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Tabea Becker
MODELLE DES SCHRIFTSPRACHERWERBS: FINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME

Seit dem Paradigmenwechsel in den Siebziger Jahren wird Schriftspracherwerb (i. S.
der basalen Alphabetisierung) nicht mehr als Ergebnis der Anwendung bestimmter didakti-
scher Methoden verstanden, sondern als eine Art Erwerbsprozess. Man spricht heute von der
eigenaktiven Titigkeit der Lerner und versteht Rechtschreiberwerb als ,,inneren Regelbil-
dungsprozess™ (Eichler 1976). Seit dieser Zeit wurden zahlreiche Modelle entworfen, um
eben diesen Prozess idealtypisch abzubilden. Die meisten dieser Modelle wurden in den
80er Jahren entwickelt, parallel zu einer Fiille von Studien zum Lesen und Schreiben, die
Jedoch vorwiegend im englischen Sprachraum durchgefiihrt wurden. Erst in den letzten zwei
Jahrzehnten konnten vermehrt auch Studien im deutschsprachigen Raum die Datenlage zur
Untermauerung der Erwerbsmodelle verbessern. Die folgenden Ausfithrungen haben zum
Ziel, die zahlreichen unterschiedlichen Erwerbsmodelle zu vergleichen und anhand der
zwischenzeitlich gewonnenen Erkenntnisse iiber die Aneignung von Schrift zu tiberpriifen.
Die verschiedenen Modelle werden relativ zueinander eingeordnet und bewertet. Dieser
bilanzierende Vergleich soll es zukiinftigen Forschungen erleichtern, sich zu positionie-
ren. Auch soll der Forschungsbedarf offen gelegt werden, der noch beziiglich zahlreicher
Aspekte besteht. Gerade die Vielzahl der Modelle scheint den Eindruck erweckt zu haben,
der Schriftspracherwerb sei nun erschépfend untersucht.

Ein Vergleich der Modelle auf der Folie aktueller Untersuchungsergebnisse kann dabei hel-
fen zu kldren, wo die Forschung zum Schriftspracherwerb heute steht.

Uta Frith stellte 1984 ein Modell zum Schriftspracherwerb vor, das sie auf der Datenbasis
englischer Lese- und Schreiblerner in Anlehnung an Marsh et al. (1980) entwickelt hatte. Im
deutschen Sprachraum wurde dieses Modell seither breit rezipiert und weiterentwickelt.

Zwar hatte Wolfgang Eichler 1976 ebenfalls schon aufgrund von Fehleranalysen ein drei-
stufiges Modell zur Schreibentwicklung vorgestellt, aber nicht zuletzt durch seine iiberzeu-
gende und eingéngige Nomenklatur der Stufen ist das Frith'sche Modell als der Vorlsufer
der meisten bis heute entstandenen Modelle zu sehen. Zwischen diesen beiden Entwiirfen
ist jedoch schon ein konzeptioneller Unterschied angelegt, der sich nicht aufgehoben hat:
der Erwerbszusammenhang zwischen den eher produktiven Fihigkeiten des Schreibens und
den eher rezeptiven Fahigkeiten des Lesens. Wihrend Eichler (1976) sich in seinem Modell
zundchst nur auf das Schreiben bezieht, wird bei Frith eine wechselseitige Forderung im
Erwerbsverlauf der Lese- und Schreibfahigkeiten konstruiert (1986).

1. Schrifterwerb und Lesenlernen

Die Forschungslage, wie sie sich heute prisentiert, spricht eher gegen eine
enge Verzahnung von Lesen- und Schreibenlernen. Es herrscht jedoch auch noch im-
mer Forschungsbedarf beziiglich Art und Umfang des Zusammenhangs von Lesen und
Schreiben.
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Bereits 1986 zweifelte Eichler eine unmittelbare Wechselwirkung von Lesen- und
Schreibenlernen an. Unter den Punkten, die gegen eine solche Wechselwirkung sprechen,
sind z.B. folgende Argumente:

1.Es gibt Lesen ohne Schreiben, aber nicht Schreiben ohne Lesen. So kann Lesen un
abhingig von Schreiben erworben werden. Etwa 5% der Schulanfinger besitzen ge-
ringe bis gute Lesefihigkeiten. Diese haben sie zum Teil in Vorschuleinrichtungen, in
Vorschulgruppen der Kindergirten, in Elternanleitung, manche Kinder aber auch weitge-
hend selbstindig quasi autodidaktisch erworben. Schreiben ohne Lesen gibt es normaler-
weise nicht. Schrift kann nicht autodidaktisch erworben werden. Hier gentigt es nicht, in-
tensiven Umgang mit Schriftkultur (Vorlesen, Leselernfibeln etc.) zu pflegen. Im Vergleich
zum Lesenlernen ist mehr explizite, gesteuerte Anleitung nétig.
2.Ein Erreichen der hochsten Stufe der Lesekompetenz (hohe Automatisierung, schnelle
Propositionenintegration) garantiert nicht das Erreichen der hochsten Rechtschreibstufe.
Ausgezeichnete Leser sind manchmal nur méBige Rechtschreiber, wie sogar von Uta Frith
selbst berichtet wird (1980, S.495).
Besonders in den Anfangs- und Endphasen des Erwerbsprozesses scheint die Interdependenz
eher gering zu sein. Zwar ist unumstritten, dass es zu Wechselwirkungen zwischen Lesen
und Schreiben im Laufe des Erwerbsprozesses kommt. Aber bei einer Auswertung zahlrei-
cher Studien kommen Goswami & Bryant (1990) zu dem Ergebnis, dass gerade zu Anfang
die Kinder fiir den Lese- und fiir den Schrifterwerb unterschiedliche Strategien zu nutzen
scheinen. Wihrend fir das Lesen eher visuelle, logographische Strategien genutzt wer-
den, verlassen sich die Kinder beim Schreibenlernen mehr auf den phonologischen Code.
Umgekehrt scheint phonologische Bewusstheit beim Leseerwerb eine eher geringe Rolle
zu spielen und eine logographische Phase liefe sich laut Goswami & Bryant (1990) beim
Rechtschreibenlernen ebenfalls nicht nachweisen.

