fehlschreibung kapfen/Kapf
fir <k&mpfen/Kampf>.
Dass dies gehor-losentypisch
ist, zeigt ein Vergleich mit
schwerhorigen SchiilerInnen,
die dass umgangssprachliche

gesteuerter“auditiver Wahr- kaum wahrnehmbare [p]
nehmung. Ahnliches gilt fiir zugunsten des dominanten [f]
die in unserem Corpus relativ auslassen.
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ommen wir nun zu
K Ronjas (hochgradig

schwerhorig, Klasse 6,
aurale Forderung) Text, der bei
hohem semantisch-textualen
Niveau von phonemisch beding-
ten Rechtschreibfehlern gerade-
zu libersét ist. Vorstehende
Abb. 15.1 zeigt den Text in
voller Lange, um dem Leser
einen Eindruck iiber die bei-
spiellose Diskrepanz zwischen
Textniveau und Fehl-
schreibungen zu verschaffen. In
Abb. 15.2 haben wir samtliche
Fehlschreibungen des Textes
strukturell nach den zugrund-
liegenden Strategie aufgeschliis-
selt.

etrachtet man die Fehler-
B verteilung, so fallt eine

fast 60 % ausmachende
Dominanz von Fehlern auf, die
auf der Verwendung einer al-
phabetischen Strategie beruhen,
namlich die phonematischen
Fehler im engeren Sinne sowie
die orthographischen und
morphematischen Fehler. Wenn
Ronja noch beim Ubergang in
die Sekundarstufe I in einem
solchen AusmaB eine alphabeti-
sche Strategie verwendet, dann
bedeutet dies einen ungeheuren
Energieaufwand, weil die
phonematisch motivierten Fehl-
schreibungen jeweils intern
strukturiert statt gedachtnis-
mafig abgerufen werden miis-
sen. Im Grunde genommen ist
es erstaunlich, dass das Mad-
chen unter diesen Bedingungen
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dennoch einen quantitativ wie
qualitativ und lexikalisch-se-
mantischen Text auf hohem
Niveau schreibt. Die relativ
wenigen logographe-mischen
Fehler und die immerhin mehr
als ein Viertel ausmachenden
Fehler bei der Grof-/Klein-
schreibung sind u.E. priméir
das Resultat der internen
Energieverschwendung fiir die
alphabetische Rekonstruktion
der Wortschreibungen, denn es
gibt keine Hinweise, dass
Ronja bspw. die Regeln der
Grof-/Kleinschreibung nicht
kennt. Dabei muss man im
Blick behalten, dass es sich bei
Ronja um eine Schiilerin han-
delt, die sich am Ende der
Klassenstufe sechs befindet.
Was in den Schulanfangs-
klassen eine begrenzte aber den
schriftsprachlichen Erwerbs-
prozess fordernde Strategie sein
kann (vgl. die Texte von
Christof und Luise w.o0.), muss
spatestens gegen Ende der Pri-
marstufe zugunsten didakti-
schen vorbereiteter und gestiitz-
ter orthographisch-morphe-
matischer Vorgehensweisen
iberwunden sein. Genau solche
didaktisch vermittelten Einsich-
ten in orthographische Muster
und morphematische Regeln als
wesentliche Stiitzen einer 6ko-
nomischen und zugleich siche-
ren, sich allméhlich automati-
sierenden Schreibung scheinen
Ronja zu fehlen. In Anbetracht
ihres hohen textuellen und se-
mantischen Niveaus sind wir
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wchain, fack (3], malar, herds {2, bogpan, it e, pachd, Gugs, gbhang,

sicher, dass sie sie bei entspre-
chenden Lernarrangements
schnell erwerben wiirde.

nsere noch vorlaufigen
l ' Beobachtungen zur Ent-
wicklung des Wort-
schreibens bei schwerhorigen
und gehorlosen Kindern bestéti-

gen u.E.

1. die Bedeutung der
logographemischen Strategie
als initialen Zugang zur
Schriftsprache

2. differenzierte Uberginge zu
einer aktiven strukturellen
Gliederung der Worter, die
- auch bei hochgradiger
Horschadigung — von einer
eher graphemischen bis zu
einer primér phonemischen
Strategie reichen und

3. die Notwendigkeit diese
Zwischenstrategien in ortho-

graphisch-morphematische
Orientierungen zu iiberfiih-
ren.

