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Abstract

Der folgende Text wird eingangs darstellen, dass eine Présentation von unterrichtlichen
Inhalten, die auf den Erwerb von orthographischen Regeln ausgerichtet ist, den vorschulisch
erprobten Lernkonzepten der Kinder entsprechen soll und die von ihren bereits aufgebauten
kognitiven und gegenstandsbezogenen Ressourcen aufzunehmen hat In den daran
anschlieBenden Kapiteln wird beispielhaft an Schreibungen des Wortes <Fernseher> mit
seiner orthographischen Komplexitat dargestellt, welche Leistungen Kinder zu erbringen
haben, wenn sie Lesen und Schreiben lernen. Den Abschluss bilden konkrete VVorschlage fir
den Einsatz von Liedern zu bestimmten orthographischen Phédnomenen. Die Vorschlage
zielen sowohl auf die Erarbeitung und Aneignung der einzelnen orthographischen Phanomene
hin, zugleich jedoch immer auf deren Mdglichkeit, das sprachliche Wissen der Kinder

systematisch auszubauen.
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Vorwort

Der folgende Text beschreibt die Moglichkeit, die sprachanalytische Arbeit, die Kinder fir
das Lesen- und Schreibenlernen zu leisten haben, durch den Einsatz von Liedern zu
unterstltzen. Die Lieder wurden speziell fur diese Aufgabe geschrieben, und jedes von ihnen
enthélt einen oder mehrere sprachliche Schwerpunkte, deren Erarbeitung zur Lésung der

Aufgaben des Schrifterwerbs beitrdgt. Die Schwerpunktsetzungen basieren auf einem
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Konzept des Schrifterwerbs, das auf einer Modellierung, die davon ausgeht, dass Lesen (und
daher auch Schreiben) immer die Begegnung mit der orthographisch verfassten Form von
Schrift ist. Schrifterwerb ist daher Orthographieerwerb, und die Orthographie hat die
Funktion, Lesern unabhéngig von deren gesprochensprachlichen Varietét das Verstehen eines
Textes zu ermdglichen. Orthographie lasst sich, unter dieser Pramissen betrachtet — und das
die Bedingung fur die Aneignung — als ein im Kern reguldres System beschreiben. Die
Aufgabe des Unterrichts besteht daher nicht in einer Reihung orthographischer Details,
sondern vielmehr darin, die einzelnen Phdanomene zu nutzen, um die Orthographie als ein
System darzustellen, in das diese eingebettet sind. Das Wissen um die Regularitaten, die das
System ausmachen, gibt den Lernern von Beginn an Sicherheit durch die Gewissheit von
Lernbarkeit, die mit Systematik verbunden ist, damit die psychische Sicherheit, die fir
erfolgreiches Lernen notwendig ist.

Auf einer weiteren Ebene erhélt der Text die zweite Funktion: Er weist auf die Notwendigkeit
hin, die Betonung der motivationalen Aspekte von Unterricht, fur die die Lieder stehen und
deren Ausarbeitung die Didaktik der vergangenen Jahrzehnte vorrangig bestimmt hat, mit
einer detaillierten, adaquaten Sachanalyse zu verbinden. Diese wiederum weist auf das
differenzierte Fachwissen hin, das Lehrerinnen erworben haben mussen, um die Kinder bei
der Losung ihrer komplexen Aufgaben kompetent unterstiitzen zu kénnen. Mdglicherweise
liegt in dem Konnensgenuss, den Kinder bei Lernerfolgen haben, das groRte motivationale

Potential.

Sprachanalytische Arbeit als Basis des Spracherwerbs

Die Leistungen, die Kinder erbracht haben, um so sprechen zu lernen, wie (gesunde) Kinder
es am Ende ihrer vorschulischen Zeit bereits konnen, sind enorm. So wachst ihr Wortschatz
nach ihrem 2. Geburtstag in Windeseile und mit ihm ihre Ged&chtniskapazitat (vgl. Pinker
2000). Sprachliches Lernen ist jedoch nur zu einem &duferst kleinen Anteil memorierende
Arbeit. Vielmehr besteht es (wie Lernen generell) hauptséchlich aus Analysieren, Vergleichen
und Verknupfen mit dem Ziel, Regularititen zu entdecken, und mit ihnen wéchst das
generelles kognitives Vermdgen der Kinder, ihre Intelligenz: ,.Lernen macht intelligent*
(Neureuter/Stern 2007).

Im sprachlichen Alltag lassen sich diese Leistungen der Kinder beim Spracherwerb
vor allem an den Ubergeneralisierungen beobachten, die nahezu jedes Kind wéhrend seines

Lernprozesses vornimmt. So verwenden viele Dreijéhrige, teilweise auch noch &ltere Kinder
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das Vergangenheitsmorphem <te> auch bei der Flexion starker Verben (,,schlafte®,
,»schliefte®) und beweisen damit, dass sie diese Silbe als Morphem, d.h. als ein sprachliches
Segment mit fester grammatischer und semantischer Funktion, erkannt haben.

Systematisch ist das bereits frih aufgebaute sprachliche Regelwissen von Kindern
nachweisbar, wenn ihnen gezielte Aufgaben gestellt werden wie z.B. die, Kunstwdrter zu
flektieren. Bei dem beriihmten Wug-Test aus amerikanischen Untersuchungen der 50er Jahre
beispielsweise, der mehrfach wiederholt wurde (vgl. Pinker 2000), wird den Kinder zunéchst
die Abbildung eines Fabelwesens gezeigt und ihm eine Bezeichnung gegeben (,,This is a
wug*). Danach sieht das Kind zwei Exemplare dieses Wesens, und es muss den Satz ,,These
are two...” vervollstindigen, um auf diese Weise beobachten zu kdnnen, wie es den Plural
bildet.

T

This is a wug.

Now there is another one.
There are two of them.
These are two

Wug-Test. Gleason 1958, abgebildet bei S. Pinker 2000, 18

Pinker (2000) beschreibt fiir englischsprachige Kinder, dass 75% der vorschulischen Kinder
und 99% der Erstklassler die Aufgabe erwartungsgemaR I6sen. Ahnliche Ergebnisse bringt
die Bildung von Préteritumsformen von regelmaligen Verben im Englischen. Da die
Variationen der Wortbildungen sowohl bei der Plural- als auch bei der Verbflexion im
Deutschen vielféltiger sind als im Englischen, habe ich, um die Reaktion deutschsprachiger
Kinder messen zu koénnen, die englischen Testmuster bernommen und mit deutschen
Kunstwortern gefiillt. So haben Studentinnen (im Jahr 2010) insgesamt 420 Erstklasslern
Kunstworter flr die Pluralbildung genannt, die drei Varianten von im Deutschen héufig
vorkommenden Varianten des Plurals erwarten lassen: ,,Plall“ wie <Ball> oder <Mann>, was

,,Pléille oder ,,Plaller als Pluralform zulésst; ,,Flater” wie <Kater>, <Vater> oder <Grofler>,
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also <Flater>, <Flater> oder <Flate> als Pluralform; ,,Mero* wie <Auto>, also ,,Meros* als
Pluralform. 12122 Antworten wurden ausgewertet. Sie lieBen erkennen, dass 87% der
Antworten den jeweils grammatisch moglichen Varianten entsprachen.

Aufgrund der groRen Anzahl der Kinder waren Schulen der sozial unterschiedlichsten
Einzugsgebiete vertreten. 36% (151) der befragten Kinder hatten eine andere Erstsprache als
Deutsch. Sie nannten zu 73% Formen, die grammatisch zu tolerieren sind. Diese Ergebnisse
fanden bei einer geringen Abweichung zum Positiven eine Bestatigung bei der Perfektbildung
von Kunstverben: Hier bildeten 91% aller Kinder Formen mit dem <ge>-Morphem am
Anfang und <t> oder <en> am Ende des Stammes (bei den Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache waren es 84%). Dieses Resultat weist auf Ergebnisse der
Zweitspracherwerbsforschung hin, die aufzeigen, dass der spontane Erwerb einer zweiten
Sprache auf der Basis des bereichsunspezifischen (allgemein kognitiven) Wissens sowie den
sprachlichen Erfahrungen aufbaut, die Kinder mir ihrem Erstspracherwerb erlangen: Nahezu
alle Sprachen sind flektiert, so dass Erfahrung der Notwendigkeit grammatischer
Anpassungen, die die Kinder bereits kennen, den Erwartungshorizont bei ihrem
Zweitspracherwerb bestimmt (vgl. Maas 2008). Analysen von Codeswitching schon bei
kleinen Kindern lassen diese frihen Generalisierungen der grammatischen Anpassungen
beobachten (vgl. ebd.): Die Kinder bilden auch beim Mischen von Wortern aus zwei
Sprachen Flexionen, teilweise indem sie Morpheme der einen Sprache an den Stamm eines
Wortes aus der anderen Sprache anfiigen (,er gelte®: <gel> (tirkisch) / <komm>: Stamm des
tirkischen Wortes, <te> Vergangenheitsmorphem deutscher Verben). Sie lassen ein doppeltes
Wissen erkennen: sowohl das der Notwendigkeit zu flektieren als auch das der

RegelmaRigkeit in Form und Funktion.

1. Konfrontation mit neuen sprachlichen Aufgaben als zentrales Merkmal des

Schulbeginns aller Kinder

Durch den Schriftspracherwerb &ndern sich die sprachlichen Anforderungen an die Kinder
massiv. Schriftsprachliches Lernen basiert auf der Nutzung von Wissen, das mit
vorschulischem Lernen generell, insbesondere mit dem Spracherwerb angeeignet wurde und
lasst die Kinder daher weiterhin Regelhaftigkeit in der Bearbeitung der neuen Aufgaben
erwarten. Allerdings geréat das Leistungsvermdgen vieler oft an seine Grenzen, wenn sie mit

den sprachlichen Aufgaben konfrontiert werden, die die Schule — ein Rahmen, der auBerhalb
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ihrer bisherigen sozialen und sprachlichen Erfahrungen liegt — ihnen stellt. Die Aufgaben
werden von den analytischen Anforderungen des Schriftspracherwerbs sowie der Sprache der
Texte, mit denen sie in allen Fachern konfrontiert werden, und vor allem der Sprache der
Lehrerinnen im Unterricht bestimmt.

