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Kapitel 2

Bestandsaufnahmen: Lesen und
Schreiben von Schriftkundigen
einerseits, Schriftanfingern
andererseits

2.1 Einleitende Darstellungen: Unterschiede in der Wahr-
nehmung von gesprochener und geschriebener Spra-
che bei Schriftkundigen und Schriftanfingern

Von zentraler Bedeutung fiir den Lese- und Schreibunterricht in der Schule
sind folgende Fragen: Wie nehmen schriftunkundige Kinder die Kodierung
des Gesprochenen fiir das Schreiben, wie die Dekodierung des Geschriebe-
nen fir das Lesen vor? Was machen schrifkundige Erwachsene beim Lesen
und Schreiben und was denken sie, was sie machen? Vergleiche zwischen den
Operationen beider Gruppen zeigen sehr schnell didaktisch bedeutsame Unter-
schiede: Kinder agieren so, als gibe es ein 1:1-Verhdltnis zwischen Elemen-
ten des Gesprochenen und den einzelnen Buchstaben der Schrift, Erwachsene
nehmen an und geben vor, ebenfalls nach einem 1:1 zu handeln, tun es jedoch
nicht. Denn sie haben, wenn sie gute Schreiber und Leser geworden sind, bei
threm Umgang mit der Schrift eine andere Systematik fiir die Interpretation
der Buchstabenreihen entdeckt und erlernt. Dieser Lernprozess ist ihnen je-
doch nicht mehr prdsent, sie haben thn mit seiner Automatisierung vergessen.
Ihn zu kennen ist jedoch wesentlich fir die Unterrichtung des Schrifterwerbs,
die von dem Leistungsvermdégen der Kinder am Schulbeginn auszugehen hat:
Wie nehmen Kinder ihr ,Ausgangsmaterial® fiir die analytischen Aufgaben
beim Schreiben und Lesen, die gesprochene Sprache, wahr? Wie ist es Leh-
rerinnen zu ermdglichen, sich von den Prdagungen ihrer Schrifterfahrung zu
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losen, um die Wahrnehmungen der Kinder wahrnehmen zu kénnen?

2.1.1 Belege fiir die unterschiedliche Analyse der gesprochenen
Sprache bei Schriftkundigen und Schriftanfingern

Wenn Sie Erstkliissler im November / Dezember des 1. Schuljahres fragen: ,,Wie viele
hérst du bei [rete] / <Retter>?“!, werden ihnen — so waren meine Ergebnisse in vielen
1. Klassen — fast die Hélfte der Kinder sagen, sie horten vier. Fragen Sie Erwachsene — z.B.
Lehramtsstudentinnen, wie ich es oft gemacht habe — nach der Anzahl der Laute? erhalten
Sie die Antworten ,fiinf“ oder ,sechs®“: Bei der Begriindung der Antwort , fiinf* werden
in der Regel die zwei [t], aber nur ein Laut ,am Ende fiir <er>“ gezihlt. Die Antwort
Bechsmmeint die Anzahl der Buchstaben, zeigt also die Gleichsetzung von Lauten und
Buchstaben. Fragt man weiter nach der Anzahl der unterschiedlichen Laute, antwortet
rund zwei Drittel der Studentinnen mit der Zahl drei: <Retter> bestehe aus zwei [r], zwei
[e], zwei [t] — wieder eine buchstabenbezogene Antwort.

Werden Erstklissler in der Mitte des Schuljahres gebeten, das Wort <Retter> zu schrei-
ben, erhélt man folgende Varianten:

-

RT RA Rprg am

A KA gemm ReTaA

EDA RETR  RETAR g0

RATER  RATER  geta
RETER  R.ADA

Bitten Sie einen Erwachsenen, das Wort zu lesen, wird er auf Anhieb ['rete] sagen,
also zwei unterschiedlich betonte Silben mit je zwei unterschiedlichen Lauten artikulieren.
Bitten Sie Erstkléssler im April / Mai, das Wort zu lesen, entsteht — hiiufig nach mehreren
Versuchen — bei den meisten als Endergebnis ['reit?.'tPerri], oft gefolgt von einem fragenden
Blick: sie lesen ein Wort mit zwei gleichbetonten Silben mit je drei Lauten, womit die
meisten Kinder keine Bedeutung verbinden.

Wie sind diese unterschiedlichen Reaktionen erklarbar? Wie gelingt es den Erwachse-
nen, das Wort auf Anhieb richtig — d.h. als real existierendes’ Wort mit zwei Silben und
vier Lauten, von denen eine Silbe betont ist, zu artikulieren, obwohl sie bei der Analyse
des gesprochenen Wortes anderes wahrzunehmen vorgeben: Sie lesen vier Laute, meinen

1Eine graphische Unterscheidung in diesem Buch ist es, dass die Zeichen der Schrift, also unsere Buch-
staben, in spitzen Klammern (z.B. <d>), die Zeichen fiir die gesprochene Sprache, die sog. Lautschrift,
in eckigen Klammern (z.B. [d]) steht. Kinderschreibungen stehen in Anfithrungsstrichen (z.B. ,schdul® /
<Stuhl>). Zur Erleichterung des Lesens werde ich die orthographische Schreibung zu den Lautschrift- und
Kinderschreibungen jeweils hinzufiigen. Die Einfithrung in den Gebrauch der Lautschrift erfolgt in Kapitel
[querverweis, tp].

?Die Bezeichnung Laut spielt in diesem Buch eine grofie Rolle. Thr sind die Kapitel [querverweis,
tp] gewidmet. Bevor sie dort diskutiert wird, nutze ich sie zunichst als Arbeitsbegriff fiir die Einheit
des Gesprochenen, die Schriftkundige als ,kleinste auditiv, akustisch oder artikulatorisch unterscheidba-
re Elemente der gesprochenen Sprache“ (Buffmann, 2002, S. 392) wahrnehmen. Als Laute gelten in der
linguistischen Literatur also die Elemente, die Minimalpaare (zwei Woérter mit nur einem Unterschied)

unterscheiden.
RETTER RFTTER REJ’: ER RETTER

I

&

VETTER RITTER RENNER RETTE |.
In dem Zusammenhang des Schrifterwerbs ist — um es erneut zu betonen — es von Bedeutung zu bertick-

sichtigen, dass ,Laute‘ Groflen fiir Schriftkundige sind — Schriftunkundige kennen nicht die ,Laute’ der
Schriftkundigen. Dazu im Folgenden noch viel mehr.
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Aufg. 2-1: Das Wort <Retter> habe ich aus dem Grunde
gewihlt, weil es die Mehrfachfunktion von Buchsta-
ben andeuten kann: Sechs Buchstaben mit drei Paa-
ren prisentieren vier Laute.

Suchen Sie weitere Worter, die sich fiir diese Funktion
geeignet hitten!

aber, mehr ,zu horen‘, teilweise so viele, wie das Wort Buchstaben enthilt. Wieso geben
viele Kinder die richtige Anzahl der Laute an, artikulieren beim Lesen aber ein Kunstwort,
das weit von dem realen Wort entfernt ist?

An dieser Stelle gleich eine wichtige Beobachtung: Sie kénnen die meisten Kinder nor-
malerweise nicht nach ,Lauten‘ fragen, sie kennen nur Buchstaben. Denn sie lernen, dass
beides gleich ist, und Lehrerinnen sprechen in aller Regel auch dann von Buchstaben, wenn
sie Laute meinen — teilweise auch umgekehrt (wie grofie Teile der didaktischen Literatur
auch). Das hat, wie wir sehen werden, weitreichende Konsequenzen. Deshalb muss zwi-
schen Lauten (Vokale, Konsonanten) und Buchstaben (Vokalbuchstaben /-zeichen sowie
Konsonantenbuchstaben /-zeichen) unterschieden werden.

2.1.2 Die zentralen Aufgaben fiir die Befahigung zum
Lesen- und Schreibenlehren

Aus didaktischer Perspektive, die immer von den Mdglichkeiten der Lernenden ihren Aus-
gang nehmen muss (vgl. Kapitel [querverweis, tp] / Wygotski), stehen daher die Fragen
nach der unterschiedlichen Wahrnehmung der Lautung bei Schriftanfangern und Schrift-
kundigen im Zentrum: Wie gelingt es Lehramtsstudentinnen und Lehrerinnen, eine Ana-
lyse von Gesprochenem so vorzunehmen, dass sie verstehen, wieso die Kinder beim dem
Beispielwort <Retter> einerseits auf die Zahl vier kommen, sie selber andererseits drei
Buchstaben gedoppelt in der entsprechenden Reihenfolge schreiben? Wie kann dargestellt
werden, dass die Lautanalyse eines Wortes, auf die Schriftkundige in aller Regel fixiert
sind, aber nicht ausreicht, um das Wort richtig zu schreiben — wobei ,richtig schreiben’
heifit, dass jeder es anschliefend ['rete] liest? Wie ist es also méglich zu zeigen, wie den Kin-
dern darzustellen ist, in der Buchstabenfolge <R, e, t, t, e, r> das Wort [rete] zu erkennen
und nicht ['rei.te] wie z.B. <Reeder> oder [re.'ter], vergleichbar <Verkehr> zu lesen? Wie
wird es also Lehrerinnen moglich, den Kindern zu zeigen, welche Merkmale des gesproche-
nen Wortes von Bedeutung sind, um [rete] <Retter> zu schreiben und <Retter> ['rete] zu
lesen?

Im Folgenden werde ich eine Methode zum Lesen- und Schreibenlernen darstellen und
begriinden, die in einigen Klassen, vor allem in der Arbeit mit zahlreichen ,lese- und recht-
schreibschwachen® Schiilern erfolgreich durchgefiihrt wurde. Sie présentiert den Kindern
Wérter nicht als eine Kette der einzelnen Lauten wie die Kette von einzelnen Buchstaben
in den geschriebenen Wortern, sondern stellt ihnen Schrift als ein Zeichensystem vor, des-
sen Funktion darin besteht, dem Leser Hinweise auf die Artikulation realer Worter ohne
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Umwege® zu geben: nicht ['re:.t.'therr:]?, sondern auf Anhieb ['rete] zu lesen. Buchstaben
sind ndamlich keine Zeichen ausschliefSlich fiir Laute, sondern fir die Lautung von Silben
in Wartern mit einer bestimmten lautlichen ,Gestalt’: Wir sprechen keine Laute, sondern
ganze Worter® als Folge unterschiedlicher Silben. Kompetentes Lesen bedeutet, die Buch-
stabenketten so zu interpretieren, dass Worter als Zusammensetzungen unterschiedlich
betonter Silben entstehen.

Silben sind die Einheiten, in die Kinder, bevor sie lesen und schreiben lernen, gespro-
chene Sprache gliedern. Das wird dieses Kapitel in mehrfacher Form belegen. Aber auch
Erwachsene analysieren beim Schreiben das Gesprochenen silbenbezogen und produzieren
beim Lesen Silben. Auch das weisen Experimente, die in diesem Kapitel beschrieben wer-
den, nach. Die Leistungen der Kinder sind die eine Seite, um die es hier geht, die Schrift
als Gegenstand, der das Ziel des Lernens darstellt, die andere.