Auch die Tatsache, dass die jeweiligen Erwerbssituationen zeitlich verzahnt sind, darf nicht
per se schon als Hinweis auf eine auch funktionale oder prozesshafte Verzahnung gewertet
werden. SchlieBlich zeigt die didaktische Perspektive, dass Schrift komplexer ist und viel
mehr auf didaktische Anleitung angewiesen ist. Auf dem Prinzip des didaktischen Primats
von Schrift (,,Schrift muss gelernt-gelehrt werden, Lesen kommt von selbst®) basiert schlieB3-
lich auch die heute weit verbreitete Methode von Jiirgen Reichen. Diese Nachordnung des
Lesens belegt auch eine groBe Longitudinalstudie von Cataldo & Ellis (1988, 1990, zusam-
mengefasst in Ellis 1997). So konnten sie zwar dem Schreibenlernen einen groflen Einfluss
auf die Lesefihigkeiten nachweisen, ein reziproker Effekt besteht jedoch nicht. Anders
sieht es aus mit der Leschaufigkeit. Hier ldsst sich sehr wohl belegen, dass sowohl Kinder
(Cunningham & Stanovich 1990, 1993) als auch Erwachsene (Stanovich & Cunningham
1992), die viel lesen, einen schnelleren Zugriff auf das orthographische Lexikon auch fiir das
Rechtschreiben nutzen kénnen.

In dem Prozessmodell von Perfetti (1997) zum Lesen und Schreiben wird von unterschied-
lichen Prozessierungen bei gemeinsamen lexikalischen Représentationen ausgegangen.
Demnach miissten also auch die Erwerbsprozesse unterschiedlich verlaufen, selbst wenn da-
bei gemeinsame Areale beteiligt werden.
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Fur die Bewertung und Einordnung eines Modells zum Schrifterwerb ist somit von grundle-
gender Bedeutung, wie in dem Modell der Zusammenhang von Lesen und Schreiben kon-
zipiert wird. Die einschldgigste Weiterentwicklung des Modells von Frith ist wohl die von
Giinther (1986). Er charakterisiert sein Modell wie folgt:

* Die beiden Modalititen Lesen (Rezeption) und Schreiben (Produktion) sind Triger der
Erwerbsstrategien.

° In jeder dieser Phasen wird alternierend zwischen den beiden Modalititen eine neue
Strategie angewandt, die den Erwerbsprozess einem héheren Niveau zufiihrt.

Damit ist das Giinther’sche Modell ebenfalls als modalititsintegrierend zu bewerten. Auch

bei dem Modell von Scheerer-Neumann (1989), das sich stark an Giinther anlehnt, werden

Lese- und Schreibentwicklung parallel dokumentiert. Sie spricht sich aber fiir eine ,,zumin-

dest teilweise Unabhingigkeit von Lesen und Schreiben® aus.

Die meisten der tibrigen, vorwiegend in den achtziger Jahren entwickelten Modelle begren-
zen sich konzeptionell oder methodisch bedingt auf den Schrifterwerb (so Dehn (1985),
Spitta (1988) oder Valtin (1988)).

2. Empirische Fundierung

Ein weiterer Punkt, der bei der Bewertung und Einordnung der verschiedenen
Erwerbs-modelle zu beriicksichtigen ist, liegt in der Art der Datenbasis. Auch hier sind
einige Unterschiede zu verzeichnen. Scheerer-Neumann (1987, 1989) dokumentiert den
Schrifterwerb des eigenen Sohnes iiber einen Zeitraum von drei Jahren. Somit liegt ihrem
(frithen) Modell eine qualitative Langsschnittmessung zugrunde. Da der Untersuchungs-
zeitraum aber das Alter 3-6 Jahre umfasst, also ausschlieBlich im vorschulischen Bereich
liegt, unterscheidet sich die Erhebungssituation der Daten deutlich von den meisten anderen
Untersuchungen.

Eine quantitative Langsschnittmessung mit 400 Kindern (ab Klasse 1) fiihrte May (1990)
durch und entwickelte auf dieser Datenbasis ein dreistufiges Modell. Thomé legte 1999 eine
querschnittige Untersuchung vor, deren Daten in Klasse 3 und 4 gesammelt worden waren,
da hier die orthographische Strategie im Fokus stand. Valtin (1988) unterstiitzt ihre Befunde
mit Daten aus einer ersten Klasse, die sie in einem Abstand von vier Monaten anhand eines
Kurzdiktates gewann.

Die meisten Modelle entbehren einer breiten empirischen Grundlage. Zudem sind Art und
Umfang der Daten (z.B. Alter der Kinder, Bildungshintergrund, institutionelles Umfeld) sehr
unterschiedlich. Dass dies vor allem Auswirkungen auf die Bewertung und Beschreibung der
frithen Phase der Schriftentwicklung hat, wird sich weiter unten zeigen.

Das Modell von Frith wurde natiirlich nicht nur im deutschen Sprachraum weiterentwi-
ckelt. Auch im englischen Sprachraum inspirierte es in den 80er und 90er Jahren des letzten
Jahrhunderts eine rege Forschungstitigkeit. Da jedoch das englische Orthographiesystem in
cinigen Bereichen stark vom deutschen differiert, miissen Forschungsergebnisse mit eng-
lisch-sprachigem Hintergrund mit grofer Vorsicht und entsprechendem Vorbehalt iibertra-
gen werden (Wimmer, Hartl & Moser 1990). So weisen Wimmer und Landerl (1997) nach,
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dass z.B. im Bereich der Vokalschreibung der Erwerbsprozess bei deutschen Schiilern anders
und rascher verliuft als bei englischen. Entsprechend konzentriert sich die nachfolgende
Zusammenstellung auf Modelle, die im deutschsprachigen Raum entwickelt wurden.

Keines der Modelle versteht sich als didaktisches Modell, das konkrete Lehrmethoden wi-
derspiegelt. Ebenso muss aber immer wieder betont werden, dass es sich um idealtypische
Ablaufe handelt, der Entwicklungsweg jedes einzelnen Kindes also auch héchst individuell
verlauft und entsprechend von den Modellen abweichen kann. Auf die Chancen und Risiken
in der didaktischen Anwendung wurde schon &fters hingewiesen (z.B. Augst & Dehn 2007,
Vogt 2004).