Die Sprache der Schule steht in einem mehr oder weniger groen Kontrast zu der
Sprache, die Kinder vor- und auflerschulisch zu sprechen und zu hdéren gewohnt sind.
Bestimmt dieser Kontrast die Lernaufgaben der Schulanféanger aller Erstsprachen, also auch
der Kinder, deren Erstsprache in der Schule verschriftet wird, erhéht sich die Differenz noch
um ein Betréachtliches fur Kinder, die in Schulen mit einer anderen Sprache als die Sprache
der Schule eingeschult werden (vgl. Maas 2008, Rober & Muiller 2008, Tophinke 2010)
Generell gilt jedoch fiir alle, dass die vorrangige Aufgabe des Schuleintritts, wie Wygotski es
bezeichnete, in dem systematischen Erwerb einer ,,neuen Sprache® besteht — sowohl im
geschriebenen als auch im gesprochenen Medium. Da sie sie mit den gleichen kognitiven
Aktivitadten, die auch die Aufgaben des vorschulischen Spracherwerb bestimmt haben,
namlich durch Analysen des jetzt graphisch fixiert Vorgefundenen, angehen, versuchen sie
weiterhin, sprachliche Muster sowie deren Funktionen schlussfolgernd zu entdecken:
,L,Wenn..., dann..., damit...*.

Allerdings erfordern die neuen Aufgaben zahlreiche analytische Leistungen, die von
Schulanfangern nicht spontan zu erbringen sind, weil ihnen die entsprechenden
Wahrnehmungskategorien noch fehlen. Zuséatzlich ist neu fir sie, dass das Lernen in
didaktischen und schulorganisatorisch gesteuerten und kontrollierten Situationen stattfindet.
Beide Merkmale des schulischen Unterrichts korrespondieren in ihrer Funktion miteinander:
Die Uberwindung der Grenzen der Spontaneitit beim Erlernen der ,,neuen Sprache®, die
erforderliche wird, bedarf einer Unterstltzung, und diese kann der Unterricht mit seinen
didaktischen Madglichkeiten fir ein gezieltes Lernen zur Verfiigung stellen: Wygotski
bezeichnet Unterricht als ,,Tor zur Zone der nidchsten Entwicklung®.

So eignen sich die Kinder erst in den schulischen Kontexten durch die Konfrontation
mit der Schrift die phonologischen und grammatischen Formen der Sprache an, die den
Unterricht bestimmten und die teilweise in einem starken Kontrast zu der Sprache stehen, die
den Kindern vertraut ist. Die Kenntnis dieser Formen bildet die Grundlage sowohl fir das
Verstehen der Unterrichtssprache als auch fir das Schreiben- und Lesenlernen. Denn die
Schrift zeigt mit ihrem spezifischen Merkmalsystem sprachliche Strukturen, die alle
Varietaten des Gesprochenen Uberdachten. Sie représentiert daher eine Sprache, die in dieser

Abstraktion gesprochensprachlich nicht anzutreffen ist. Ihr Kennzeichen ist eine maximale
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grammatische Kontrolliertheit, denn sie reprasentiert die normierten grammatischen
Strukturen einer Sprache. Innerhalb der sprachlichen Entwicklung werden diese in aller Regel
erst durch die Visualisierung der Schrift erworben, und sie werden fur die Kinder erwerbbar,
weil sie systematisch sind und weil sie ihren Lernerfahrungen und —erwartungen entsprechen.
Der Prozess der Schriftaneignung ist somit gleichzeitig die Basis fir eine systematische, d.h.
regelorientierte Aneignung von Sprachwissen als dessen Ausbau. Es ermdglicht den Kindern,
sowohl die Grenzen des alltaglichen, familiar gebundenen Sprachgebrauchs zu erkennen, um
sie zu Uberschreiten, namlich um Texte formulieren zu kénnen, die an Fremde gerichtet sind,
deren sprachlichen Formen fiir sie nicht antizipierbar sind.

Diese Sprache flr Fremde wird als ,,literate* Sprache — im Kontrast zu der ,,oraten des
Familiaren — bezeichnet (vgl. Maas 2008). Zwar bestimmt sie vorwiegend das Geschriebene,
ist jedoch auch im Gesprochenen anzutreffen. Am Schulanfang dient ihr Erwerb vorwiegend
der Fahigkeit, den Anforderungen an das Lesen und Schreiben nachkommen zu kénnen. Mit
ihr ist jedoch — der allmédhliche Aufbau von differenzierenden Sprachwahrnehmungen sowie
die Mdoglichkeit, sprachliche Muster, unterschiedliche, je nach Grad der Formalitat der
sozialen Situation, zu wahlen. Der Erwerb der ,,neuen Sprache® durch den Erwerb der
schriftsprachlichen Strukturen ermdglicht also, sich in Situationen in der ,,neuen Welt“, in die
das Kind mit dem Schulbeginn eintritt und die immer umfassender wird, werden muss,
sprachlich zurechtzufinden und zu behaupten — sowohl im Geschriebenen als auch im

Gesprochenen.

2. Die Unterstitzung der Kinder bei ihrem sprachlichen Lernen durch die

unterrichtliche Prasentation didaktisch konzipierter Lieder

Kinder erfahren die sprachlichen Differenzen, die unterschiedliche soziale Situationen
kennzeichnen, vorschulisch relativ selten, hdchstens durch die Begegnung mit literarischer
Sprache beim Vorlesen, Versesprechen und Singen oder dann, wenn sie erleben kénnen, dass
ihre Eltern Fremden gegeniber eine andere Sprache wahlen als die, die sie familidr gewohnt
sind. Viele Kinder haben diese Gelegenheit jedoch nicht, sie sind darauf angewiesen, dass
ihnen die Institution das Tor fir die sozial notwendige Erweiterung ihrer sprachlichen
Fahigkeiten 6ffnet.

Literat konstruierte Texte sprechen Kinder bekanntlich schon friih an: in Prosaform als
Geschichten, die erzéhlt oder vorgelesen werden, und in lyrischen Formen, die auffélliger
sprachésthetisch auffalliger gestaltet sind, da sie rhythmisiert sind: Lyrik hebt durch die Mittel
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der Reduktion, Wiederholung, Reihung, Kontrastierung, zusatzlich durch Melodik und
Rhythmisierung sprachliche Muster in einer Weise hervor, die Prosatexte in dieser
Konzentriertheit nicht haben. Das lyrische Sprachspiel lasst Kinder die prégnanten
sprachlichen Muster schnell speichern. Das motivierende Moment ergibt sich dadurch, dass
Wiederholungen Erwartungen entstehen lassen, die erfullt werden. Diese ,,Funktionslust® gilt
als ein wesentliches Element des &asthetischen Genusses. Hierdurch erzielen lyrische Texte
eine grofle Wirkung, wenn es darum geht, sich sprachliche Formen anzueignen, die im
gesprochensprachlichen Alltag der Kinder nicht oder selten vorkommen. Verstarkt wird die
Wirkung lyrischer Texte, wenn sie vertont werden: Musik hat vielfaltige rhythmische und
melodische Mdoglichkeiten, die Wiederholungen, Reihungen und Kontrastbildungen

sprachlicher Muster zusétzlich hervorzuheben.

Im Folgenden werde ich Lieder vorstellen, die mit dem Ziel geschrieben wurden,
Kinder am Schulanfang auf die Aufgaben des Schrifterwerbs vorzubereiten. Sie sind
Produktionen aus interdisziplindren Seminaren unter der Leitung der Musikdidaktikerin
Mechthild Fuchs und von mir, die an der PH Freiburg in den Jahren 2002-2010 stattgefunden
haben (vgl. http://home.ph-freiburg.de/roeberfr)!. Die Studierenden haben zunéchst anhand
von Aufnahmen und Transkriptionen von Erzéhlungen vorschulischer Kinder, dann anhand
von frithen Kinderschreibungen die phonologischen und grammatischen Aufgaben der Kinder
beim Schrifterwerb sprachanalytisch bestimmt. Diese Analysen erdffneten ein Spektrum an
sprachlichen Themen, die als formale Schwerpunkte flir die unterrichtliche Prasentation von
literater Sprache durch die Lieder aufgenommen wurden, indem ihre schriftsprachliche
Verfasstheit, d.h. ihre orthographische Représentation betrachtet wurde.

