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Abstract

Diese Arbeit untersucht, ob das Konzept Lesen durch Schreiben nach Jirgen Reichen fir den Schrift-
spracherwerb der Schiler_innen in inklusiven Grundschulklassen geeignet ist. Dazu werden zunachst
Modelle des Schriftspracherwerbs und die Methode Lesen durch Schreiben vorgestellt. Anhand der
Uberlegungen von Hans Wocken und Annedore Prengel zur Gestaltung inklusiver Lernsituationen
wird Uberprift, inwiefern die Reichen-Methode den Anforderungen eines inklusiven Unterrichts ge-
nlgt. Obwohl es Hinweise darauf gibt, dass Lesen durch Schreiben bei den Schiler_innen eine ver-
gleichsweise hohe Lese- und Schreibmotivation evoziert, bleibt es fraglich, ob die Methode Kindern
mit besonderen Férderschwerpunkten gerecht wird. In Hinblick auf die These, dass einer Vielfalt der
Schiler_innen nur durch eine Vielfalt der Lehr- und Lernmethoden begegnet werden kann, werden
Vorschldage zu moglichen erganzenden Ansatzen erarbeitet, die Kindern in inklusiven Grundschulklas-

sen bei der Entwicklung ihrer schriftsprachlichen Fertigkeiten helfen kénnen.

Einleitung: Hannah hat Kino im Kopf!

Fir die Erstklasslerin Hannah hat sich schon nach ein paar Wochen Unterricht mit Lesen durch
Schreiben (LdS) das Tor zu einer neuen Welt, ndmlich der Blicherwelt, ge6ffnet. Von ihrem ,,Blitzklick”
berichtet Jirgen Reichen (2001, S.2), der Erfinder von Lesen durch Schreiben und illustriert damit,
welch groRe Bedeutung die Aneignung der Schriftsprache fiir Kinder haben kann und auch, dass es
zumindest Hannah gelungen ist, schon nach sehr kurzer Zeit mit der Schrift vertraut zu werden. Der
Psychologe und Grundschullehrer Jirgen Reichen hat Anfang der 1980er Jahre mit Lesen durch
Schreiben ein Konzept fiir den Anfangsunterricht entwickelt, das sich in seinem Vorgehen und seinen
Grundannahmen deutlich von den bis dahin etablierten Lese-Schreib-Methoden unterscheidet: Die
Kinder verschriften von Anfang an eigene Worter, Satze und Texte mit Hilfe einer Anlauttabelle. Das
Lesen wird ausdriicklich nicht gelehrt; vielmehr wird es den Kindern selbst Gberlassen durch ihre
Auseinandersetzung mit den Buchstaben und Lautwerten wahrend ihres Schreibens die Prinzipien
der deutschen Schriftsprache aufzudecken und damit ganz selbststandig auch zum Lesen zu kommen.
Eingebettet ist diese Methodik in einen offenen Unterricht, der facherlibergreifendes, interessenge-
leitetes und kreatives Lernen ermoglichen soll (Reichen, 2001). Lesen durch Schreiben hat in den ver-
gangenen 30 Jahren eine weite Verbreitung in Deutschland gefunden und die Entwicklung der Lese-
und Schreibdidaktik stark beeinflusst (Schriinder-Lenzen, 2013). Durch meine Tatigkeit als padagogi-
sche Unterrichtshilfe in einer ersten Klasse an einer inklusiv arbeitenden Grundschule habe ich Lesen

durch Schreiben in der Praxis kennengelernt. Da ich selbst als Grundschiilerin einen klassischen Fibel-



unterricht durchlaufen hatte, schien mir das Konzept zunachst sehr ungewéhnlich und machte mich
neugierig. Erste Recherchen zur Reichen-Methode zeigten, dass es bis heute flammende Debatten
v.a. in 6ffentlichen Medien tber den Wert von Lesen durch Schreiben fir den Schriftspracherwerb im
Anfangsunterricht gibt. Zum Teil erfahrt die Methode deutliche Ablehnung, da sie eine gute Entwick-

14

lung der Rechtschreibfahigkeit bei den Kindern geradezu verhindern wiirde: ,Ein Unding!“ (Spiegel-
Online, 19.6.2013). Padagog_innen, die nach LdS unterrichten, seien ,Jinger der Anlauttabelle” (Der
Spiegel, Ausgabe 25/2003) und wiirden mit der ,Kuschelpadagogik a la Reichen” (Der Spiegel, Ausga-
be 25/2003) Schulanfanger_innen ,systematisch zu Rechtschreibanarchisten [erziehen]” (Der Spie-
gel, Ausgabe 25/2003). Sogar in der Fachliteratur wird Lesen durch Schreiben z.T. ein ,Sektencharak-
ter” (Schriinder-Lenzen, 2013, S.212) attestiert. Es ist also nicht verwunderlich, dass Lehrgange, die
Richtigschreiben von Anfang an propagieren wieder Konjunktur haben (Bartnitzky, 2015). Dass An-
satze wie Lesen durch Schreiben ,vor allem von der Tagespresse fiir die angeblich allgemein sinken-
den Rechtschreibleistungen der Schulkinder verantwortlich gemacht [werden]” (Bohnenkamp, 2015,
S.233) sei allerdings viel zu pauschal und auch der aktuelle Forschungsstand stiitze solch einseitige
Kritik nicht (ebd.). Tatsachlich gibt es aus langsschnittlichen empirischen Untersuchungen Hinweise
darauf, dass die Schiiler_innen im Vergleich zu den 1970er Jahren, also mit der Verbreitung von Le-
sen durch Schreiben, kreativere, fantasievollere und ausdrucksreichere Texte schreiben (Steinig et.
al.,, 2009). Aus dieser Perspektive betrachtet, scheint vielen Grundschiiler_innen der Zugang zur
Schrift also durchaus gegliickt zu sein. Sie sind befahigt, ihre eigenen Gedanken auf kreative Weise zu
Papier zu bringen und nehmen damit aktiv an der Schriftkultur teil. Es lohnt also eine genauere (und
sachliche) Betrachtung der Starken und Schwéachen der Reichen-Methode. Leider beschranken sich
die meisten Untersuchungen zu Lesen durch Schreiben auf eine Einschatzung der Rechtschreibleis-
tungen der untersuchten Kinder und nur vereinzelt ist die Lesefahigkeit Gegenstand (vgl. die Meta-
studie von Funke, 2014). Es bleibt empirisch offen, wie sich die Methode auf andere Teilbereiche des
Schriftspracherwerbs, wie z.B. Lese- und Schreibfreude und Kreativitdt beim Verfassen eigener Texte
auswirkt (Funke, 2014). Rechtschreiben lernen ist nur ein Teilbereich des Schriftspracherwerbs der
Kinder und es darf nicht vergessen werden, dass Lesefreude und die Fahigkeit eigene Texte zu verfas-
sen ganz entscheidend sind fiir den Zugang zur und die Teilhabe an Schriftsprache und Schriftkultur.
Besonders unter den Vorzeichen eines zunehmend inklusiv gestalteten Bildungssystems dirfte es
von grolRem Interesse sein, welche Lese-Schreib-Methoden fiir den Einsatz in heterogenen Lerngrup-
pen geeignet sind und wie es gelingen kann, dass Schiler_innen mit unterschiedlichsten Lernvoraus-
setzungen Schriftsprache erwerben kénnen. Die Untersuchungen im Umfang dieser Arbeit kénnen
der realen und hochkomplexen Vielfalt von Lerngruppen in den Grundschulen nicht gerecht werden
und beschranken sich lediglich auf eine (wenn auch sehr wichtige) Dimension von Vielfalt: auf die der

geistigen und korperlichen Fahigkeiten (Abbildung 1). Inklusiver Unterricht wird in dieser Arbeit also



verstanden als das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbe-
darf. Obwohl in Deutschland zurzeit v.a. Kinder mit Férderschwerpunkt Lernen gemeinsam mit Re-
gelschiiler_innen unterrichtet werden (Bildungsbericht, 2016), wird Inklusion hier weiter gefasst und
schlieBt Schiler_innen mit Beeintrdchtigungen der Motorik, des sozial-emotionalen Verhaltens und

der geistigen Fahigkeiten ein.
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Abb. 1 Dimensionen und Merkmale von Vielfalt (Diversity)
Quelle: http://www.fu-berlin.de/sites/diversitaet-und-lehre/diversitaetsmerkmale/, abgerufen
am 17.05.2017

Diese Arbeit untersucht die Frage, ob Lesen durch Schreiben tatsachlich allen Kindern in inklusiv ar-
beitenden Klassen den Erwerb der Schriftsprache ermoglichen kann und wo es moglicherweise Er-
ganzungen durch andere Methoden und Zugange zum Schriftsprachsystem bedarf. Dazu werden in
Kapitel 1 zundchst Modelle des Schriftspracherwerbs vorgestellt. Die Reichen-Methode wird ausfihr-
lich in Kapitel 2 beschrieben. Eine Darstellung der Vorschldage von Hans Wocken und Annedore Pren-
gel fir die Gestaltung inklusiven Unterrichts in Kapitel 3 soll als Basis fir die Diskussion tber die Eig-
nung von Lesen durch Schreiben als Lehrmethode in inklusiven Klassen in Kapitel 4 dienen. In Kapitel
5 werden dann Vorschlage zu geeigneten methodischen Ergdanzungen des Reichen-Konzepts entwi-

ckelt.



1. Schriftspracherwerb — phylogenetisch und ontogenetisch betrachtet

Die Schriftsysteme der Welt sind gemessen an der Menschheitsgeschichte zwar insgesamt eine
recht neue (lediglich wenige tausend Jahre alte) Erfindung, haben aber fir die Entwicklung vieler
Kulturen eine groRRe Bedeutung und sind in modernen Gesellschaften ein unverzichtbares Medium
der Kommunikation und Dokumentation. Wie sich die Schrift historisch entwickelt hat und wie Kinder

sie sich aneignen, ist Gegenstand der folgenden Kapitel.

1.1. Eine kleine Geschichte der Schrift

Schrift ist in erster Linie ein Zeichensystem, das auf gesprochener Sprache basiert. Durch
Schrift geschieht die Umwandlung von Sinn in geschriebene Zeichen und umgekehrt die Decodierung
geschriebener Zeichen in Sinn (Schwander, 1989). Damit ermoglicht sie den Schriftkundigen sich
Fremdes zu Eigen zu machen (Lesen) und sich anderen unabhdngig von Zeit und Raum mitzuteilen
(Schreiben). Schon in der jlingeren Steinzeit wurden sprachliche Inhalte durch bildhafte Darstellun-

gen festgehalten (Schwander, 1989, siehe Abbildung 2).
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Abb. 2 Prahistorische konventionalisierte Figuren und geometrische Symbole aus Italien,

entnommen aus Schwander (1989)

Briigelmann (1989, S.24) betont jedoch, dass die Erfindung der Schrift ein relativ junges Phdnomen
und verglichen mit anderen wichtigen Meilensteinen der Menschheitsgeschichte (wie z.B. dem Ge-
brauch des Feuers oder der Entwicklung der Sprache) sozusagen ,der letzte Schrei“ sei. Die ersten

Schriftsysteme dienten urspriinglich weniger der Kommunikation, sondern dazu, ,Handlungen zu



ermoglichen, die nicht mit der gesprochenen Sprache allein vollzogen werden kénnen” (Giese, 1992,
S.21). Die ersten Schriftdokumente waren nach Briigelmann (1989) Kalender, Grundbuicher, Schuld-
scheine und Steuerverzeichnisse, die dem Bediirfnis der Menschen nach dem Festhalten und Ordnen
von Mengen und Daten entsprangen. Als die alteste Schrift der Welt gilt die sumerische Bilderschrift,
die gegen Ende des 4. Jahrtausends v.Chr. im alten Mesopotamien (heute Syrien und Irak) erfunden

wurde (Schwander, 1989, siehe Abbildung 3).

Abb. 3 Sumerische Bilderschrift (datiert Abb. 4 Sumerische Keilschrift (ca. 2. Jt. v.Chr.),

auf Ende des 4. Jt. v.Chr.), Quelle: http://cdli.ox.ac.uk/wiki/doku.php?id=
Quelle: http://cdli.ox.ac.uk/wiki/doku.php?id= laws_ur_nammu, abgerufen am 03.07.2017

how_to_write_cuneiform, abgerufen am 03.07.2017

Aus den Piktogrammen der ideenschriftlichen Systeme entwickelten sich allmahlich Schriftsysteme
mit abstrakteren, nicht darstellenden Symbolen wie z.B. die Keilschrift (Schwander, 1989, Abbildung
4). Die mannigfaltigen Zeichen symbolisierten jeweils eine Silbe oder ein ganzes Wort (Schwander,
1989). Im 2. Jahrtausend v.Chr. existierten vier verschiedene Schriften in der alten Welt: die hethiti-
sche Bilderschrift in Anatolien, Hieroglyphen in Agypten, die mykenische Schrift im alten Griechen-
land und die sumerische Keilschrift im alten Mesopotamien (Schwander, 1989). Alle diese Schriften
enthielten sehr viele Zeichen, so dass das Lesen und Schreiben auf einen sehr kleinen Personenkreis
beschrankt blieb. Um die Mitte des 2. Jahrtausends v.Chr. schufen die Kanaander ein System von 27
Zeichen, das als Grundlage der alphabetischen Schrift gelten kann (Schwander, 1989). Uber Griechen-

land verbreitete sich die alphabetische Methode in der ganzen westlichen Welt (Schwander, 1989).