3. Die Phasen des Schrifterwerbs in synoptischer Darstellung

3.1 Die préliterale Phase

Einige Modelle unterscheiden sich darin, wie und wo sie den Beginn des Schrifterwerbs
ansetzen. Spitta (1988) schaltet ihrem Modell vorkommunikative Aktivitéten als erste Phase
voran. Darunter versteht sie ,.erste Versuche, mit Hilfe von (Schreib-) Gerédten Spuren auf
Papier (oder anderen Flichen) zu erzeugen“ (1988, S.11), so dass Kritzelbilder entstehen.
Somit bezieht sich diese Phase allein auf den grapho-motorischen Aspekt des Schreiben-
lernens. Zwar zahlt es unzweifelhaft zu den Voraussetzungen fiir den Schrifterwerb, einen
Stift halten und fithren zu konnen. Diese Voraussetzung ist aber so basal, dass ihre Aufnahme
in ein Entwicklungsmodell keinen erkennbaren Nutzen bringt. Ebenso gut konnte man dann
erste Greifversuche einbeziehen etc. ‘

Giinther (1986) stellt vor die logographemische Stufe eine priliteral-symbolische Phase,
da er bestimmte rezeptive Fihigkeiten im semiotisch-figurativen Bereich (Bildanschauung)
sowie produktive Fihigkeiten im graphomotorischen Bereich als Voraussetzungen sieht
fiir den Beginn des ecigentlichen Schriftspracherwerbs. Somit bezeichnet diese Phase
nicht den Anfang des Schrifterwerbs im eigentlichen Sinne (daher auch die Bezeichnung
Phase 0), sondern steht fiir die nach Giinther notwendigen Vorbedingungen einer erfolg-
reichen Schriftaneignung. Sie ist in Anlehnung an die Piaget’schen Stufen der kognitiven
Entwicklung konzipiert und umfasst auf der rezeptiven Ebene die ,Losung der bildlichen
Darstellung vom gemeinten Gegenstand [...] und die Reduktion dreidimensional raumlicher
Korper auf zweidimensionale Flichen® (Giinther 1986, S.34). Auf der produktiven Ebene
nennt Giinther die typische Nachahmung des Schreibens, das sich durch ,,die Orientierung
an Oberflachenstrukturen der Handlung und die Nichtbeachtung seiner kommunikativen und
gedichtnisstiitzenden Funktion® (Giinther 1986, S.35) auszeichnet.

Auch bei Valtin (1988) gibt es eine so genannte ,,Stufe 0“, die sie auch als Kritzelstufe be-
zeichnet. Wie bei Spitta wird hier bereits das ,,Spuren auf Papier bringen* als Merkmal dieser
Stufe betrachtet, also das Kritzeln ohne kommunikative Absicht und ohne den Anspruch
,,schreiben zu wollen®,
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3.2 Die vorphonetische/ logographemische/logographische Phase

Kennzeichen der ndchsten Phase ist in einigen Modellen nun die so genannte
Kritzelschrift, die sich von den Kritzelbildern durch eine kommunikative Absicht unter-
scheidet. Nach dem Modell von Spitta (1988) gehdrt die Kritzelschrift in die zweite Phase,
die sie vorphonetisch nennt. Parallel zu der Kritzelschrift mit Botschaft kénnen nun erste
Buchstabenschreibungen auftauchen, allerdings eher in Form von ,.Buchstabenmalen®, also
noch ohne Lautbezug. Dieses Buchstabenmalen findet sich in den Modellen in Kategorien
wie ,diffuse Schreibungen (Dehn 1983), ,,willkiirliche Schreibungen (Valtin 1988, May
1990) oder ,,Pseudowdrter (Valtin 1988, Scheerer-Neumann 1989).

In den Modellen von Scheerer-Neumann (1989) und Giinther (1986) setzt hier bereits eine
Phase ein, die sie in Anlehnung an Frith als logographemische Phase bzw. logographische
Strategie bezeichnen. Diese Bezeichnung ist eigentlich der Lesestrategie dieser Phase zu
verdanken, nach der sich die Kinder an graphisch hervorstechenden Merkmalen orientie-
ren. Es wird noch kein Lautbezug zu den Zeichen hergestellt, sondern es werden lediglich
Zeichen und Symbole wieder erkannt (meist Kontext gebunden). So sieht ein Kind z.B. ein
groBes gelbes M und liest ,,Mickdonnelts*. Zunéchst bleibt diese Strategie auch auf das
Lesen beschrinkt. Giinther beschreibt die Strategie, nach der die Kinder dabei vorgehen, fol-
gendermafen: ,,Sie ist eine rein visuelle Operationsweise, die unmittelbar bekannte Worter
und Sitze identifiziert, indem sie sich an hervorragenden bzw. charakteristischen Details
der Wortbilder orientiert” (1986, S.36). Er betont die Bedeutung dieser Strategie fiir das
Lesenlernen, indem er zahlreiche Untersuchungen z.B. zum Erwerb des chinesischen (logo-
graphischen) Schriftsystems oder an leseschwachen oder behinderten Kindern anfiihrt.

Beim Lesenlernen ist diese Strategie auch tatsdchlich nachweisbar (z.B. Seymour & Elder
1986), dass sie aber beim Schreibenlernen existiert, wurde von vielen Seiten bezweifelt,
vornehmlich jedoch von Goswami & Bryant (1990), und konnte auch nicht empirisch nach-
gewiesen werden.

Beispiele fiir die Schreibprodukte der Kinder in dieser Phase sind daher entsprechend diirf-
tig. Neben den anfinglichen Kritzelbriefen werden genannt: *<H> fiir den Namen <Hanno>
(Scheerer-Neumann 1989); *<uf> fiir <wunderbar> (Dehn 1985). Unter Umstéinden stellt
auch die Schreibung des eigenen Namens so einen Fall dar. Welche Strategie die Kinder hier-
bei anwenden, ist dem Produkt aber nicht unbedingt anzusehen. Ob sie die graphische Gestalt
des Ganzwortes memorieren und reproduzieren oder ob sie bereits in einzelne Buchstaben
untergliedern, ldsst sich nur dann sagen, wenn sie z.B. die Buchstabenreihenfolge fehlerhaft
wiedergeben wie in dem Beispiel der Namensschreibung weiter unten.

Entscheidend fiir diese Phase —und hierin zeigt sich die Gemeinsamkeit der Modelle — ist die
von Briigelmann & Brinkmann (1994) so bezeichnete ,,Bedeutungshaltigkeit der Schrift“. Die
Kinder weisen ihren schriftlichen Aktivitdten kommunikative Funktionen zu. So einleuch-
tend diese Definition zunéchst klingen mag, in der Praxis sto8t man auf Schwieri gkeiten. Die
Heterogenitit der vorphonetischen Phase deutet sich schon durch eben diese unterschied-
lichen Phasen bei den einzelnen Modellen an. Die erste Annsgherung an Schrift ist aus ver-
schiedenen Griinden wissenschaftlich schwer greifbar:
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1. Diese Phase liegt fast ausnahmslos im Vorschulbereich. Die Kinder sind in dieser
Altersklasse sowohl fiir empirische als auch fiir exemplarische Untersuchungen schwerer zu
gewinnen. Quantitative Erhebungen gibt es hier meines Wissens nicht.

2. Faktoren préigen das vorschulische Anbahnen von Schrift, die individuell stark variieren
konnen, so dass es zu sehr idiosynkratischen Erwerbsverldufen kommen kann.