Orthographie erfillt in didaktischen Zusammenhéngen, die dem Ziel des Erlernens
literater Formen dienen, eine doppelte Funktion: Sie zeigt die fur das Lesen und Schreiben
relevanten sprachlichen Merkmale, deren kategorialer Erwerb die Grundlage fur das Lesen-
und Schreibenlernen ist, und reprasentiert dadurch die sprachlichen Strukturen, die die Kinder
fir die Produktion und Perzeption literater Texte sowohl im Geschriebenen als auch im
Gesprochenen kennen missen. Somit bietet die Arbeit mit sprachanalytisch kontrollierten
Texten eine wirkungsvolle Hilfe bei der Erfullung der beiden didaktischen Aufgaben, Kindern
sowohl beim Lesen- und Schreibenlernen als auch beim Erwerb literater Sprachformen zu

unterstiitzen: Sie veranschaulicht die grammatische Artikulation der Sprache, die das Literate

! Derzeit sind die CDs mit den Liedern und didaktischen Kommentaren fiir ihren Einsatz im Unterricht zu
erhalten  unter  “christa.roeber@germanistik.uni-freiburg.de” und "Das kreative  Klassenzimmer"
(https://www.google.de/search?g=Das+kretive+Klassenzimmer&ie=utf-8&oe=utf-
8&rls=org.mozilla:de:official &client=firefox-a&gws_rd=cr&ei=pIHnUqumPMfTswbU24CQBA).



https://3c.web.de/mail/client/mail/mailto;jsessionid=2C8D7490475A463C335F52F5C28058A2-n4.bs29b?to=christa.roeber%40germanistik.uni-freiburg.de&selection=tfol119dacad16c4ae00
https://3c.web.de/mail/client/dereferrer?redirectUrl=https%3A%2F%2Fwww.google.de%2Fsearch%3Fq%3DDas%2Bkretive%2BKlassenzimmer%26ie%3Dutf-8%26oe%3Dutf-8%26rls%3Dorg.mozilla%3Ade%3Aofficial%26client%3Dfirefox-a%26gws_rd%3Dcr%26ei%3DplHnUqumPMfTswbU24CQBA
https://3c.web.de/mail/client/dereferrer?redirectUrl=https%3A%2F%2Fwww.google.de%2Fsearch%3Fq%3DDas%2Bkretive%2BKlassenzimmer%26ie%3Dutf-8%26oe%3Dutf-8%26rls%3Dorg.mozilla%3Ade%3Aofficial%26client%3Dfirefox-a%26gws_rd%3Dcr%26ei%3DplHnUqumPMfTswbU24CQBA

als ,,neue Sprache® kennzeichnet, und die Hinzunahme der Schrift verstarkt visualisierend die
Madglichkeiten der Veranschaulichung der Strukturen, die Lyrik und Musik mit ihren tonalen
Mitteln haben.
Orthographische Themen, die die Lieder aufnehmen sind

e Segmentierung betonter Silben im Anfangsrand und Reim

o Kontrastierung unterschiedlicher Strukturen des Reims betonter Silben

e Dbesondere Konsonantencluster im Anfangsrand

e unterschiedliche morphologische Kontrastschreibungen

¢ ldentifikation spezifischer Wortbildungs- und Flexionsmorpheme

¢ Bildung von Nominal- und Préapositionsgruppen

e Gebrauch von Pronomina

e Getrennt- und Zusammenschreibung

e Bildung von Nebensatzen

3. Ein Beispiel fuir die sprachlichen Aufgaben der Kinder zum Erwerb literater

Strukturen

Diese schriftsprachlich relevanten Kontexte der Lieder sollen im Folgenden an dem Beispiel
der Schreibungen des Wortes <Fernseher> durch Erstklassler verdeutlicht werden.
Ausgewahlt habe ich dieses Beispiel, weil mir in 4. Klassen, teilweise noch in der
Sekundarstufe abenteuerliche Varianten des Wortes begegnet waren und weil die Schreibung
dieses Wortes die vielfachen Funktionen orthographischer Markierungen als Markierungen
grammatischer  Strukturen des Literaten im Kontrast zum Oraten exemplarisch
veranschaulicht, die zu lehren und zu lernen sind. Das Wort kann somit veranschaulichen,
worin wesentliche Lernaufgaben der Kinder am Schulanfang bestehen. An die Analyse der
Schreibungen schlief8t sich, weiterhin dieses Wortbeispiel nutzend, eine Darstellung des
Zusammenspiels von lyrisch gestalteten Texten und orthographischen Analysen und Ubungen
fir den Erwerb literater Strukturen an. Es ermdglicht allen Kindern, insbesondere
standardfernen und Kindern anderer Muttersprache, sprachliche Strukturen als systematische
Merkmale der deutschen Sprache in ihrer literaten Form kennenzulernen.

Dass ihnen diese Merkmale bisher unbekannt waren, machen die Schreibungen der
Kinder deutlich. Sie weisen auf die Vielzahl der Aufgaben fiir den Unterricht hin, der Kindern
mit Hilfe der Orthographie den Zugang zu komplexeren sprachlichen Strukturen ermdglichen

kann und muss: Dessen primére Aufgabe besteht darin, ihnen zu vermitteln, dass Schreiben-
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und Lesenlernen heif3t, Gber Sprache nachdenken zu kénnen. Denn Schreibenkdnnen ist kein
Resultat sinnlicher Wahrnehmung, vielmehr ist diese Folge von sprachlicher Reflexion fir
das Schreiben und Lesen. Diese setzt Wissen voraus, und dieses Wissen entsteht aus der
unterrichtlich angeleiteten Analyse des graphisch Vorgefundenen mit dem Ziel von
Regelbildungen.

Die Betrachtungen der spontanen Schreibungen des Wortes <Fernseher> von
Erstklasslern kénnen das beispielhaft zeigen. Sie entstanden aufgrund der Bitte an die Schiiler
in vier Klassen in Nord- und Stiddeutschland in eine Liste einzutragen, was die Kinder auf der

folgenden Abbildung sich wiinschen (<Paula wiinscht sich ).

Wansche

Klasse 1a aus Klasse 1b aus Klasse aus Klasse aus
Lahr / Baden (14) Lahr / Baden (13) Freiburg (25) Osnabriick (18)
ein Ferntseer Fernsen (2) Féarnse Fernsen

ein Frnsemtzeer Fernser (2) Fernseer (einen) Feansig
Einen Fernser Fernze Fernser (2) Fengseh

Einen Fernser Fernse (2) Féanse (3) Pfernsen

Einen Fernseher Fanze Fenzen Fengsen

Einen Fernzeher Fense Fernse (4) Weernser
Einen Fernsher Fernse Fense Fernser (5)
Einen Fernseher Fernsed Fente Fersen (2)
Einen Fernnseher Fennse Fenze (3) Fesa

Ein Fernseher Frse Fernze (4) Fnser

Ein Fernsehr Fernzea Fernsen

Einen Fernser Fensea Fernse (2)

Ein Fernseher Fensia

Einen Fernsehrer Ferze

In meinem Begleitschreiben hatte ich die Lehrerinnen gebeten, die Warter nicht zu diktieren,
um die Kinder nicht durch ihre Artikulation zu beeinflussen. So war zu erwarten, dass durch
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die Schreibungen auf die Artikulation der Worter durch die Kinder geschlossen werden
konnte.

Zunéchst ist die starke Differenz zwischen den Schreibungen der linken Spalte und
denen der drei rechten aufféllig: Die Schreibungen links enthalten bereits mehrheitlich die
erwarteten orthographischen Muster es Wortes. Nimmt man die Tatsache, dass zwei Drittel
der Schuler die auch im Badischen gesprochensprachlich untbliche Akkusativmarkierung des
unbestimmten Artikels (<einen>) graphisch vorgenommen haben, hinzu, ist anzunehmen,
dass die Lehrerin entgegen meiner Bitte die Worter diktiert und dabei eine ,,pilotsprachliche®
Anrtikulation vorgenommen hat. Die folgende Analyse zur Bestimmung der orthographischen
Aufgaben fur die Kinder bezieht sich daher ausschlieBlich auf die drei rechten Spalten.

<Fern>: ,,Fen*, ,,Fean*

Da in den beiden Regionen, aus denen die Schreibungen stammen, der Reim der ersten
(betonten) Silbe? (wie in den meisten Regionen des deutschen Sprachraums) mit einem
sogenannten vokalisierten <r> im Endrand artikuliert wird [e], bilden der vorweggehende
Vokal und dieser VVokal einen Diphthong® ([fcen]). Viele Kinder haben Schwierigkeiten, hier
spontan die orthographisch erwartete Schreibung vorzunehmen (s.0.), da sie an die Schrift
herar@ﬁ{hrt wurdep\indem sie lernten, einen Buchstaben produktiv mit einer bestimmten
Avrtikulationsbegegnung und perzeptiv mit der so erlernten Lautung zu verbinden. Erst, wenn
es ihnen gelungen ist, das lautliche Element im Kern der Silbe wie in <Fern> als ein lautliches
Spezifikum, namlich als einen Diphthong (vergleichbar [ai, ao, oi]/<ei, au, eu>) zu
identifizieren, sind sie in der Lage, das entsprechende lautliche Muster flr das Schreiben zu
identifizieren und die entsprechende Schreibung fur das Lesen zu produzieren, ndmlich die

Schreibung mit VVokalbuchstabe und <r>: entweder mit einem Langvokal als erstes Element

2 Mehrsilbige deutsche Worter haben immer eine betonte Silbe. Der Regelfall deutscher Wérter sind Zweisilber
mit trochdischem Muster (<meine liebe Tante>). Jede Silbe (S) hat einen Reim (R) mit einem Vokalbuchstaben
im Kern (K) und einen Endrand (E) sowie einen Anfangsrand (A), der in aller Regel konsonantisch besetzt ist
(vgl. Réber 2010)

S °S
A R A R
K E
L e h r er
L e n k er

* Diphthonge sind Vokale, bei deren Bildung die Zunge ihre Position verandert: entweder macht sie eine
Bewegung nach oben wie bei den ,,schlieBenden” Diphthongen [ai, ao, 0i] oder nach unten wie bei den
,offnenden* Diphthongen [ee, ie, Oe, Ue, ge, Yye, €e, Ie, ve, e, ve], die mit Vokalbuchstaben und <r>
geschrieben werden (<er, ir/ier, or, ur, 6r, Ur>).
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(<Speer, Bier, Tor, Kur, Tur, Stor>) oder einem Kurvokal (<Fern, Stirne, Worte, Gurke,
Turke, HOrner>).