Abschliefiend sollen einige
Hinweise fiir eine sich daran
anschliefende Forderpraxis
aufgefiihrt werden.

5. Materialien und Medi-
en fiir eine alternativ-
kompensatorische
Forderpraxis des Schrift-
spracherwerbs bei hoch-
gradig hérgeschadigten
Kindern

ir verstehen die
W folgenden Ausfiih-
rungen bewusst als

didaktisch-mediale Tipps, denn
im Rahmen dieses Beitrages
kann es nicht um die Vorlage
eines ausdifferenzierten didakti-



schen Konzeptes fiir den Schrift-
spracherwerb bei hochgradig
horgeschadigten Kindern gehen.
Wir beschréanken uns vielmehr
auf einige Hinweise zu mogli-
chen Medien und Vorgehenswei-
sen entlang der dargestellten
schriftsprachlichen Entwick-
lungsstufen und ihrer Implikatio-
nen fiir schwerhorige und gehor-
lose Kinder. Allerdings - dieser
Hinweis scheint noch notig -
sind wir der Uberzeugung, dass
es weniger um den Einsatz klas-
sisch festgelegter Lernmedien —
wie etwa der Fibellehrgang - als
um forder-diagnostisch und
-padagogisch begriindete varia-
ble Praxis geht, die individuell
differenzierend den Kindern mit
Wygotski (1968) Moglichkeiten
anbietet, einerseits bereits ange-
legte Fahigkeiten in der Zone
der aktuellen Entwicklung zu
festigen und andererseits solche
in der Zone der niichsten Eni-
wicklung herauszufordern.

5.1 Evozierung und For-
derung der logographe-
mischen Strategie

sehr offener, situtativer und

individueller Weise auf
Schriftsprache aufmerksam zu
machen und Anregungen fiir
erste aktive Schritte der Kinder
auf der Weg zu Schrift
(Briigelmann) zu geben.

I n der initialen Phase gilt es in

» Namenskarten sind ein klas-
sisches Mittel der

Vorschulpadagogik. Thre
identfikatorische Wirkung
impliziert auch ein initiales
Aufmerksamwerden auf die
Schriftsprache. — Beispiel:

Als ich wahrend meiner Un-
tersuchung zu den basalen
symbolischen Voraussetzun-
gen von alteren Vorschul-
kindern fiir den mit Schulbe-
ginn einsetzenden Schrift-
spracherwerb (Giinther 1994)
einmal auf eine Gruppe von
sprachbehinderten Kindern
traf, die keine Erfahrungen
mit Namenskarten hatten,
fithrte die Einfiihrung der
Namenskarten und das Ab-
schreiben des Namens dazu,
dass diese Kinder in den
nichsten Tagen mehr oder
weniger alles, was beschreib-
bar erschien, mit ihrem Na-
men versehen.

Erstes Lesen (Ravensburger).

Tierbilder mit ihren Namen
sind so in 3 bis 5 Teile zer-
schnitten, dass jeder Streifen
einen Buchstaben des Na-
mens enthdlt. Natiirlich sind
die Buchstaben und Tier-
namen in keiner Weise notig,
um die Teile richtig zusam-
menzusetzen, aber ihr Vor-
handen enthalt die Moglich-
keit zum Aufmerksam-
werden.

Memory mit Schrift'* Die
Idee dieses modifizierten
Memorys (zuerst bei Dehn

forum

1988, 92f) erscheint ebenso
einfach, wie didaktisch wirk-
sam. Von jedem Paar ist eine
der beiden Karten auf der
Riickseite mit dem Wort fiir
die jeweilige Abbildung ver-
sehen. Das Spiel wird als
normales Memory einge-
fithrt, es gibt keine Hinweise
auf die Schrift.