Diese Faktoren konnen sein:

1. Grundsitzliche Schriftnihe im familidren Umfeld: Zugénglichkeit von Biichern, Vorle-
sen.

2. Art der zuggnglichen schriftrelevanten Materialien: Schreibmaterial, Schreibtafeln, Buch-
stabenteppiche etc.

3. Geschwistersituation: Hat das Kind z.B. dltere Geschwister, die schon zur Schule gehen
und gerade lesen und schreiben lernen?

4, Interessenslage des Kindes: Malt/zeichnet/liest es gerne?

5. Anleitung und Instruktionen durch Eltern und ErzieherInnen.

So lasst sich leicht erkliren, warum ein bestimmtes Kind in dieser Phase die jeweils von
den Autoren genannten Schreibungen gar nicht produziert. Wéhrend also ein Kind mogli-
cherweise viele Pseudowdrter produziert, schreibt ein anderes nur Kritzelbriefe. Auch die
Altersangaben und Einstufungen, die bei manchen Autoren gegeben werden, sind gerade in
dieser Phase besonders vorsichtig zu behandeln. Wihrend manche Kinder schon sehr frithen
Kontakt zur Schriftkultur bekommen, mit einem Jahr schon in der Lage sind, Kritzelbilder
zu malen und mit drei Jahren erste Buchstabenformen produzieren, beginnen andere Kinder
damit erst in der Schule. Welche Ausprigungen und Merkmale eine vorphonetische Phase
hat, hingt sicher nicht unerheblich davon ab, ob diese Phase gerade von einer 3-Jahrigen oder
einer 6-Jihrigen durchlaufen wird.

Ganz zweifelsfrei lasst sich wohl auch das Kriterium der Bedeutungshaltigkeit nicht anlegen,
so im folgenden Beispiel:

Meine Tochter beobachtet, wie ich einen Einkaufszettel schreibe. Sie verlangt nach genau
jener Art Zettel und nach Stift, um es mir nach zu tun.

TImitiert sie nun lediglich mein Verhalten oder will sie ebenfalls ,,wichtige Informationen®
zu Papier bringen? Dies lieBe sich zwar herausfinden, z.B. durch Nachfragen, anhand des
Alters (macht sie dies mit 2;6 oder mit 4;6?) oder der iibrigen Entwicklung. Dadurch wird
aber deutlich, dass in dieser Phase nicht das reine Schreibprodukt entscheidend ist, sondern
andere Faktoren relevanter fiir eine Einstufung sind.

Um also die unterschiedlichen Befunde der Autoren und damit die jeweiligen Phasen der
Modelle in Einklang zu bringen, lieBe sich lediglich von einer vorphonetischen Phase spre-
chen, die jedoch ganz unterschiedliche Ausprigungen und Erscheinungsformen haben kann.

Im weiteren Verlauf dieser Phase wird das, was als Lesestrategie begonnen hatte (zumin-
dest bei den Modellen, die von einer Verquickung der Erwerbsverldufe ausgehen) nun im
Schreiben fortgesetzt. Briigelmann & Brinkmann (1994) sprechen jetzt von einer Buchstaben-
bindung der Schrift. Auch Giinther spricht nach Eichler von der ,,Einfiihrung des Buchstaben-



84 Didaktik Deutsch 25/2008

inventars® (1986, S.35f). Beim Schreiben angewendet entstehen folgende Produkte (hier die
Namenschreibversuche der fast fiinfjahrigen Heike): <HKEIK>, <HEEK>, <HEKE>,

3.3 Phonetische/alphabetische Phase

Spitta (1988) und Valtin (1988) schalten zunéchst noch ein halbphonetisches Stadium
dazwischen. (Spitta siedelt dieses Stadium zwischen vier und sechs Jahren an.) Diese Phase
ist aber schon charakterisiert durch die Lautabbildungsfunktion der Buchstaben. Spitta gibt
das Beispiel *<PP> fiir <Puppe>. Solche ,,rudimentiren Schreibungen® finden sich auch in
den meisten anderen Modellen als Beispiele fiir den Beginn dieser Phase. Auch hier greift
jedoch der schon oben angefiihrte Kritikpunkt: Dem Schreibprodukt selbst ist nicht eindeutig
anzusehen, welche Strategie angewendet wurde. Die oben angefiihrte Schreibung *<PP>
konnte ebenso gut auf eine logographemische Strategie zuriickzufithren sein. Eine eindeuti-
ge Bestimmung lieBe sich nur erreichen durch z.B. Befragung, Beriicksichtigung bisheriger
didaktischer Erfahrungen oder des Alters.

Entscheidendes Merkmal dieser Phase ist: Die Schrift erhdlt nun einen Lautbezug (Briigelmann
& Brinkmann 1994). Alle Modelle nennen eine solche Phase, die - wenn auch unterschiedlich
bezeichnet - sich doch durch eine relativ groBe inhaltliche Ubereinstimmung charakterisiert.
Einheitlich dokumentiert wird eine stark an phonetischen Regeln orientierte Schreibung:

*<Schpiln> fiir <spielen> (Spitta 1988)

*<aien> fiir <ein> (Valtin 1988)

*<GRISDIJAN> fir <Christian> (Briigelmann & Brinkmann 1994)
*<SchARL> fiir <Schal> (Dehn 1985)

An den Beispielen wird deutlich, dass die Schreibanfinger oft artikulatorische Aspekte be-
riicksichtigen, die nicht immer phonemisch relevant sind. Diesem trigt Dehn (1985) mit
eigenen entsprechenden Phasen Rechnung. So ist die zweite Phase benannt: ,,Schreibungen,
die irrelevante Aspekte des Lautlichen wiedergeben® und die dritte: ,,Schreibungen, die das
phonematische Prinzip beriicksichtigen®.

Uneinigkeit herrscht weiterhin dariiber, ob die alphabethische Strategie ein obligatorischer
Zwischenschritt von der logographischen zur orthographischen Strategie ist oder ob phono-
logische und orthographische Prozesse schon mit Beginn der Schriftlichkeit angelegt wer-
den. Das Model von Seymour (1997) postuliert, dass fiir die Entwicklung lexikalischer or-
thographischer Représentationen ein fundiertes alphabetisches Wissen Bedingung sei. Auch
Frith (1985) und Giinther gehen davon aus, dass lexikalische Reprisentationen erst nach
einer gewissen Prézisierung in den orthographischen Prozess einfliefen.