Die Kinder sind in ihren Analysen dem Gesprochenen viel ndher als die Erwachsenen.
So zeigen sie, wenn sie , TUAM“ statt <Turm> schreiben, dass sie vor dem [m] einen Vo-
kal horen — entsprechend der Artikulation in den meisten Dialektregionen. Erwachsene
behaupten, hier ein [r] zu horen — aufgrund ihres Schriftwissens. Und bei <Retter> seg-
mentieren die Kinder vier Elemente, wihrend die meisten Erwachsenen — schriftfixiert —
eine hohere Zahl angeben. Weitere Belege fiir Differenzen in der Wahrnehmung des Ge-
sprochenen durch Kinder und Erwachsene werden folgen. Sie zeigen: Die Wahrnehmung
des Gesprochenen durch Erwachsene ist durch ihr Schriftverstindnis gepragt. Daher wird
im Folgenden die Beschreibung der gesprochenen Sprache, wie Kinder sie wahrnehmen,
einen breiten Raum einnehmen. Denn diese Wahrnehmungen der Kinder identifizieren zu
konnen, ist eine der vorrangigen Aufgaben fiir Lehrerinnen.

2.1.3 Zur Kritik der gegenwirtigen Didaktik: die Mér von der
Lauttreue als eine 1:1-Prisentation von Laut und Buchstabe
,mit Ausnahmen*

Bevor ich als unumggngliche Voraussetzung fiir die graphische Beschreibung von gespro-
chener und geschriebener Sprache in den Gebrauch der Lautschrift einfithre (und da-
mit wichtige Aspekte der Differenzen zwischen Gesprochenem und Geschriebenen sichtbar
werden lassen), noch einmal zuriick zu dem Wort <Retter> und seinen unterschiedlichen
Wahrnehmungen durch die Schriftanfinger einerseits, die Schriftkundigen andererseits.
Wenn wir Erwachsene angeben, das Wort habe fiinf oder sechs Laute, ist unsere Analyse
— wie gesagt — durch unser Wissen iiber die Schreibung des Wortes geprégt. Uns ist kaum
noch moglich, diese ,Gehirnwésche’ des Schrifterwerbs hinter uns zu lassen, und wir ge-
hen tatséichlich davon aus, dass die Zeichen der Schrift in der Weise eine Entsprechung

3Sowohl die englisch- als auch die deutschsprachige Lesedidaktik geht davon aus, dass es unumgénglich
ist, dass Kinder, weil sie beim Lesen buchstabenorientiert Klangprodukte synthetisieren, in aller Regel
Kunstprodukte artikulieren. Erst durch das Suchen und Finden im ,mentalen Lexikon‘, dem Ged&chtnis,
kdmen sie aufgrund von Assoziationen zur Artikulation eines realen Wortes (vgl. Giinther 1998; Valtin
2003 [ergénzen der Titel, tp]).

4Im Folgenden werde ich darstellen, dass die Artikulation einzelner Laute bie Plosiven ([t]) zur Arti-
kulation einer neuen Silbe fiithrt (vgl. Kapitel [querverweis, tp]). Deshalb bilden die Kinder bei der
buchstabenorientierten Synthese bei <Retter> (mindestens) drei statt zwei Silben (vgl. auch Kapitel
[querverweis, tp]), hier angezeigt durch die Punkte (vgl. Kapitel [querverweis, tp]).

5Der Einfachheit halber gehe ich zunichst von Wortschreibungen aus: Dabei erspare ich mir zunzchst
die Definition von dem, was als ,, Wort“ zu bezeichnen ist; eine Frage, die, wie Kapitel [querverweis, tp]
zeigen wird, im didaktischen Zusammenhang nicht unbedeutend ist, weil Kinder Woérter am Anfang gar
nicht, danach zunéchst recht eigenwillig abgrenzen.



2.1. UNTERSCHIEDE IN DER WAHRNEHMUNG )

im Gesprochenen hitten, dass sie das Gesprochene als eine Lautfolge buchstabenweise
abbildeten: Zu diesem Bild von dem Lautung-Schrift-Bezug gehort, dass wir annehmen,
alle Laute wiirden dann genau wahrnehmbar, wenn wir ,deutlich’ spréichen, wobei unter
deutlich’ — zirkuldr — eine Lautung verstanden wird, die mit der Schrift korrespondiert.
Das fithrt dazu, dass wir die Kinder, wenn sie ,RT“ oder ,RTA* oder ,,RETA“ schrei-
ben, auffordern, das Wort ,deutlicher* auszusprechen — in der Hoffnung, dass sie dann
mehr Buchstaben schreiben. Wenn das auch nichts niitzt, sprechen wir ihnen das Wort
so vor, wie wir ,deutliches’ Sprechen interpretieren: indem wir fiir jeden Buchstaben, den
wir als Schriftkundige natiirlich in dem Wort kennen, einen Laut artikulieren: [reth.ther]
oder #dhnliches. Die Kunstsprache, die so entsteht, wird auch noch als ,Rechtschreibspra-
che‘ oder ,Pilotsprache‘® bezeichnet. Diese Anstrengung fithrt in der Regel zu folgenden
schriftlichen Produkten der Kinder:

,ratar, rathach, retor, ratther
und zu allen anderen Varianten, die kombinatorisch denkbar sind. Offensichtlich ist diese
Methode doch weniger effizient, als immer suggeriert wird.

Wie kann den Kindern nun geholfen werden, das Wort <Retter> richtig zu schreiben,
und zwar sogar dann, wenn nicht jemand ihnen ,deutlich‘ sprechend, also ihnen nicht
buchstabierend ,vorsagend‘, zur Seite steht — was in der normalen Schreibsituation ja der
Fall ist? Der Unterschied zwischen den tatséchlich gesprochenen Wortern und Sétzen und
dem, was Lehrerinnen und Verwandte sagen, wenn sie ,deutlich® zu sprechen vorgeben,
spielt im Folgenden eine grofle Rolle. Denn er kennzeichnet ein grofles Missverstdndnis
sowohl im schulischen und auflerschulischen Alltag des Schrifterwerbs als auch teilweise
in der gegenwiértigen Didaktik: Kinder konnen, wenn sie in die Schule kommen, im Sinne
der Erwachsenen noch nicht ,deutlich® sprechen, sie beherrschen keine ,Pilotsprache, oder
,Rechtschreibsprache‘. Das setzt ndmlich das Wissen iiber eine schriftorientierte Binnen-
gliederung der Worter voraus. Die wird aber erst in der Begegnung mit der Schrift erlernt.
Dass das eine duflerst komplexe Aufgabe ist, wird im Folgenden ausfiihrlich dargestellt.
Die systematische Auswertungen von frithen Schreibversuchen, die ich unter verschiedenen
Fragestellungen vorgenommen habe, werden das belegen kénnen.

Bei der Analyse von Kinderschreibungen ist Folgendes zu beriicksichtigen: Es ist ein
Fehlschluss anzunehmen, dass die Schreibungen der Kinder einen ,selbstindigen‘, spon-
tanen Umgang mit der Schrift zeigen. Vielmehr sind sie immer vor dem Hintergrund der
Instruktionen des Unterrichts zu sehen: Schrifterwerb ist im Gegensatz zum Spracher-
werb ein institutionell geregelter Zugang zu sprachlichen Formen, d.h. er geschieht unter
Anleitung im normativ und zeitlich kontrollierten Rahmen des Unterrichts (vgl. Kapi-
tel [Wygotski, Pinker]). Aus diesem Grunde werden an zahlreichen Stellen Belege aus
Lehrwerken fiir die unterschiedlichen schriftsprachlichen Aspekte angefithrt und durch die
Gegeniiberstellung mit Kinderschreibungen auf ihre Funktionalitéit und Adiquatheit hin
iiberpriift.

Zwar konnen die allermeisten Kinder vor Schulbeginn nicht die sprachlichen Elemente
des Gesprochenen, die die Schrift mit ihrem Zeichensystem markiert, vollstéindig segmen-
tieren. Aber sie kénnen Gesprochenes in Silben gliedern und dabei deren Betonungsunter-

6Das sehen die Erfinder des Begriffs ,,Pilotsprache®, Helga Breuninger und Dieter Betz, ebenso: ,, Wer
die richtige Schreibung kennt, der kann sie mit Artikulationskontrolle ausfiihren, wer sie nicht kennt und
nicht ableiten kann, dem hilft die Artikulationskontrolle nicht — er mufl nachschlagen oder Fehler in Kauf
nehmen. Die Pilotsprache ist das Transportmittel vom Wissen zum Schreiben, nicht mehr“ (Breuninger /
Betz 1996: 54). Umso erstaunlicher ist es, dass dennoch so oft angenommen wird, die ,Pilotsprache* sei
der Schliissel zum Richtigschreiben — umgekehrt wird ein Schuh daraus: Wer weif}, wie Texte zu schreiben
sind, kann eine ,,Pilotsprache“ artikulieren. Aber wird sie dann noch gebraucht?
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schiede in Auflerungen, d.h. in Sitzen und Wértern wahrnehmen. Alle Gliederungen des
Gesprochenen unterhalb der Silbenebene sind — wie zu zeigen sein wird — erst die Folge
der Auseinandersetzung mit Geschriebenem (vgl. [querverweis, tp]).

Diese Tatsache — das machen viele AuBerungen von Lehrerinnen deutlich — ist Er-
wachsenen gar nicht oder nur sehr eingeschriinkt bewusst. Sie haben alle, als sie selber im
1. Schuljahr waren, die Information enthalten, dass jeder Buchstabe einen ,Laut‘ reprisen-
tiere und Worter sich aus ,Lauten‘ entsprechend der Buchstabenkette zusammensetzen.
Noch immer arbeiten Lehrmaterialien fiir das Lesen- und Schreibenlernen wie seit Jahrhun-
derten nach diesem Muster. Hier liegt der zentrale Grund dafiir, dass sie nur unzureichend
verstehen konnen, weshalb die Kinder so schreiben, wie sie schreiben, und haufig noch
in spéteren Jahren zahlreiche Fehler machen — obwohl der Unterricht ,abwechslungsreich’
und ,motivierend‘ gestaltet wurde.”

Eine wichtige Aufgabe der folgenden Darstellungen wird also darin bestehen, den Un-
terschied zwischen der schriftgeprégten Sicht der gesprochenen Sprache durch die Erwach-
senen und der vorschriftlichen Wahrnehmung der Kinder herauszustellen. Gesprochene
Sprache sowie ihre Prisentation durch Schrift ist fiir den sprachlichen Anfangsunterricht
aus der ,unschuldigen‘ Perspektive der Kinder zu beschreiben, sonst konnen wir die Kinder
nicht ,abholen‘: Wieso hat <Retter> fiir viele Kinder vier Laute, wieso schreiben manche
nur einen oder zwei Buchstaben, wieso schreiben Erwachsene sechs, von denen dreimal
zwei die gleichen sind? Es geht also um die Fragen nach dem, wie gesprochene Sprache zu
beschreiben ist, was ihre Segmente, die von der Schrift prdasentiert werden, sind und wie
diese so prasentiert werden, dass ein lernbares System entstanden ist.