1.2. Besonderheiten der alphabetischen Schrift

Die Besonderheit der alphabetischen Schrift liegt in ihrer Einfachheit: Alle européischen Spra-
chen kommen mit ca. 26 Zeichen (Buchstaben) aus, wahrend fiir den Gebrauch des chinesischen und
japanischen Schriftsystems die Kenntnis mehrerer tausend Zeichen noétig ist (Schwander, 1989). Dass
es der alphabetischen Schrift gelingt, mit einer stark reduzierten Menge an Zeichen auszukommen,

verdankt sie dem Prinzip der Fonem-Grafem-Korrespondenz (FGK). Bei diesem Schriftsystem werden



den einzelnen Lauten (Fonemen) einer Sprache bestimmte Schriftzeichen (Grafeme, d.h. Buchstaben
oder Buchstabengruppen) zugeordnet, so dass die alphabetische Schrift im Wesentlichen nicht die
Bedeutung, sondern die Lautstruktur der Sprache festhalt. Allerdings handelt es sich dabei um keine
eindeutige 1:1-Entsprechung von Laut und Buchstabe: , Obwohl Schrift als das sekundare
[Sprach]System angesehen werden muss, das zwar eng mit der gesprochenen Sprache korrespondie-
ren kann, darf nicht (ibersehen werden, dass die Erfindung der Schrift Zlige tragt, die nicht in der
gesprochenen Sprache verankert sind“ (Schwander, 1989, S. 21). Nach Giese ist der Schriftsprachge-
brauch eine eigenstandige und besondere Form der Kommunikation und sprachlich-geistigen Aneig-
nung, die zwar von der Lautsprache abgeleitet sei, sich aber in Aufbau und Funktion von der mindli-
chen Sprache unterscheide (1992, S. 22).

Zum einen kann ein Notationssystem, das aus 26 Zeichen besteht, die Fiille der real produzierten
Laute nie vollstandig wiedergeben. Es kommt zwangslaufig zu Verallgemeinerungen bzw. Mehrdeu-
tigkeiten. Diese Mehrdeutigkeiten konnen sich auf die fonetische (klangliche) als auch grafemische

(Buchstaben-) Ebene beziehen (Schwander, 1989). Beispiele hierzu finden sich in Tabelle 1.

Fonemische Mehrdeutigkeit Grafemische Mehrdeutigkeit
ein Grafem reprasentiert mehrere ein Fonem wird durch mehrere
Foneme, z.B.: Grafeme reprasentiert, z.B.:
<c> steht fur /k/, /s/, /tsch/ <ei>, <ey>, <ai>, <ay> stehen fir /ai/
Café Meier
City Meyer
Cello Maier
Mayer

Tab. 1 Fonetische und grafemische Mehrdeutigkeiten in der deutschen Schriftsprache in
Anlehnung an Schwander (1989)

Zum anderen spiegelt die Schriftsprache historisch bedingte Phdnomene ihrer Entwicklung wider, da
sie gegenliber der gesprochener Sprache eine ,,gewisse Tragheit” (Schriinder-Lenzen, S.28) besitzt:
»,Die heutige Rechtschreibung ist namlich das Ergebnis vielfdltiger historischer Einfliisse, die sich un-
systematisch (iberlagert haben. Zudem haben sich Sprache und Schrift nicht im Gleichtakt entwi-
ckelt” (Brigelmann, S.87).

Ein wichtiger Meilenstein in der Entwicklung der alphabetischen Schrift war das Loslésen vom zu-
nachst streng fonografischen Prinzip, durch das ausschlieBlich die Lautung der Sprache sichtbar wur-

de. In dieser fongrafischen Phase der Schriftentwicklung diente die Schrift gewissermaRen als Parti-



tur: Erst durch das Verlauten der Buchstabenfolge und dem Versuch das Gehorte zu analysieren,
wurde ein Verstehen des Geschriebenen maoglich (Glnther, 1998, Abbildung 5). Lesen war also nur

unter Zuhilfenahme der Lautsprache moglich und konnte kaum flissig erfolgen.

(1) INDERANTIKEUNDIMMITTELALTERWIRDWIEINDIESEMBEISPIELGES
CHRIEBENESGIBTKEINETRENNUNGDERWORTERKEINEGROSSUND
KLEINSCHREIBUNGKEINEINTERPUNKTIONKEINEABSATZEUNDSOW
EITERSOLCHETEXTESINDSCHWERZULESEN

Abb. 5 Beispiel fur die fonografische Phase der Entwicklung der alphabetischen Schrift,

entnommen aus Giinther (1998)

Erst durch die zunehmende visuelle Markierung semantischer und grammatischer Einheiten der

Sprache in der Schrift, wurde fliissiges und leises Lesen und Schreiben méoglich (Abbildung 6).

(2) EINERSTERSCHRITTZURGLIEDERUNGDESSCHRIFTBILDESISTFOL
GENDER
GROSSEREEINHEITENWERDENZUMBEISPIELDURCHINITIALENODE
RZEILENNEUANFANGMARKIERT
SCHLIESSLICHENTWICKELTSICHDERPUNKTZUMZEICHENFURDAS
ENDEDESSATZESALSDERGROSSTENGRAMMATISCHENEINHEIT.

(3) DEN ENTSCHEIDENDEN SCHRITT ABER STELLT DIE EINFUHRUNG
DES WORTZWISCHENRAUMS DAR. DER TEXT WIRD AUF DIESE
WEISE IN SEINE KONSTITUIERENDEN GRAMMATISCHEN EIN-
HEITEN GEGLIEDERT. LESEN UND SCHREIBEN VERANDERN SICH.
LEISES LESEN UND SCHREIBEN WIRD ERLEICHTERT ODER
UBERHAUPT ERST MOGLICH.

(4) Etwa um die gleiche zeit wird durch die entwicklung der
karolingischen minuskel das schriftbild weiter strukturiert.
Ober- und unterlangen und die unterschiedliche gréRe der
buchstaben erleichtern die lesbarkeit. Die groRbuchstaben
der kapitalis dienen der markierung von satzanféngen so-
wie der AUSZEICHNUNG bestimmter Textteile.

(5) SchiieBlich wird durch die schrittweise Entwicklung der
Interpunktion, der GroR- und Kleinschreibung und anderer
Mechanismen die syntaktische Organisation des Satzes
schon im Schriftbild angezeigt; zuerst durch die Virgel /
danach durch weitere Satzzeichen.

Abb. 6 Beispiele fiir die zunehmende Markierung semantischer und grammatischer

Einheiten in der alphabetischen Schrift,
entnommen aus Giinther (1998)



Fiir Bredel et. al. hat sich die deutsche Schriftsprache sogar so weit vom fonografischen Prinzip weg
entwickelt, dass sie keine Abbildung der Lautung, sondern vielmehr eine Abbildung von Grammatik
sei (2011, S.22). Es bleibt also festzuhalten, dass die Schriftsprache keine reine Visualisierung der
gesprochenen Sprache ist, sondern wahrend ihrer jahrhundertelangen Entwicklung verschiedene
Prinzipien zu einem Regelsystem integriert hat (Tabelle 2). Dieses Regelsystem, die Orthografie,
strukturiert die Schrift so, dass sie den Leseprozess vereinfacht. , Dies bedeutet, dass dem Schreiber
Aufgaben zufallen, deren sorgfaltige Ausfiihrung dem Leser zugute kommt“ (Ossner 1989, S.6). An-
ders ausgedriickt, dient die Orthografie (Rechtschreibung) durch ihren normativen Charakter der
Vereinheitlichung der Schrift. Dass die Einhaltung orthografischer Regeln von Vorteil ist, liegt flr
Augst und Dehn (2015, S.15) auf der Hand: , Etwas normgerecht aufschreiben zu kénnen, ist kein
Selbstzweck. Die Aneignung der Norm dient dazu, Texte fir Leser leichter lesbar zu machen, dient
der Mitteilung, dem Selbstausdruck, der Verstandigung”. Es muss jedoch Erwdhnung finden, dass die
Prinzipien der deutschen Rechtschreibung so stark untereinander konkurrieren und sich tberlagern,
dass sich das orthografisch richtige Schreiben nicht von selbst erschliefSt (Schriinder-Lenzen, 2013).
Naumann (2015, S.177) schreibt dazu: ,Einigkeit herrscht dariiber, dass die Leseerleichterungen his-
torisch eingespielt sind, nicht theoretisch 'erfunden'. Unumstritten ist auch, dass die Leseerleichte-

rung durch Schreiberschwernis erkauft wird [...]“.

Erlduterung

Beispiel

Fonologisches Prinzip

Morphematisches/
Etymologisches/
Stamm-Prinzip

Grammatisches Prinzip

Semantisches Prinzip

Historisches Prinzip

Grafisch-formales Prinzip

Fonem-Grafem-Korrespondenz

herkunftsverwandte Wérter entsprechen
sich in der Schreibweise, auch wenn sie
unterschiedlich artikuliert werden

regelt Interpunktion,
GroR-/Kleinschreibung

gleich lautende Woérter mit unterschied-
licher Bedeutung werden schriftsprach-
lich unterschieden

Zahlreiche Schreibungen entsprechen
dem Stand einer friiheren Aussprache

Vermeidung von Buchstabenverdreifa-
chungen
(heute z.T. moglich)

Laut-Buchstabe-Zuordnung

dhnliche Schreibung trotz Auslaut-
verhartung und Verdanderung des
Stammvokals in der Aussprache:
Hand — Hande
/hant/ - /hende/

(der) Ruf —ruf (1)

Lerche — Larche
Seite - Saite

heute nicht hérbares Dehnungs-h
wurde urspriinglich als Reibelaut
gesprochen

Mittag vs. Seeelefant

Tab. 2 Prinzipien der deutschen Rechtschreibung nach Schriinder-Lenzen (2013)



Tabelle 2 macht deutlich, dass die deutsche Orthografie von verschiedensten Prinzipien durchdrun-
gen ist, die die Rechtschreibung zu einem sehr komplexen Regelsystem machen. Die Aneignung der
Schriftsprache stellt Grundschiiler_innen damit vor eine groRe Herausforderung. Wie der Schrift-

spracherwerb bei Kindern verlauft, soll im folgenden Kapitel thematisiert werden.

1.3. Modelle des Schriftspracherwerbs

Schon vor Schulbeginn kommen die meisten Kinder in Kontakt mit der Schriftsprache ihres Kul-
turkreises und entwickeln erste Hypothesen (iber den Charakter der Schrift. Verschiedene Stufenmo-
delle des Schriftspracherwerbs versuchen nachzuzeichnen, in welcher Form sich der Umgang mit
Schrift fur die Kinder vollzieht und verandert. Neben einem Basismodell (z.B. Frith, 1985 und Wein-
garten, 1998), in dem drei Entwicklungsstufen beschrieben werden, gibt es Mehrstufenmodelle (z.B.
Spitta, 1988 und Stolla, 2000), die detaillierter sind und die Schriftsprachentwicklung der Kinder wei-
ter ausdifferenzieren. Den Stufenmodellen liegt die entwicklungspsychologische Uberzeugung zu-
grunde, dass der Schriftspracherwerb v.a. durch die eigenaktive Rekonstruktion und Aneignung des
Schriftsystems durch die Kinder erfolgt (Weingarten, 1998). In Tabelle 3 werden das Basismodell in
Anlehnung an Frith und Weingarten und das Mehrstufenmodell nach Spitta und Stolla vorgestellt.
In Hinblick auf den von den Stufenmodellen suggerierten zeitlich linearen Aufbau der Schriftsprach-
entwicklung betonen verschiedene Autor_innen (Brinkmann, 2015 und Schriinder-Lenzen, 2013),
dass Kinder meist auf Fahigkeiten aus mehreren Stufen parallel zurlickgreifen, indem sie alte Strate-
gien mit fortgeschritteneren kombinieren. Auch kann ein Kind zum selben Zeitpunkt fiir das Lesen
und Schreiben jeweils unterschiedliche Strategien anwenden (Marx, 2007). Obwohl also in den Stu-
fenmodellen meist von Entwicklungs-Phasen die Rede ist, konnen diese eher als Strategien der
Schriftsprachanwendung betrachtet werden, die die Kinder entwickeln und in ihr Repertoire auf-
nehmen. So betont Brinkmann, dass der Schriftspracherwerb nicht als additiver Erwerb von Kenn-
tnissen, sondern eher als Entwicklung verschiedener Lese- und Schreibstrategien und deren Umorga-
nisation betrachtet werden kann. Die Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs hatten sich als , heu-
ristisches Instrument zur Beobachtung der Lernentwicklung und insbesondere zur diagnostischen
Deutung von Fehlern [...] bewahrt” (Brinkmann, 2015, S. 171). Spitta (1988, S. 76) sieht das dhnlich,
spricht aber nicht von Fehlern, sondern von den ,,Privatschreibungen” der Kinder, die , Einblicke in
den Stand der aktuellen Theoriebildung des einzelnen Kindes liber unsere Rechtschreibung [gewah-

ren]”.
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Basismodell
Frith (1985) und Weingarten

Mehrstufenmodell
Spitta (1988) und Stolla (2000)

Erlduterung

Beispiele

1) Kritzelphase

Spuren auf Papier bringen
(vorkommunikative Phase)

Kritzelspuren

1) Logografische Phase/
Semantische Strategie

2) Logografemische Phase/
Vorfonetisches Stadium

Worter werden als Ganzheit (Bilder) wahrgenom-
men;

Kritzelbilder werden zu bedeutungsvollen Mittei-

lungen;

Erste Buchstabenformen/-fragmente werden pro-
duziert (ohne Erfassung der FGK)

Erkennen des eigenen Namens
oder von Firmenlogos

a9 O

Versuch eines dreieinhalb Jahre alten
Kindes, eine Einkaufliste flr einen Ted-
dybaren zu schreiben,

antnamman anc Qiaclar ot al (7N11)

3) Phase der Skelettschrift/
Halbfonetisches Stadium/
Rudimentdre alphabetische Strategie

Einsicht in die Buchstabe-Laut-Beziehung;
Umsetzung anfangs nur Bruchstiickhaft
(v.a. pragnante Konsonanten werden erfasst)

<RGN> fiir <Regen>

2) Alphabetische Phase/
Fonografische Strategie

4) Phase der alphabetischen Schreibung

Gesprochenes wird abgehort und moglichst genau
aufgeschrieben (lautgetreue Schreibung);
Verlautendes Lesen (Sprechen—> Héren—> Verste-
hen)