Andere Untersuchungen konnten jedoch zeigen, dass auch Schreibanfinger bereits neben
anderen auf lexikalische Strategien zuriickgreifen. Nach einer Untersuchung von Martinet et
al. (2004) an Schreibanfiingern, bei der ein Diktat mit hochfrequenten, niedrigfrequenten und
Pseudowdrtern durchgefiihrt wurde, kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass sowohl ein
Frequenz- als auch ein Analogie-Effekt in den Schreibungen nachzuweisen ist. ,,This finding
suggests that lexical knowledge and general knowledge about sound-to-spelling correspond-
ence are simultaneously acquired* (Martinet et al. 2004, S.B17).
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3.4 Orthographische Phase

Auch in dieser (meist) letzten Phase zeigt sich eine recht hohe inhaltliche Homogenitit
der Modelle: angefangen mit der Benennung (orthographische Phase/ Strukturen/ Strategie/
Eigenstindigkeit der Schrift etc.) bis zur Alterseinstufung (sofern Altersangaben gemacht
werden, liegen sie um das siebte Lebensjahr).

Die Kinder beginnen nun orthographische Muster zu entwickeln und anzuwenden. Fast alle
Modelle dokumentieren auch die fiir diese Phase typischen Ubergeneralisierungen solcher
Muster:

*<mier> fur <mir> (Valtin 1988)
*<liler> fiir <lila> (Spitta 1988)
*<Lammpe> fiir <Lampe> (Dehn 1985)

Entsprechend dieser Phase, in der zwar schon orthographische Muster angewendet werden,
aber eben nicht unbedingt an der richtigen Stelle, werden in einigen Modellen Unterteilungen
getroffen. So heift bei Spitta (1988) die fiinfte Phase: ,,Phonetische Umschrift, bei der in
zunehmendem MaBe typische Rechtschreibmuster integriert werden® und die sechste Phase
dann: ,,Ubergang zur entwickelten Rechtschreibfihigkeit. Ahnlich benennt Valtin (1988)
ihre Stufen: ,,Phonetische Umschrift und erste Verwendung orthographischer Muster und
dann ,,Vollstindige, richtige orthographische Wiedergabe der Worter®.

May (1990) und Dehn (1985) betonen die Beriicksichtigung des morphematischen Prinzips
als entscheidendes Kriterium.

Valtin (1988) und Scheerer-Neumann (1989) unterteilen in Regelwissen und Lernwdorter.

Giinther weist darauf hin, dass in dieser Phase auch Unterschiede in Lese- und Schriftent-
wicklung markant werden: ,,Wihrend fiir das Lesen also eine entwickelte logographemische
Strategie das Fehlen des orthographischen Zugriffs annihernd kompensieren kann, erweist
sie sich fiir das Schreiben als schwerwiegender Mangel“ (1986, S. 42).

Mit der orthographischen Phase ist aber ebenfalls ein konzeptionelles Problem verbunden.
So wurden die jeweiligen Modellautoren kritisiert, mit dieser Phase zu kurz zu greifen. Man
miisse die Modelle noch ausbauen und um die Erwerbsphasen bestimmter orthographischer
Aspekte erweitern, verlangt z.B. Naumann (2004). Er schligt vor, bestimmte Bereiche der
GroB-Kleinschreibung, der Kommaregeln etc., also Bereiche, die syntaktisches Wissen ver-
langen, in die Erweiterung aufzunehmen. Entsprechend entwirft er ein Stufenmodell, das
gewissermafen an die tibrigen Modelle ankniipft und die orthographische Entwicklung bis
zum Ende der Regelschulzeit darstellt (Naumann 2006). Im Aufbau folgt das Modell der gra-
phematischen Ordnung und unterteilt in wort- und satzstrukturelle Ebenen. Klassenbezogen
gibt er nun fiir jeden orthographischen Teilbereich den Erwerbszeitraum an.

Auch Veronika Scheeles Studie (2006a) mit 225 Schiilern von Klasse 3 bis 6 sollte Aufschluss
iiber die weitere Entwicklung orthographischer Fihigkeiten geben. Mit dieser vergleichs-
weise breiten empirischen Basis lieB sich zeigen, dass ,,nach dem Verlassen der alphabeti-
schen Stufe die phasenartige Aufschichtung des Rechtschreiberwerbs® endet (2006b, 5.255).
Was Eichler fiir die frithen Phasen des Erwerbs mit hierarchischer Parallelitit bezeichnet
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hat, ldsst sich in Scheeles Daten nicht mehr finden. Vielmehr findet ein gleichzeitiger Auf-
und Ausbau der verschiedenen Regelbereiche statt. So unterscheiden sich auch schwichere
Rechtschreiber von den stirkeren lediglich durch das Ausmaf ihrer Schwierigkeiten, nicht
aber darin, dass grundsétzlich andersgeartete Probleme bestiinden.

Fest steht, dass ohne gezielte Anleitung und didaktische Unterstiitzung bestimmte Bereiche
der Orthographie fiir die Kinder kaum erschliefibar sind. Wihrend sich die Kinder zahlreiche
Regularititen tiber den Aufbau der Schrift anscheinend eigenaktiv erschlieBen, wobei sie oft
sogar Widerspriichlichkeiten mit der didaktischen Anleitung iiberwinden miissen, ist dies
z.B. fiir die meisten Kommaregeln oder bestimmte Bereiche der GroB-/Kleinschreibung nicht
mehr méglich. Und genau darin liegt das Problem begriindet. Die Modelle wollen ja gerade
nicht Ergebnisse didaktischer Methoden abzeichnen, sondern verstehen sich ausschlieBlich
als Entwicklungsmodelle. Aber spitestens in der orthographischen Phase wird deutlich, dass
eine strikte Trennung zwischen Entwicklung der Schrift und Vermittlung der Schrift nicht
immer moglich ist.

Bestimmte Bereiche der Orthographie (z.B. GroB-/Kleinschreibung, Getrennt-/Zusammen-
schreibung, Interpunktion) basieren auf morphologischen oder syntaktischen Prinzipien.
Entsprechend ist grammatisches Wissen nétig, um diese Bereiche der Rechtschreibung zu
meistern. Wie und wann sich die Kinder dieses Wissen aneignen, ist bisher nur teilweise'
empirisch belegt und erforscht (siche hierzu auch Kiittel 2003). Vor allem aber ist ungewiss,
inwieweit dies dem selbstgesteuerten Lernprozess unterliegt oder eben auf Vermittlung ba-
siert.