Es geht — allgemeiner gesagt — im Folgenden aus verschiedenen Perspektiven immer
um das Verhéltnis von gesprochener und geschriebener Sprache. Das kann am besten
analysiert und beschrieben werden, wenn die Unterschiede graphisch anders darstellbar
sind, als wir es gewohnt sind. Dieser Aufgabe dient die Lautschrift. Sie ermdglicht zum
einen eine Schreibung, losgelost von den Konventionen unserer orthographisch gepriigten
Schrift, die — das wurde bereits deutlich — uns bei der Betrachtung des Gesprochenen
so stark gefangen halten. Zum anderen — das zeigen die Reaktionen der Studentinnen in
meinen Seminaren immer wieder — zwingt ihr Gebrauch zum genauen Wahrnehmen des
tatsdchlich Gesprochenen und zeigt dabei Merkmale des Gesprochenen, die sonst oft gar
nicht wahrgenommen wiirden. Damit ist hiufig ein sehr grofles Erstaunen verbunden: ein
Ausdruck dafiir, wie sehr uns unser Schriftwissen gefangen hilt.

Schriftanfinger segmentieren gesprochene Woérter, wenn sie sie fiir das Schrei-
ben analysieren, offensichtlich anders als Schriftkundige. Die Wahrnehmung von Ge-
sprochenem durch Schriftkundige ist durch ihr Schriftwissen geprigt. Dieses lisst
sie annehmen, dass gesprochene Sprache aus einer Kette von Lauten bestehe und
Buchstaben solche Laute abbilde: Laute seien die Entsprechungen der Buchstaben
in einem 1:1-Verhéltnis (mit ,Ausnahmen‘). Diese Annahme bestimmt auch die Pra-
xis der Schriftvermittlung. Die frithen Kinderschreibungen, die entsprechend dieser
Lehre entstehen und in diesem Sinne ,Jauttreu‘ sind, zeigen auf, dass diese Annah-
me nicht zutreffen kann. So erweist sich schnell: die Schrift im Deutschen ist keine
Jauttreue‘ Schrift, keine Laut-Schrift.

Worin unterscheidet sich das Schreiben in der Lautschrift von dem unserer Schrift?

7So war jedenfalls meine Erfahrung in den Klassen, in denen ich bis 1990 als Lehrerin gearbeitet hatte:
Dadurch, dass in der Schule eine Druckerei zur Verfiigung stand, haben die Kinder viele Biicher selber
geschrieben. An Motivation zum Schreiben und Lesen hat es ihnen nie gemangelt. Dennoch musste ich
beim genauen Hinsehen z.B. fiir die Benotung feststellen, dass meine Hoffnung, dass sie durch das viele
Umgehen mit Schrift auch Rechtschreiben lernten, nicht erfiillt wurde. Die Annahme ,Schreiben lernt man
durch Schreiben‘ traf in meinen Klassen nur auf wenige Kinder zu (vgl. auch Rober-Siekmeyer 1997).
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Aufg. 2-2: Versuchen Sie folgende Schreibungen von (norddt.)
Kindern zu erkldren?

1. ,fragn®“ / <fragen> 5. ,Baen“ / <Bein>

2. ,Rola“ / <Roller> 6. ,Swaim“ / <Schwein>
3. ,(ich) tantse“ / <tanzen> 7., Rin“ / <Ring>

4. ,(er) mach“ / <macht> 8. ,Holtz* / <Holz>

2.2 Methodischer Exkurs: Der Zugang zur Analyse ge-
sprochener Worter: lautschriftliches Schreiben

Gesprochene Sprache unterscheidet sich in vielfacher Hinsicht von geschrie-
bener Sprache. Diejenigen, die sich mit dem Schrifterwerb didaktisch beschifti-
gen, brauchen Wissen tber die ,Ubersetzungsleistungen‘, die Kinder beim
Schreiben und Lesen erbringen miissen. Um gesprochene Sprache betrachten
zu konnen, bedarf es einer graphischen Form, die der Lautung ndher kommt
als die uns gewohnte orthographische Schrift: einer Lautschrift. Mit dem
Schreiben in Lautschrift werden deren Fesseln, die den Blick auf die gespro-
chene Sprache, dem Ausgangsmaterial der Kinder, ,verhext® hat (Wittgen-
stein), sichtbar.

2.2.1 Lautschrift vs. unserer gewohnten Schrift

St. Pauh

d1e ,,Paadle geht weiter
WaS ist denn ein

- tsChel()hr“9 s

\”I laW yOu tu mlltCh“ —

\AI
letnMuemnEeln rinnert an die Liebesba é
e

Unsere Schrift ist keine Lautschrift

Das Lautschriftsystem wurde am Ende des 19. Jahrhunderts festgelegt, als bald nach
der Etablierung der Sprachwissenschaft das Interesse an ,,exotischen* Sprachen anwuchs
(vgl. Maas 1999, S. 69-71; Pompino-Marschall 1995, S. 169). Jetzt wurde es nétig, ein Zei-
chensystem fiir Laute zu finden, die in den bekannten Sprachen nicht aufgetaucht waren.
Gleichzeitig entwickelte sich in den einzelnen Sprachen ein grofies Interesse an den einzel-
nen Dialekten, das ebenfalls ein anderes Zeichenrepertoire als das gewohnte, das an den
jeweiligen Standardsprachen in einer bestimmten Epoche der Sprachentwicklung orientiert
war, notwendig machte. Einige Jahrzehnte lang entstanden in den einzelnen Nationen je
eigene lautschriftliche Systeme, bis sich Ende des 19. Jahrhunderts die neu gegriindete
Internationale Gesellschaft der Phonetiker (International Phonetic Association, IPA) auf
ein einheitliches System einigte (das ,,IPA “-System).

Ein Buch wie dieses, das Lehrerinnen ermdoglichen will zu erkennen, wie das Ausgangs-
material der Kinder, deren gesprochene Sprache, geschaffen ist und wie sie — dafiir gibt
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es viele Anzeichen — von den Kinder wahrgenommen wird, ist ohne lautschriftliche Dar-
stellungen nicht denkbar. Vielen bereitet die Vorstellung, mit Lautschrift umgehen zu
miissen, zwar ein gewisses Unbehagen, vielleicht weil sie unangenehme Assoziationen mit
ihrem Fremdsprachenunterricht weckt, wo sie ihr das erste Mal begegnet sind. Tatséchlich
ist diese Schrift fiir das deutsche Lautsystem sehr schnell erlernbar, denn es sind nur sehr
wenige (aber bedeutsame) Zeichen, in denen die Lautschrift von unserer Schrift abweicht.
Das liegt daran, dass die Phonetiker, als sie bei ihrer Analyse der Sprachen festlegen
mussten, was als ,Laut’ zu bezeichnen und daher mit einem Zeichen zu belegen sei, auf
das Schriftsystem zuriickgriffen, das in ihren Sprachen bereits vorhanden war. Daher wer-
den viele Elemente der Lautschrift mit lateinischen Buchstaben geschrieben. Dort, wo die
lateinischen Schriftzeichen nicht ausreichten, bediente man sich Sonderformen (wie das
dénische <g> und <&>), oder man erfand Zeichen, die sich durch eine geschickte Nutzung
der Schreibmaschine ergaben: <o> und <e>, die Zeichen fiir die Schwa, die Vokale in den
unbetonten ,,Endsilben® deutscher Worter (['mai.lo] / <male>, (['mai.le] / <Maler>) (vgl.
Kapitel x und y [querverweis, tp]), entstanden, wenn der Papierbogen aus der Schreib-
maschine herausgenommen und verkehrt herum wieder eingespannt wurde: das getippte
<e> und <a> auf dem Kopf ergeben <o> und <e>. Dort, wo Laute Varianten haben, wurden
Zusatzmarkierungen erfunden (,Diakritika*).

Schwieriger als das Erlernen der Zeichen ist fiir Lautschriftanfanger vielmehr die Ana-
lyse der Worter in Abkehr von dem besonderen Zeichensystem der Buchstabenschrift im
Deutschen (s.o. <Retter>) — und um diese Analyse geht es hier vor allem. Denn im Ge-
gensatz zu unserer Schrift, die, wie zu zeigen sein wird, die Lautung bestimmter Silben
auch durch bestimmte Buchstabenfolgen festlegt, will die Lautschrift die Differenzen der
Einzellaute markieren. So nimmt unsere Schrift fiir die beiden Vokale bei <fehl!> und
<Fell> das gleiche Zeichen fiir die Vokale, und die Buchstabenfolge nach dem <e> gibt
Auskunft dariiber, welche lautliche Variante fiir <e> zu wéhlen ist — die Lautschrift hin-
gegen hat fiir die beiden e-Laute zwei Zeichen: [el] und [e]: Die Lautschrift differenziert
lautliche Unterschiede durch je eigene Zeichen, unsere Schrift durch die Buchstabenfolgen
(s.u.). Um sich von der Annahme, auch unsere Schrift sei eine Lautschrift in einem 1:1
Verhéltnis zu 16sen, ist der Umgang mit der Lautschrift &uflerst hilfreich, vielleicht sogar
notwendig.

Die Annahme, die Lautschrift gdbe die Lautung in einer objektiven, fiir alle in gleicher
Weise wahrnehmbaren Form wieder, ist allerdings nicht zutreffend: Auch sie ist eine Er-
findung bereits alphabetisierter Menschen, deren Wahrnehmung durch ihr Schriftwissen
kanalisiert ist, d.h. sie segmentieren das Gesprochene in der Weise, wie sie das beim Schrei-
benlernen gelernt haben: Das lautsprachliche Alphabet ist ein Produkt von Menschen, die
mit lateinischen Buchstaben schreiben. Menschen mit einer anderen Schrift oder ohne
Schrift segmentieren anders. Dazu an spéterer Stelle mehr.

2.2.2 Lautbezogene Markierungen
Prisentation der Vokale

Eine Kongruenz zwischen unserer Schrift und der Lautschrift besteht bei allen Zeichen
fiir die Vokale, die wir als Langvokale zu bezeichnen gewohnt sind (bis auf <6>, <ii> und
<d>, fiir die die Lautschriftzeichen <g>, <vy>, <ee> gewihlt wurden.® Da unsere Schrift

8In der Wahl der Bezeichnung fiir den Bezug zwischen gesprochener und geschriebener Sprache zeigt sich
die jeweilige Sichtweise dieses Bezugs. Da hier dargestellt wird, dass Buchstaben keine Laute abbilden,
sondern Lautung kodieren, wéhle ich die Bezeichnung Prdsentation oder Symbolisierung: Buchstaben-
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fiir ein ,Kurz- und Langvokalpaar‘, also fiir zwei Laute®, nur ein einziges Zeichen hat
(weil der unterschiedliche Klang der Vokale im Lateinischen, dessen Schrift iibernommen
wurde, nicht angezeigt wurde, dort also ein einziges Zeichen ausreichte, vgl. Kap. [quer-
verweis, ap|), hat die Lautschrift fiir die ,Kurzvokale‘ neue Zeichen entwickelt. Die Vo-
kale, die als ,Langvokale‘nur in betonten Silben vorkommen (s. Kapitel [querverweis,
t.e.]), erhalten als Zeichen fiir ihre Linge zusétzlich den Doppelpunkt, ein aus der Musik
entlehntes Zeichen fiir Dauer. (Kommen die Vokale, die genauso klingen, in unbetonten Sil-
ben vor (<To.'ma.te, Ku.si.ne>), haben sie keine Linge und erhalten keinen Doppelpunkt
([to.'mat.to, ku.'sit.na]), vgl. Kap. [querverweis, ap]).