<FATA> fir <Vater>
<FROINT> fur <Freund>

5) Phase der ersten Rechtschreibmuster

Einsicht in bestimmte Rechtschreibmuster mit
Ubergeneralisierungen

<SOFER> fiir <Sofa>

3) Orthografische Phase/
Grammatische Strategie

6) Phase der entfalteten Rechtschreib-
muster

Anwachsen der Zahl erworbener Rechtschreibmus-
ter;

aus Texten extrahiertes metasprachliches Wissen
wird geordnet

7) Phase der morphematischen Schrei-
bung

Nutzung von Wortbausteinen

8) Phase des automatisierten Schreibens

Schreiben ohne standiges Nachdenken auf Grund-
lage eingepragter Worter und Morpheme

Tab. 3 Erlauterung des Basismodells und Mehrstufenmodells des Schriftspracherwerbs nach Frith (1985) und Weingarten (1998) und Spitta (1988) und Stolla (2000)
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Schriftlichkeit kann nach Schriinder-Lenzen (2013) als ein Bestandteil des allgemeinen Spracherwerbs
von Kindern betrachtet werden. Dabei sind Lesen und Schreiben komplexe sprachlich-konstruktive
Operationen, die erst auf einer hoheren Entwicklungsstufe des Sprechens méglich sind (Schriinder-
Lenzen, 2013). Ein gewisses Niveau der Sprachentwicklung ist demnach Voraussetzung fiir den Er-
werb der Schriftsprache. Um das Prinzip der Schrift verstehen zu kénnen, missen Kinder in der Lage
sein, ihre Aufmerksamkeit von der inhaltlichen Ebene auf den formalen (Laut- und Wortstruktur)
Aspekt der Sprache zu lenken. Eine Verzégerung der Sprachentwicklung bzw. eine Sprachentwick-
lungsstorung kénnen den Schriftspracherwerb erschweren (Schriinder-Lenzen, 2013). Auf den
Spracherwerb als Voraussetzung fiir die Aneignung der Schriftsprache weist auch Réber-Siekmeyer
(1998, S. 140) hin, betont dabei jedoch eine wechselseitige Abhangigkeit: ,Der Erwerb des Miindli-
chen und die dabei entwickelten Kompetenzen liefern das Fundament, auf dem die Aneignung der
Schrift erfolgt und diese wiederum ermdglicht die kognitive Behandlung der miindlichen Sprache und
ihrer Weiterentwicklung”. Keines der mir bekannten Modelle des Schriftspracherwerbs bildet diese
m.E. wichtige gegenseitige Durchdringung von mindlicher und schriftlicher Sprache ab. Es bleibt
daher aus meiner Sicht fraglich, ob mit den etablierten, oben vorgestellten Modellen, die individuelle

(schrift)sprachliche Entwicklung von Kindern ausreichend gut nachvollzogen werden kann.

2. Prinzipien und Methoden von Lesen durch Schreiben

Jirgen Reichen, der Anfang der 1980er Jahre Lesen durch Schreiben (LdS) entwickelte, die be-
schreibt seine didaktische Methode so: ,Es ist eine Veranstaltung mit dem Endzweck, dass Kinder
lesen kénnen“ (Reichen, 2001, S. 114). Bei der Reichen-Methode handelt es sich also ganz explizit um
einen Leselehrgang. Dem Lesen misst Reichen eine grolRe Bedeutung zu: ,Lesen war, ist und bleibt
die wichtigste Kulturtechnik Gberhaupt, es ist die Vorbedingung fiir jegliche Art von Bildung” (Rei-
chen, S.8). Da wahrend der gesamten Schulzeit schriftliche Anweisungen und Darstellungen eine
wichtige Rolle spielten, wiirden aus schlechten Leser_innen zwangslaufig schlechte Schiiler_innen
(ebd.). Das Lesenlernen ist also ein ganz zentrales Ziel im Anfangsunterricht. Reichen will mit seiner
Form des Erstleseunterrichts, dem LdS, jedoch lber das reine Lesenlernen hinaus gehen: , [Es] ist der
Versuch, dem Kind vom ersten Schultag an einen offenen, kommunikativen und kindgemaRen Unter-
richt zu ermdglichen, in dem es nicht nur das Lesen, sondern v.a. auch das Lernen und Denken lernen
darf“ (Reichen, 2001, S.9). Im Jahr 2003 wurde der von Jirgen Reichen konzipierte Leselehrgang Lara
und ihre Freunde veroffentlicht, der als Materialpaket aus LernBilderbuch (Abbildung 7), Lernsoft-
ware und einer umfangreichen Sammlung von Arbeitsbldttern besteht (Wiemer & Hiittenberger,

2015).
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Abb. 7 Einband und Beispielseite aus dem LernBilderbuch Lara und ihre Freunde,
Quelle: http://heinevetter-verlag.de , abgerufen am 20.07.2017 und privater Scan aus dem Originalmaterial

Der Gestaltung dieses Unterrichtmaterials liegen drei von Reichen fiir LdS formulierte Prinzipien zu-

grunde, die Reichen fiir das LdS formuliert und die im Folgenden beschrieben werden.

2.1. Lernpsychologisches Prinzip

Dem LdS liegt die Uberzeugung zugrunde, , dass die meisten Kinder aus sich heraus lernfihig
und lernbereit sind [...]“ (Reichen, 2001, S.29). Der Eigenaktivitat der Kinder wird beim LdS ein Maxi-
mum an Spielraum gelassen. Reichen erklart dies mit der psycholinguistischen Hypothese, nach der
der Anteil von Nachahmungsleistungen (z.B. die Ubernahme lesetechnischer Verfahrensweisen) beim
Lesenlernen sehr gering sei und der Schriftspracherwerb bei Kindern eher durch aktive innere Gestal-
tungsprozesse geschehe (Reichen, 2001, S. 29). Diese wiirden durch didaktische Interventionen eher
gestort, so dass die wirkungsvollste Hilfe fiir die Aneignung der Schrift sei, die geistigen Prozesse der
Kinder in Ruhe zu lassen (Reichen, 2001, S.21). Reichen (2001, S.26) formuliert die ihn leitende lern-
psychologische These so: , Kinder lernen umso mebhr, je weniger sie belehrt werden!”. Er schrankt
diesen Leitsatz jedoch ein, indem er betont, dass Lesenlernen kein Reifungsprozess ist, der bei den
Kindern quasi von allein eintritt, sondern, dass Anregungen und AuslOser notig sind, um das Lesen
anzubahnen (Reichen, 2001). Als Ausléser fir das Lesen fungiert bei der Reichen-Methode das
Schreiben. Durch die Betonung des eigenstandigen, selbstgesteuerten Lernens vermittle LdS dem
Kind die Uberzeugung, es selbst habe sich das Schreiben und Lesen beigebracht, nicht die Lehrerin
(Reichen, 2001 S.32).
Reichen sieht in der Aneignung der Schriftsprache Analogien zum Spracherwerb der Kinder, der fir
ihn ,geradezu das natiirliche Musterbeispiel eines selbstgesteuerten Lernprozess” ist (Reichen, 2001,
S.60). Kinder erwerben Sprache ganz aktiv und kreativ, nicht durch Uben und Nachahmen. Der Drang
zu kommunizieren scheint dabei die Triebfeder zu sein, denn ,Sprache lernen Kinder nur dann, wenn

sie sie selbst produzieren wollen um etwas mitzuteilen” (Reichen, 2001, S.70). Fir den Schriftsprach-
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erwerb zieht Reichen die Konsequenz, dass fiir die Kinder auch die Schriftsprache von Anfang an ein
Kommunikationsmittel sein muss, damit sie erfolgreich erworben werden kann. Schrift soll also ein
Instrument sein, mit dem kind sich mitteilen kann.

Wenn sich Kinder die Schriftsprache schreibend aneignen, mit der MalRgabe sich mitteilen zu kénnen,
kann dies als ein Nachschaffen der kreativen Prozesse interpretiert werden, die bei der historischen
Entwicklung der Schriftsprache gewirkt haben (Wiemer & Hiittenberger 2015). Die Kinder kénnen in
ihrer eigenen (schriftsprachlichen) Entwicklung die kulturgeschichtlichen Prozesse, die von der Erfin-
dung der Schrift bis zu ihrer Beherrschung stattgefunden haben, nachvollziehen (Wiemer & Hiitten-
berger 2015). Damit ergibt sich eine ausgepragte Passung zwischen dem Schriftsystem und den men-
schlichen Hirnfunktionen (Reichen, 2001). LdS unterstiitzt die Kinder bei diesem Prozess: ,,Mit Lesen
durch Schreiben wiederholen die Kinder in ihrer eigenen Lebensgeschichte gewissermalRen die Kul-

turgeschichte der Menschheit” (Reichen, 2001, S.45).

2.2. Schulpddagogisches Prinzip Werkstattunterricht

LdS orientiert sich an der Idee der Werkstatt als einer ,Modifikation” des offenen Unterrichts
(Reichen, 2001, S.161). Den Werkstattunterricht beschreibt Reichen (2001, S.30) als ein ,,didaktisches
Schwedenbuffet”, das ein vielfaltiges, fachergemischtes Lernangebot vorhalt, aus dem die Kinder
individuell wahlen kénnen. Fir die Bearbeitung der Aufgaben stehen langere Zeitblocke zur Verfi-
gung, in denen die Kinder meist unabhangig von der Lehrkraft lernen. Die Lehrperson ist damit im
Unterricht also eher moderierend, beratend und unterstiitzend tatig. Das Schreiben- und Lesenler-
nen sind bei LdS in den Werkstattunterricht eingebettet und verkniipft mit mathematischen Aufga-
ben, Konzentrations- und Wahrnehmungstrainings und Logikaufgaben, die die Denkfahigkeit der
Kinder herausfordern und sie fiir das Lernen sensibilisieren sollen (Reichen, 2001). Beispiele fiir ent-

sprechende Arbeitsblatter aus Reichens Lara-Material zeigt Abbildung 8.
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Abb. 8 Arbeitsblatter fiir das Denktraining begleitend zum LernBilderbuch Lara und ihre Freunde,

Quelle: privater Scan aus dem Originalmaterial
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2.3. Lese- und schreibdidaktisches Prinzip

Das Grundlernziel des LdS ist es, die Kinder zu befdhigen einen beliebigen Begriff lautgetreu
und fonetisch vollstandig zu verschriften, wobei das geschriebene Wort ausdriicklich nicht orthogra-
fisch korrekt sein muss. Als Hilfsmittel dient den Schreibanfanger_innen eine Buchstabentabelle, die
den kompletten Laut- und Buchstabenbestand abbildet und von Beginn an zum Schreiben zur Verfi-
gung stellt. Durch regelmaliges Schreiben, so die Idee Reichens, stellt sich das Lesen ,als Begleitpro-
dukt des Verschriftens 'von selbst' ein“ (Reichen, 2001, S. 28). Im Unterricht werden die Kinder nie
aufgefordert oder gezwungen laut vorzulesen, ,[d]enn ein Kind, das lesen soll, aber gar nicht kann,
wird durch eine solche Aufforderung nicht in die Lage eines Lesers, sondern lediglich in die eines
Entzifferers gebracht” (Reichen, 2001, S. 28). Beim lauten Lesen durch Entziffern eine Buchstabenfol-
ge in eine Lautkette umzuwandeln, gelingt auch ohne Verstehen und es handelt sich dabei nicht um
Lesen im Reichenschen Sinne: ,Von Lesen kann man nur dann sprechen, wenn auch verstanden wird,
was man liest” (Reichen, 2001, S.12). Die Sinnerfassung von Texten wiirde durch die Forderung nach
fehlerfreiem Vorlesen und den damit oft einhergehenden Korrekturen und Unterbrechungen unnétig
erschwert und flhrte im schlimmsten Fall zu Lesebarrieren. Die Fahigkeit einem Text den Sinn zu
entnehmen, fordere hingegen die Lesefreude (Reichen, 2001, S.13). Kompetentes Lesen als Ziel des
LdS ist fur Reichen das blitzschnelle, sofortige Erkennen und Verstehen eines Wortes (Reichen, 2001):
Lesen ,,geschieht mir, wenn mich Worter anspringen” (Reichen, 2001, S.100). Gemeint ist damit, dass
Lesen als rezeptiver, nicht-willentlicher, nicht-bewusst gesteuerter Akt verstanden wird, der dem/der
Lesenden geschieht. Da Reichen davon ausgeht, dass Lesetechniken durch nachahmendes Lernen
kaum didaktisch vermittelt werden konnen, stellt er stattdessen das Schreiben in den Mittelpunkt
des Leseunterrichts: ,Nachdem wir ja nicht wissen, was Lesen eigentlich ist, wird didaktisch gar nicht
erst so getan, als lehre man Kindern das Lesen. Stattdessen zeigt man ihnen wie Schreiben 'funktio-

"

niert'“ (Reichen, 2001, S.21). Schreiben deutet Reichen als einen aktiven, bewussten, willentlich ge-
steuerten Akt, der deshalb durch didaktische MaBnahmen geférdert werden kann. Wie genau das

Schreiben bei LdS vermittelt wird, beschreibt das folgende Kapitel.