Beobachtung in einer Vor-
klasse mit sprachentwick-
lungsgestorten Kindern: Die
Gruppe spielt das neue Spiel
eine zeitlang wie ein norma-
les Memory. Plotzlich rdumt
ein Junge ziemlich schnell
alle Kartenpaare ab. Die
anderen Kinder haben zwar
nicht durchschaut, wie ihr
Spielkamerad das schafft,
aber dass es etwas mit den
aufgedruckten Wortern zu tun
hat, scheint ihnen schon
bewusst, wenn sie ehrfurchts-
voll kommentieren: Der kann
lese(n).

Anlauttabelle, -puzzle o.a.
Hier gibt es fast unzéhlige
Angebote, die wir nicht im
einzelnen kommentieren
wollen. Wegen ihrer
Handlungsbetontheit scheinen
uns Puzzles, wie z.B. Sara
Balls ABC-Puzzle mit Tieren

" Es gibt solche Memories sicher auf
dem Spiel-/Lehrmittelmarkt, sie lassen
sich aber auch leicht selbst herstellen.
Weiterfiihrende Ideen, Anleitungen und
Abwandlungen des klassischen Memories
bei Renzelberg u.a. (2000).
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(Siebert Puzzle), erwahnens-
wert.

» Wortkarten fiir wichtige Ereig-
nisse, Menschen und Gegen-
stainde sowie von Mal- und
Bastelprodukten der Kinder.

* Kinderbildwortlexika und
stark illustrierte Sach- und
Bilderbiicher mit lexikali-
schen Schriftwortangaben
und/oder wenig Text wie
bspw.: Wilkes, A. & N.
Schindler (1992/96): DU-
DEN - Mein erstes Worter-
buch. Mannheim u.a.w.:
Dudenverlag.

» Lesememory (Ravensbur-
ger). Das didaktischen Spiel
enthélt drei verschiedene
Spielformen: 1. normales
Bild + Wort-Memory sowie
2. Silben- (bspw. ,,In“ sel®))
und 3. Kompositamemory®
(z.B. ,Schnee“ ,mann*“, bei
denen auf den Karten die
Bild- und Wort- bzw. Silben-
teile abgebildet sind. Durch
die Thematisierung von Sil-
ben und Komposita nehmen
die letztgenannten Formen
bereits elementarer Form
Aufgabenstellungen der al-
phabetischen und orthogra-
phisch-morphologischen
Stufe auf.

* Verbundstempelkisten sind
ein hervorragendes Mittel
zur Anregung der kindlichen
Schriftproduktion. Bei diesen
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Verfahren werden die einzel-
nen Buchstabenstempel eines
Wortes nach dem Legosteck-
prinzip, das zugleich verhin-
dert, dass einzelne Buchsta-
ben auf den Kopf gestellt
werden, miteinander verbun-
den. Mit dem Verbund-
stempelprinzip werden fiir
Vorschulkinder und Schulan-
fanger entsprechend der
Lerntheorie Galperins (1973)
visuelle Analyse und viso-
motorische Synthese der
Buchstabenfolgen eines Wor-
tes materialisiert und damit
konkret erfahrbar. Die
Schubi Schiilerdruckerei’s ist
- auf meine Beratung hin -
mit hundertdreiundvierzig
Buchstaben und Zeichen in
Relation zu Ubersichtlich-
keit, Wortvariabilitat und
dem Deutschen entsprechen-
de Buchstabenverteilung das
mit Abstand empfehlenswer-
teste Angebot. Deshalb 1asst
sich der Verbundstempel-
kasten schon in der logogra-
phemischen Phase einsetzen
und bereitet durch die aktive
Analyse- und Synthese-
tatigkeit den Ubergang zur
alphabetischen Phase vor.

5.2 Férderung von
Graphem-Muster-Diffe-
renzierung und alphabe-
tischer Strategie

W.o. wurde argumentiert, dass
im Normalfall die Phase der
Zuordnung von Buchstaben zu

den Lauten eine kurze, aber fiir
den Aneignungsprozess von
alphabetischen Schriftsystemen
auflerordentlich wichtige ist,
wird doch mit ihr durch die
Analyse- und Synthesetatigkeit
die Struktur der Worter beziig-
lich ihrer Elementareinheiten
und Verkniipfungsmdglich
keiten bewusst. Es ist géngige
Commonsenseauffassung, dass
als Voraussetzung fiir diese
strukturellen Einsichten der
Entwicklung eines phonemi-
schen Bewusstseins eine maf}-
gebliche Rolle zukommt. Tat-
sachlich ist, wie im vorherge-
henden schon angedeutet, die
Schriftsprache in sich auferor-
dentlich gut strukturiert und
enthélt ,natiirlich“ alle wichti-
gen Gliederungsmerkmale der
Verbalsprache wie die Laut-
sprache auch. Ein solches zen-
trale strukturelle Merkmale sind
die Silben mit den Vokalen als
Silbenkerne.