JLangvokale* (V)  Kurzvokale' (v)

<a> [ai] <Mahl> [a] <Mann>

<e> [er] <Mehl> ] <Mett>

<i> [if]  <miet!> [  <mit>

<0> [of] <Mohn> O]  <Moll>

<u> [w] <Mut> [6]  <muss>

<6> [g1] <mogt> [ce] <mdcht>

<ii> [y1] <miht> [y] <Miill>

<> [ef]  <miht>19  [g]  <Mett>, also kein zusitzliches Korrelat (s.o.)

Zusétzlich hat die Lautschrift zwei Zeichen fiir Vokale, die im Deutschen nur in un-
betonten Silben vorkommen und fiir unsere Schrift <e> bzw. <er> schreibt (vgl. Kap.
[querverweis, ap]):

<e> [o] <Schule, laufen, Gabel>
<er> [e] <Retter>

Sie werden Schwa genannt, ein Wort aus dem Hebréischen. An dem Gebrauch der
Schwas in der Lautschrift des Deutschen wird sichtbar, dass die Zeichen — auch in der
Lautschrift — mehr als nur einzelne Laute anzeigen: Immer, wenn ein Schwa als einziges
vokalisches Zeichen in einer Silbe geschrieben ist, markiert das im Deutschen ,automatisch’
gleichzeitig Unbetontheit. (Daher ist die Bezeichnung ,Lautschrift eine Verkiirzung, sie
missachtet, dass die Buchstabenwahl auch andere bedeutungstragende Merkmale wie den
Akzent anzeigt, vgl. Kap. [querverweis, ap].)

Diphthonge (vgl. Kap. [querverweis, ap]), werden in der phonetischen Literatur un-
terschiedlich lautschriftlich geschrieben. Ich werde folgende Schreibung gebrauchen:

<ei> — [ai] - <Bein>
<au> — [au] - <Baum>
<eu> — [oi] — <neu»

folgen prdsentieren Lautung. Da sie ein Zeichensystem sind, symbolisieren sie (wie z.B. Piktogramme)
Lautung.

9Die Bezeichnung von ,Kurzvokal' und ,Langvokal® als zwei Vokale ist nicht unumstritten (vgl. Kap.
[querverweis, ap]). Da Kinder hier jedoch zwei unterschiedliche Laute wahrnehmen und die Schrift die
Differenz auch anzeigt (vgl. Kap. [querverweis, ap]), werde ich ,Kurzvokale‘ und ,Langvokale‘ als je
einzelne Laute bezeichnen. Ebenfalls umstritten ist die Bezeichnung der beiden Vokalgruppen als ,Lang-
und Kurzvokale‘. Sie reduziert das Biindel der Merkmale, in denen sie sich unterscheiden, auf das Quanti-
tative. Es lasst sich vielfach belegen, dass es gerade das ist, was Kinder am wenigsten wahrnehmen. Bevor
ich die Lautgruppen genauer beschrieben habe, behalte ich diese geldufige Bezeichnung bei, setze sie aber
in einfache Anfithrungszeichen.

10Die Artikulation mit [e1] fiir <#> ist regional sehr unterschiedlich: In vielen Dialektregionen wird der
,Langvokal® fiir <4> als [e1] artikuliert ([me:t], [ke1.zo] / <méaht>, Kése>). Fiir diese Regionen gibt es in
betonten Silben nicht 16, sondern nur 15 Vokale (vgl. Kapitel [querverweis, tp]).
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Zusétzlich gibt es in den allermeisten Dialektregionen eine zweite Gruppe von Di-
phthongen: diejenigen die mit Vokalbuchstaben + <r> wie in <Tor, Tier, Tiir> geschrieben
werden. Bei Artikulation dieser Vokale senkt sich die Zunge zu einer mehr mittleren Po-
sition, die dem [e] in [rete] / <Retter> gleicht (vgl. Kap. [querverweis, ap]). Der erste
Teil des Diphthongs wird entweder als ,Kurz‘- oder als ,Langvokale‘ artikuliert.

standardsprachlich dialektal (z.B. westfélisch)
Ve vr ve

<er> |[[vere] / <schwer> [pferg] / <Pferch> Jvere], [ferec]

<ir>  [bire] / <Bier> pfir.zi¢] / <Pfirsich> bire], [fire.zig]

[ [ [
[ [ [
<or> {thom] / <Tor> F:)rt] / <fort> Fo.’e] [foret)
[ [ [
[ [ [

<ur> [[fnure] / <Schnur> [fnort] / <schnurrt> Jnure], [[nuret)
<or>  [[tore] / <Stor> toern] / <Térn> Jtore], [teern]
<iir>  [tyre] / <Tiir> tyr.kai] / <Tiirkei> tyre], ['tyre.kai]

Die Aussprachebiicher geben nach Kurzvokal als Standardlautung hier die Artikula-
tion von [r] im Endrand an. Sie wird jedoch laut Aussage des Dialektatlasses von Kénig
(19[ergéinzen]) nur in wenigen Regionen gesprochen (vgl. Kapitel [querverweis, tp]).

Prisentation der Konsonanten

Bei den meisten Konsonantenzeichen besteht eine starke Ubereinstimmung zwischen Al-
phabetschrift und Lautschrift:

e S SR i I
N ™ S | NS
N ST S
I I | RS

Diese Kongruenz ist ein Zeichen dafiir, dass in Sprachen, die die lateinische Schrift
iibernommen haben, Laute als das identifiziert werden, was aus dem Lateinischen als
Laute durch die Schreibung des Lateins bekannt sind. Dazu gehort auch das Deutsche.
Allerdings ist das Deutsche eine Sprache, die sich sehr vom Latein unterscheidet. Das
wurde bereits bei den Vokalen deutlich, gilt aber auch fiir Konsonanten. Deren Artikulation
héngt davon ab, ob die Laute zu betonten oder unbetonten Silben gehéren und an welcher
Position innerhalb der Silben sie stehen (vgl. Kap. [querverweis, ap]). Diese Unterschiede
werden in der Lautschrift mit Zusatzzeichen (, Diakritika“) hervorgehoben. So z.B. sind
in den meisten Dialektregionen die stimmlosen Plosive [p], [t], [k] zu Beginn von betonten
Silben stéirker behaucht (,aspiriert”) als an anderen Positionen eines Wortes. Sie werden
daher in der Lautschrift mit einem hochstellten <h> versehen ['tPan.te] / <Tante>.

Fiir die Laute, die es in unterschiedlichen Sprachen, aber nicht im Lateinischen gibt,
wurden besondere Zeichen gew#hlt — in der Lautschrift ebenso wenig wie in der herkémm-
lichen Schrift. Zu dieser Gruppe gehoren im Deutschen die Laute, die in unserer Schrift
mit zusétzlichen Zeichen (wie die Umlaute <&, 6, ii>) oder mit mehreren Buchstaben (,, Di-
graphen®,  Trigraphen*) wiedergegeben werden:

<sch> [/ - <schon>
<ch> [¢] - <ich>
<ch> [x] — <ach>
<ng> b] - <Ring>
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g. Qr\?kél: hans. Schbilef imn
Blansch beken. Mit  Seinem
Bickhen. In Seinem Goten.

i @ng; kehffi }_§JZJC/ in dlern P;chf’]@? hbe-

Die meisten Kinder im 2. Schuljahr haben gelernt, dass [p] <ng> geschrieben
wird — und machen das auch. Nach meiner Auszdhlung der Schreibung von
<Onkel> in drei 2. Klassen schrieben iiber 60% der Kinder das Wort wie
dieser Junge.

(aus dem Korpus von Tobias Thelen)

Die ersten Skihasen \ -
tyz waren Skinesen ‘

i ,1 =z
Schon zu Urzeiten auf Brettern

PK.PEKING, 24. Januar. Man hat gf\iamf
*_ schon imer vermutet. Denr,

= e FAZ
Der [f]-Laut wird in verschiedenen Sprachen unterschiedlich graphisch
prisentiert, z.B. hier:

<sk>: [[i1] / <Ski>

<ch>: [[i.'ner.sn] / <Chinesen> (deutsch umgangssprachlich)

Zusétzlich zu erwidhnen sind die Laute, die in unserer Schrift mit <r> bezeichnet werden
und fiir die es entsprechend den zahlreichen dialektalen Varianten in der phonetischen
Literatur mehrere Zeichen gibt:

<v> = [B, X [, k] - <Rad-

Da jedoch die Differenzen zwischen den einzelnen r-Lauten hier irrelevant sind, ver-
zichte ich hier auf die Differenzierungen und schreibe durchgehend [r].

Als problematisch fiir die deutschen Lautschriftschreiber erweist sich manchmal die
Differenzierung der beiden Laute, die mit <s>, teilweise mit<8> oder <ss> geschrieben
werden (wenn sie iiberhaupt unterschiedlich wahrgenommen werden, was siidlich der Linie
Koln / Leipzig in der Regel nicht der Fall ist):

<s, B, ss>  als stimmloser Laut - [s] — <FuB, Haus, Kuss>
<s> als stimmbafter Laut - [z] — <Saal, Hiuser>
<ss> nur in seltenen Féllen — [z] — <quasseln, Dussel>

als stimmbhafter Laut:

(In den meisten lateinischen Schriften der Welt steht <z> in der Alphabetschrift fiir
den stimmbaften s-Laut (vgl. <zoo> / [zui] vs. <Sue> / [sui] im Englischen.)

Weiterhin gibt es Abweichungen zwischen der Buchstabenschrift des Deutschen und
der Lautschrift bei

<w> — [v] - <Wald>
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und den Doppellauten, die in der Alphabetschrift teilweise von nur einem Buchstaben
reprisentiert werden:

<z> — [ts] — <Zelt>
<x> — [ks] — <Taxi> (aber auch <chs> : <Wachs>).
<qu> — [kv] — <Quelle>

besteht ebenfalls aus zwei Lauten, wird allerdings im Deutschen auch immer mit zwei
Buchstaben wiedergegeben.

Als letztes muss der Glottisverschluss [¢] erwidhnt werden (vgl. Kapitel [querverweis]),
fiir den es im Deutschen keinen Buchstaben gibt. Er wird in aller Regel im Deutschen am
Beginn vor betonten Silben gesprochen, wenn dort kein anderer Konsonant ist: ['Pau.goe] /
<Auge>.

‘Bewerben geht vor Beerben

o taz

Die 2. Silbe beider Worter beginnt mit einem Konsonanten:

[ba.'ver.bn]

[bo."Pee.bn].

Im 2. Wort beginnt die 2. Silbe mit dem Glottisverschluss. Allerdings gibt es
fiir ihn keinen Buchstaben. Das fithrt dazu, dass Leseanfinger solche Worter
zwei- statt dreisilbig ['bere.bn] bzw. drei- statt viersilbig lesen: ['bere.di.gup)]
/ <Beerdigung>.

Aufg. 2-3: Stolperworter: In aller Regel bedarf es auch bei Le-
sekompetenten eines zweiten Blickes, um den Glottis-
verschluss einzufiigen.

Schreiben Sie Artikulation mit und ohne Glottisver-
schluss in Lautschrift mit der Markierung der Silben.