2.3.1. Die Buchstabentabelle

Das zentrale Instrument des LdS stellt die Buchstabentabelle (auch Buchstabentor) dar, die die
meisten Grafeme des Deutschen enthélt (Abbildung 9). Die Konsonanten sind in zwei Sdulen an-
geordnet, wobei sich hdufig stimmlose und stimmhafte Varianten eines Konsonanten gegeniberste-
hen (z.B. <f> und <w>, <t> und <d>). Im Torbogen finden sich die Vokale, Umlaute und Diphthonge.
Jedem Grafem ist ein Bild zugeordnet, das einen Begriff darstellt, der den Lautwert des zugehdrigen
Grafems als Anlaut enthalt. Ausnahmen bilden Grafeme bzw. Laute, die im Deutschen typischerweise
nicht im Anlaut vorkommen (z.B. <ng>, <ch>). In der Gberarbeiteten Fassung der Buchstabentabelle

von 2014 wurden weitere Grafeme erganzt, die zwar keine neuen Lautwerte reprasentieren, jedoch
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nach orthografischen Regeln im Deutschen relativ haufig zum Einsatz kommen (z.B. <st>, <>, <v>).
Mit diesem Buchstabeninventar stehen den Kindern von Anfang an alle Grafeme zur Verfligung, die
sie fur das Verschriften eigener Worter brauchen: ,Die Buchstabentabelle erlaubt dem Kind, von
Anfang an selbstédndig alles zu schreiben, was es will — alle Worter der Welt [...]“ (Reichen, 2001,

S.28).
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Abb. 9 Das von J. Reichen entwickelte Buchstabentor (dargestellt sind hier nur die Grafeme aus
der urspringlichen Fassung),

Quelle: privater Scan des Originalmaterials

Das Uben der Schreibbewegungen bzw. Buchstabenformen spielt bei Reichen keine Rolle: Schreiben
bedeute nicht, Buchstaben auf ein Papier zu malen, sondern Begriffe in einem grafischen Zeichensys-
tem festzuhalten (Reichen, 2001, S.21). Dazu muss das Kind den Begriff, den es verschriften will, zu-
nachst einmal auditiv analysieren und zwar Laut flr Laut. Flr jeden gehorten Laut erfolgt dann je-
weils das Suchen nach dem passenden Bild in der Buchstabentabelle, d.h. auch die in der Tabelle
bildlich dargestellten Begriffe mlissen systematisch auf ihre Anlaute hin analysiert werden. Wird eine
klangliche Ubereinstimmung gefunden, orientiert sich das Kind an den zum Bild gehérenden Grafe-
men (es werden jeweils GroR- und zugehdériger Kleinbuchstabe aufgefiihrt) und malt diese ab. Rei-

chen beschreibt diesen Ablauf anhand eines Beispiels:
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,Will das Kind z.B. 'Lowe' schreiben macht es sich zuerst klar, mit welchem Laut das Wort 'Lowe' anfangt
und sucht dann in der Buchstabentabelle jenen Gegenstand, der mit dem gleichen Laut beginnt, in die-
sem Falle die 'Lupe’. [...] Nun kann es der Tabelle den Buchstaben 'L' entnehmen und aufschreiben, d.h.
abmalen. Dann wiederholt sich der ganze Vorgang mit dem zweiten Laut '6', der in der Tabelle durch 'OI'

reprasentiert wird — und so geht es weiter bis das Wort vollstandig ist (Reichen, 2001, S.28).

Was zu Beginn noch ein sehr milhsames Vorgehen sei, verfliissige sich zunehmend, denn durch das
regelmalRige Schreiben verinnerlichten die Kinder ihre Kenntnisse Uber die Buchstaben-Laut-
Beziehungen beildufig und kénnten bald schon ohne Buchstabentabelle schreiben (Reichen, 2001, S.
28). Dabei ist das Grundlernziel Reichens, dass die Kinder einen beliebigen Begriff lautgetreu und
fonetisch vollstandig (also ohne Lautauslassungen) verschriften. Die orthografisch korrekte Schreib-
weise der Worter spielt beim Verschriften mit der Buchstabentabelle ganz ausdriicklich keine Rolle
(Reichen, 2001). Beispiele fir Verschriftungen von Erstkldssler_innen mit der Reichenschen Buchsta-
bentabelle finden sich in Abbildung 10. Ein Phanomen beim anfanglichen Verschriften sei, ,dass sie
[die Kinder] namlich eine gewisse Zeitlang zwar alles schreiben kdnnen, was sie schreiben wollen —
alle Worter der Welt — dass sie aber nicht lesen kénnen, was sie geschrieben haben” (Reichen, 2001,
S.25). Durch regelmaRiges Schreiben nach der oben beschriebenen Methode, stelle sich aber nach
Reichens Erfahrung beim GroRteil der Kinder die Fahigkeit zum Lesen nach etwa einem halben Jahr

des Schreiben-Lernens ,von selbst” ein (Reichen, 2001, S.42).

Abb. 10 Verschriftungen einer Erstklasslerin mit der Anlauttabelle von Reichen,
Quelle: privater Scan von Originalmaterial
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2.3.2. Reichen und das Argernis Rechtschreibung

Die oben beschriebene didaktische Herangehensweise an das Lesenlehren bzw. Nicht-Lehren,
wirkt verglichen mit traditionellen Leselehrmethoden (z.B. Fibellehrgangen) recht ungewdéhnlich. Fir
Reichen scheint der Bruch mit der traditionellen Lesedidaktik unabdingbar zu sein: ,[...] wir leben
jetzt im 21. Jahrhundert, und in diesem Jahrhundert muss sich lhr Kind dereinst bewahren. Mit der
Schule von gestern wird das kaum gelingen. Wir brauchen eine andere Schule — genauer: eine andere
Didaktik [...]. Das ist die Grundiiberzeugung, die ganz am Anfang von Lesen durch Schreiben steht [...]“
(Reichen, 2001, S.5). Der traditionelle Fibelunterricht wird von Reichen rigoros abgelehnt: Er sei
anachronistisch, da er seit (iber 400 Jahren mehr oder weniger gleichbleibend praktiziert wiirde (Rei-
chen, 2001, S.9). Die Betonung des Frontalunterrichts und des Nachahmungslernens durch wieder-
holtes Uben sei , keineswegs der didaktische 'Kdnigsweg' (Reichen, 2001, S.32), vielmehr habe die
Wissenschaft belegen kdnnen, dass selbstgesteuertes Lernen mit funktional begleitender Mitiibung
das Uberlegenere Lernverfahren sei (Reichen, 2001, S.32). Reichen ist sogar , iiberzeugt davon, dass
Sie nicht lesen kénnen, weil Sie als Kind in der Schule einen ordentlichen Fibelunterricht hatten, son-
dern obwohl Sie diesen Unterricht hatten” (Reichen, 2001, S.6). In der Debatte um geeignete didakti-
sche Methoden fiir den Erstleseunterricht scheinen die Fronten verhéartet, denn Lesen durch Schrei-
ben erfahrt auf der anderen Seite im 6ffentlichen und fachlichen Diskurs ebenfalls massive Kritik, und
zwar, wenn es um die Rechtschreibleistungen der nach LdS unterrichteten Kinder geht. Reichen
(2001, S.114) selbst betont, dass LdS kein Programm zum Rechtschreibtraining, sondern ein Leselehr-
gang sei, was in der offentlichen Diskussion jedoch ignoriert wiirde. Orthografie spielt flir LdS inso-
fern eine Rolle, als dass sie einfach eine weitere Stufe im selbstgesteuerten Schreib- und Leselern-
prozess der Kinder darstellt: , Kinder bauen ihre Rechtschreibkompetenz durch 'implizite' Musterbil-
dung auf, d.h. durch eigenes 'inneres' Erfahrungslernen — nicht durch Vorgaben von auBen” (Reichen,
2001, S.126). Die Fehler, die ein Kind mache, seien kein Symptom von Lernschwache, sondern Zwi-
schenstufen der Aneignung der Schriftsprache (Reichen, 2001, S.190). Den hohen Stellenwert, den
die Rechtschreibung in unserem Schulsystem einnimmt, kritisiert Reichen (2001, S.121) zuné&chst aus
einer linguistisch-pragmatischen Sicht, indem er die These aufstellt, dass Rechtschreibfehler ,ziem-
lich unerheblich” seien im Vergleich zu semantischen und lexikalischen Fehlern: Bei ersteren ginge es
lediglich um richtig/falsch, bei letzteren jedoch um wahr/unwahr, was im Bereich der Sprache von
wesentlich groRerer Bedeutung sei (Reichen, 2001, S.127). Tabelle 4 stellt anhand eines Beispielsat-

zes einen Vergleich von orthografischen und lexikalisch-semantischen Fehlern an.

Orthografische Fehler Lexikalisch-semantische Fehler

Ter hunt peschnubjert den gnoschen. Der Knochen beschnuppert den Hund.

Tab. 4 Vergleich von orthografischen Fehlern und semantisch-lexikalischen Fehlern;
Beispiel entnommen aus Reichen (2001)
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Das Gewicht, das Gesellschaft und Schule der Rechtschreibung beimessen wiirden, sei aus dieser
Perspektive verwunderlich (Reichen, 2001, S.121). Doch Reichens Kritik am ,Argernis Rechtschrei-
bung” (2001, S.114) kennt auch eine soziologische Dimension: ,,Rechtschreibung ist ein unprodukti-
ves, totes Buchstabenwissen, das der Behérdenmentalitdt Vorschub leistet” (Reichen, 2001, S.115).
Die Orthografie erfiillt nach Reichen (2001, S.126) eine sozialpolitische Funktion, denn mit ihr ,,haben
wir ein Selektionskriterium, das in hochstem Malie schriftnahe Milieus beglinstigt und schriftferne
benachteiligt”. Damit verweist Reichen auf die seiner Meinung nach unverhaltnismaRig groRe Bedeu-
tung rechtschriftlicher Leistungen beim Ubergang in eine weiterfitlhrende Schule. Die Orthografie

wird in der Schule in seinen Augen also zu einem Instrument gesellschaftlicher Benachteiligung.

3. Besonderheiten inklusiv arbeitender Grundschulklassen

»Wer Inklusion will, findet Wege, wer sie verhindern will, sucht Begriindungen.”

(Hubert Huppe, ehemaliger Beauftragter der Bundesregierung fir die Belange von Menschen mit Behinderung).

Der Begriff der Inklusion wird v.a. im bildungspolitischen Zusammenhang zurzeit heftig disku-
tiert. Dabei geht es haufig um die Uberforderung der Schulen bei der Aufnahme von Schiiler_innen
mit Handicap: Inklusion als ,[d]er alltdgliche Irrsinn an deutschen Schulen” titelte beispielsweise der
SpiegelOnline (Ausgabe 19/2017). Es wird argumentiert, dass die raumliche und personelle Ausstat-
tung der Schulen fiir die Betreuung behinderter Kinder und Jugendlicher nicht ausreiche und so auch
das Lernen der Kinder ohne Behinderung gefahrdet sei (ebd.). Der reaktionare Diskurs um die
Schwierigkeiten bei der Etablierung von schulischer Inklusion in der Praxis scheint mittlerweile die
Dringlichkeit und Selbstverstandlichkeit eines gesellschaftspolitischen Wandels hin zu mehr Inklusion
auf allen Ebenen des Lebens infrage zu stellen. Dass Inklusion als eine grundlegende humanistische
Haltung jedoch ein notwendiger und langst Uberfalliger Schritt in der Evolution des Wohlfahrtsstaa-
tes ist und wie sich dies auf die Gestaltung der Schulpadagogik auswirken muss, mochte ich im Fol-

genden darstellen.

3.1. Die Behindertenrechtkonvention der Vereinten Nationen
Die UN gab im Dezember 2006 ihre Behindertenrechtskonvention (BRK) heraus, die als eine
Ergdnzung zum bereits lange bestehenden Ubereinkommen {iber die Menschenrechte verstanden

werden kann. Schon in der Menschenrechtscharta von 1948 erklarten die Vereinten Nationen:

»Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie [...] sollen einander im Geiste der Brii-

derlichkeit begegnen” (Artikel 1 der Erkldarung der Allgemeinen Menschenrechte).
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In Artikel 2 der Erklarung heiRt es weiter:

,Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erklarung verkiindeten Rechte und Freiheiten, ohne irgendeinen Unter-
schied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Anschauung,

nationaler oder sozialer Herkunft, Vermogen, Geburt oder sonstigem Stand”.

Die UN betont, dass alle Menschen trotz ihrer Unterschiedlichkeit dieselben Rechte genieflen. Disk-

riminierung duldet sie nicht:

»Alle haben Anspruch auf den gleichen Schutz gegen jede Diskriminierung, die gegen diese Erklarung verstoft

[...]“ (Artikel 7 der Erkldrung der Allgemeinen Menschenrechte).

Damit ist eine Diskriminierung z.B. durch Ausschluss (Exklusion) oder Separation bestimmter Indivi-
duen oder Gruppen von Menschen aus der Gesellschaft nicht nur moralisch, sondern auch juristisch
nicht zu rechtfertigen.

Die BRK ,bekraftigt die universellen Rechte aller Menschen und konkretisiert ihren Inhalt aus der
Perspektive der Menschen mit Behinderung” (Aichele, 2011, S.23). Deutschland hat die BRK 2009
ratifiziert und sie damit zur verbindlichen Grundlage der innerstaatlichen Behindertenpolitik gemacht
(Aichele, 2011). Das Leitthema der Konvention ist dabei die Inklusion, die als Offnung aller gesell-
schaftlichen Bereiche fiir die wirksame Teilhabe von Menschen mit Behinderung verstanden wird.
Wie sich die Inklusion damit vom Konzept der Integration, das im deutschsprachigen Raum seit den
1970er Jahren auch im schulischen Bereich Verbreitung gefunden hat (Prengel, 2006), unterscheidet,

veranschaulicht Abbildung 11.
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Exklusion Separation Integration

s

Abb. 11 Modell der Inklusion in Abgrenzung zu Exklusion, Separation und Integration,

Quelle: http://www.netzwerk-inklusion-rostock.de/netzwerk-inklusion/hintergrund/, abgerufen am 21.02.2016
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Integration zielt auf die Eingliederung bestimmter Gruppen in das bestehende gesellschaftliche Ge-
flige ab, indem ausgehend von den Besonderheiten eines Individuums oder einer Gruppe spezielle
Rdaume (z.B. Integrations- oder Forderklassen) innerhalb bestehender gesellschaftlicher Einrichtun-
gen geschaffen werden. Teilhabe ist bei dieser Idee sehr voraussetzungsvoll. Die zu Integrierenden
sollen sich ndmlich soweit wie moglich z.B. durch spezielle FordermaRnahmen (z.B. Therapien, For-
derunterricht) an die sie umgebende Gesellschaft anpassen: ,Das Férderziel ist der 'normale' Schiiler,
der nicht mehr auffillt und keine Probleme mehr hat oder macht” (Wocken, 2015, S.31). Inklusion
hingegen will das System Gesellschaft nachhaltig verandern: Gesellschaftliche Strukturen miissen so
gestaltet und flexibilisiert werden, dass sie ,der realen Vielfalt von menschlichen Lebenslagen [...]
von vornherein gerecht werden” (Aichele, 2011, S.15) und eine gleichberechtigte und barrierefreie
Teilhabe aller Menschen moglich wird. Das macht die Konstruktion besonderer Raume fir besondere
Menschen (z.B. Sonderschulen) obsolet, da alle Menschen von vornherein als besonders (im Sinne
von einzigartig) angesehen werden und Vielfalt positiv gedeutet und als wichtiges gesellschaftliches
Potential willkommen geheillen wird. Inklusion fordert also nicht die Anpassung der Menschen mit

Behinderung an die Mehrheitsgesellschaft, sondern die Offnung der Gesellschaft fiir alle Menschen.