Die Schreibung dieser Diphthonge wird im Unterricht in aller Regel nicht speziell
thematisiert — im Gegensatz zu vergleichbaren Mustern wie <ei, au, eu> oder <st, sp>, bei
denen die lautliche Funktionen der Buchstabenfolgen spezifisch im Unterricht angesprochen
wird. Die lautliche Funktion von <r> wird ausschlieflich an Wortern wie <Rad> oder
<Rose>, in denen der Buchstabe einen Konsonanten reprasentiert, veranschaulicht.
Vermutlich folgen die Kinder der generellen Instruktion des Anfangsunterrichts, dass
Buchstaben (wenn nicht ,,Ausnahmen‘ besonders thematisiert werden) immer nur fir den
Laut, den sie im Anfangsrand betonter Silben repréasentieren, zu schreiben sind (,,Anlaute*)
und Schreiben flr das zweite Element diese Diphthonge entweder gar keinen Buchstaben
(,,Fen®), oder sie wéhlen <a>, den Buchstaben fir den Laut, der [e] am ahnlichsten ist
(,,Fean®).

Dieses Beispiel kann verdeutlichen, worin eine zentrale Aufgabe fir den
Anfangsunterricht besteht: Kindern die Mdéglichkeit zu geben, Wahrnehmungsmuster fir die
Analyse des lautlichen Kontinuums eines Wortes aufzubauen, die es ihnen ermdglichen, die
Segmente zu identifizieren, die die Schrift mit orthographischen Mustern markiert: Es geht
bei ihrer Analyse um die Identifikation schriftrelevanter Segmente, d.h. die Kinder mussen
lernen Gesprochenes, fiir das Schreiben zu analysieren und entsprechend die
orthographischen Muster, die sie beim Lesen im Geschriebenen entdecken kdnnen, zu
speichern. Bei diesem Lernprozess bedurfen, wie die Schreibungen zeigen, kénnen viele
Kinder der adédquaten Unterstutzung durch den Unterricht.

Das Beispielwort <Fernseher> mit [ee]/<er> in der betonten Silbe lasst deutlich
werden, dass die schriftrelevante Analyse keine naiv einzellautbezogen sein kann, die Laut
und Buchstaben gleichsetzt, sondern dass sie differenziertes Wissen uber die Wort- und
Silbenanalyse voraussetzt. So hangt die lautbezogene Funktion von <er> davon ab, in welcher
Silbe die Buchstabenfolge vorkommt: <Werner, Lerner, ferner> haben das Muster <er>
zweimal, und die Lautung beim Lesen hangt davon ab, zu welcher Silbe das orthographische
Muster gehort: [ee] ist die Lautung in der betonten, [e] in der unbetonten Silbe: [vee.ne,
“lee.ne, “fee.ne]. Denn der Atemdruck, mit dem Betontheit erzeugt wird, gibt den Segmenten
einer Silbe eine spezifische Lautung, die damit im Kontrast steht zu der Lautung &hnlich
gebildeter Laute in unbetonten Silben. Die Schrift zeigt sie im Deutschen aber nicht speziell
an, da Silben mit <e> nach einer anderen Silbe in deutschen Woértern in aller Regel unbetont

sind. Vergleichbares wie fir <er> gilt fiir <e> (<lese, Hefe>), fir <en> (<lenken, wenden>)
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und fir <el> (<gelbe, Gabel>)*. Dieses eine Beispiel macht bereits deutlich, dass die
Hinflhrung zur Schrift mehr als die Ubliche unterrichtliche ,,Buchstabeneinfiihrung* erfordert,
dass sie es vielmehr den Kindern ermdglichen muss, lautliche Analysen in Abhangigkeit von
der Betontheit der Silbe durchzufiihren: Der silbische Analyse eines Wortes hat bei der
lautlichen Analyse fur das Schreiben sowie bei der silbischen Bundelung der Buchstaben
eines Wortes beim (lauten) Lesen der lautbezogenen vorwegzugehen.

<seher>: ,,se“, ,,ser<, ,,sa“

Um das Wort <seher> schreiben zu kdnnen, bedarf es zuerst des Wissens dartber, dass es sich
bei <Fernseher> um ein Kompositum handelt. Komposita bestehen aus mehreren
Stammmorphemen (von denen das letzte als Grundwort bezeichnet wird). Sie sind prosodisch
dadurch gekennzeichnet, dass sie drei Betonungsdifferenzen haben kdénnen: hauptbetonte

(xx), nebenbetonte (x) und, unbetonte (-) Silben

XX - X -
Gar ten zwer ge
XX X -
Rot wei ne

- XX - X -
Kla vier ge Klim  per

* Prinzipiell gilt die Abhangigkeit der Lautung fir einen Buchstaben von der Betontheit der Silbe und der
Lautfolge flr alle Laute.
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Grammatisch sind sie daran erkennbar, dass sich die grammatischen Markierungen (Artikel,
Flexionen der Attribute, Flexion der Morpheme des Kompositums) immer auf das Stammwort

beziehen.

eine Wunderkerze nicht ein Wunderkerze

eine schéne Wunderkerze nicht ein schones Wunderkerze
aber

der Sack Kartoffeln nicht die Sackkartoffeln

ein groRes kariertes Hemd und ein grofl3kariertes Hemd

Um zu erkennen, dass <Fernseher> ein Kompositum ist, bedarf es, wie die
Kinderschreibungen anzeigen, zusatzlicher unterrichtlicher Hilfe, die die Morphologie des
Wortes erkennbar macht. Denn bei <seher> handelt es sich um einen Hiat, d.h. um ein Wort
das, im normalen Tempo gesprochen, einsilbig ist: Im gesprochenen Wort <Fernseher> ist
<seher> nicht nur einsilbig wie <sehr>, sondern wird im Kontrast zu der betonten Silbe mit
der lautlichen Struktur einer Reduktionssilbe gesprochen. Das Wort wird ein normaler
Trochdus (['feen.se]): Daher ist das Wort spontan nicht als Kompositum erkennbar und es
bedarf flr das Erlernen der Schreibung der morphologischen Analyse, die den semantischen
Aufbau des Wortes anzeigt. Auch hier erleichtert die Schreibung des Wortes die Analyse: Das
geschriebene Wort <Fernseher> macht den Kindern erkennbar, dass das Wort die Tatigkeit
des In-die-Ferne-Sehens beschreibt.

Fur die Mdoglichkeit das Wort literat zu artikulieren, und fir den Erwerb der
orthographischen Regularitaten von Wortern wie <seher> ist der Aufbau von folgendem
Wissen notwendig: <Seher> gehort zu der Gruppe von Wortern, die sich aus dem
Stammmorphem eines Verbs und dem Ableitungsmorphem <er> zusammensetzen: <Mal*er,
Lehr*er, Traum*er>. Das Ableitungsmorphem wird bei dieser Wortbildung zum Reim einer
unbetonten Silbe, die, da es die gleiche Lautung (und Schreibung) wir Reduktionssilben hat,
zu einer Reduktionssilbe wird (wie in <Becher>, <Bruder>, <Schwester>). Die Kinder haben
zu lernen, dass der Reim mit dieser Lautung immer <er> geschrieben wird. Im Kontrast zu
der Mehrzahl der Worter mit dieser morphologischen Struktur zeichnet sich das Wort <seher>
(wie gesagt) dadurch aus, dass er im normalen Sprechtempo einsilbig gesprochenen wird
([ze:e]). Seine grammatische, also geschriebene Form erfordert jedoch Zweisilbigkeit: Die
Nominalisierungen eines Verbs oder Adjektivs durch die Verbindung des Morphems <er> mit

dem Stammmorphem (<seh> + <er> = <Seher> wie <geb> + <er> = <Geber>, <froh> + <er>
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= <Froher> wie <griin> + <er> = <Grlner>) macht das Wort grammatisch zweisilbig. Andere
Worter dieser phonologischen Gestalt, als ,,Hiate* bezeichnet, die einsilbig gesprochene
Hymonymetrie wie <Seher> und <sehr> (im Gesprochenen [ze:e]), bilden konnen, sind
<sehen> und <Seen> ([ze:n]), <gehen> und <Gen> ([ge:n]), <frohen> und <Fron> ([fro:n]),
<Zehen> und <zehn> ([tse:n]) und in einigen Regionen <Mé&her> und <Meer> ([me:e]). Sie
stellen fir Kinder eine spezifische morphologische und orthographische Lernaufgabe dar.
Verantwortlich daflr ist das Merkmal von Hiaten, im normalen Tempo einsilbig artikuliert zu
werden, ist die Tatsache, dass der Anfangsrand der unbetonten Silbe im Kontrast zu allen

Wortern, die nicht zu der Gruppe der Hiate gehoren, nicht konsonantisch besetzt ist:

ZANEEVAN

A R A R
<Seher> [z e. - e] Hiat

im Kontrast zu <Geber> [g e b e]
<gehen> [g e:. - en] Hiat

im Kontrast zu <geben> [g e b n]

An dem Beispiel der Hiate lasst sich Kindern schon friih veranschaulichen, dass beim
Schreiben grammatische Regularitaten reprasentiert werden und dass sie zum schnellen
(semantischen) Verstehen eines Textes beitragen. Da die Schrift die Grammatik
veranschaulicht, hilft sie den Kindern, eine grammatische Aufmerksamkeit zu entwickeln, die

notwendigen analytischen Fragen zu stellen und Antworten auf sie zu finden.

4. Sprachanalytisches Lernen als Grundlage fir autonomes Lernen

Eine adaquate orthographische, d.h. regelorientierte Analyse — das macht das Beispiel des
Wortes <Fernseher> gut deutlich — ist komplex, so komplex, dass die Mehrzahl der
Didaktiker bis heute annimmt, dass sie Kindern in den ersten Klassen nicht zumutbar wére,
obwohl die Kognitionswissenschaft, empirisch vielfach abgesichert, Lernen von Anfang an
als regelbasiertes Lernen darstellt. An die Stelle von Regelerwerb setzt sie ausschlieRlich
memorierendes Lernen: die Kinder erhalten den Auftrag, Worter (durch die Arbeit mit
Karteikasten, ,,Fensterbankdiktat* oder anderen Spielchen) mehrfach zu schreiben — in der

Hoffnung, dass sie sie auf diese Weise in ihrem Ged&chtnis abspeichern. Die Gefahr bei
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einem musikgestltzten Unterricht besteht darin, dass die Wiederholungen, die durch das
Erlernen eines Liedes und sein haufiges Singen gegeben sind, ebenfalls als ausreichend fir
orthographisches Lernen gesehen wird. Die Frage nach dem Warum der Schreibungen, die zu
Analyse und Regelbildung fiihrt, wird im Unterricht h&ufig nicht gestellt. Wenn Kinder sie
dennoch stellen, weil sie trotz der Aufgabe des stupiden Reproduzierens Beobachtungen
anstellen und gemaR den habitualisierten Lernformen Verbindungen herstellen, bleiben sie
dabei alleingelassen.