Argang| Uralttechnologie.
s Atom@ra

L.JLLE «ut H
1at, kommt auf , die Inse. . Busumleltun am c
auf grofen Leinwinden 0 annsweg -
chene E?iibikatoéll man ; Gretesch | 5
:chom, st rem virtuell. Es *-Bauarbeiten wird |
aum im Traum voment- S

@nnswe’ \m
n Leben, in dem es sich T -
= audu;]_t_gn_lj_sg__ ¥

2.2.3 Markierungen der Prosodie (silbische Gliederung, Akzentu-
ierung

Da zur Artikulation mehrsilbiger Worter im Deutschen, wie schon angedeutet wurde,
auch der Kontrast von Betonung / Nichtbetonung (,,Akzentuierung®) gehort, setzt die
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Lautschrift vor betonte Silben oben einen kleinen Strich!!:
['rai.zn]'?/ <reisen>
[fee.'rai.zn| / <verreisen>
[rai.zo.'rai] / <Reiserei>.

Zusammengesetzte Worter (, Komposita“) haben eine Haupt- und eine Nebenbeto-
nung. Vor der Silbe mit der Hauptbetonung sitzt der kleine Strich oben, vor der mit der
Nebenbetonung unten:

['vin.te.rai.zo] / <Winterreise>.

Damit ist gleichzeitig ein weiteres Zeichen der Lautschrift eingefiihrt: Da die Akzen-
tuierung eben an Silben gebunden ist — nicht Worter oder einzelnen Laute tragen den
Akzent — kennt die Lautschrift auch Zeichen fiir die silbische Gliederung: den Punkt. Ich
setze ihn immer dort, wo die silbische Gliederung eindeutig ist, wo man also beim Spre-
chen eine kleine Pause im Wort machen kann (['hy:.te, 'hyf.te, 'hyin.cn] / <Hiite, Hiifte,
Hiihnchen>). Wo diese Pause nicht gemacht werden kann, weil sonst das Wort veréndert
wiirde (s. Kapitel [querverweis, t.e.]), setze ich keinen Punkt (['hyte] / <Hiitte>). In den
meisten Fillen sind die Punkte iiberfliissig, weil Silben, wie zu zeigen sein wird, graphisch
immer durch Vokalzeichen markiert sind und es einen relativ festen Bauplan fiir Silben,
damit auch fiir die Zeichenfolge in Silben gibt. Da die Silbengrenzen nicht immer eindeutig
sind und da die silbische Gliederung im Folgenden jedoch eine grofle Rolle spielt, nehme
ich dieses Zeichen trotz der Redundanz in meine lautschriftliche Darstellung auf.

In diesem Zusammenhang die Vorstellung eines letzten Zeichens, das bei ['rai.zn] schon
auftauchte: Unbetonte Silben kénnen auch die Konsonanten [1], [m], [n] statt eines Vokals,
eines Schwas, an der 2. Stelle haben. Da diese Konsonanten die Funktion, die sonst Vokale
in Silben haben, ndmlich den Kern der Silbe ausmachen (s. Kapitel [querverweis, t.e.]),
tragen, wird diese Funktion durch einen kleinen senkrechten Strich unter dem Konsonan-
tenzeichen angezeigt:

<wir ['farrn] / <fahren> vs. <der ['famn] / <Farn>
<der ['tar.dl] / <Tadel>  vs. <das [tail] / <Tal>

Ubung zum Erlernen der Lautschrift

Fiir diejenigen, fiir die der Gebrauch der Lautschrift fremd ist, hat es sich als eine effi-
ziente Einfithrung erwiesen, eine Liste auszufiillen, auf der oben in der Waagerechten alle
Vokalzeichen stehen, die in einsilbigen Wortern enthalten sind (d.h. fiir alle Vokale aufier
den beiden Schwa [o], [e] einschlielich der Diphthonge!3). Links in der Senkrechten stehen
alle Konsonantenzeichen, mit denen deutsche Worter hochsprachlich anfangen kénnen
(d.h. alle auBer [p], [s], [x])- Die Aufgabe besteht darin, zeilenweise reale Worter zu suchen,
die mit dem in der linken Spalte bezeichneten Konsonanten beginnen, denen dann der
oben bezeichnete Vokal folgt — und die mit einem [t] enden. Die Studentinnen schreiben die
Worter mehrfach an die entsprechende Stelle unter das Vokalzeichen: einmal in Lautschrift,
einmal oder mehrmals, je nach vorhandenen Mdoglichkeiten, in unserer Schrift.

1 7Zum Begriff der Prosodie vgl. Seite ?7?

12Im Prinzip ist dieser Strich als Markierung der Hauptbetonung iiberfliissig, weil das Zeichen fiir das
Schwa und der kleine Strich unter [n], [1], [m] (['rai.zn], ['ftir.fl], [ror.tm] / <reilen, Stiefel, rotem>) in der
2. Silbe Unbetontheit markiert. Da dielAkzentuierung jedochl nicht immer aus der Schreibung ersichtlich
ist (['zop.jekt] vs. [zop.'jekt] / <Subjekt>), werde ich die Betonung immer markieren.

13Die lautschriftliche Schreibweise der Diphthonge, die mit <r> geschrieben werden, entspricht wieder
der norddt. Sprechweise.
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al a el e i I o! ul U (4} e
b | [bort] [bat] [bert] [bet] [bitt] [brt] [bort] - [but]  [bert] -
Bart  Bad  Beet  Bett  biet Bit Boot Butt bot!
bat bet! Beat  bitt!
d | [dazt] - - - - - - - [dut] - -
Dart Dutt
f | [fait] - - [fet] - [fit] - - - - -
Fahrt fett fit
fad
!
yI Y ai au oi ere ire ole ule gle yie
b | - [byt] [bait] [baut] [boit] [beret] - [boret] - - [byret]
Biitt  Bite baut beut! Bert Bord biird!
d| - - - - [doit] - - [doret] [doret]  [dyret]
Deut dort dorrt diirrt
f| - - [fait] - - [feret]  [firet] [foret] [furet] [fyret]
Veat fahrt viert fort Furt fiihrt
Pferd*
!
Aufg. 2—4: Fertigen Sie eine Tabelle nach diesem Muster an und

vervollstédndigen Sie die linke Spalte mit allen Kon-
sonantenbuchstaben, die es im Deutschen im An-
fangsrand betonter Silben gibt (s.o0.). Tragen Sie alle
Worter nach dem Muster ein!

Immer wieder ist das Erstaunen iiber die Unterschiede in den Schreibungen gleich-
klingender Worter sehr grof3: Die Buchstabenschrift, so zeigt sich dann sehr schnell, hat
eigene Gesetze, sie bildet die Lautung mit unterschiedlichen Schreibungen ab: Es gibt
sehr viele Homonyme im Deutschen. (Das als erster Hinweis auf die Funktion der Schrift,
weitaus préziser zu sein als das Gesprochene, weil das Gesprochene situativ durch andere
verbale und durch nonverbale Formen ergénzt werden kann, Schrift aber nicht, vgl. Kap.

[querverweis, ap])

Auf diese einfache Weise wird Entscheidendes fiir die Didaktik des Schrifterwerbs er-
fahrbar: die Alphabetschrift ist keine Lautschrift, , schreib’, wie du sprichst“ oder ,,sprich
deutlich* sind irrefithrende Hinweise an Schriftunkundige. Was ist die Folge, wenn die
Kinder nach diesen Hinweisen schreiben? Lautschriftschreibungen:

M <Pf> wird in Norddeutschland auch [f] artikuliert.
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»2MAINE MUTA HATOATLINIS GMACH*“ <Meine Mutter hat Tortel-

linis gemacht.>
['mai.ne. mute.ha.toet.'lit.nis.gmag]

,BAEI MEINE OMA GEPS IMA SCHENKNBROT“ <Bei meiner Oma gibt es
immer Schinkenbrot.>
[bai.mai.ne.Por.ma.gips.Pime.' [1y.kn.bro:t]

Im Folgenden geht es darum, Lehrerinnen, die die Kinder ,abholen‘ wollen und miissen,
d.h.; die das vorhandene sprachliche Wissen der Kinder fiir die Anbahnung neuer Lernpro-
zesse nutzen wollen und miissen, zu verdeutlichen, ,, wo die Kinder stehen“. Es geht darum
zu zeigen, wie die gesprochene Sprache, die das Ausgangsmaterial der Kinder bildet, von
den Kindern wahrgenommen wird. Dabei wird deutlich werden, dass die beiden Merkmale
des Gesprochenen oberhalb der Lautebene, Akzentuierung und silbische Gliederung, von
zentraler Bedeutung fiir die Kinder beim Sprechen und bei ihren Analysen sind — aber
nicht nur fiir die Kinder: Jeder Sprecher artikuliert Silben mit bestimmten Lautungen,
keine Laute. Der Hinweis auf die Dekodierung der Buchstabenfolge <R.E.T.T.E.R.> beim
Lesen als ['rete] durch Schriftkundige hat das bereits gezeigt.

Es folgen weitere Belege fiir den Umgang Schriftkundiger mit der Schrift: Sie dienen der
Beantwortung der Frage nach dem impliziten Wissen von Erwachsenen iiber gesprochene
und geschriebene Sprache, das sich als ,Know-how* in ihren Umgang mit Schrift zeigt.
Diese Frage ist normalerweise fiir Erwachsene irrelevant — aufler natiirlich fiir Lehrerinnen.
Sie miissen sich mit ihr beschiftigen, um das Schriftwissen anderen, die es nicht haben,
es aber auch brauchen, vermitteln zu kénnen. Die genaue Analyse dieses Umgangs mit
Sprache zeigt die Elemente, auf die es beim Lesen und Schreiben ankommt: Was miissen
die Kinder entdecken, um am Ende ebenfalls kompetent mit Schrift umgehen zu kénnen?
Und wie konnen wir ihnen dafiir die richtigen Schienen legen, so dass die Gruppe derje-
nigen, die als Viertklissler (vgl. IGLU) oder 15-jihrige (vgl. PISA) keine Lust mehr zum
Lesen und Schreiben haben, weil es hdufig mit Misserfolgen, damit mit grofler psychischer
Anstrengung verbunden ist, verkleinert wird? Das implizite Wissen der Lehrerinnen muss
also zu einem expliziten Wissen, zu einem bewussten Wissen werden. Nur dann koénnen
sie die entsprechenden didaktischen Prozesse addquat gestalten.
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Nicht nur Kinder benutzen unsere Schrift manchmal wie Lautschrift: hier ein Beispiel
fir die ,Eindeutschung‘ von Phonemen, die es im Deutschen nicht gibt.

Lautschrift hat die Funktion, gesprochene Sprache graphisch zu présentieren, in-
dem sie Laute einer Sprache, losgeltst von den Konventionen der herkémmlichen
Schrift (wie z.B. Einfiigen des Dehnungs-h‘s, Dopplung von Konsonantenzeichen),
darstellt. Durch ihren Gebrauch wird ersichtlich, worin ein Teil der Konventionen
und der Funktion des gesamten Zeichensystems, also ihre Orthographie, bestehen.
Vielen Schriftkundigen wird durch das Schreiben der Lautschrift erst deutlich, dass
die gesprochene Sprache anders strukturiert ist, als sie es als Schreiber der herk6mm-
lichen angenommen haben. Denn fiir die bewusste Analyse des Gesprochenen hatten
sie, nachdem sie lesen und schreiben gelernt haben, kaum Anlisse. Die Aufgabe,
Kinder das Lesen und Schreiben zu lehren, erfordert jedoch die Analyse des Gespro-
chenen: Kinder analysieren fiir das Schreiben ihre gesprochene Sprache, und sie tun
das vor dem Hintergrund dessen, was der Unterricht ihnen vermittelt hat (s. Kapitel
[querverweis nach 2.1 einfiigen]).