3.2. Zum Begriff der Behinderung
Die BRK greift das relativ neue Verstandnis der Weltgesundheitsorganisation (WHO) von Be-
hinderung auf, das davon ausgeht, dass Behinderung erst durch die Wechselwirkung zwischen einer

individuellen Beeintrachtigung und einer gesellschaftlichen Barriere entsteht (Abbildung 12).

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstorung oder Krankheit)
T
ok ; :
Karpertunktionen . - . . Partizipation
und -strukturen ] L 'ﬂ'khﬂmmn k; v [Teilhabe)

T _ : T

Urmwelt- permnb&zog:ene

faktoren Faktoren

Abb. 12 Bio-psychosoziales Modell von Behinderung der WHO,
Quelle: http://www.der-querschnitt.de/archive/13864, abgerufen am 26.06.2017

Mit ihrem bio-psycho-sozialen Modell von Behinderung distanziert sich die WHO vom klassischen
medizinischen Modell von Behinderung, das in seiner Defizitorientiertheit ausschlieBlich beim Indivi-

duum einen (korperlichen, seelischen oder geistigen) Mangel verortet, der allein die Behinderung
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verursacht. Die BRK erkennt an, dass behinderte Menschen in der Regel Erfahrung mit sozialer Aus-
grenzung gemacht haben und definiert Behinderung aus menschenrechtlicher Perspektive als eine
gesellschaftlich bedingte Einschrankung der individuellen Rechte von Personen, die langfristige kor-
perliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrdchtigungen haben (Aichele, 2011). Mit dieser Haltung
forciert die BRK eine européische und innerstaatliche Entwicklung von einer Politik der Fiirsorge hin
zu einer Politik der Rechte. Das ist aus menschenrechtlicher Perspektive alles andere als revolutionar
und neu — eher ist das bisherige Nichteinlosen der Bekdmpfung von Diskriminierung behinderter

Menschen auf skandalése Weise anachronistisch.

3.3. Deutschland auf dem Weg zur Inklusion?

Die deutsche UNESCO-Kommission betont in ihrer Definition von Inklusion, dass diese weniger
das Ziel als vielmehr ein Instrument auf dem Weg zu einer humanistischeren Gesellschaft sei: ,,Inklu-
sion wird als Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bediirfnisse von allen Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen eingegangen wird. Erreicht wird dies durch verstarkte Partizipation an
Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und Abschaffung von Exklusion
in der Bildung” (Sulzer, 2013, S.13). Dabei hat Deutschland noch viel zu tun: Eine Erhebung der Euro-
pean Agency von 2009 weist Deutschland als eines der Lander mit der starksten Segregation und

geringsten Inklusion im Bereich Bildung aus (Abbildung 13).
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Abb. 13 Integrationsquote von Kindern mit Behinderungen in Regelschulen in Europa,

entnommen aus dem Bericht der Expertenkommission , Inklusive Bildung in M-V bis zum Jahr 2020“ (2012)
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Seit sich die Bundesrepublik mit Unterzeichnung der BRK zu einem Umbau ihres Bildungssystems in
ein inklusives verpflichtet hat (gemaR Artikel 24 der BRK), hat sich die Zahl der Kinder mit Férderbe-
darfen, die an Regelschulen unterrichtet werden, deutlich erhdéht: Etwa ein Drittel von ihnen besucht
keine Forderschule, wobei der Anteil der Kinder mit Forderbedarf an Regelschulen in den einzelnen

Bundesldndern stark schwankt (Abbildung 14).
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Abb. 14 Sonderpadagogische Férderung, 2012/13 und 2014/15 nach Landern und Forderort,
entnommen aus dem Bildungsbericht 2016 (Quelle: http://www.bildungsbericht.de)

Dennoch bleibt Inklusion an Schulen bis heute eher die Ausnahme als die Regel. Dabei bestdtigen
viele Studien den Wert eines gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf: So konnte fiir Kinder mit Forderschwerpunkt Lernen nachgewiesen werden,
»dass Forderschiler in integrativen Settings gegenliber denen in institutionell separierenden Unter-
richtsformen einen deutlichen Leistungsvorsprung zeigen” (Funcke, Hollenbach, Klemm, 2011, S.26).
AulRerdem wiirden eine Reihe von Untersuchungen nachweisen, dass die Schiiler_innen ohne son-
derpadagogischen Forderbedarf in Klassen mit gemeinsamem Unterricht dieselben Leistungen er-
brachten wie die Lernenden in homogenen Klassen, dabei aber ein positiveres Leistungsselbstkon-
zept und ein hoheres Selbstwertgefiihl entwickelten als Gleichaltrige, die nicht gemeinsam mit Schi-
ler_innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf lernten (ebd., S.29). Das gemeinsame Lernen in
heterogenen Gruppen ist demnach fiir alle Schiler_innen vorteilhaft. Dies auch umzusetzen und
Vielfalt an den Schulen willkommen zu heiBen, scheint oftmals eine Haltungsfrage zu sein. Dabei
fordert die BRK ganz explizit ,, die Achtung vor den sich entwickelnden Fahigkeiten von Kindern mit

Behinderungen” (Artikel 3 der BRK).
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3.4. Bauplane fiir ein Haus der inklusiven Schule

Auch Prengel, die schon Anfang der 1990er Jahre mit ihren Gedanken zu einer Padagogik der
Vielfalt Vorreiterin flir die Entwicklung inklusiven Lernens war, betont, dass menschliche Wesen in
ihrer Entwicklung auf die Anerkennung ihrer Fahigkeiten und Leistungen angewiesen sind (Prengel,
2006). Den Schulen obliege es, eine ,eigene Sphare der Gerechtigkeit” (Prengel, 2006, S.61) zu schaf-
fen. Tatsachlich sei die intersubjektive Anerkennung jeder einzelnen Person das wertvollste gesell-
schaftliche Gut, das Schulen und andere padagogische Einrichtungen zu verteilen hatten (ebd.). Die
Padagogik der Vielfalt ist im Grunde also eine Padagogik der intersubjektiven Anerkennung zwischen
gleichberechtigten Verschiedenen (Prengel, 2006). Bis heute jedoch wird im deutschen Schulsystem
selektiert mit dem Ziel, moglichst homogene Jahrgangsklassen zu bilden. Bei diesem Prozess produ-
ziert die Regelschule zwangslaufig Erfahrungen der Missachtung und Entwertung fir viele Kinder und
Jugendliche und ,reift groBe personliche und gesellschaftliche Licken auf” (Prengel, 2006, S.61).
Prengel (2006) fordert eine Aufhebung der Segregation im Bildungswesen und damit auch die Auflo-
sung der Sonderschulen, die quasi ein Parallelsystem zum Regelschulwesen bilden und Beriihrungs-
punkte zwischen Schiiler_innen mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf verhindern. Statt-
dessen pladiert Prengel (2006) flir ein gemeinsames Lernen aller. Das heiflt, in ein und derselben
Klasse finden sich Schiiler_innen mit geistiger Behinderung, mit Beeintrachtigungen des Sehens, Ho-
rens oder der Motorik, schwerstmehrfachbehinderte und sehr gute Schiiler_innen. Dabei geht es
nicht um das gelegentliche Zusammensein z.B. bei Festen und auch nicht darum, dass die Schi-
ler_innen mit Handicap durch kompensatorische Forderung an die homogene Jahrgangsklasse ange-
passt werden: In einem handlungsorientierten, binnendifferenzierenden Unterricht ohne gleich-
schrittiges Lernen, ohne fiir alle verbindliche Ziele und ohne Ziffernnoten ist Raum fiir die Akzeptanz
der unterschiedlichen Lernweisen aller Schiler_innen (Prengel, 2006). Der Unterricht muss dabei die
Kompetenzen verschiedener Professionen in einem Team aus Grundschul-, Sonderschul- und Sozial-
padagog_innen biindeln (Prengel, 2006). Ahnlich beschreibt auch Wocken die Prinzipien einer inklu-
siv arbeitenden Schule: Der Vielfalt der Kinder wird mit einer Vielfalt der Unterrichtsmethoden bzw.

padagogischer Angebote und einer Vielfalt der Padagog_innen begegnet (Abbildung 15).
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Abb. 15 Inklusion als Haus der Vielfalt,
Quelle: http://www.hans-wocken.de/,
abgerufen am 21.02.2016
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Das Lernen in heterogenen Klassen kann aber nur dann funktionieren, wenn die Fixierung auf eine
direkte Lehrer_innen-Schiiler_innen-Beziehung aufgegeben wird und stattdessen die Kinder zu ei-
nem eigenstandigen, selbstgesteuerten Lernen und zur Kooperation untereinander befahigt werden
(Wocken, 2015).

Fiir Prengel (2006, S.143) liegen die Vorteile eines gemeinsamen Unterrichts auf der Hand: , Alle For-
schungsergebnisse kommen zu dem Schluss, dass die Integration von Behinderten, einschlielllich der
Schwerbehinderten, die nicht sprechen, laufen oder lesen lernen kénnen, moglich ist und bei ange-
messener Ausstattung allen Beteiligten groBen intellektuellen und emotionalen Gewinn bringt“. In-
klusion, auch wenn sie in der Praxis auf Widerstande st6f8t und sich nur langsam durchsetzt, muss
weiterhin Primat der Umgestaltung des Bildungssystems bleiben. Sie erscheint zur Erreichung einer
gerechteren zukunftsfahigen Gesellschaft, die die vielfdltigen Ressourcen aller anerkennt und fir das
gemeinschaftliche Wohl zu nutzen weiR, alternativlos. Die Schulen daflir angemessen auszustatten
bedeutet im Sinne Wockens auch, Lehr- und Lernmethoden zu finden, die eine Vielfalt des Unter-
richts (zweite Saule, siehe Abbildung 15) und ein selbstgesteuertes Lernen der Schiler_innen ermog-
lichen. Ob Lesen durch Schreiben diese Voraussetzungen erfiillt und damit die Methode der Wahl fir
das Lesen- und Schreibenlernen in inklusiven Grundschulklassen sein kann, soll im Anschluss disku-

tiert werden.

4. Anforderungen an Schreib- und Leselehrgange in heterogenen Lerngruppen

Obwohl die Schrift schon seit tausenden Jahren ein wichtiges Kulturgut der Menschheit ist,
hatten die meisten Menschen bis vor wenigen hundert Jahren keinen Zugang zur Schriftsprache:
,»,S50 blieb die 'Kunst des Lesens' bis zum Beginn der Neuzeit ein Privileg” (Schriinder-Lenzen, S.148).
Auch das Schreiben galt lange Zeit als eine Kunst und bis in das 18. Jahrhundert gab es nur wenige
Schreibmeister, die des Schreibens machtig waren. Erst mit der Durchsetzung der allgemeinen Schul-
pflicht Mitte des 19. Jahrhunderts wurden schriftsprachliche Kenntnisse durch schulische Lehrgiange
fir breitere Bevolkerungsschichten zuganglich (Schriinder-Lenzen, 2013), so dass heute 99% aller
Bilirger_innen in Deutschland mehr oder weniger gut lesen und schreiben kénnen (Briigelmann,
2015a). Historisch betrachtet, gibt es also die Tendenz, immer mehr Menschen den Zugang zur
Schrift zu ermoglichen. In der aktuellen Entwicklung des Bildungssystems in Hinblick auf Inklusion
geht es im Prinzip auch um eine Fortsetzung der Ausweitung des Zugangs aller Kinder und Jugendli-
chen zur Schriftsprache. Ziel eines inklusiven Unterrichts muss es sein, allen die Teilhabe an der
Schriftkultur zu ermdoglichen. Aufgrund der grolRen Heterogenitat in inklusiven Lerngruppen muss der
Erwerb und die Anwendung der Schrift individuell sehr verschieden sein. Ein Vertrautsein mit Schrift
ist heute fiir die gesellschaftliche Teilhabe wichtiger als je zuvor: Soziale Kommunikation findet zu

einem zunehmend groRRen Teil Gber Schriftsprache statt (frau denke an Email, Kurznachrichtendiens-
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te, SMS). Welche Anforderungen muss nun ein Lese-Schreib-Lehrgang erfillen, der in inklusiven
Lerngruppen angewendet wird, um moglichst allen Lernenden den Erwerb der Schriftsprache zu er-

moglichen?

4.1. Lese- und Schreibmotivation

»Schreiben ist ein geheimnisvoller Schlissel, der, einmal entdeckt, doppelten Reichtum gewahrt [...] Hand und

Geist werden in gleichem Male bereichert” (Montessori, zitiert in Schorch, S.41).