In dieser Ecke des Memorierens befindet sich ein musikgestitzter Sprachunterricht,
dem es ausschlieBlich um Patternlernen geht. Pattern haben ihre Funktion, wenn es darum
geht, die Grundlage fiir das kognitive Lernen zu bilden: beim Abspeichern von Morphemen,
d.h. beim  Wortschatzaufbau und  beim  Speichern  von  Flexions-  und
Wortbildungsmorphemen. Bezogen auf die Aufgaben beim Lesen- und Schreibenlernen
vermitteln Memoriertibungen den Kindern jedoch falsche Lernstrategien. So verweigern Erst-
und Zweitklasslern die Aufforderung, ein ihnen graphisch nicht bekanntes Wort zu schreiben,
die sie mit AuBerungen wie ,,Das haben wir noch nicht gehabt“, und altere Schiler (auch im
Gymnasium) entschuldigen sich fiir orthographische Fehler mit AuBerungen wie ,,Ich kann
mir doch nicht jedes Wort merken®. Fir diese Schiiler bedeutet Schreiben, ein gespeichertes
Wort aus dem Geddchtnis zu reproduzieren, d.h. interpretieren Schreiben als eine memorierte
Wiedergabe kasuistischer Félle, nicht als systematische Anwendung regulérer graphischer
Formen als Orthographie bestimmter Phdnomene, die sie funktional zu identifizieren lernen
mussen. Schreibenlernen bringen diese Schiiler nicht mit dem Aufbau von Regelwissen,
Schreiben und Lesen nicht mit dem Anwenden von Regeln in Verbindung.

Die linguistisch argumentierende Kritik der kasuistischen Repréasentation von
Geschriebenem mit deren didaktischen Konsequenz, der Memoriermethode (vgl. Maas 1992),
erhalt er zusatzlich massive Kritik von psychologischer, soziologischer und padagogischer
Seite. So ist eine Begleituntersuchung zu PISA 2000 der Frage nach der Korrelation zwischen
Lernerfolg und Lernstrategien nachgegangen (vgl. Artelt & Baumert 2004). Sie hat dabei
zwei Gruppen von Schilern unterscheiden koénnen: diejenigen, die eine memorierende
Strategie vorzogen, und diejenigen, die Kontrollstrategien anwandten. Die letzteren erwiesen
sich nicht nur als weitaus erfolgreicher, sie zeigten zugleich eine hohere Motivation und ein
grolReres Selbstbewusstsein (,,Selbstwirksamkeitsgefiihl“) — wobei offen bleiben muss, in
welchem MalRe Motivation nicht nur Bedingung (wie in der Untersuchung angenommen),

sondern vielmehr Folge von Erfolg ist.
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Die Anwendung von Kontrollstrategien erfordert jedoch — das wurde hier an der
didaktischen Analyse der Lernaufgaben beim Schreiben von <Fernseher> deutlich —
Regelwissen. Denn Kontrolle kann nur dann ausgetibt werden, wenn die kausalen Bezlige, die
eine Uberpriifung ermdglichen, bekannt sind: ,,Wenn..., dann..., weil...*. Dort, wo nicht alle
Schiiler gelernt haben, diese Bezlige analytisch zu erkennen und ein entsprechendes
Regelsystem aufzubauen, verhindert dieses Versdumnis Lernerfolge festigt, damit
Ungleichheiten, die gesellschaftlich gegeben sind. Auch dieses konnte die Untersuchung
nachweisen, indem sie die Daten zu den Schiilermerkmalen
Lernstrategie/Motivation/Selbstbewusstsein, korreliert mit Daten zur Lesekompetenz der
verschiedenen Leistungsgruppen, zusatzlich mit den Sozialdaten der Schiler korrelierte. Das
Ergebnis ist bekannt: Es fiihrte zu dem viel beachteten Restimee, dass die Schule in einer ihrer
vorrangigsten Funktionen, namlich sozial ausgleichend zu wirken, in Deutschland bisher
wenig erfolgreich war. So ist seit 2003 durch die IGLU-Ergebnisse bekannt, dass Kinder aus
unteren Sozialschichten sechsmal weniger Chancen auf den Besuch eines Gymnasiums haben
(vgl. Bos 2003), und 2012 kommt sowohl das Mannheimer Zentrum fir Europdische
Sozialforschung als auch die OECD wieder zu der gleichen Relation, jetzt bezogen auf den
Hochschulzugang beider Gruppen. Mit diesem Resultat rangiert Deutschland auf einem der
letzten Platze in dem internationalen Ranking entsprechend dieser Fragestellung (vgl.
Mannheimer Zentrum fiir Européische Sozialforschung 2012, OECD 2012).

Untermauert werden die Ergebnisse der psychologischen und soziologischen
Untersuchung zum Erfolg bei der schulischen Vermittlung der Lesekompetenz durch
Resultate der kognitionswissenschaftlich fundierten Lernforschung (vgl. Goswami 2001,
Neubauer/Stern 2007). Sie geht an vorderer Stelle der Frage nach, inwieweit genetische
Dispositionen, die Einfluss auf die Intelligenz haben kénnen, statisch zu sehen sind oder ob
sie durch adaquate soziale Angebote lernwirksam beeinflusst werden kénnen. Der derzeitige
Stand der Forschung l&sst annehmen, dass Intelligenz zwar eine genetische Disposition ist,
dass deren Wirksamkeit jedoch wvon sozialen Faktoren abhdngt: Bei gunstigen
Umwelteinflissen kann die Intelligenzentwicklung in einem Mal forciert werden, dass sie
Menschen, die mit geringerer Intelligenz geboren werden, denjenigen gegeniber, die
genetisch besser ausgestattet sind, eine gleichwertige, auch eine Uberlegene Entwicklung
nehmen konnen.

In diesem Kontext spielt Schule mit ihren didaktischen Moglichkeiten natdrlich eine
entscheidende Rolle: Unterricht kann die zu erwerbenden Gegenstande in der Form darstellen,

dass Schuler deren Regelsystem entdecken und sich aneignen konnen, und zusétzlich
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notwendigen Aufgaben bieten, an denen die Schiler Erlerntes ben koénnen, bis es ihnen
automatisiert fir die Beantwortung neuer Fragen zur Verfligung steht. Gerade dem Faktor
strukturierendes Uben als der funktionalen Anwendung des erworbenen Regelwissens
schreibt die Lernforschung wieder eine grolRe chancenausgleichende Wirkung zu.

Die Lieder, die ich vorstellen werde, folgen den beiden angesprochenen didaktischen
Maximen des Erkennens von Regularitaten und deren Automatisierung von deren Funktionen
durch ihr Gbendes Anwenden. Sie wenden sich einem orthographieorientierten sprachlichen
Lernen, d.h. dem regelbasierten schriftsprachlichen Lernen zu, indem sie orthographische
Muster wiederholt préasentieren. Die Muster werden rhythmisch und melodisch
hervorgehoben und bilden haufig die Reime. Die zusatzlich eingesetzten stilistischen Mittel
der Musik verstérken, die Aufmerksamkeit der Schiler fir sie.

Das Singen der Lieder dient der Darbietung literater Formen im Medium des
Gesprochenen. Die analytische Arbeit, die zur kognitiven Erarbeitung der jeweiligen
strukturellen Elemente notwendig ist (vgl. der Analyse von <Fernseher>), erfordert jedoch
zusatzlich die Auseinandersetzung mit der schriftlichen Form des Wortes, da diese die
Strukturen visuell offenlegt. Zugleich ermdglicht sie die Beobachtung der orthographischen
Markierung der Struktur. Vielen Kindern, vor allem mehrsprachigen, ermdglicht erst diese
orthographisch gesteuerte Analyse den Aufbau der Kategorien fiir die lautliche Analyse fur
das Schreiben. Denn erst, nachdem sie diese schriftrelevanten Kategorien gebildet haben (z.B.
flr [e] in der Reduktionssilbe), sind sie in der Lage, dieses lautliche Element auch in anderen
Wortern wahrzunehmen, um es beim Schreiben als Teil eines Wortes orthographisch in
entsprechenden Situationen lautlich reprasentieren zu kdnnen.

Diese didaktisch zentralen Kontexte des Schrifterwerbs sollen abschlieBend am Beispiel
des unterrichtlichen Einsatzes einiger der eingangs angesprochenen Lieder, wiederum
exemplifiziert an der Aneignung der Schreibung des Wortes <Fernseher>, dargestellt werden.
Die Maoglichkeiten der unterrichtlichen Arbeit mit ihnen sowie die Reaktionen der Lerner
wurden von vierzehn Studentinnen in ihren Zulassungsarbeiten und von (ber zwanzig in
Hausarbeiten dokumentiert. Sie fand vor allem in Kindergarten und in der Grundschule statt,
wurde jedoch auch — hdufig mit Zweitsprachlern — in der Sekundarstufe und mit Erwachsenen

durchgefiihrt®.