Schriftkundige lesen und schreiben jedoch anders, als der Unterricht Lesen und
Schreiben darstellt. Das hat bereits der Umgang mit dem Wort <Retter> gezeigt.
Die folgenden Analysen geben Auskunft iiber die Komplexitit des Schriftwissens,
das Schriftkundige beim Lesen und Schreiben nutzen.
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Aufg. 2-5: Dass Schrift durch unterschiedliche Buchstabenwahl
Moglichkeiten hat, die das Gesprochene nicht hat, zei-
gen folgende Beispiele: Sie legt mit ihren Markierun-
gen fest, welche von mehreren lautlich gleichen Vari-
anten gemeint ist. Wird eine geschriebene Variante in
einen Textzusammenhang gesetzt, die die Bedeutung
einer anderen Variante assoziiert, wird’s lustig:

Zahnirzte unterstrichen eine Demonstra-
tion in der alten Bundeshauptstadt mit
dem Kalauer ,,Bohrn to be free“, und im
Plenarsaal dem Hauptstadt sind
die Abgeordneténsessel in ,,Remhstags-

blue” gehalten. © (taz)
?ahrn, Fun, Fahrn
erliner B r sind besser als ihr |
Ruf. Glaubtj JorgJasmund.

Jasmund ist Fahr be1 den Berliner

erkehrsbetrieben.. Sm ‘Schiilern

wgteramhbel wiegie Jlich blei--
“nnen, obwab? sie Fahrgi-* (taz)

Schreiben sie die unterstrichenen Woérter in Laut-
schrift! Wo liegen die Pointen der Wortspiele?

2.3 Analyse des Lesens und Schreibens von Schrift-
kundigen: die Nutzung des Zeichensystems der Schrift

2.3.1 Dekodierung des Geschriebenen beim Lesen als Anwendung
des erworbenen Schriftwissens

Beim Lesen'® von auf Deutsch frisierten‘ Kunstwirtern zeigen kompetente

Leser, wie sie die Buchstabenketten nutzen, um (deutsche) Worter zu artiku-
lieren. Dabei zeigen sie thr Wissen dariiber, dass in deutschen Wartern glei-
che Buchstaben eine unterschiedliche Lautung erhalten und dass die Worter
ein bestimmtes Betonungsmuster haben. In aller Regel kénnen sie jedoch thr
dekodierendes Tun, das offensichtlich ein anderes als die 1:1-Umsetzung von
Buchstaben in Laute ist, nicht beschreiben, es ist thnen nicht bewusst, es ist
ein implizites Wissen®.

Leseuntersuchungen mit Kunstwértern (bei deutschsprachigen Lehrerin-
nen und Studentinnen) zeigen also zum einen die Kompetenz der Leserinnen,
zum anderen jedoch zugleich die Effektivitdt unserer Schrift als ein System:
Sie gibt Lesern eindeutige Instruktionen fiir das Dekodieren, unabhdingig vom
JKennen® der Worter, d.h. es ermdglicht Schriftkundigen, die deutsche Tex-

15Lesen wird hier ausschlieBlich als Jautes Lesen‘ verstanden. Zahlreiche Untersuchungen lassen anneh-
men, dass das Strukturwissen, das Leser beim ,Jlauten Lesen‘ sichtbar werden lassen, auch ihr ,leises Lesen‘
bestimmt.



18 KAPITEL 2. BESTANDSAUFNAHME

te lesen und schreiben gelernt haben, nach dem Muster deutscher Worter
gestaltete Buchstabenfolgen wie deutsche Worter zu lesen.

Wie Erwachsene, die deutsche Worter lesen koénnen, Buchstabenfolgen von Wortern
nutzen, wenn sie lesen, ldsst sich sehr schnell in einem kleinen Experiment nachweisen: Es
handelt sich um das Lesen von Kunstwortern, deren Buchstabenfolgen dem Muster deut-
scher Worter entsprechen. Diese bringen die Leser dazu, eine Buchstabenkette in Lautung
zu ,iibersetzen‘, ohne dass sie dabei auf einen Kontext, der die Bedeutung, dadurch auch
die Lautung eines Wortes erwarten ldsst, zuriickgreifen konnen: Sie dekodieren das Zei-
chensystem, die Codes, das der Schreiber ihnen geliefert hat. Hier die Beschreibung eines
kleinen Experiments mit vier Kunstwortern, die wie die iiberwiegende Mehrzahl deutscher
Worter aufgebaut sind:

Mehrere (5-10) Personen werden gebeten, diese Kunstworter laut vorzulesen:

1. TERE
2. STESTEN
3. REFFER

4. HEHMTET

Zunichst ist fiir alle nach Beendigung der Aufgabe erstaunlich, dass alle Leser alle
Woérter gleich gelesen haben, obwohl keiner — wie man sagt — die Worter kannte’.

1. ['ther.ro]

2. ['ftes.tn]

3. [‘refe]

4. [hemm.tot]

Folgt dann die Analyse dessen, was alle — zusétzlich zu der Artikulation von
Lauten entsprechend den einzelnen Buchstaben — gleich artikuliert haben, zeigt
sich folgendes Bild:

o Keiner artikuliert einzelne Laute als Entsprechungen der Buchstaben, alle bilden ein
lautliches Kontinuum zwischen den Buchstabenreihen, das in zwei Silben gegliedert
ist. Sie sind geradezu dazu ,gezwungen‘, weil die Vokalbuchstaben ihnen die Artiku-
lation von Vokalen abverlangt, und jede Artikulation eines Vokals ist die Artikulation
einer neuen Silbe (vgl. Kap [querverwerweis, ap]).

e Alle beginnen die zweite Silbe an der gleichen Stelle: mit dem Laut fiir den
Buchstaben vor dem letzten <e>.

e Zogerliche Leser setzen bei dem 1., 2. und 4. Wort die zweite Silbe etwas ab, lesen
so etwas wie eine minimale Pause zwischen den beiden Silben — im Gegensatz
zum 3. Wort, bei dem es keinen ,artikulatorischen Zwischenraum‘ zwischen beiden
Silben gibt — darin unterscheidet es sich von den anderen drei Wortern.
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e Alle Leser geben den Wortern ein Betonungsgefille, eine Betonungskontur, in-
dem sie die beiden Silben unterschiedlich betonen. Die 1. Silben sind stédrker betont
als die 2., die 2. sind ,reduzierter® (,Reduktionssilbe*): Sie ordnen die beiden
Silben damit zwei unterschiedlichen Silbentypen zu: den betonten Silben und den
Reduktionssilben. So entstehen aus der Buchstabenkette zweisilbige Worter mit ei-
nem bestimmten Rhythmus, einem betimmten Versmaf: dem Trochsus'®. Auch die
Rhythmisierung von Wortern ist Teil ihrer prosodischen Artikulation.

e Mit der unterschiedlichen Betonung der beiden Silben ist verbunden, dass die Lau-
tung fiir die beiden <e> in jedem Wort unterschiedlich ist: Obwohl wahrscheinlich
niemand im Anfangsunterricht angehalten wurde, <e> einen anderen Laut als [e] /
<Beet> oder [g] / <Bett> zuzuordnen, wihlt keiner einen dieser beiden Laute fiir
das <e> der Reduktionssilbe. Hier wird es entweder als [o] (in TERE wie in
<Schule, Léwe> und in HEHMTET wie in <ihr rechnet, sagtet> oder in <griines,
dickes>) oder zusammen mit <r> als [e] (in REFFER wie in <Vater, Ruder>) oder —
je nach Dialektregion — gar nicht artikuliert (in ['[tes.tn] / STESTEN wie in <lesen> /
[let.zn] oder wie in <Gabel> / ['gax.b}] oder wie in <mit rotem> / ['ror.tm]).

e Fiir die Vokale in den ersten — betonten — Silben wihlen alle Leser zweimal
[e], zweimal [g], und zwar nehmen alle die gleiche Verteilung vor. [g] verbinden sie
in der Artikulation sehr eng mit dem folgenden Konsonanten. Diese unterschiedliche
Lautwahl ist die Folge davon, dass die Leserinnen vier verschiedene Varianten der
betonten Silbe, damit vier verschiedene Wortgestalten produzieren. Auch hierfiir
gibt die Schrift offensichtlich eindeutige Hinweise, die sich alle angeeignet haben (was
eben Teil ihrer Kompetenz ausmacht): Das <s> am Ende der 1. Silbe bei STESTEN
gibt dem Leser nicht nur einen Hinweis auf die Notwendigkeit, im Endrand der Silbe
einen bestimmen Konsonanten zu artikulieren, dieser Buchstabe gibt ihm zugleich
einen Hinweis auf die Artikulation des gesamten Reims der Silbe: fiir den Vokal
ist ein ,Kurzvokal® zu artikulieren, d.h. der Vokal hat einen sehr engen ,Kontakt‘ zu
dem folgenden Konsonanten, einen festen Anschiuss an ihn. Bei HEHMTET ist auch
ein Konsonantenbuchstabe im Endrand, das <h> wird jedoch als Zeichen fiir eine
andere Artikulation des Vokals, damit des Reims interpretiert. Bei TERE folgt in der
1. Silbe kein Konsonantenbuchstabe auf den Vokalbuchstaben, was als Zeichen fiir
die Artikulation von [e1] interpretiert wird. Die Dopplung des Konsonantenzeichens
bei REFFER wird als Zeichen fiir die Artikulation eines ,Kurzvokals’ gesehen.

e Kompetente Leser wissen letztlich auch, dass Konsonantenbuchstaben unter-
schiedlich lautlich zu gestalten sind. So unterscheiden sie die Laute fiir <t> bei
TERE (['tPer.ra], wo sie das [t] aspirieren, von denen bei STESTEN ('[tes.tn) und
HEHMTET (['heim.tot]), die fast wie [d] klingen. Auch fiir die <r> in TERE, REF-
FER am Silbenanfang einerseits, in REFFER am Silbenende andererseits wurden
unterschiedliche Laute gew#hlt.

Diese Beobachtungen lassen auf folgende Konsequenzen fiir das Lautung-Schrift-Verhalt-
nis schlieflen:
Wenn sich die Artikulation mehrerer Personen bei Wortern, die keiner Jkannte‘, in diesen
Punkten gleichen:

16Zur Erinnerung an den Oberstufenunterricht: 'be.ten: Trochius — Ge.'bet: Jambus (das soll hier
zunéchst reichen).
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e Gliederung in Silben
e Beginn der unbetonten Silbe
e Akzentuierung der Silben

e Artikulation der Vokale in ihrem Zusammenklang mit einem Folgekonsonanten (ihr
,Anschluss’ an den Konsonanten)

e Artikulation der Konsonanten
dann kann man davon ausgehen, dass

e dem ein Regelwissen zugrunde liegt,

e also allgemeingiiltige Regeln fiir die Umsetzung von Schrift in Gespro-
chenes existieren,,

e diese Regeln die angesprochenen Punkte betreffen,

e es aufler diesen Punkten nichts weiter Wesentliches gibt, was beim Lesen
realer Worter zu beriicksichtigen wire.