Gerade in der Vermittlung des fiir diese orthographischen Bereiche nétigen syntaktischen
Wissens finden sich oft grofe Liicken und Schwachstellen. So werden z.B. als Kriterien
fir GroB-/Kleinschreibung gelehrt: Wortartenzugehérigkeit, semantische Kriterien wie
Belebtheit oder ,,man kann es tun” und die Artikelprobe. Als gelerntes Regelwissen lsst
sich dies dann meist auch wieder ,,abfragen®. Man kann jedoch beobachten, dass Kinder
entgegen diesem Lernwissen in der konkreten Situation richtige Schreibentscheidungen tref-
fen (Weingarten 1999). Kinder lernen also auch die Schreibungen, die auf grammatischem
Wissen basieren, obwohl sie dieses Wissen oft gar nicht explizit vermittelt bekommen oder
wenn doch, dann meist irrefithrend oder falsch.

4. Der Schriftspracherwerb nach Thomé

Der oben beschriebenen Synopse verschiedener Erwerbsmodelle méchte ich ein wei-
teres Modell gegeniiber stellen: das Modell von Giinther Thomé (2003). Ich habe dieses
Modell zunéchst nicht in die Synopse mit aufgenommen, da es selbst schon eine Art Synopse
darstellt. Es ist vergleichsweise aktuell und vermag daher die bisher erbrachten Erkenntnis-
gewinne zu integrieren. Die meisten der zuvor beanstandeten Punkie wurden nun entspre-
chend der aktuellen Forschungslage adaptiert.

So lehnt es sich zwar einerseits auch an das Modell von Frith (1985) an. Wiahrend aber
bei Frith die schon beschriebene enge Verquickung von Lesen- und Schreibenlermen besteht
und sich in ihrem Modell Lese- und Schrifterwerbsprozess wechselseitig beeinflussen und

1 Gesicherte Erkenntnisse liegen z.B. zur Kommaschreibung vor (Afflerbach 1997).
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einen integrierten Gesamtprozess bilden, geht Thomé wie Eichler (1986) davon aus, dass
Lesen und Schreiben relativ unabhingig voneinander sind und entsprechend eine getrennte
Betrachtung legitim ist.

Um den Schriftspracherwerb nun an einem Modell vollstindig nachvollziehen zu kdnnen,
habe ich aus den genannten Griinden dem thoméschen Modell den Vorrang gelassen.

4. 1. Protoalphabethisch-phonetische Phase

Die protoalphabethisch-phonetische Phase ist an ,ersten Schreibversuchen mit lautlichem
Bezug erkennbar* (Thomé 2003, S.371). Man findet in dieser Phase die von Dehn (1985)
so genannten rudimentdren Schreibungen oder dann auch Skelettschreibungen, es ist also
ein erstes Buchstabengeriist auszumachen, auch wenn das gemeinte Wort nicht immer zu
entziffern bzw. zu erkennen ist. Die Kritzelphase, wie sie z.B. Giinther oder Spitta als Vor-
oder Frithphase in das Modell integrieren, wird bei Thomé nicht aufgenommen. Zwar ist
diese Frithphase zweifellos wichtig fiir die spétere Schriftentwicklung, da die Motorik ge-
schult wird und eine erste Auseinandersetzung mit Schreibwerkzeugen stattfindet. Aber be-
reits ein zehn Monate altes Baby ist in der Lage, einen Stift so zu halten, dass er Spuren auf
dem Papier hinterldsst. Den Schrifterwerb hier anzusetzen erscheint aus den weiter oben
schon beschriebenen Griinden problematisch. Auch wiirden so die entscheidenden Entwick-
lungsphasen stark verzerrt erscheinen.

4.1.1 Stufe der rudimentiren Verschriftungen

Entscheidend fiir den Beginn des eigentlichen Schrifterwerbs ist der Zeitpunkt, an
dem das Kind auch auf die Bedeutung von Zeichen achtet. Das duBert sich, indem z.B. das
Kind Zeichen auf Papier bringt und einen Schriftkundigen bittet, das Aufgeschriebene ,,vor-
zulesen. Den néchsten Schritt bilden dann die eigentlichen rudimentéren Schreibungen. Das
Kind bringt Buchstaben in Verbindung mit Lauteinheiten: manchmal zunéchst ohne Bezug
(*<DBE> fiir <Ich heie>, Valtin 2000, S. 19), meist aber schon in sinnhafter Verbindung
(*<k> fiir <Katze>).

4.1.2 Stufe der beginnenden lautorientierten Schreibungen

Diese sinnhaften Verbindungen werden in der néchsten Stufe zu ,,Skelettschreibungen® aus-
gebaut. Meist sind dabei die Silbenanfiinge mit Zeichen besetzt, also z.B. *<GBSTAK> fiir
<Geburtstag> oder *<EHS> flir <ich heifie> (Valtin 2000, S.19).

4.1.3 Stufe der phonetisch orientierten Schreibungen

In dieser Stufe gelingt es den Kindern immer mehr, die Worter lautlich zu durchglie-
dern. Sie orientieren sich hierbei jedoch an ihrer eigenen kindlich und meist auch regional
gepriigten Aussprache. Daher entstehen Schreibungen, die noch recht weit entfernt von den

2 Die Beispiele ohne Quellenangabe stammen aus den Daten dieser Untersuchung.
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Schreibkonventionen sein konnen, obwohl die Worter jetzt meist vollstdndig wiedergegeben
werden, z.B. *<BAOM> fiir <Baum> oder *<WIJWAN> fiir <wir waren>.

4.2. Alphabetische Phase

Ist diese Phase bis zum Anfang des 2. Schuljahres erreicht, kann eine giinstige Prognose
fiir den weiteren Schrifterwerb ausgesprochen werden (Jansen et al. 1999). Entscheidend ist
némlich die Einsicht der Kinder in das Grundprinzip der Alphabetschrift: Bestimmte klei-
ne lautliche Einheiten werden durch bestimmte Schriftzeichen wiedergegeben. SchlieBlich
gilt dieses Prinzip im deutschen Schriftsystem in 90 % der Graphem-Phonem-Relationen
(Thomé 1992).

4.2.1 Stufe der phonetisch-phonologischen Schreibungen

Die Kinder sind nun in der Lage, sehr phonetisch orientiert zu schreiben. Sie fiih-
ren dabei manchmal eine iiberraschend genaue Lautanalyse durch. So nehmen sie etwa die
Aspiration der Plosive war, was zu Schreibungen wie *<Khint> fiir <Kind> fithrt. Auch die
Schreibung *<WASA> fiir <Wasser> offenbart eine genaue Orientierung an der Aussprache.
Am letzten Beispiel ldsst sich laut Thomé diese Stufe sehr gut erkennen, vor allem auch in
Abgrenzung zur nichsten Stufe.