In der Lernforschung gilt heute als unbestritten, dass erfolgreiches Lernen eine subjektive Be-
deutsamkeit des Lerngegenstandes voraussetzt (Bartnitzky, 2015): ,[D]as Gehirn, so lautet die viel-
leicht wichtigste Erkenntnis der Hirnforscher [...], lernt das am besten, was einem Heranwachsenden
hilft, sich in der Welt, in die er hineinwachst, zurecht zu finden und die Probleme zu I6sen, die sich
dort und dabei ergeben” (Huther, 2010, S. 72). Das Verfassen eigener Texte zu eigenen Themen als
Basisbaustein der LdS misste demnach also das Lernen der Kinder besonders gut unterstiitzen. Es
gibt tatsachlich Hinweise darauf, dass Kinder, die nach LdS unterrichtet worden sind, eine hohe Moti-
vation haben Texte zu produzieren (Mercator Institut, 2015) und dass sie tendenziell zu Viellesern
werden, d.h. mit Lust und zum eigenen Vergniigen lesen (Reichen, 2001). Da es bei LdS ausdriicklich
nicht um lautes Vorlesen (Entziffern), sondern um die Sinnentnahme aus einem Text geht und daher
kein Kind gezwungen wird, im Unterricht laut vorzulesen, ist die positive Einstellung vieler Schi-
ler_innen zum Lesen, die Reichen aus seiner Erfahrung berichtet, durchaus nachvollziehbar. Diese
Tendenzen sind jedoch bisher durch empirische Studien nicht belegt (Mercator Institut, 2015). Lese-
und Schreibmotivation der Grundschiiler_innen scheinen fiir die Forschenden bzw. deren Auftragge-
ber_innen (wie z.B. Schulbehdrden), anders als die Rechtschreibung, allenfalls von untergeordnetem
Interesse zu sein. Warum das so ist, muss an dieser Stelle offen bleiben und kann hier nur zu der
Anregung fiihren, weitere empirische Untersuchung bezliglich des Zusammenhangs von didakti-
schem Konzept fiir den Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben und der Schreib- und Lesemotiva-
tion der Schiiler_innen zu konzipieren und durchzufiihren. Fiir eine Teilhabe an der Schriftkultur ist
jedoch der aktive lustvolle Gebrauch der Schrift die Voraussetzung. Viele klassische Lese-Schreib-
Lehrgange stellen das lustvolle Schreiben und Lesen nicht unbedingt in den Mittelpunkt: , Traditionel-
le Lese- und Schreiblehrginge erschweren es den Kindern zu entdecken, worum es beim Lesen und
Schreiben eigentlich geht, wozu man es gebrauchen kann und wie es funktioniert” (Spitta, 1988,
S.11). Ein vorwiegend an der Fibel ausgerichteter Erstunterricht verhindere sogar, das das Kind einen
personlichen Zugang zum Lesen und Schreiben finden kdonne (ebd.). Demgegeniiber herrscht Konsens
Uber den padagogischen und lernpsychologischen Wert des Spontanschreibens im Anfangsunter-
richt: Uber die Vermittlung des Lesens und Schreibens hinaus fordert das Spontanschreiben die geis-

tige Aktivitat der Schiler_innen heraus und dient so der Entwicklung und Ausweitung kognitiver
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Strukturen, was allgemeines Ziel schulischer Arbeit ist (R6ber-Siekmeyer, 1998). Auch Schorch (1992)
vertritt die Meinung, dass fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb die Schrift fir die Kinder be-
deutsam sein musse. Wird Schreiben fiir die Kinder auf ein bloRes Nachvollziehen von Schriftspuren
bzw. auf ein sogenanntes , Schreibturnen” (Schorch, 1992, S.71) reduziert, geht die Schreibmotivati-
on in der Regel verloren (Schorch, 1992). Aber auch fiir die Lesemotivation ist es wichtig, dass die
Kinder sich mit fur sie bedeutungsvollen Texten beschaftigen konnen. Leider finden sich gerade zu
Beginn des ersten Schuljahres in vielen Fibeln Texte, die Kinder wenig ansprechend finden dirften:
,Die Texte in unseren Fibeln enthalten nichts, was dem Kind neu ware und kaum jemals etwas, woflr
es sich innerlich interessiert” (Schorch, 1992, S.23). Mittlerweile hat sich fir dieses Phanomen der
Begriff Fibel-Dadaismus etabliert, der die Textarmut und den geringen Bedeutungsgehalt der Fibel-
texte illustriert (Schriinder-Lenzen, 2013). Eine kreative Kritik des Fibel-Dadaismus findet sich in Ab-

bildung 16.
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von Michael Hittenberger

ABC, Fangt frohlich an, Jo-Jo, Peter, Paula, Pit,
Fibelschule, Westermann, Lesekinder, Wer liest mit,
Frohes Lernen, CVK, Leporello, Zebra, Piri,
Sprache lebt, Das erste Jahr, Duden, ABC der Tieri,

Moni, Udo, Lumpi, Muschi, Unsre, Blaue, Silber-Fibel,
Paula, Pit, Andreas, Uschi, Goldne Briicke (mir wird Ubel),
Fibelkinder, Unsre Sprach, Wundergarten, -nest, -schiff, -
Primo, Unter einem Dach, welt:

Lesewelt, Auf groRer Fahrt,

Sieben Ahren, Gute Saat, Fibeln kosten zu viel Geld.
Pusteblume, Karibu, Jedes Buch auf seine Weise
Ina, Udo, Fara, Fu, sch...!

Teufel Uli, Hexe Lili,

Einsteins Schwester, Umi, Mimi, Ergo: Alle Fibeln streichen.

Schreiben lassen wirde reichen.

Abb. 16 Fibel-Pladoyer, entnommen aus: Wiemer & Hiittenberger (2015)

Reichen geht mit seinem LernBilderbuch Lara und ihre Freunde einen anderen Weg: Im Lernbuch
finden sich ausschlieflich lllustrationen zu den von der Lehrkraft vorgetragenen Geschichten lber
Lara (Abbildung 7). Diese Geschichten versuchen an die alltdglichen Erfahrungen der Erstkladss-
ler_innen in Schule und Freizeit anzukniipfen und laden die Schiler_innen ein, zur gehoérten Ge-
schichte das fir sie Wichtige direkt ins LernBilderbuch hinein zu verschriften. Auch wenn die Ge-
schichten des Reichenschen Lehrwerkes fiir die Kinder interessanter sein mogen, als die kurzen da-

daistischen Texte klassischer Fibeln, entfernt sich Reichen mit seinem LernBilderbuch als Grundlage
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des Lese-Schreib-Unterrichts deutlich von seiner Idee des freien Schreibens zu frei gewahlten The-
men. Es ist durchaus denkbar, dass die Geschichten nicht alle Kinder gleichermaRRen ansprechen und
zum Schreiben anregen. Moglicherweise ist Lara als Identifikationsfigur gerade fiir Jungen nicht im-
mer geeignet. Auch finden sich unter Laras Freunden, Klassenkamerad_innen und Familienmitglie-
dern keine Personen mit Behinderungen. Das Lehrwerk bildet also die reale Vielfalt der Menschen in
und auRerhalb der Schule nicht ab und dirfte damit nicht fir alle Kinder (und Erwachsene) anschluss-
fahig sein. Nicht zuletzt beschrankt Lara und ihre Freunde durch die Themenvorgaben der Geschich-
ten die von Reichen fiir das Lernen als zentral dargestellten Selbststeuerungsprozesse. Es ist also
fraglich, ob Reichens LernBilderbuch wirklich alle Kinder einer inklusiven Klasse zum Schreiben und

nachhaltigen Lernen motivieren kann.

4.2. Die Bedeutung der Orthografie

“Paint as you like and die happy” (Henry Miller).

Diktate sind v.a. in Grundschulen eine weit verbreitete Form der Leistungsmessung und haben
bis heute eine sehr hohe Selektionsgewalt, wenn es um die Empfehlung fiir eine weiterfihrende
Schulform geht (Schriinder-Lenzen, 2013). Genauer gesagt, wird nach rechtschriftlichen Leistungen
selektiert, da dies das einzige Bewertungskriterium ist, das in Diktaten angewandt wird. Kriti-
ker_innen bezweifeln sogar, dass Diktate tatsachlich orthografisches Wissen prifen: ,Ein gelbtes
Diktat zeigt [...] nur, welche Kinder stressfrei sind, welche gut auswendig lernen kénnen und welche
Eltern am Wochenende Zeit hatten” (Peschel, 2015, S.79). Betrachtet frau die Anfiange der Schrift-
entwicklung in der Menschheitsgeschichte, wird schnell klar, wie weit sich diese Art von Bewertung
vom urspriinglichen Zweck der Schrift, ndmlich Inhalte festzuhalten und mitzuteilen, entfernt hat.
»[-..] Gedanken klar zu Papier zu bringen, ist aus Sicht der Rechtschreibung zwar ein Nebenprodukt,
aber alles in allem wohl das wichtigere Ergebnis” (Stolla, S.29). In der Lage zu sein, die Schriftsprache
(lesend und schreibend) als Mittel der Kommunikation anwenden zu kdénnen, ermoglicht eine we-
sentlich gréBere Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Aus dieser Perspektive er-
scheint die Uberbetonung der Rechtschreibung unangemessen: Die Rechtschreibung darf kein reiner
Selbstzweck sein, sondern sollte als das betrachtet werden, was sie ist, ndmlich als ein Instrument zur
Erleichterung der Lesbarkeit von schriftlichen Notizen, Mitteilungen, Texten. Es ist also insgesamt
anzustreben die Wertigkeit der Orthografie in Schule und Gesellschaft grundlegend zu (iberdenken.
Als Teil unseres Schriftsystems, der es Leser_innen durch eine Normierung der Schrift erleichtert,
maximal schnell den Inhalt eines Textes zu verstehen, verdient die Rechtschreibung jedoch auch
wahrend des Erwerbs der Schriftsprache Beachtung. Anders als Reichen dies urspriinglich in seinem
Ansatz postulierte, wird es auch in an LdS anknlipfenden Lese-Schreib-Lehrgdangen nicht mehr aus-

schlieflich den Kindern selbst tberlassen, die Prinzipien der Rechtschreibung zu extrahieren. Rober-
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Siekmeyer (1998) betont, dass es im Anfangsunterricht darauf ankommt, die EigengesetzmaRigkeiten
der Schrift zu erlernen. Fiir die Beherrschung der Schrift ist zwar die Einsicht in die Fonem-Grafem-
Korrespondenz und das sichere Anwenden der alphabetischen Strategie von grundlegender Bedeu-
tung (Stolla, 2000). Da die Schrift aber eben auch fonologische und grammatische Zusammenhange
der Sprache widerspiegelt, missen auch diese Aspekte im Unterricht Beachtung finden. Es mussen
verschiedene linguistische Ebenen von den Kindern durchdrungen werden, um die komplexen Bezi-
ge von Schriftsprache und miindlicher Sprache herstellen zu kénnen. Fir Rober-Siekmeyer (1998,
S.135) stellt es eine ,maRlose und unnétige Uberforderung der Kinder” dar, diese Zusammenhéinge
ausschlieBlich durch eigenstandige Analysen des Gesprochenen und ohne didaktische Anleitung zu
entdecken, wie dies bei LdS postuliert wiirde. Obwohl zwei Drittel aller Kinder, die mit Methoden
unterrichtet wiirden, in denen freies Schreiben im Mittelpunkt stiinde, die Regelhaftigkeiten der
Schriftsprache tatsachlich irgendwann allein entdeckten, bliebe immerhin ein Drittel der Kinder auf
der Strecke (Rober-Siekmeyer, 1998, S.141). Es gibt also offenbar einen nicht unerheblich groRen Teil
der Kinder, der es nicht schafft, durch LdS ausreichend gute rechtschriftliche Kenntnisse zu erwerben.
Schorch sieht dies dhnlich (1992, S.102): ,,Rechtschreiben bedarf der Anleitung, der korrigierenden,
helfenden Interaktion mit einem Koénner”. Ein Kénner kann dabei ein_e Erwachsene_r, ein fortge-
schrittenes Kind oder ein Nachschlagewerk sein (Schorch, 1992). Die Anleitung kann sich dabei auf
das Vermitteln von Strategien zur Bildung eigener impliziter Regeln beschrdanken: Die intensive Arbeit
mit dem eigenen individuellen Schreibwortschatz, der sich aus dem Freien Schreiben speist, flihrt
durch das Betrachten, Vergleichen und Befragen der Worter zu einer Regelableitung. Das Worter-
Befragen meint eine systematische Analyse eines Wortes in Bezug auf seine Grundform (Stammmor-
phem), die vorhandenen Silben, die Wortart (GroR- oder Kleinschreibung) und die Bedeutung (Se-
mantik). Diese systematische Untersuchung kann auch im Rahmen von sogenannten Rechtschreibge-
sprachen stattfinden, in denen sich die Schiiler_innen zu einem Rechtschreibphdnomen austauschen
und Uber die zugrunde liegenden Regeln diskutieren (LeBmann, 2015). Solche Ansétze, die auf dem
Freien Schreiben basieren und die Eigenproduktionen der Kinder als Grundlage fiir die Entwicklung
von Rechtschreibfertigkeiten nutzen, werden auch Spracherfahrungsansétze genannt. Sie beschrei-
ten mit ihrer kognitiv-konstruktivistischen Sicht auf das Lernen sozusagen einen Mittelweg zwischen
LdS und stark instruierenden Lehrgangen (z.B. klassischen Fibeln). Die Kinder lernen auf diese Weise
zum einen, dass, anders als es LdS suggeriert, die Schrift keine reine Lautschrift ist. Auf der anderen
Seite wird ihnen im Unterricht Raum und Zeit (d.h. ausreichend viele Schreibanldsse) gegeben, an-
hand eigener systematischer Analysen, ein implizites rechtschriftliches Regelwissen aufzubauen.
Anders als bei Konzepten, die auf Instruktion durch eine Lehrperson setzen, sind die Schiiler_innen
dabei eigenaktiv und selbstgesteuert tatig. Die Kinder pauken also keine Rechtschreibregeln, sondern