Hier zeigt sich, dass

e Lesekompetenz also etwas anderes ist als die lineare Zuordnung von Lauten zu Buch-
staben, wie es die meisten von uns meinen zu tun — weil sie das im Anfangsunterricht
gelernt haben (und weiterhin unterrichten). Sie ist mehr als das: Buchstaben und
Buchstabenkombinationen werden, bevor sie als Symbole fiir Laute de-
kodiert werden, als Symbole fiir eine Gestaltung von Wortern gesehen,
die mehr ist als die Artikulation einzelner Laute

e die Leistung kompetenter Leser, die einmal ,,1 Buchstabe = 1 Laut“ gelernt haben,
in starkem Mafle darin besteht, sich von dieser Zuordnung zugunsten der lautiiber-
greifenden Interpretationen der Buchstabenfolgen gelést zu haben.

Das Lesen von Kunstwoértern durch kompetente Leser lidsst erkennen, dass sie
keine Laute, sondern Silben mit einer je unterschiedlichen Betonung, verbunden zu
Woértern, artikulieren. Daraus lisst sich schlieflen, dass die Buchstabenfolgen Merk-
male fiir die Leser enthalten, die ihnen Silben mit einer bestimmten Lautung und
Betonung anzeigen. Kompetente Leser sind offensichtlich in der Lage, die Merkma-
le zu erkennen, die nétig sind, um ,deutsch klingende‘* Woérter zu artikulieren. Die
Tatsache, dass das Lesen bei allen zu den gleichen Ergebnissen fiihrt, ldsst anneh-
men, dass hier eine Systematik vorhanden ist: die Systematik der Orthographie des
Deutschen'”. Diese Systematik ist die Grundlage dafiir, dass Lesen und Schreiben
gelernt und gelehrt werden kann.

17 Orthographie oder Rechtschreibung ist die Bezeichnung fiir die ,Lehre von der systematischen und
einheitlichen Verschriftung von Sprache durch Buchstaben und Satzzeichen®, (BuBmann, 2002, S. 552).
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Aufg. 2-6: ,Ubersetzen‘ Sie folgende Kunstwortreihen in un-
sere Schrift bzw. Lautschrift und ordnen Sie die
Worter entsprechend deren lautlichen Gestalten den
Kunstwortern der Aufzihlung 1-4 von Seite 18 zu.

In jeder Reihe passen je zwei Worter nicht zu den
Kunstwortern 1-4. Benennen Sie die Griinde fiir die

Abweichungen!
5. trope 13.  gloptel
6. klaz.ze 14.  betuhl
7. flypl 15.  schwamer
8. to.knail 16.  knimmes

9. plim.tsn 17.  flaseten
10. nue.moa.ro 18. klohm
11.  krom.to 19.  dromkel
12, vimn 20 grahlke

2.3.2 Beschreibung des Zeichensystems der Schrift fiir das Lesen
von Wortern im Deutschen

Das Lesen der Kunstwaérter lisst auf eine verldssliche Systematik der Markie-
rungen der Schrift schlieflen, die kompetente Leser kennen und beim Dekodie-
ren nutzen. Sie besteht in der Nutzung bestimmter Buchstaben und Buchsta-
benfolgen fiir das Anzeigen der entsprechenden Wortgestalten. Von zentraler
Bedeutung ist dabei der Wechsel von Vokal- und Konsonantenbuchstaben.

Die Zeichen der Schrift, die dem Leser Instruktionen fiir die Artikulation deutscher
Worter, d.h. die Worter mit einer bestimmten Betonungshierarchie und unterschiedlichen
Varianten der betonten Silbe artikulieren lassen, lisst sich in folgender Weise systemati-
sieren:

e Worter gliedern sich entsprechend der Anzahl der Vokalzeichen (einschl. <ie> und
den Diphthongschreibungen <au, ei, eu>) in Silben. Der Vokal, fiir den es steht,
macht den ,Kern‘ (N fiir ,Nukleus' = Kern!®) einer Silbe aus:

18 N¢ wird gewihlt, weil ,K* fiir ,Konsonant‘ steht.
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Wort

Silbe Silbe Silbe Silbe

Vokal- Vokal- Vokal- Vokal-
zeichenzeichen zeichenzeichen'®

\ \ \ \
N N N N

nutz
nutzbar
benutzbar
unbenutzbar

unbenutzbare

<unbenutzbare>

TS

N N N N N
[

un be nutz ba re

Hier stimmt‘s: Jeder Vokalbuchstabe entspricht einer Silbe: Be.am.te
Beamte
Vorsicht! Immer stimmt es allerdings nicht:

(Kiinast und
Kuhn wieder
Dreamteam"?

(NOZ)

e Worter lassen sich entsprechend der Anzahl der Vokale syllabieren — bis auf die
Schiirfungsworter (<Loffel, Messer, Kanne>), die ,ohne Pause‘, ohne silbische Glie-
derung gesprochen werden miissen, da sie eine eigene Gestalt haben, die sonst zerstort
wiirde (s. Kap. [querverweis, t.e.]).

19Das Wort ,Zeichen® wird synonym mit ,Buchstaben‘ benutzt. ,Zeichen‘ kann auch Buchstabenfolgen
(wie z.B. Diphthonge) umfassen.
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Wort
< Hiite> Silbe Silbe
< Hiifte> Silbe Silbe

<Hiithnchen> Silbe Silbe
< Hiitte> SilbeSilbe

e Silben beginnen (in aller Regel — die Darstellung der wenigen Ausnahmen folgt) mit
dem Konsonantenzeichen vor dem Vokalzeichen. Der Konsonant, fiir den er steht,
bildet den Anfangsrand (A) der Silbe, dem der Reim (R) mit dem Vokal folgt:

Wort

Silbe Silbe Silbe Silbe
R — Reim
ARARARAR A — Anfangsrand

nutzbar

benutzbar

unbenutzbar
unbenutzbare

LR g {
KEINE ANGST VOR DEM WELTFU SSBN.LER Der Bre mer Fatnck Owuma!ela setzt 5|ch emarglsch

Folo: contrast

gegen Superstar Ronaldinha ein.
ot

(NOZ)

In den meisten Sprachen der Welt, deren Silben aus einem Konsonanten und
einem Vokal bestehen, ist die silbische Ordnung einfacher als im Deutschen. Die
Namen wvieler Spieler in der deutschen Bundesliga (und der deutschen ,Natio-
nal“-Mannschaft!) konnen das bestitigen (<nh> von <Ronaldinho> steht in der
portugiesischen Schrift wie <ch> und <ng> in der deutschen Schrift fir einen
Laut.

e Das <e> der letzten Silbe bei zweisilbigen Wortern zeigt (in aller Regel) deren Un-
betontheit, deren Reduktion (,Reduktionssilbe’) an. Sie bedingt die Betonungs-
kontur ,betont / unbetont‘, das ,trochiische’ Versmafl der Worter:

Hand mal rot
Hinde malen rotes



24 KAPITEL 2. BESTANDSAUFNAHME

Wort

betonte Silbe ('S) unbetonte Silbe: Reduktionssilbe (°S)

|820 0821
Hin de

ma len
r0 tes

e Weiterhin sagt die Anordnung der Buchstaben in einer Silbe etwas dariiber
aus, welche Artikulation jeweils fiir die einzelnen Buchstaben zu wihlen ist, damit
die jeweilige Wortgestalt entsteht: Die Artikulation hingt ab von der Folge der
Konsonanten- und Vokalbuchstaben in den Silben. Und dabei zeigt sich: 1. gleichen
Buchstaben werden nicht immer die gleichen Laute zugeordnet und 2. ist
ein Wort mehr als die Summe einzelner Laute:

1. Konsonantenbuchstaben kénnen vollig unterschiedliche Laute (vgl. z.B. <r> in
<Rad, vier, Vater>) oder kénnen Lautvariationen prisentieren (vgl. z.B. <t> in
<Tal, Stein, geht>).

2. Die Artikulation des Reims, wird ebenfalls durch die Buchstabenfolge angezeigt.

In der betonten Silbe ist der Reim bei drei Varianten komplex, auch wenn er
nur einen Buchstaben enthélt: Er setzt sich zusammen aus dem Vokal, dem
Kern der Silbe (N), und dem Endrand (E) (vgl. Kap. [querverweis, ap]).

'S
AN
A N E
[h vy 1] <te> <Hiite>
[h vy f] <te> <Hiifte>
k v 1 <kiihl>

Die vier Kunstworter reprisentieren die vier Varianten der betonten Silben, die

es im Deutschen gibt und die die Schrift unterscheidet:

(a) Folgt dem Vokalbuchstaben (VB)2? der betonten Silbe mehrsilbiger Wérter
nur ein einziger Konsonantenbuchstabe (KB) (der dann zwangsliufig den
Anfang einer néchsten Silbe darstellt), ist der Vokal als ,Langvokal® zu
artikulieren (TERE wie <Hiite, Lowe, rufen>): KBVB. KBe

'S °S
VAN
T E R E
[th e 124 r o]
KB VB KB e

21Der Strich vor S ist das Zeichen fiir die Betontheit. In der sprachwissenschaftlichen Literatur wird die
betonte Silbe auch als prominent bezeichnet.

22Die Null vor S steht fiir die Reduktion. Die Bezeichnung ,Unbetontheit' wire ungenau, da da es noch
einen weiteren unbetonten, aber nicht reduzierten Silbentyp gibt: die Normalsilbe (s. Kapitel [querver-
weis, tp].

23VB, KB symbolisieren Vokal- und Konsonantenbuchstaben, V; K symbolisieren die Laute.
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(b) Das gleiche trifft zu, wenn dem Vokalzeichen ein <h> folgt (HEHMTET wie
<kiihl, wohnte>). KBEVBhKB.KBe
'S °S

AN AN
A’ N/ E A" N / E
H E HM T E T
h e Im t o ]
KB VB hLKB KB e (KB)

Dieses <h> ist orthographisch notwendig: Es ist als Zeichen fiir den Leser
immer dann zu schreiben, wenn dem ,Langvokal® ein Konsonant in der
gleichen Silbe folgt bzw. bei einem Familienmitglied folgen kann. Die Schrift
unterscheidet mit dem <h> fiir die Leser ,Lang- und Kurzvokale‘ mit einem
Folgekonsonanten in der gleichen Silbe:

<Mehl>  vs. <mel.ken> <Rahm> vs. <Ram.pe>
<Huhn> vs. <Hun.de> <kiithn> vs. <kiin.digen>
<wohl>  vs. <Wolke> <Miihlstein> vs. <Miilheim / Ruhr>

Das <h> als Dehnungsmarkierung steht aus schrifthistorischen Griinden
jedoch nur vor <n, m, 1, r> (und leider nicht immer véllig regelhaft). Vor
anderen Buchstaben kommt es nicht vor: <sag, traf, FuB>2° (s. auch Kapitel
[querverweis, t.e.]).

(c) Spiegelverkehrt gilt: Folgt dem Vokalzeichen in der gleichen Silbe ein Kon-
sonantenzeichen, ist ein ,Kurzvokal® zu sprechen (STEMSEN <Hiifte, Man-
tel>): KBEVBKB. KBe.