4.2.2 Stufe der phonologisch orientierten Schreibungen

Den Kindern sind nun — vor allem auch durch entsprechende didaktische Anleitung —
die Basisgrapheme® bekannt. Sie schreiben daher Worter, die nur Basisgrapheme enthalten,
schon orthographisch korrekt: <schén>, <bunt>, <Baum>.

Warter mit Orthographemen werden entsprechend vereinfacht: *<faren> fiir <fahren> oder
*<fert> fiir <féhrt>.

Fiir ,,Wasser” z.B. findet sich nun auch die phonologisch orientierte Schreibung <waser>.

Schreibungen in dieser Phase wie *<libe Oma> fiir <liecbe Oma> dagegen fiihrt Thomé (2003)
auf ,,didaktische Kunstfehler** zuriick, da das Phonem /i:/ iiblicherweise durch das Graphem
<ie> wiedergegeben wird. Das Graphem <i> ist untypisch fiir das ,,lange I*. Lernwérter wie
Igel oder Lisa sind daher irrefithrend, also didaktisch ungeeignet.

4.3 Orthographische Phase

Beruhte unser Schriftsystem ausschliellich auf einer eindeutigen Graphem-Phonem-
Korrespondenz, so wire anzunehmen, dass auch der Schrifterwerb mit der phonologisch

3 Thomé (1989, 1992) unterscheidet in Anlehnung an Augst (1984) Basisgrapheme, die stati-
stisch hdufigsten Grapheme und damit unmarkierte Schreibungen, und Orthographeme, die statistisch
selteneren Grapheme, die auler dem Basisgraphem fiir ein Phonem geschrieben werden kénnen.

4 Leider sind tatséchlich in einigen Anlauttabellen oder Fibellehrgéngen solche ,,Kunstfehler
zu finden.
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orientierten Schreibung abgeschlossen wire. Da jedoch mindestens in 10 % der Fille diese
eindeutige Beziehung nicht besteht, muss sich der Lerner zusitzliche Korrespondenzregeln
aneignen. Wihrend also der Lerner in der alphabetischen Phase Einsicht dariiber gewinnt, wel-
che Laute fiir die Schriftsprache relevant sind und wie diese verschriftlicht werden, so umfasst
die orthographische Phase die Entwicklung hin zu Regelhaftigkeiten und Standardisierungen.
Dass innerhalb dieser Phase beim Kind tatsidchlich eigene Regelbildungs-prozesse ablau-
fen, offenbart sich an Fehlschreibungen und insbesondere an den Ubergene-ralisierungen.
An hochfrequenten Wortern (z.B. und, Hund) lernt das Kind Abweichungen vom phono-
logischen Prinzip kennen (in diesem Fall wird der Laut /t/ mit <d> verschriftlicht). Diese
Abweichungen iibertrigt es auf andere Fille (z.B. ,,Hand®), aber auch auf Fille, ,,die darauf
hindeuten, dass orthographische Vorschriften und Regeln tiber ihr eigentliches Bezugsfeld
hinaus generalisiert werden* (Thomé 2003, S.374).

4.3.1 Stufe der semi-arbitriren Ubergeneralisierungen

Diese erste Stufe der orthographischen Phase ist gekennzeichnet durch die beginnen-
de — wenn auch noch willkiirliche — Verwendung von Orthographemen. Sie finden sich aber
meist an Positionen, in denen sie selten oder gar nicht vorkommen. Als Beispiel fithrt Thomé
die Schreibung *<Marcken> fiir <Marken> an. Das Orthographem <ck> steht zwar fiir den
Laut /k/, jedoch niemals an dieser Stelle (Konsonantendopplung nie nach Konsonant).

4.3.2 Stufe der silbisch oder morphologisch orientierten Ubergeneralisierun-
gen

Der Lerner beginnt nun, auf die Positionen zu achten, an denen er Orthographeme
einsetzt. Er orientiert sich dabei an Morphemstrukturen, vernachléssigt aber meist noch die
silbischen Verhiiltnisse. Es entstehen Schreibungen wie *<vertig>, die vermuten lassen, dass
der Lerner das Wort in die Silben ,,fer” und ,,tig“ zerlegt hat und dabei die erste Silbe als
Morphem ,,ver” interpretiert hat (analog zu ,,versuchen oder ,,verkaufen®). Daher wihlte
er fiir den Laut /f/ statt des Basisgraphems <f> das Graphem <v>. Diese Fehlinterpretation
fiihrte dann trotz der korrekten Positionierung zu der abweichenden Lernerschreibung. Als
weiteres Beispiel gibt Thomé die Schreibung *<vergoflen> fiir <vergossen>an (2003, S.375).
Hier wurde zwar das richtige Morphem gewihlt (,,vergiefen”), jedoch keine Silbenanalyse
durchgefiihrt, die hier aber nétig ist, um zu der Standardschreibung zu gelangen.

4.3.3 Stufe der korrekten Schreibungen mit wenigen Ubergeneralisierungen

Diese letzte Stufe des Orthographieerwerbs ist,,gekennzeichnet durch eine weitgehend
korrekte Schreibung neben vereinzelt auftretenden Ubergeneralisierungen, wie etwa *<ervor-
schen> fiir <erforschen>* (Thomé 2003, S.375). Thomé betont jedoch, wie auch schon wei-
ter oben thematisiert wurde, dass es problematisch sei, iiberhaupt von einem Abschluss des
Rechtschreibenlernens zu sprechen. Man kénne nur von einem Ende der ,,deutlich sichtbar in
Erscheinung tretenden Prozesse (Thomé 2003, S.375) sprechen. Man muss sicher von inne-
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ren Weiterentwicklungen ausgehen, z.B. in Form von Automati-sierungen, Routinisierungen,
aber auch Kristallisierungen. Andere orthographische Schwierigkeiten wie Interpunktion oder
Fremdwortschreibungen, die an umfassenderes lexikalisches und grammatisches Wissen ge-

bunden sind, werden auch erst in spiteren Jahren zunehmend gemeistert.

Kritisch anzumerken an dem Modell von Thomé lieBe sich, dass eine Unterteilung in
Basisgrapheme und Orthographeme schwerlich vermittlungsmethodische Aspekte ausklam-
mern kann. So fithit er die Fehlschreibung <i> fiir [i:] auf Vermittlungsfehler zuriick, da hier
das Basisgraphem eigentlich <ie> ist. Hieran wird jedoch sichtbar, dass Thomé einen , natiir-
lichen* Lernweg auf der Basis ,,richtiger* Vermittlung impliziert. Ob aber in der Praxis das
eigenaktive Lernen von der Vermittlung zu trennen ist, bleibt fraglich.