entwickeln durch ihre Reflexionen der eigenen Schreibprozesse einen sprachanalytischen Habitus
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und eine Fehlersensibilitat, die das selbststindige Uberarbeiten des Geschriebenen erméglicht. Da-
mit erfillen die Schreiberfahrungsansatze durchaus Reichens Kriterium des selbstregulierten Ler-
nens, erganzen es aber um fiir Kinder hilfreiche Systematiken zur Analyse der Schriftsprache. Das
durfte gerade denjenigen Kindern helfen, die zu einer eigenen systematischen Analyse der Schrift
nicht in der Lage sind (z.B. Kindern mit kognitiven Einschrankungen oder verkirzter Aufmerksam-
keitsspanne). Bei aller Leseerleichterung durch die korrekte Anwendung von Rechtschreibregeln soll-
te jedoch nie vergessen werden, dass die priméare Funktion der Schrift eine Ubermittlung von Inhal-
ten ist, hinter der das Formale zuriick stehen sollte. Eine Uberbetonung der formalen (rechtschriftli-
chen) Seite der Sprache muss bei Kindern, die Schwierigkeiten auf dieser Ebene haben, zwangslaufig
zu Frustration und Schreibunlust filhren. Im Sinne eines inklusiven, binnendifferenzierenden Unter-
richts, muss es gestattet sein, darliber nachzudenken, ob fiir manche Kinder die Fahigkeit, eigene
Gedanken schriftlich zu fixieren nicht bedeutsamer ist als das orthografisch korrekte Schreiben. Ab-
bildung 17 zeigt illustrierend ein Plakat eines Erstklasslers mit Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung zu einem frei gewahlten Forschungsthema. Obwohl orthografisch nicht korrekt, konnten die
Verschriftungen von den Lehrkraften und Klassenkamerad_innen gelesen werden und unterstiitzten
zusammen mit den verwendeten Bildern das in einer Prdsentationsrunde frei Vorgetragene visuell.
Die Wertschatzung des Inhalts des Plakats ermdglichte eine gleichberechtigte Teilhabe des Schiilers

an der Prasentationsrunde.

Abb. 17 Plakat eines Erstklasslers mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung,
Quelle: privater Scan von Originalmaterial
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4.3. Differenzierte Lernangebote fiir verschiedene Lernausgangslagen und Lernwege

Schon zu einer Zeit als Sonderschiiler_innen noch nicht in Regelklassen lernten, streute der
Entwicklungsstand der schriftsprachlichen Fertigkeiten bei den Schulanfinger_innen um drei Jahre
(Rober-Siekmeyer, 1993). Diese Streuung dirfte in inklusiven Grundschulklassen wesentlich breiter
ausfallen, da hier u.a. auch Kinder mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung lernen. Das stellt die
Lehrenden vor die grolle Herausforderung didaktisch geeignete Methoden und Materialien zu fin-
den, die das Lernen aller Kinder unterstiitzen. Klassische Fibellehrgange stoflen hier schnell an ihre
Grenzen: ,Standardisierte Lese- und Schreibmaterialien kdnnen nur zu einem geringen Grad diffe-
renzierte Lernangebote machen” (Spitta, 1988, S.12). Eigene Wege zu gehen, sei im vorprogrammier-
ten Gleichschritt des Fibelmarsches nicht vorgesehen (ebd.). Demgegeniiber ermogliche LdS jedem
Kind dort zu beginnen, wo es stehe, , der Methode ist eine 'natiirliche' Differenzierung immanent”
(Wiemer & Huttenberger, S. 139). Reichen selbst betont, dass die Prinzipien des LdS auch fir Kinder
mit Lernbehinderungen glinstig seien: , Auch sie konnen selbstgesteuert lernen, ja, gerade fir sie
kommt eigentlich gar nichts anderes in Betracht. Wer ihnen die Fahigkeit zur Selbststeuerung ab-
spricht, entmiindigt sie in verantwortungsloser Weise” (Reichen, 2001, S.154). Die Kinder nahmen
sich aus dem vielseitigen und anspruchsvollen ,Breitband-Lernangebot” des Werkstattunterrichts
intuitiv das fiir sie Passende — Aufgabe der Lehrkrafte sei, sich in didaktischer Zuriickhaltung und
Geduld zu Uben und die Kinder zu ermutigen (ebd.).

Dass der Offene Unterricht nach Reichen mit dem didaktischen Prinzip der Werkstatt und nicht zu-
letzt LdS so pauschal wie Reichen selbst es behauptet fiir alle Kinder geeignet ist, darf angesichts der
realen Heterogenitat der Kinder in inklusiven Klassen jedoch bezweifelt werden: ,,Wenn eine inklusi-
ve Kindergruppe so vielfaltig und so heterogen ist, muss auch notwendigerweise die unterrichtliche
Umwelt duBerst vielgestaltig und mannigfaltig sein“ (Wocken, 2015, S.113). ,,Die mitunter vernehm-
baren Antworten [...] 'Im Offenen Unterricht individualisieren sich die Kinder selbst' oder die Ver-
pflichtung der unvergleichlichen Kinder auf einen 'gemeinsamen' Gegenstand sind Halbwahrheiten,
die die didaktische Aufgabe nur verkirzt und reduziert wahrnehmen” (Wocken, 2015, S.114). Nach
Wocken braucht es also mehr als Lernwerkstatten und Offene Unterrichtskonzepte um allen Kindern
gerecht zu werden. Auch Schriinder-Lenzen (2013, S.13) konstatiert: ,Die Heterogenitat der Lernaus-
gangslagen von Schilerinnen und Schiilern ldsst eine Monokultur des Lehrens und Lernens nicht zu
und fordert stattdessen eine Methodenvielfalt [...]“. Durch welche didaktischen Methoden LdS im
inklusiven Unterricht im Sinne einer Vielfalt der padagogischen Angebote (Wocken, 2015) ergénzt

werden kdnnte, soll im abschlieBenden Kapitel erortert werden.
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5. Die Grenzen von Lesen durch Schreiben - eine unvollstandige Landkarte

Das Mercator Institut flir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache (2015, S.4) kommt in
seiner Metastudie zu dem Ergebnis, dass ,,Es [...] keine belastbaren Studien [gibt], die definitiv bewei-
sen oder widerlegen, ob eine Methode grundsatzlich geeignet ist oder nicht”. Vielmehr muss die
Lehrkraft unterschiedliche Methoden, mit denen sie sich fachlich identifizieren kann, flexibel nutzen
konnen, um den verschiedenen Lerntypen entgegenkommen zu kénnen (Mercator Institut, 2015).
Sowohl Briigelmann (2015b) als auch Metze (2008) kommen bei ihren Analysen verschiedener Lese-
Schreib-Lehrmethoden zu dem Schluss, dass fiir den erfolgreichen Schriftspracherwerb der Kinder die
Kompetenz und Flexibilitat der Lehrkrafte entscheidender ist als die Unterrichtsmethode: ,Fir jede
Methode gibt es Beispiele erfolgreichen Unterrichts. Dieser setzt allerdings voraus, dass den Lehrper-
sonen neben den Potenzialen des jeweiligen Ansatzes auch deren spezifische Risiken bewusst sind —
und dass sie Uber das didaktisch-methodische Repertoire verfiigen, diese aufzufangen” (Briigelmann,
2015b, S.193). Die Forderung nach Methodenvielfalt gilt fir inklusive Klassen in besonderem MalRe.
Auch das Bewusstmachen der Grenzen der verwendeten Methode fir Schiler_innen mit sehr ver-
schiedenen Lernausgangslagen ist entscheidend fiir einen individualisierenden Unterricht. Einige
spezifische Grenzen von LdS sollen hier vorgestellt und mogliche didaktische Erganzungen gefunden

werden.

5.1. Spracherwerb

Schriftspracherwerb und Schulerfolg insgesamt sind in starkem Male von der Qualitat des
Spracherwerbs eines Kindes abhangig (Rober-Siekmeyer, 1998). Dieser wiederum wird maRgeblich
beeinflusst von der Eltern-Kind-Kommunikation bzw. dem sprachlichen Umfeld des Kindes. Kinder
erwerben Sprache in dialogischen Situationen, so dass die Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktion und
des elterlichen sprachlichen Inputs von entscheidender Bedeutung sind (Mdller & Spreen-Rauscher,
2009). Aber auch die kognitiven Fahigkeiten des Kindes beeinflussen den Erwerb der Sprache. Das
Modell in Abbildung 18 zeigt die Rahmenbedingungen des kindlichen Spracherwerbs. Kinder, die auf
einer der im Modell dargestellten Ebenen Defizite haben (z.B. spracharme Umgebung, ungiinstige
Eltern-Kind-Interaktion, kognitive Beeintrachtigungen) benétigen fiir den Spracherwerb in der Regel
mehr Zeit als Gleichaltrige, haben einen kleineren Wortschatz, ein geringeres Sprachverstandnis und
benutzen von der Standardsprache abweichende grammatische Strukturen (Moller & Spreen-
Rauscher, 2009). Es scheint nachvollziehbar, dass Kinder, die mit unglinstigen sprachlichen Rahmen-
bedingungen aufgewachsen sind, bei der Einschulung noch nicht tiber die nétige sprachliche Kompe-
tenz verfligen, um sich von der inhaltlichen Seite der Sprache zu |6sen und ganz auf ihre klanglichen
Aspekte und die Wortstrukturen zu konzentrieren. Die Fahigkeit zur Analyse der formalen Seite der

Sprache ist aber die Basis fiir den Schriftspracherwerb.
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Abb. 18 Rahmenmodell des Spracherwerbs in Anlehnung an Moéller & Spreen-
Rauscher (2009)

Auch Reichen benennt drei Grundvoraussetzungen, die fiir das Verstehen eines Textes notwendig

sind:

1. Sprachkompetenz (ausreichend groRer Wortschatz, Wissen liber grammatische Strukturen)
2. Hintergrundwissen (Sach-, Welt- und Lebenskenntnisse)

3. Textentsprechende Intelligenz .

Reichens Material zu LdS enthilt durchaus Ubungen zur Denkschulung (Beispiele in Abbildung 8).
Diese sind jedoch so anspruchsvoll, dass Kinder mit kognitiven Beeintrdchtigungen sie kaum ohne
Unterstlitzung 16sen kdnnen. Auch das Verstehen der mitunter relativ langen und komplexen Ge-
schichten, die begleitend zum LernBilderbuch Lara und ihre Freunde von der Lehrkraft vorgelesen
werden, stellen hohe Anforderungen an die Aufmerksamkeit, das Sprachverstehen und das Gedach-
tnis der Schiiler_innen. Nur vereinzelt gibt es Ubungen, die der semantischen Systematisierung des
Wortschatzes durch Kategorisierungsaufgaben (z.B. Oberbegriffe finden) dienen, so dass von einem
gezielten Wortschatzaufbau nicht die Rede sein kann. Das von Reichen entwickelte Lehr-
/Lernmaterial zu LdS ist also recht voraussetzungsvoll und lasst Ubungen zum Wortschatzaufbau
vermissen. Um auch Kindern mit kognitiven Beeintrachtigungen den Zugang zu den Geschichten von
Lara und ihren Freunden zu ermoglichen, bedarf es also der kreativen Adaption des Materials an die
individuellen Fahigkeiten der Kinder seitens der Lehrkraft. Eine Umdeutung des LernBilderbuchs zum
Zwecke einer allgemeinen Sprachforderung konnte fiir manche Kinder viel gewinnbringender sein als
ein direkter Einstieg in das Schreiben. Denkbar waren dazu eine Verkilirzung und Vereinfachung der

Geschichten und ein intensives spielerisches Aufarbeiten des thematischen Wortschatzes. Die Kinder
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wirden so bei der Erweiterung ihrer miindlichen kommunikativen Fahigkeiten und bei der Ausbil-
dung eines tragfahigen sprachlichen Fundaments fiir den Schriftspracherwerb unterstiitzt. Hier ware
die transdisziplindre Zusammenarbeit mit Sprachheilpddagog_innen und Sprachtherapeut_innen

wiinschenswert, wie Wocken (2015) sie sich im Haus der inklusiven Schule vorstellt.