* Silbenklappbiicher/-spiele,
bspw. Sarah Ball (0.J.):
STAGUKAN. Miinchen: ars
edition, bei dem aufrecht
gezeichnete Tiere mit dreisil-
bigen Namen so gezeichnet
sind, dass sich oberer, mitt-
lerer und unterer Teil des
Tieres, wechselseitig um-
klappen lassen und dabei
witzige Phantasietierfiguren

5 Ahnlich: Worterduo (Finken).
6 Schubi Lehrmittelverlag:
customer@schubi.com



entstehen, der auf der Riick-
seite witzige Tiernamen
entsprechen. Das Titeltier
Stagukan setzt sich beispiels-
weise aus / Sta(chel/
schwein), (Le)gu(an) und
(Pe/li)kan zusammen.

Lesen mit Silben: LiLaLu
(U. Busch - Agentur
Dieck)?. Silbenkartei mit 80
Silbenkarten und weiteren
Spielkarten sowie einem
Begleitheft mit zahlreichen
sprachdidaktisch motivierten
Spielvorschldgen. Eine kriti-
sche Anmerkung bezieht sich
darauf, dass nur mit fur das
Deutsche eher untypischen
offenen Silben gearbeitet
wird.

Wortlistentraining wit 1
(vpm).'® Das wit 1 ist orien-
tiert an der Silbenstruktur
des Deutschen mit den Voka-
len als Silbenkern, an die die
Konsonanten gebunden wer-
den. Um das insbesondere
fiir Kinder mit Sprach-
entwick-lungsstdrungen
schwer begreifbare Lautieren
des Konsonanten zu vermei-
den, werden zunichst die
Vokale - grundsétzlich wie
auch spéter die Konsonanten
- immer in Wortern, vor-
zugsweise Tiernamen, einge-
fithrt. Obwohl das wlt 1 von
Anfang an Buchstaben-/
Lautbeziige impliziert, ist es
so aufgebaut, dass Kinder es
rein visuell-graphisch bear-

beiten konnen. Fiir horge-
schadigte Kinder hat das Kon-
zept zwei entscheidende Vor-
teile: Zum einen kann es allen
ein grundlegendes Verstind-
nis der Elementarstruktur der
Schreibung von Wortern im
Deutschen vermitteln, zum
anderen bietet es vielfaltige
Anlasse bei Kindern mit
nutzbaren Horresten, diese
nicht nur fiir den schrift-
sprachlichen Entwicklungs-
prozess zu aktivieren.

mischen wird die alphabeti-

sche Strategie vor allem
durch das schreiben evoziert
und gefordert. Deshalb sollten
neben dem Schreiben mit der
Hand und den bereits erwéhnten
Verbundstempelkasten weitere
traditionelle — z.B. Magnet-
buchstaben - und moderne -
bspw. Computer als Schreib-
system — Schriftproduktions-
medien zum Einsatz kommen.

I m Gegensatz zur logographe-

5.3 Aufbau orthographi-
scher Muster und mor-
phematischer Regeln

rientiert an der
Galperinschen Lern-
theorie hat Aidarowa

(1972) schon Ende der 50«
Jahre ein richtungsweisendes
Konzept fiir die Ausbildung
einer linguistischen Einstellung
zum Wort in der Primarstufe
entwickelt. Dies betrifft nach
unserer Interpretation im Rah-
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men des Schriftspracherwerbs
vor allem die morphematischen
Regeln und die orthographi-
schen Muster und wird bspw.
durch das bereits mit seinem
ersten Band erwahnte
Wortlistentraining (wif) sowie
ein an den linguistischen
Grundlagen orientiertes
Grundwortschatzlexikon
sprachlerndidaktisch umgesetzt.
Zusétzliche didaktische Spiele
unterstiitzen den Aufbau einer
linguistischen Orientierung
beim Wortschreiben und -lesen.

o Singular — Plural (M.
Dornhoff - Agentur Dieck).
60 Spielkarten zu dreiBig
Substantiven ermdglichen
einen spielerischen Zugang
zu den verschiedenen For-
men der Pluralbildung des
Deutschen inkl. der Um-
lautung.