> Ein Teil der studentischen Arbeiten ist nachzulesen unter https://www.ph-
freiburg.de/ew/homepages/roeber.html
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5. Die unterrichtliche Hinfiihrung zu literaten sprachlichen Strukturen mit Hilfe
von Liedern mit orthographischen Schwerpunkten

Die Kinderschreibungen des Wortes <Fernseher> lieBen vier strukturelle Schwerpunkte
erkennen, fir deren systematische Analyse sich die unterrichtliche Thematisierung der
Orthographie des Wortes, die die Strukturen markiert und dadurch sichtbar macht, als
notwendig erwies — sowohl flr die Aneignung der oft unbekannten literaten Form als auch fur
die der normierten Schreibung:

e die Identifikation der 6ffnenden Diphthonge (<er> in <Fern>)

e die morphologische Analyse des Wortes als Kompositum (<Fern> + <seher>)

e die Identifikation der Lautung von Reduktionssilben mit [e] (<er> in <seher>)

o die Identifikation von Hiaten (,,silbentrennendes h** in <seher>)
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Folgende Lieder konnen die Aufmerksamkeit der Kinder auf diese Bereiche lenken:

1. Offnende Diphthonge
Zauberei (CD Quasselliese)

1. HOort mal her, zaubern ist nicht schwer.  Weitere Zauberer:
Heute kommt der Zauberer Pu, Pie, Pe, Pa, Po, Po, Plu

verzaubert alles mit dem U Pei, Pau, Peu, Per, Por, Pur, Pir, Pir, Por

Sumsulubum, bum, bum!

Ziege wird Zuge
Fliege wird Fluge
Hase wird Huse
Vase wird Vuse
Léwe wird Luwe
Mowe wird Muwe
Rose wird Ruse
Dose wird Duse
FiRe wird FulRe
SiiRe wird SulRe
Grete wird Grute
Mete wird Mute

einen ganzen Tag mit Pu,

wir sagen nur noch u, u, u.

Dieses Lied wird bereits mit vorschulischen Kindern gesungen. Seine primdre Funktion
besteht darin, durch den Austausch der Reime der betonten Silben den Kindern zu zeigen,
dass Silben die sie vor dem Schrifterwerb als lautliche Einheit wahrnehmen (vgl. Rober
2010), segmentierbar sind: Sie gliedern sich auf einer ersten, kindsthetisch leicht
wahrnehmbaren Ebene in den (konsonantischen) Anfangsrand und den (vokalisch
beginnenden) Reim. Der Austausch der Reime bei Beibehaltung des Anfangrandes l&sst die

Kinder artikulatorisch und auditiv die Grenzlinie, damit die Segmentierung wahrnehmen
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FI | ie ge
FI |u ge
Z|ie ge
Z|u ge

Der Austausch der Zauberer mit den unterschiedlichen lautlichen Veranderungen, die sie
vornehmen, zeigt den Kindern zusétzlich das vokalische Spektrum der betonten Silben,
zundchst systematisch begrenzt auf die gespannten Vokale (,,Langvokale®). Es ldsst sich auf
die Hinzunahme der Diphthonge ausweiten, so auch der 6ffnenden Diphthonge;

FI | ie ge
FI|ir ge
Z|ie ge
Z\|ir ge

Haben die Kinder so bereits die Mdglichkeit, die entsprechenden lautlichen Kategorien
auditiv aufzubauen, wird ihr Lernen wirkungsvoll verstarkt, wenn sie Buchstaben als
Symbole fir die unterschiedlichen Lautungen angeboten bekommen. Auch das ist bereits
vorschulisch mdglich (wie aus vielen Landern bekannt ist) und kommt dem groRen Lerneifer

der vorschulischen Kinder entgegen.

Ein zweites Lied zu diesem strukturierenden/orthographischen Schwerpunkt weitet das
Lernen aus:
Die Bar zum mutigen Zar (CD Quasselliese)
1. InRussland war ein Zar,
der war schon neunzig Jahr.
Doch jung war noch sein Herz.
Er liebte Tanz und Scherz.
2. Einmal in einer Bar
vergnigte sich der Zar.
Die Turmuhr schlug schon vier,

doch lustig war’s noch hier.
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3. Datrat durchs hintere Tor
ein R&uber frech hervor
mit einem schwarzen Bart,
die Augen bos und hart.
4. Mit wildem Blick schrie er:
,,Gebt alles Geld mir her!
Und jeden, der sich wehrt,
erschlag ich mit dem Schwert.*
5. Betrunken war der Zar,
doch sprach er laut und klar:
,.Du Schurke, scher dich fort,
sonst knallt’s, du hast mein Wort!*
6. Der Rauber schamt’ sich sehr
und kam nie mehr hierher.
Fortan hiel diese Bar:

,Die Bar zum mutigen Zar*.

Alle Reimwdrter dieses Liedes haben einen 6ffnenden Diphthong. Die Kinder markieren sie
in den Texten farbig (wenn sie noch nicht gelesen werden kénnen mit Hilfe der Lehrerin).

Dabei fallt ihnen die einheitliche Schreibung mit <r> auf.

In Russland war ein Zar,
der war schon neunzig Jahr.
Doch jung war noch sein Herz.

Er liebte tanz und Scherz.

Ein graphisch gestaltetes analysierendes Abschreiben® der Reimwérter in Spalten lasst sie
zusatzlich die gleichen Vokalbuchstaben, damit die Schreibung der Diphthonge erkennen, und
diese lenkt ihre Aufmerksamkeit bei der Analyse des Gesprochenen auf das entsprechende

Segment:

® Fir diese systematisierende Darstellung habe ich in meinen Konzepten fiir die Grundschule das Bild eines
Hauses (flr die betonte Silbe) und einer Garage (fiir die unbetonte Silbe) verwandt (vgl. Réber 2010). Es hat sich
bewahrt. Fir Sekundarstufenschiler hat es sich als angebracht erwiesen, eine weniger kindliche Form zu
verwenden. Studentinnen haben bei ihrer Arbeit mit Erwachsenen allerdings wieder auf das Hauserbild
zurtickgegriffen.
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Z ar H er Z \Y; ier
ahr Sch |er z h ier

T or f or t er
or W or |t h er

w ehr |t

Schw | er t

So wird deutlich: Das Sprechen der Reimworter ermdglicht, unterstutzt durch die Betrachtung
der Schreibungen die Identifikation der Lautung der Diphthonge im Wort als die spezifische
lautliche Kategorie deren Identifikation sie erlernen mussen. Sie lasst die gleichklingenden
Reime entsprechend den orthographischen Mustern, die sich Schulkinder dabei zugleich
aneignen, gezielt wahrnehmen: Schreibenlernen durch Lesenlernen.

In zahlreichen Dialektregionen wird nach [a] im Kontrast zu den Wortern mit allen
librigen Vokalen fiir <r> kein [e] gebildet: [tsa:]/<Zar>, [ja:]/<Jahr>, [ba:t]/<Bart>". Auch
diese Beobachtung sollte, wo die entsprechende Lautung anzutreffen ist, unterrichtlich
thematisiert werden. Die Schreibung des <r> in diesen Wortern wird flir die Schiler
einsichtig, wenn aus den einsilbigen Wortern Zweisilber gebildet werden (,,Verldngerung*):

@ 1|J ahr 3) |B Jar |t
J ah r|e B ar t e
klar hart
klare harter
(2) war (4) arm
waren armer
star zart

" Diese Artikulation hat ihre Begriindung darin, dass [a] der tiefste aller VVokale ist, d.h. die Zunge hat hier die
unterste Position innerhalb der Positionen zur Vokalbildung. [e] liegt oberhalb von [a], d.h. die Bewegung der
Offnung, die diese Diphthonge entstehen lasst, ist hier nicht moglich. Wenn nach [a] ein Laut artikuliert wird, ist
in den meisten Regionen es ein Konsonant ([r]), wird also kein Diphthong gebildet.
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stare USW. zartlich

In (1) und (2) wird die zweisilbige Form mit [r] im Anfangsrand der Reduktionssilbe
gesprochen (‘ja:.ra, 'va:.ron). In der einsilbigen Form, dem Stamm des Wortes, bildet der
Buchstabe fiir [r] den Endrand der Stammschreibung (wie in <leben/leb, Stihle/Stuhl>).
Dabei verliert der Buchstabe die Funktion, einen Konsonanten zu représentieren: der Stamm
endet auf [a:]. Die Schreibungen kénnen zeigen, dass die morphologische Konstantschreibung
unabhéngig von allen Abbildungserwartungen ist. Das Angebot zusatzlicher Worter zu denen
des Liedes in (2) ermdglicht durch die Haufungen, den Kindern die Regelhaftigkeit der
Schreibung vorzufihren, ermuntert sie moéglicherweise, selber Worter in Texten, die sie beim
Lesen finden, fiir diese Kategorie zu sammeln und in die Schule ,,mitzubringen®.

Die Schreibung der Diphthonge mit einer Dehnungsmarkierung (<ier, ohr, eer> z.B. in
<Tier, bohrt, Teer>) markiert die standardsprachliche Differenzierung von Stdmmen mit
einem <r> im absoluten Endrand des Stammes, diphthongiert mit Langvokal ([ftu:e])/<stur>),
im Kontrast zu Stammen, bei denen dem Diphthong ein weiterer Konsonant im Endrand folgt.
Diese Worter haben hochsprachlich  eine  Kurzvokal und keinen Diphthong,
([Jtorm])/<Sturm>). Sie werden jedoch in einigen Dialektregionen auch diphthongiert.
Dehnungsmarkierungen finden sich daher nur in Stdmmen, die mit dem Diphthong enden.
bohr*en
fahr*en
flhr*en
Jahrxe®
Fur die i-Schreibung gilt hier:

Dehnungsmarkierung bei <Vier, Tier>, nicht aber bei den gleichklingenden <wir, mir, dir>,
die durch diese Schreibung als Pronomina gekennzeichnet sind.