Die sukzessiv aufgelisteten Entwicklungsphasen sind nicht so zu verstehen, dass ein Lerner
eine Phase durchschreitet, abschliet und zur néchsten Phase iibergeht. Vielmehr spricht
Eichler (1976) von einer ,hierarchischen Parallelitit“. Das bedeutet, dass die unterschiedli-
chen Rechtschreibphasen parallel nebeneinander bestehen kénnen. Strategien, die in einer vo-
rangehenden Phase angewendet wurden, bleiben auch in der nidchsten Phase noch verfiigbar.
Die Strategie dieser neuen Phase bildet dann zwar die dominante Strategie, also die Strategie,
nach der die meisten Falle entschieden werden. Der Lerner kann aber jeder Zeit auf die vor-
angegangene Strategie zurlickgreifen, wenn dies erforderlich werden sollte. So werden auch
kompetente Schreiber dann auf die phonologische Strategie zuriickgreifen, wenn keine or-
thographischen Informationen oder Analogien verfiigbar sind, z.B. bei unbekannten Namen.
In Anbetracht der weiter oben erwihnten Untersuchung von Martinet et al. (2004), deren
Ergebnisse nahe legen, dass sich lexikalisches Wissen und alphabetische Fihigkeiten relativ
simultan bereits mit Beginn des Schrifterwerbs entwickeln und sich im weiteren Verlauf auch
gegenseitig beeinflussen, kdnnen selbst an solch einer hierarchischen Parallelitit Zweifel an-
gemeldet werden. Diese Zweifel aber kénnen auch auf die Stufenmodelle an sich iibertragen
werden. So liefle sich fragen — und dies konnte auch durch die Forschungsaktivititen der
letzten Jahrzehnte nicht eindeutig beantwortet werden -, ob man tiberhaupt diskrete, hierar-
chische Stufen oder auch Strategien ausmachen kann. Selbst wenn man nur von dominanten
Strategien spricht, andere Strategien also parallel existieren diirfen, ldsst sich in manchen
Féllen nicht ganz ausschliefien, dass es sich um zufillige Lernmittelwerte handelt, wie auch
Scheele (2006) zu bedenken gibt.

5. Schlussbetrachtung

Ziel dieses Artikels war es, die Vielzahl der Entwicklungsmodelle zum
Schriftspracherwerb zu systematisieren und einen vergleichenden Uberblick zu geben.
Abschlielend sollen nun noch einmal die Aspekte zusammengefasst werden, in denen sich
zum einen die Modelle voneinander unterscheiden und die zum anderen bei Konzeption,
Einordnung und Bewertung von Modellen zum Schriftspracherwerb berticksichtigt werden
sollten:

1. Das Verhiltnis von Lese- und Schrifterwerb zueinander: Werden die Erwerbsprozesse als
dissoziiert oder einander beeinflussend betrachtet?
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2. Die empirische Grundlage: Wie sehen die Daten aus, auf denen das Modell fuf3t? Hierbei
miissen Alter, Anzahl, soziales und institutionelles Umfeld der Kinder beriicksichtigt wer-
den.

3. Ansatz- und Endpunkte des Erwerbsprozesses: Wo werden der Beginn und das Ende des
Schriftspracherwerbs verortet und wie ist dies konzeptionell begriindet?

Durch den Vergleich der Modelle konnten verschiedene Stellen identifiziert werden, an de-
nen sich Forschungsbedarf offenbart.

Zwar liegt mit Thomés Modell eine aktuelle und sehr differenzierte Variante vor, auf seine
empirische Giiltigkeit hin ist aber auch dieses noch nicht ausreichend tberpriift worden. So
ist nicht bekannt, ob alle Kinder auch alle Phasen durchlaufen, und sei es auch jeweils nur
ganz kurz, oder ob bestimmte Phasen ausgelassen werden kdnnen und wenn ja, unter wel-
chen Bedingungen. Bemiiht man die Parallele zum Spracherwerb, wird auch hier erst in den
letzten Jahren verstirkt daran gearbeitet, die Erwerbstheorien durch eine breite Datenbasis zu
untermauern, was im Ubrigen auch den Revisionsbedarf einiger theoretischer Konzeptionen
nach sich zieht (vgl. Szagun 2006). Es miisste also nun auch fiir die einzelnen Phasen des
Schriftspracherwerbs auf einer breiteren empirischen Basis belegt werden, dass tatsichlich
die Mehrheit der Kinder diese Phasen in der entsprechenden qualitativen Ausprigung so
durchléuft.

Auch ist unklar, inwiefern sich didaktische Unterweisungen oder Methoden auf den
Erwerbsprozess auswirken. Denn spétestens mit Schuleintritt wird der natiirliche
,,JErwerbsprozess* — sollte man {iberhaupt von einem solchen sprechen kénnen — iiberlagert
von Vermittlungsstrategien und Lernprozessen. Aber auch Forschungen, die Effektivitit und
Auswirkungen einzelner Vermittlungsmethoden iiberpriifen, stecken in der BRD erst in den
Anfingen (z.B. die Studie von Weinhold). Erste Ergebnisse der vergleichenden Studie von
Weinhold (2006), die auf nachweisbare Differenzen verschiedener Methoden zumindest im
Lernverlauf hindeuten, belegen die Dringlichkeit des Forschungsbedarfs in diesem Gebiet.

Wie weiter oben bereits besprochen verbirgt sich hinter dem Proklamieren einer orthographi-
schen Phase als Endpunkt eines eigendynamisch ablaufenden Erwerbsprozesses die Gefahr,
dass der Eindruck entsteht:

a) Diese Phase bedeutet Verfligung iiber vollstindig ausgereifte orthographische Kenntnisse.
b) Alle Kinder erreichen diese Phase.

c) Der Weg dorthin bedarf keiner expliziten didaktischen Unterstiitzung (vgl. auch Rober
2006).

Es ist aber gerade Gegenstand aktueller Kontroversen, wie nun genau die Kinder ortho-
graphisches Wissen aufbauen konnen und sollen (vgl. Rober 2006, Naumann 2006). Der
Kldrungsbedarf in diesem Bereich ist erheblich.

Fine weitere Wissensliicke versuche ich mit meinem Forschungsprojekt zum
Schriftspracherwerb in der Zweitsprache zu schlieen. Hier wird der Frage nachgegangen,
wie Kinder mit Migrationshintergrund und entsprechend nicht-deutscher Herkunftssprache
den Schriftspracherwerb einer Regelklasse durchlaufen. Erste Ergebnisse deuten auf qualitati-
ve Gemeinsamkeiten, jedoch mit unterschiedlichen Auspriagungen hin. Weitere Forschungen
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zur Kldrung soziokultureller, methodischer, sprachlicher und anderer Variablen sind also
dringend geboten.
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