® Der Handschuh im Vogel-
haus - Zusammengesetzte
Nomen und béren-stark -
Zusammengesetzte Adjektive
(Agentur Dieck). Mit diesen
beiden didaktischen Spielen
wird eine Entdeckung des im
Deutschen bei Substantiven
und Adjektiven sehr starke
morphematischen Komposi-
ta-Prinzips angeregt, wobei

7 Alleinvertrieb: Buchhandlung Elke
Dieck, Richard-Wagner-Strafe 1, D-
52525 Heinsberg,

Email agentur-dieck@t-online.de .

8 verlag fiir padagogische medien (vpm)
Hamburg. Zu den wit 2-6 s.w.u.
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das Adjektivspiel semantisch
bereits recht anspruchsvoll
ist. Die Spiele enthalten
Bild-, Wort- und Losungs-
kartenséatze fiir jeweils 56
Komposita, von denen der
erste Wortteil als Bildkarte,
der zweite als Wortkarte
dargestellt ist.’* Die
Losungskartchen enthalten
getrennt sowohl Bild-Wort-
als auch reine Wort-
kontrollen. Da es mehr Lo-
sungsmoglichkeiten als auf
den Losungskartchen ausge-
druckt gibt, sind kreative
Ergénzungen durch die
Schiilerlnnen moglich.

Wortlistentraining wit 2-6
(vpm). Das schon mit seinem
ersten Band erwéhnte) be-
inhaltet mit steigenden
Schwierigkeitsgraden ortho-
graphische, morphologische
und syntaktische Regeln und
Probleme des Deutschen und
sind von ihrer didaktisch-
medialen Anlage her glei-
chermaflen fiir gehorlose
Schiilerlnnen zugénglich.
Waihrend das wlt 2 sich wie
das wit 1 auf die Wortebene

konzentriert, thematisieren die

weiteren Arbeitsblocke im
zunehmenden Mal3e auch die
Satzebene. Wenn auch nicht
alle Aufgaben nutzbar sind
und die Anforderungen sicher
nicht gleichgerichtet mit
Horenden bearbeitet werden
konnen, so stellen sie doch
eine notwendige Zielorientie-
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rung fiir einen gelingenden
Verbalspracherwerb gehor-
loser SchiilerInnen dar. 60
Spielkarten zu 30 Substantive
ermoglichen eine spielerische
Einiibung verschiedener
Formen der Pluralbildung.

® Die wlt-Reihe wird ergénzt
durch das - im gleichen Ver-
lag erschienene - an orthogra-
phischen, morphologischen
und syntaktischen Regeln des
Deutschen orientierte kiirzlich
vollig neu bearbeiteten
Grundwortschatz plus - das
Worterfamilienworterbuch
fiir die Grundschule
(Balhorn/Schniebel & Uihlein
2002), ein Lexikon- und Auf-
gabenbuch, das in konsequen-
ter sprachdidaaktischer und
medial gelungener Weise die
Schiilerlnnen in die orthogra-
phischen Muster und
morphematischen Regeln des
Deutschen als linguistische
Grundlage der deutschen
Schriftsprache einfiihrt (vgl.
a. Balhorn 2002).

it dem nochmaligen
M Hinweis, dass es sich bei

den vorstehenden Hin-
weisen eher um skizzenartige
didaktische Tipps denn um ein
ausgearbeitetes Konzept handelt,
mochten wir den Beitrag ab-
schliefien.

¥ Bei dem Nomenspiel lassen sich auch
Bild- zu Bildkarten zusammensetzen und
entsprechenden Bild-Bild-Losungs-
kiirtchen zuordnen.
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