Ubungen, die den Kindern Gelegenheit geben, das vorweg Gelernte anwendend zu Gberpriifen
und dabei ihr Regelwissen bestétigt zu erhalten, kénnen Spiele wie Memories oder Dominos
sein, in denen die Kinder Paare/Trios/Quartette zu bilden haben, die entsprechend der
Lautung und den orthographischen Regeln zusammengehdren. Diese Ubungen haben vor
allem im Zweitspracherwerb eine grof3e Funktion, da sie 1. den Wortschatz erweitern, 2. die
Artikulation spezifischer Merkmale des Deutschen fokussieren, 3. zur isolierten Ubung dieser

® Da bei diesen Wortern Sonderfilter fiir die Dehnungsmarkierung wie z.B. , kein <h> bei <sch> im Anfangsrand
und den meisten komplexen Anfangsrdndern (<stur, Schnur, Flur>)“ greifen, verzichten viele Lehrerinnen auf
die regelbasierte Vermittlung der Dehnungsmarkierung vor <r> und lassen die Schreibung dieser (geringen)
Gruppe von Wértern memorierend lernen.
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Artikulation fiihren und 4. (das gilt fir alle Schiler) die Regelhaftigkeit der Schreibung
zeigen, indem sie auf deren Reprasentation lautlicher Strukturen und zugleich auf die
morphologische Stammbildung hinweisen.

Spiele fur die Aneignung der Lautung und Schreibung der 6ffnenden Diphthonge kénnen

folgende Paare bilden lassen:

Birne/Kirche Schirm/Tier
Worte/Torte Wirt/Klavier
USW. usw.

Tor/Tore Garten/Gértner
Flur/Flure Bart/Barte
USW. usw.

Die Paare repréasentieren die Regularitdt, und ihre Bildung setzt Wissen voraus, das
wiederholend seine Anwendung findet.
Jedes Spiel hat entsprechend den Lernerfordernissen der Schiler unterschiedlich gestaltete
Varianten:
e nur Abbildungen (deren Bezeichnungsfunktion vorweg memorierend gelernt werden
muss: ,,Dieser Mann ist ein Wirt.*)
e Abbildungen mit Wortern

e nur Worter
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2. ldentifikation von Komposita

1. Zwei Hunde beschnuppern sich.

Die Hundeleinen verheddern sich.

Schon ist das Hundeleinenchaos da.

Was fur ein Tag, was fur ein Hundeleinenchaostag!
2. Die Mopeds stehen im Stau.

Die Mopedklingeln machen Radau.

Schon ist das Mopedklingelchaos da.

Was fur ein Tag, was fur ein Mopedklingelchaostag!
3. Die Kissen fliegen nach oben.

Die Kissenschlacht beginnt zu toben.

Schon ist das Kissenschlachtchaos da.

Was fur ein Tag, was fir ein Kissenschlachtchaostag!
4. Die Diebe verlaufen sich.

Die Diebesbande verprigelt sich.

Schon ist das Diebesbandenchaos da.

Was fur ein Tag, was fir ein Diebesbandenchaostag!
5. Die Schiler verschlafen sich.

die Schulbusse verspéten sich.

Schon ist das Schulbuschaos da.

Was fur ein Tag, was fiir ein Schulbuschaostag!

Schreibungen teilweise bis in die Sekundarstufe hinein zeigen an, welche kognitive Leistung
es fur Kinder ist, Wortabtrennungen entsprechend den grammatischen VVorgaben der Schrift
vorzunehmen. Denn die prosodische Struktur von AuRerungen, an der sich viele Kinder noch
in diesem Alter zu orientieren scheinen, gibt keinen systematischen Hinweis auf
Wortabtrennungsregeln. Ihr Erlernen ist Folge kognitiver, grammatischer Analysen. Das wird
vor allem deutlich, wenn Kinder, denen die Wortabtrennung generell weitgehend gelingt,
Unsicherheiten entweder bei der Schreibung von Komposita, wenn sie sie trennen, zeigen,
oder spiegelverkehrt, wenn sie getrennt zu schreibende Worter zusammenschreiben (,,der grof3

Vater*/ ,,der GroRvater®).
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Dieses Lied dient einer ersten Hinflhrung zur Schreibung von Komposita, indem es an die
zwei Merkmale ihrer Bildung hervorhebt:

1. Der Artikel, bezieht sich immer auf das Stammwort

<der Ohrwurm, die Ohrwirmer>

2. Die attributiven Erweiterungen sind immer entsprechend der grammativen Form des
Stammwortes flektiert

<den schmalzigen Ohrwirmern>

3. Alle Stammmorpheme zwischen dem initialen Element und dem Kern, die nicht flektiert
sind, werden mit dem letzten Stammmorphem zusammengeschrieben

<ein groRer schneller Kochtopf>, aber

<ein grolier Schnellkochtopf>

Das Lied leitet die Kinder an wahrzunehmen, dass alle Elemente, die zwischen dem intialen
Element und dem letzten Stammmorphem stehen, dann mit diesem zusammenzuschreiben

sind, wenn diese unflektierbar sind:

die Mopeds (Flektiert)
N

die Mopedklingeln (<Moped> hier unflektierbar, <Klingeln>
~_ flektiert)

das Mopedklingelchaos (<Moped, Klingel> hier unflektierbar)
~_

der Mopedklingelchaostag ~ (<Moped, Klingel, Chaos> hier unflektierbar)
\/

Eine Ubung, die den Kindern diese grammatischen Merkmale verdeutlichen, ist das Eintragen
von Wortern einer vorgegebenen Auswahl in Listen entsprechend der im Lied angezeigten

Regularitaten:
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der, die, das, die

Moped, Moped, Mopeds, Moped
Klingel, Klingel, Klingeln
Chaos, Chaos

Tag, Tag

An diese Ubung kann sich ein Memorie anschlieRen, in dem die Kinder Paare aus bestimmten
und unbestimmten  Artikeln, Possessivpronomina und Prdpositionen einerseits,
unterschiedlich langen Komposita andererseits zu Paaren zusammenflgen:

der Fuly

die FuRlballe

das FufRballtor

der FuRRballtorwart

die FuBballtorwartfrau

3. Schreibung des silbentrennenden <h> s
Warum wohl (CD Piratenratten)

1. Warum wohl haben Schuhe
beim Laufen keine Ruhe?
Warum? Darum!

2. Warum wohl haben Fléhe
keine Angst in der Hohe?
Warum? Darum!

3. Warum wohl haben Kiihe
beim Seiltanzen Miihe?
Warum? Darum!

4.  Warum wohl die Haare wehen
beim Hupfen und Gehen?
Warum? Darum!

5. Warum wohl alle fliehen
beim Bohren und Zahneziehen?
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Warum? Darum!
6. Warum wohl all die Fragen?
Kannst du die Antwort sagen?

Warum? Darum!

Die Lernaufgabe fir die Kinder besteht darin, beim Lesen die Worter entweder als Trochéen
ohne Konsonanten im Anfangsrand der Reduktionssilbe oder sie einsilbig zu artikulieren,
beim Schreiben den unbesetzten Rand der Reduktionssilbe mit <h> zu markieren. lhren
Ausgang nimmt die Arbeit erneut bei dem Lied, indem die Kinder alle Worter mit dem
silbentrennenden <h> wieder farbig markieren. Spatestens beim Eintragen der Worter in die
Wortgraphik erkennen sie ihre graphische Gemeinsamkeit: der Buchstabe <h> im

Anfangsrand der Reduktionssilbe

Sch u h e
R u h e

USW.
In Spielen zur Ubung bilden die Kinder Paare mit den Reimwortern des Liedes und mit
weiteren Reimwortern (<frohe/hohe>, <stehen/sehen>, <Kihe/Briihe> usw.) (1). Ein zweites
Spiel verstérkt die Spezifik dieser Worter durch Minimalpaarbildungen, bei denen ein Wort

einen Konsonanten im Anfangsrand der Reduktionssilbe hat, im anderen Wort nicht:

1. | Sch u h e 2. /R u t e
R u h e R u h e

Auch hier folgt ein Spiel zur Ubung. Beim Vergleich des langsamen mit dem schnellen Lesen
der Hiate mit [n] im Endrand der Reduktionssilbe erkennen sie die Mdglichkeit, die Worter
zweisilbig (langsam) und einsilbig (schnell) zu sprechen (unabhangig von ihrer Schreibung)
<wehen> -> langsam [ ve:.on]/[ 've:.n]

<wehen> - schnell [ve:n].

Zur Ubung der (zweisilbigen) Schreibung tragen die Kinder diese Worter nach Diktat, bei

dem die Worter einsilbig artikuliert werden, in Satze mit entsprechenden Lucken ein:

»<Die Kinder mit thren roten zur Schule>* (<gehen, Schuhen>).
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»<Wir folgen den , die in den Wald > (<Rehen, nahen, flichen>).

Das schnelle Lesen ldsst sich in ,,Leseolympiaden® iiben, in denen eine Liste von diesen
Wortern in moglichst kurzer Zeit zu lesen ist. Worter, die nicht korrekt gelesen werden (z.B.
eine falsche Betonung haben, mit [h] artikuliert werden usw.), mussen wiederholt werden (-
Zeitverlust). Die Zeit wird gemessen, und beim Lesen in grofieren Gruppen wird die Spanne
zwischen dem schnellsten und dem langsamsten Leser gedrittelt: schnellste Gruppe: Gold
usw. Die Olympiade wird Uber einen Zeitraum téglich mit den gleichen Woértern, deren
Reihenfolge wechselt, wiederholt. Die Schiler erhalten die Listen, um das Lesen auch allein
uben zu kénnen. Erfahrungsgemal drangeln sich nach wenigen Tagen alle Kinder auf dem
mittleren Treppchen (Gold), und in manchen Klassen erhalten alle Schiiler dann ein goldenes
Gummibarchen. Bei individuellem Uben werden die Zeiten mit Datum auf einem
,Olympischen Zertifikat” festgehalten und weisen durch die Verringerung der Zeit den
Lernfortschritt sichtbar nach.