5.2. Horverarbeitung

Eine weitere flr Reichen scheinbar selbstverstandliche Voraussetzung fir einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb mit LdS ist die Fahigkeit die Lautstruktur eines Wortes zu analysieren. Nur so
sind die Kinder in der Lage die Buchstabentabelle wie in Kapitel 2.3.1. beschrieben eigenstandig zum
Verschriften anzuwenden. Diese Analysefdhigkeit ist eine Teilleistung der fonologischen Bewusstheit,
die Kinder durch die Auseinandersetzung mit dem formalen, klanglichen Aspekt gesprochener Spra-
che entwickeln (Weinrich & Zehner, 2003). Kinder deren auditive Wahrnehmung und Verarbeitung
durch eine Schwerhorigkeit oder eine hirnorganische Stérung beeintrachtigt ist, werden mit hoher
Wahrscheinlichkeit erhebliche Schwierigkeiten bei der Lautanalyse eines Wortes und der Anwendung
der Reichenschen Buchstabentabelle haben: ,Das Arbeiten mit der Anlauttabelle ist eine zweifellos
anspruchsvolle kognitive Methode, die einen groRen Nachteil aufweist: Sie lasst bereits im 1. Schul-
jahr Schiler mit fonologischen Defiziten auf der Strecke” (Brehmer, 2014, S.242). Da LdS ganz maR-
geblich auf der Einsicht der Kinder in die Fonem-Grafem-Korrespondenz basiert, muss Kindern, die
Einschrankungen der Horverarbeitung haben, kompensatorisch geholfen werden. Das kann zum ei-
nen durch ein gezieltes Uben fonologischer Fihigkeiten geschehen. Dazu gibt es im deutschsprachi-
gen Raum eine Reihe von Ubungsprogrammen (z.B. Kiispert & Schneider, 2000), die sich urspriinglich
an Kinder im Vorschulalter richten und Vorlauferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb wie z.B. die
auditive Aufmerksambkeit, das Segmentieren von Woértern in Silben, Analysieren von Anlauten usw.
trainieren. Zum anderen kénnen Kinder mit Einschrankungen der Horverarbeitung durch das Hinzu-
ziehen des visuellen Sinneskanals unterstiitzt werden: Viele Lese-Schreib-Lehrgdnge arbeiten bereits
mit Lautgebarden, die das Einliben der Buchstaben mit ihren Lautwerten gestisch unterstiitzen sollen

(Brehm, 2014, Abbildung 19).
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Abb. 19 Beispiele eines Lautgebdrdensystems,
Quelle: www.lautgebaerden.de, abgerufen am 05.06.2017
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Urspriinglich waren Lautgebarden eine methodische Hilfe zur Lautanbahnung in Sprachtherapien
(Brehm, 2014). Uber die langjahrige Anwendung in Sonder- und Férderschulen zur Unterstiitzung des
Schriftspracherwerbs haben sie seit einigen Jahren auch Eingang in Lese-Schreiblehrgange fiir Grund-
schulen gefunden (Brehmer, 2014). Die Lautgebarden illustrieren meist klangliche oder sprechmoto-
rische Aspekte eines Lautes bzw. Buchstabens oder dessen grafemische Form (Brehmer, 2014). Tat-
sachlich ,[...] kénnen sie [die Lautgebarden] — richtig angewendet — im schulischen Bereich zur ak-

tuellen Stabilisierung der fonologischen Bewusstheit beitragen” (Brehmer, 2014, S.231).

5.3. Aufbau rechtschriftlichen Regelwissens

Aus einigen Studien zum Erstunterricht mit LdS gibt es Hinweise darauf, dass es in Klassen, die
ausschlieBlich nach der Reichen-Methode lernten, am Ende der Grundschulzeit mehr Kinder mit ei-
ner Lese-Rechtschreib-Schwache (LRS) gab als in den Vergleichsgruppen, die nach anderen Konzep-
ten unterrichtet wurden (Funke, 2014). Nicht alle Kinder bewaltigen also den ,,Prozess impliziter (un-
bewusster) und meist inzidenteller (beildufiger) Musterbildung im Gehirn“ (Peschel, 2015, S.74), der
bei Reichen Voraussetzung fiir die Entwicklung der Rechtschreibkompetenzen der Kinder ist, von
allein. Kinder, denen es z.B. aufgrund einer LRS schwerfillt, rechtschriftliche Regeln aus der Schrift-
sprache abzuleiten, profitieren moéglicherweise von einer systematischen, strukturierten und unters-
tltzten Erarbeitung der Rechtschreibregeln. Wie bereits in Kapitel 4.2. dargestellt, bieten Spracher-
fahrungsansatze (z.B. LeBmann, 2015 oder Brinkmann, 2015c) gute Hilfen zur selbstgesteuerten Er-
forschung, Reflexion und Formulierung von Rechtschreibregeln durch die Schiiler_innen anhand ei-
nes individuell bedeutsamen Wortschatzes. Diese Ansatze, die ebenso wie LdS auf dem Freien
Schreiben fuBen, kdnnen eine sinnvolle Erganzung zu LdS fir alle Schiiler_innen sein, da eine wichti-
ge Saule in der Arbeit mit den Spracherfahrungsansadtzen der Austausch und die Reflexion liber
rechtschriftliche Phdanomene in der (Kinder-)Gruppe in sogenannten Rechtschreibgespréchen oder
Schreibkonferenzen ist.

Ein weiterer Gberlegenswerter Punkt zur Unterstiitzung der Rechtschreibentwicklung, kann die lin-
guistische Uberarbeitung und Anpassung der Buchstabentabelle sein: Auch Reichen unterlief bei der
Entwicklung seiner Anlauttabelle der sogenannte Igelfehler (Schriinder-Lenzen, 2013). Nicht alle Lau-
te werden in der Tabelle in ihrer dominanten Verschriftungsform dargestellt. So wird z.B. der Laut /i:/
im Deutschen meist durch das Grafem <ie> dargestellt. Worter wie <lgel> oder <Tiger>, in denen das
/i:/ als <i> verschriftet wird, sind die absolute Ausnahme. Dadurch, dass Reichens Buchstabentabelle
dem Laut /i:/ das Grafem <i> zuordnet, entstehen automatisch orthografische Abweichungen bei den
Verschriftungen der Kinder (z.B. <Libe> statt <Liebe>). Mit einer Darstellung der Laute der Buchsta-
bentabelle durch ihre statistisch haufigste Verschriftungsform lieSe sich vermutlich ein Grol3teil der

orthografischen Abweichungen der Verschriftungen der Kinder im Anfangsunterricht vermeiden. Dies
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wirde nicht zuletzt die Lesbarkeit der kindlichen Schreibprodukte auch fiir Nicht-Pddagog_innen und
damit die Erfolgserlebnisse gegliickter schriftlicher Nachrichtenibermittlung bei den Kindern deutlich

erhohen.

5.4. Freies Schreiben und Lesen

In Kapitel 4.1. wurde bereits kritisch beleuchtet, dass das von Reichen entwickelte LernBilder-
buch Lara und ihre Freunde durch die thematischen Vorgaben und die Prasentation einer bestimm-
ten ldentifikationsfigur (das Madchen Lara) moglicherweise nicht alle Kinder zum Schreiben anregt
und motiviert. Unterrichtssituationen, in denen die Kinder wirklich Texte zu eigenen Themen ver-
schriften kénnen, treten durch die Verwendung des Reichenschen Lernbuchs rein zeitlich in den Hin-
tergrund. Damit entfernt sich Reichen durch sein eigenes Material vom urspriinglich formulierten
Prinzip des selbstgesteuerten Lernens und Verschriftens individuell bedeutsamer Texte. Das nacher-
findende Lernen (Peschel, 2015) der Schrift und ihre Anwendung in ihren Grundfunktionen, namlich
der Kommunikation und Notation, hat wenig Raum in einem LernBuch, das wohl kaum ein geeigneter
Ersatz flir Kommunikationspartner_innen (Leser_innen) sein kann, an die Nachrichten ibermittelt
werden. Es bleibt also zu Uberlegen, ob es in heterogenen Klassen nicht sinnvoller wére, die Kinder
didaktisch bei der Findung eines eigenen Themas als Ausgangspunkt fiir das Verschriften und beim
Kennenlernen verschiedener Textformate (z.B. Notiz, Erzdhlung, Liste, Brief, Kurzmitteilung, Kom-
mentar) zu unterstiitzen statt durch Lehrbuchvorgabe ein gemeinschaftliches Thema zum Ausgangs-
punkt flr das eigene Schreiben zu machen.

Desweiteren wird den Kindern im LernBilderbuch kein (Lese-)Text angeboten, der erste Vergleiche
der eigenen in Privatschreibweise verschrifteten Wérter mit denen der (amtlich korrekten) Referenz-
sprache ermoglichen wirde. Auch sind die Kinder darauf angewiesen, fiir ihre ersten Leseversuche
Texte zu nutzen, die sie aullerhalb des Unterrichts mit Reichens LernBilderbuch finden. Sie sind dabei
abhangig von der auBerschulischen sprachlichen Umwelt, die je nach Herkunftsmilieu in ihrer Quali-
tat individuell sehr unterschiedlich sein dirfte.

Die bereits oben erwdhnten Spracherfahrungsansatze gehen davon aus, dass der Schriftspracher-
werb keine lineare Addition von Teilleistungen ist, die separat gelibt werden missen; sie glauben
vielmehr an eine Wechselbeziehung zwischen Lese- und Schreibprozessen. Lesen- und Schreibenler-
nen befruchten sich gegenseitig und sollten daher gleichzeitig stattfinden dirfen (Schriinder-Lenzen,
2013). Es erscheint also sinnvoll, dass im Unterricht von Anfang an auch Texte bzw. Gelegenheiten
zum Lesen angeboten werden, die die Kinder zur Erweiterung ihres Wissens Uber die Schriftsprache
nutzen kdnnen und die es bei Reichen so nicht gibt.

Tabelle 5 fasst die genannten kritischen Punkte und die entsprechenden Vorschlage zur didaktischen

Ergdanzung der Reichen-Methode zusammen:
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Problembereich

Pddagogische MaBnahme

Vorschlage fiir erginzende
didaktische Methoden

Spracherwerb

Stabilisierung der sprachlichen
Fahigkeiten, damit eine
Fokussierung auf die formalen
(klangliche) Seite der Sprache mog-
lich wird

Sprachférderung (Wortschatzaufbau,
Grammatikaufbau, korrekte Anwen-
dung der Sprachlaute)

. . Unterstiitzung bei der Lautanalyse Lautgebérden
Hérverarbeitung — Training der fonologischen Bewusst-
auf Wortebene heit
i

— Spracherfahrungsansatze (Brink-
mann, 2015c)

Linguistische Verbesserung der An-
lauttabellen (/gelfehler)

s Unterstiitzung beim systemati-
Aufbau rechtschriftlichen .
schen Extrahieren der

Regelwissens . -
Rechtschreibregeln

— Padagogische Unterstiitzung beim
Themenfinden und Kennenlernen
verschiedener Textarten

— vernetzte Schreib- und Leseangebote

. . Erhalt der Schreib- und Lesemoti-
Freies Schreiben und Lesen t
vation

Tab. 5 Mogliche Grenzen von LdS bei Anwendung in inklusiven Klassen und Vorschlage fiir erganzende didakti-
sche Methoden

Eine Benennung und Diskussion der Grenzen von LdS angesichts der unterschiedlichen Lernausgangs-
lagen der Schiiler_innen in inklusiven, heterogenen Lerngruppen muss im Rahmen dieser Arbeit un-
vollstandig bleiben. Es obliegt in der Praxis also jeweils den Padagog_innen, die in inklusiven Klassen
nach LdS arbeiten, zum einen genau zu beobachten, ob und wo ein Kind méglicherweise bei seinem
Schriftspracherwerb an Grenzen st6Rt. Zum anderen stehen die Lehrkrafte dann in der Verantwor-

tung eine geeignete methodische Ergdanzung zu finden.

6. Fazit

Mit Lesen durch Schreiben liegt ein didaktisches Konzept vor, das Kinder im Anfangsunterricht
dazu befahigen kann, schnell eigene Worter und Texte zu verschriften und so die Funktion der
Schriftsprache durch die eigene Tatigkeit forschend nachzuvollziehen. Funke (2014) fasst in seiner
Metastudie zu LdS zusammen, dass die Schiiler_innen, die nach der Reichen-Methode unterrichtet
worden waren, genauso gute Leseleistungen zeigten, wie die Kinder aus den Vergleichsgruppen. Die-
ser Befund bestatigt Reichens Annahme, dass das ,Lesen gelernt werden [kénne], ohne dass es ge-
lehrt wird” (Funke, 2014, S.34). Empirisch noch nicht belegte Hinweise gibt es auf die hohere Schreib-
und Lesemotivation der mit LdS lernenden Kinder. Es ist denkbar, dass die positive Einstellung zur
Schrift, die die Kinder offenbar im Unterricht mit LdS gewinnen, ein gutes Fundament fiir ihre weitere
Bildungsbiografie, die ja in zunehmendem MaRBe an Schriftsprache gekoppelt ist, bilden kann.
Allerdings konnten in dieser Arbeit auch Grenzen von LdS in Bezug auf den Einsatz in heterogenen

Lerngruppen aufgezeigt werden. Gerade der Einsatz des von Reichen entwickelten LernBilderbuchs
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Lara und ihre Freunde im inklusiven Unterricht scheint problematisch, da es die urspriingliche Kind-
zentriertheit und Flexibilitdt der Methode aufweicht. Angesichts der geringen Signifikanz von Lehr-
methoden und Lehrwerken fiir das erfolgreiche Lesen- und Schreibenlernen insgesamt (Briigelmann,
2015b, Metze 2008, Mercator Institut, 2015), pladiert Peschel fir eine Ausweitung des eigenaktiven
Lernens der Kinder im Unterricht und fragt provokant: ,[W]are es dann nicht besser zu untersuchen,
was Eltern und Lehrkrafte benoétigen, um die notwendige Selbststeuerung der Schiiler auszuhalten ?*
(Peschel, 2015, S. 79).

LdS in Reinform in inklusiven Klassen anzuwenden, diirfte, wie gezeigt, angesichts der sehr verschie-
denen Lernausgangslagen und Lernwege von Kindern mit und ohne Férderschwerpunkte nicht aus-
reichen, um allen Kindern den Zugang zur Schrift zu ermdoglichen. Es miissen methodisch-didaktische
Ergdnzungen gefunden werden, die Kinder bei der eigenaktiven Entdeckung des Schriftsystems mit
LdS individuell unterstiitzen. Ein passendes Konzept fiir den erfolgreichen Erwerb der Schriftsprache
muss in inklusiven Klassen fir jedes Kind stets aufs Neue entwickelt werden. Dazu bedarf es der Sen-
sibilitat, Expertise und Zusammenarbeit verschiedener Padagog _innen in einem transdisziplinaren
Team, wie sie Wocken (2015) als eine wichtige Sdule fir gelingenden inklusiven Unterricht be-
schreibt. LdS kann im Haus der inklusiven Schule ein wichtiger didaktischer Baustein sein, aber den
Unterricht fiir alle nicht allein tragen. Inklusion fordert alle Akteure in den Schulen zu steter Verande-
rung heraus. Auch Offene Unterrichtskonzepte wie LdS kdnnen dieser (Heraus)Forderung nur dann

gerecht werden, wenn sie wahrlich offen bleiben fiir die Vielfalt der Kinder und ihrer Lernwege.
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