Zu erganzen ist der Unterricht zu diesem orthographischen Thema noch durch die

Beobachtung, dass Diphthongen kein <h> folgt:

au - en n eu - e schr | ei - e

au t en h eu t e schr | ei b e

Als Ausnahme sind hier folgende Waorter mit <ei> und <h> memorierend zu lernen:

<weihen, reihen, leihen>

4. <er>in der Reduktionssilbe

Der Bauer mag die Bauerin (CD Piraten Ratten)
1. Der Bauer mag die Bauerin.
Der Backer mag die Béackerin.
Der Lehrer mag die Lehrerin.
Und wen magst du?
2. Der Jager mag die Jagerin.
Der Maler mag die Malerin.
Der Metzger mag die Metzgerin.

Und wen magst du?
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3. Der Schuler mag die Schlerin.
Der Sportler mag die Sportlerin.
Der Tanzer mag die Ténzerin.

Und ich mag dich!

Meine Untersuchungen weisen nach, dass die meisten Kinder die Schreibung fast aller
Reduktionssilben aufgrund ihrer regelméRigen Markierung mit <e> in der zweiten Halfte des
1. Schuljahres beherrschen (vgl. Rober 2010). Lediglich die Schreibung von Silben, die mit
<er> zu schreiben sind (<Wunder>) und/oder die einen komplexen konsonantischen Reim
haben (<wundern, wandeln>) werden auch im 2. Schuljahr noch nicht von allen Kindern
beherrscht (vgl. ebd.).

Dieses Lied mit Wortern fur ménnliche Berufsbezeichnungen, deren Endmorphem
<er> wieder farbig markiert wird, ermdglicht den Kindern zu entdecken, dass die Artikulation
der Reduktionssilben mit [e] mit <er> reprasentiert wird. Zusatzlich angewandt wird die
Regel durch Spiele, in denen einzelne Kinder Tétigkeiten als Scharaden vorfiihren und die
Kinder der Klasse den dargestellten Beruf erraten, um den Schauspielern die entsprechenden
Berufsbezeichnungen, auf einen Zettel geschrieben, anzuheften: Ein Kind macht die Tatigkeit
des Schreibens vor, und es erhélt von einem anderen Kind einen Aufkleber mit <Schreiber>
usw. In der folgenden schriftlichen Ubung fiillen die Kinder Listen aus, in die entweder das
Verb oder das Substantiv einzutragen sind. Aufgrund der RegelmaRigkeit der
Artikelzuweisung der Berufsbezeichnung mit <er> ist der Artikel ebenfalls einzutragen. Der

Stamm wird jeweils eingekreist:

@en der

maien

@-

Eine Erweiterung der morphologischen Arbeit mit diesen Wortern, die das Lied ermdglicht,

acner

ist die Betrachtung der femininen Berufsbezeichnungen. Ihre unterschiedliche Thematisierung
ist aus dem Grunde notwendig, weil eine Gruppe von Schiilern noch in der Sekundarstufe,
ihrer Artikulation folgend, die beiden Suffixe mit <rr> verbindet: Sie bilden ihre Artikulation
ab, bei der die Silbe mit dem ersten Suffix (=Reduktionssilbe) mit [e] gesprochen wird, fiir
das sie regelhaft <er> schreiben, und beginnen die letzte Silbe (mit dem zweiten Morphem
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<in>), ebenfalls entsprechend der Artikulation, mit dem Konsonanten [r], schreiben daher
<rin>. So entsteht <*Bduerrin, Lehrerrin>. Auch hier hilft die schriftliche morphologische
Analyse der geschriebenen Worter zum Erkennen der Struktur, die die Orthographie

reprasentiert (erneut unter Hinzunahme der Artikel, die ausnahmslos regelhaft feminin sind).

mal | en
der Mal | er

die Mal|e-r |in

verkauf| en
der| Verkauf| er

die| Verkauf| e-r | in

Ein Spiel, das sich hieran anschlielt, lasst sich als Memorie, gebildet aus Karten mit
Abbildungen der Akteure und aus Karten mit den Wortern, in denen die morphemische

Gliederung markiert ist, gestalten:

mit Paaren: Abbildung/<der@r>
n>/<der>
<der@r/dierin>

mit Trios: Abbildung/4malbn>/<der(ialpr>
n>/<derr>/<dierin>

mit Quartetten: Abbildung/en>/<derr>/<die

arin>

In den ersten Klassen spielen die Kinder gern Rollenspiele zu dem Text der einzelnen
troghen@dem die Akteure durch umgehéangte Karten ,,verkleidet sind ( der Bau@
Ie Baue

) und Herzen verteilen. Um die Betrachtungen der orthographischen
Markierungen dieser Morphemschreibungen zu beenden, sollte die Pluralbildung mit <nn>,
einer Scharfungsmarkierung angesprochen werden. Sie ergibt sich aufgrund dessen, dass die

letzte Silbe mit dem Morphem <in> keine Reduktionssilbe, sondern eine nebenbetonte Silbe

33



ist (,,Normalsilbe®, vgl. C. Rober 2010). Die Schreibung mit nur einem <n> liel3e hier einen

gespannten VVokal artikulieren <Malerinnen>/[ ' ma:.la.rman]*<Malerinen> / [ma:.la.ri.nan].
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ResUmee

Sprachliches Lernen, insbesondere der Schrifterwerb, so wurde eingangs dargestellt, ist
sowohl fur L1- als auch — intensiver noch — fir L2-Lerner, die Begegnung mit einer neuen
Sprache. Die Auseinandersetzung mit ihr tritt in ihrer Wahrnehmung (und oft auch in der der
Lehrerinnen und haufig auch der Didaktik) in aller Regel in den Hintergrund zugunsten der
primédren Aufgaben des Lesen- und Schreibenlernens. Die Komplexitat der Leistungen, die
alle Kinder fur dieses Ziel erbringen mussen, wird jedoch erst sichtbar, wenn beides
zusammengefuhrt wird: Die Schrift als Orthographie reprasentiert die neue Sprache, und
beide Erwerbsziele gehen ein dialektisches Verhaltnis ein: die neue Sprache reprasentiert die
phonologischen und morphologischen Strukturen, die die Kinder fur das Lesen und Schreiben
kennen mussen, und das Lesen und Schreiben ermdglicht den Kindern, ihre Kenntnisse tber
die neue Sprache kontinuierlich zu erweitern. Die Komplexitéat dieser Aufgaben erfordert —
das konnte deutlich werden — eine kompetente, adédquate didaktische Steuerung im Unterricht.
Entsprechend der klassischen methodischen Gliederung von Unterricht (1. Hinflihrung/ 2.
Analyse und Wissenserwerb/ 3. Ubung und Wissenssicherung) kénnen Lieder wie die, die
hier dargestellt wurden, eine Funktion mehrfach erfillen: 1. fokussieren sie mit ihren
lyrischen und musikalischen Mitteln die Aufmerksamkeit der Kinder auf die
sprachstrukturellen Themen, die die Texte — immer mit Ausrichtung auf ihren
orthographischen, d.h. systematisierenden Aspekt — vorfiihren, 2. lassen die Schreibungen
(auch vorschulische) Kinder visuell Gleiches und Ungleiches entdecken, die die
schriftrelevanten lautlichen Segmente, die jeweils im Blickpunkt stehen, als systematisch
identifizierbar werden lassen: die Betrachtung des Geschriebenen ermdglicht
Regelformulierungen, 3. dienen die Ubungen, die sich anschlieRen, zur Anwendung der
Regel, ihrer Uberpriifung und ihrer Autonomisierung. So fiihrt die gesteuerte Beschaftigung
der Kinder mit den sprachlichen Strukturen zu der Lésung der Aufgaben des Lesen- und
Schreibenlernens strukturiert am Gesprochenen und Geschriebenen. Da die Schrift die neue
Sprache reprasentiert, erweitert sie zugleich das sprachliche Repertoire der Kinder und
ermoglicht den Gebrauch unterschiedlicher Varianten sowohl im Gesprochenen wie auch im
Geschriebenen — dem Ziel des sprachlichen Entwicklung sowohl fiir L1- als auch fir L2-
Lerner.

Die phonologische, morphologische und orthographische Komplexitat des Deutschen,
die hier exemplarisch dargestellt werden konnte, l&sst erkennen, was die Kinder geleistet

haben, wenn sie zu sicheren Lesern und Schreibern wurden und ihre Texte zeigen, dass sie
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sprachliche Register differenzieren kénnen. Kinder kénnen diese Aufgaben dann mit einem
grolRen Plus beginnen, wenn sie vor- und auflerschulisch bereits Chancen hatten, die
Variantenvielfalt ihrer Erstsprache zu erfahren. Sprachanalytische Darstellungen zeigen aber
auch, dass die Losung dieser Aufgaben durch die Kinder, die nicht bereits auBerschulisch gut
flr sie ausgestattet wurden, nur selten in dem erwarteten MaRe zu leisten ist, wenn der
Unterricht sie dabei allein l&sst oder auf falsche Spuren setzt.

Dieses darzustellen, vor allem den letzten Kausalbezug zwischen gutem Unterricht
und Lernchancen als Auftrag fiir den schulischen Unterricht zu veranschaulichen, war meine
zentrale Absicht bei der Verfassung dieses Textes. Das heute vielfach verbreitete Klagen uber
ein unzureichendes Wissen der Schiiler, der Studenten, der Lehrer bleibt solange ineffektiv,
bis endlich damit begonnen wird, allen am Bildungsprozess beteiligten Gruppen das Wissen
anzubieten, das anzubieten ist. Einen sehr kleinen Ausschnitt aus dem grofRen Bereich

sprachlichen Wissens hat dieser Text exemplarisch unterrichtsbezogen zeigen wollen.
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