'S °S
/N /\
A" N/ E A’ R
ST E M S E
Jt € m z o]
KB VB KB KB e

(d) Hat ein Wort eine Dopplung des Konsonantenzeichens nach dem Vokal-

zeichen, ist ebenfalls ein JKurzvokal’ zu sprechen (REFFER wie <Hiitte,
Loffel>): KBVBKBkBe?® (Schirfungsworter*).
Silben, die einen Konsonanten am Ende des Wortstammes haben, werden
als geschlossene Silben bezeichnet (['hyf.to 'kyimn] / <Hiif.te>, <kithn>).
Silben, denen dieser Konsonant fehlt, werden als offene Silben bezeichnet
(['hy:.te 'hyte] / <Hii.te>, <Hiitte>).

S °S
AN
A N E A R
R E - FF ER?7
r e - f e
KB B KkB er

24Hat der Reim einen ,Langvokal® (V), wird das Lingezeichen der Lautschrift im Baumdiagramm in
den Endrand gesetzt.

25Das <h> bei <geht, steht, flieht> ist kein ,Dehnungs-h‘, sondern ein silbentrennendes h‘: Es gehort
zum Wortstamm (<geh/en, steh/en, flieh/en>), vgl. Kapitel [querverweis, tp].

26 <k> steht fiir die Dopplung des Konsonantenzeichens.
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Durch die silbenbezogene Sichtweise lassen sich die Markierungen der Schrift,
die Orthographie, als ein System darstellen, das die verschiedenen Silbenty-
pen (betont / unbetont) und die vier Varianten der betonten Silben, damit
der trochiischen Wortgestalten des Deutschen kennzeichnet.

Die vier Varianten der betonten Silben des Deutschen:

offene Silbe geschlossene Silbe

(ohne Konsonant im Endrand) | (mit Konsonant im Endrand)
JLangvokal® | 1. ['hyr.te] / <Hii.te> 4. ['kytl] / <kiihl>
JKurzvokal* | 3. ['hyte] / <Hiitte> 2. ['hyf.to] / <Hiif.te>

Die Schrift markiert also auch die silbische Gliederung von Wortern, gleichzeitig die
Akzentuierung der Silben: Sie markiert eine Struktur der Worter, die zeigt, dass die
Lautung von Wortern mehr ist als die Artikulation einzelner Laute. Sie bindet die Ele-
mente der Silbe, die wir Laute nennen, insbesondere die der Vokale in ihrem spezifischen
Verhiiltnis zu dem folgenden Konsonanten im Reim silbisch ein: Dieses Verhéltnis zwi-
schen Vokalen und folgenden Konsonanten bestimmt die jeweilige Gestalt des Wortes.
Diese ist bei Schirfungswortern (Typ 3: <Hiitte>) insofern eine andere als bei den {ibrigen
Wortern, als sich die Silben hier nicht isolieren lassen (das gesprochene Wort lésst sich
nicht ,trennen‘), ohne dass das Wort veréindert wird (s. Kapitel [querverweis, t.e.])?®

Dieses System?? umfasst die gesamte Schreibung deutscher Wérter und erméglicht die
Formulierung eines orthographischen Regelsystems in einem Kernbereich?’. Die wenigen
Ausnahmen, die es bei Wortern des 4. Feldes gibt, (ca. 20% der Worter mit ,Langvokal*
in geschlossener Silbe im Stamm, bezogen auf den Grundwortschatz in Grundschulen, s.
Kapitel [querverweis, t.e.], sind nicht regelhaft) bestitigen das System. Die Tabelle oben
enthilt die vier Wortgestalten im Uberblick.

Dieses 1. Experiment zu der Artikulation Schriftkundiger beim Lesen konnte
zeigen, dass

e sie keine Einzellaute artikulieren, sondern Woérter als Kombination unterschied-
lich betonter Silben

27Die Schreibung der beiden gleichen Buchstaben im Anfangsrand der Reduktionssilbe soll verhindern,
dass die erste Silbe als geschlossen interpretiert wird und moglicherweise zwei Konsonanten artikuliert
werden (was viele Schulbiicher suggerieren, vgl. Kapitel [querverweis, tp]).

28Die Problematik des Syllabierens von Schirfungswortern machen diese unterschiedlichen Wiedergaben
des Kolner Rufs von 2005 in zwei Zeitungen sichtbar: Wahrend die taz vier Silben meint gehort zu haben
und sich bei der Zuordnung des [t] zur letzten entscheidet, verzichtet der Karikaturist der NOZ auf die
silbische Gliederung zwischen betonter Silbe und deren Folgesilbe:

(taz) (NOZ) .
29Das Modell, das ich bei dieser Einfithrung darstelle, folgt der Beschreibung der aktuellen Phonologie.
In der Beschreibung der silbischen Gliederung von Schiarfungswortern besteht hier allerdings kein volliger
Konsens. Dass ich dieser Modellierung folge, héngt mit meinen Beobachtungen der Wahrnehmungen der
Kinder zusammen. Darauf werde ich in Kapitel [querverweis, t.e.] ausfiihrlich eingehen.
30Die Sprachwissenschaft spricht von einem regelhaften Kern, der die grofite Anzahl von Einzelfillen
zusammenfasst und sie zur Grundlage einer Systematik macht. Der zahlenmiBig kleinere Teil wird als
,Peripherie‘ bezeichnet; sie stellen die Ausnahmen dar, die die ,Regel bestétigen*.
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Wortgestalt 1
'S °S

AR

Wortgestalt 2

27

S °S
SR\
A N/ E A R
h v f

Ly 1 t o <Hi.te> [ t o] <Hiif.te>
Wortgestalt 3 Wortgestalt 4
'S °S 'S °S
VA A AN
A N/E Al R A” N E Al R
h v - t o] <Hitte> k y 1 - - <kihl>

e dass die Buchstaben mehr anzeigen als Laute, ndmlich

— deren Einbindung in den lautlichen Zusammenhang einer bestimmten Silbe
— die Betontheit der Silben im Wort (Silbentyp)

— die jeweilige Gestalt eines Wortes.

Die Orthographie des Deutschen lidsst sich also als ein im Kern umfassendes
Regelsystem modellieren, wenn ihre Funktion darin gesehen wird, Lesern Instruk-
tionen fiir die Artikulation eines Textes mit einzelnen Woértern zu geben. Worter im
Deutschen sind Kombinationen von unterschiedlichen Silben nach einem bestimm-
ten Rhythmus. Entsprechend dieser Funktion wird die Orthographie als regelhaft
beschreibbar: Die Buchstabenketten geben Auskunft iiber die Lautung von Silben-
typen und ihren Varianten in einem Wort.

Im t#glichen Leben lassen sich viele Belege dafiir finden, dass die Fahigkeit kom-
petenter Leser darin besteht, die Buchstabenketten in regelhafter Weise zu dekodie-
ren. Das wird besonders dann deutlich, wenn das Lesen nicht gelingt.

Aufg. 2-7: Ordnen Sie die folgenden Woérter den Varianten der
vier Wortgestalten zu und tragen Sie sie in die vier
Strukturbdume mit Lautschriftzeichen ein!

5) Mitte 9) Wolke 13) Rasse 17 Stuple
6) Miete 10) Wolle 14) raste 18) Stuhl
7)  Miet! 11) Woge 15) rase 19)  Stulle
8) Minze 12) wohl 16) rast 20)  Stube

Aufg. 2-8: Eine Meldung von der Sportseite: Warum haben auch
Insider Miihe mit dem Lesen? Wo liegt das Problem?

Es darf gebeacht werden
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Aufg. 2-9:

eu> ist).

Koizumi ki
Neuv-ahler

: el
afgab.

Sieteing sul anlagen L

nRuandave: ¢ Schiitisches .

+Vorbereitung des Vélkermo-

sen. Zuder
T

Jeder Vokal eine Silbe — jeder Vokalbuchstabe eine
Silbe (wenn er nicht Teil der Diphthonge <au, ei,

‘Dias

nenwanderung ihrer Geschich
“ach und Arbeit verlorer

MG r

© B 1000 tangesr

Ke

L ———

pora

gens

“nbeie

n Maoisten e

PADUAALLEE]

‘jch groBe Schlacht mit der Arme

Schreiben Sie die Worte mit Punkten zwischen den

Silben.

Aufg. 2-10:

Sie sind Osnabriicks char-
Jmantester  Gesangsexport-
__'schlager: die FishgrggirlspFri:‘
Jends. Die omniprésente ]

ruppe ldsst keine Feier aus,

' um Seemannslieder von Rio
bis Schanghai an die Bea——

den M

Lrew_schlanu litg.

den Kommunen sei ein E

nellen
rung sowie’
berver~"

Y

Wieso hat sich der Computer hier geirrt?

er 7 Milliarden Euro.” Bei

enzvorteil von zehn Prozen
im Vergleich zur konventio-
Haus™" “finanzie-
traj.

(NOZ)

=/ | Projekt:
Partner.
partner:
auf der
ter Ge
“ bei -
(NOZ)

2.3.3

Weitere Belege fiir das Schriftwissen Schriftkundiger

fiir das Lesen

Das Wissen, das Schriftkundige erworben haben, wird besonders dann sicht-
bar, wenn die Muster, die erlernt wurden, nicht oder nicht auf Anhieb ange-
wendet werden konnen. So kommt es zu ,Verlesern‘. Die Mdglichkeit, diese
zu korrigieren, ldsst erneut das erworbene Schriftwissen sichtbar werden: Es
basiert immer auf der Nutzung einer erlernten Systematik. Sie erweist sich
damit als das fiir das Lernen und fiir die Anwendung des Gelernten wichtige
JKontrollwissen".
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Automatismen in der Interpretation der Buchstabenfolge fiir die Akzentuie-
rung der Silben

Die Automatik, die Leser beim Lesenlernen entwickelt haben, zeigen folgende kleine Ex-
perimente:
Fiir die folgende Aufgabe miissen Sie diese Wortreihen von oben nach unten lesen:

NADEL BETET
STIEFEL RECHNET
SESSEL WARTET
FLEGEL WENDET
KAMEL PAKET
GABEL WOLLTET

Die Gewohnheit, Wérter trochiisch (betont / unbetont) zu lesen, von der Schrift ab-
gesichert durch das <e> der letzten Silbe, ldsst auch bei den beiden vorletzten Wortern
den Akzent auf die erste Silbe rutschen: Wir erwarten eben den Trochéus, vor allem, wenn
alle Zeichen der Schrift so stehen — er ist sozusagen die Normalitéit in der prosodischen
Artikuation deutscher Worter. Wir haben ihn darum als Muster gelernt. Dieses wenden
wir automatisch an, und wenn das nicht gelingt, stutzen wir und suchen dann erst nach
einem anderen Muster.

Diese Automatik schnappt beim Lesen hiufiger zu: Kennen Sie <Vorse, Ablen, ver-
mes, Tather>? Diese Silbenfolgen u.d. tauchen in gedruckten Texten auf, und sie zwingen
manchmal dazu, den Lesefluss zu stoppen und ein zweites Mal hinzugucken, bis man den
Trennungsstrich entdeckt, der dazu fithrt, dass der Blick noch einmal zuriickgeht und die
erste, spontane Akzentuierung der Silben dabei verdndert wird:

Vorse- Ablen- vermes- Gebe- Tather-
hung kung sen te gang
Sl diit
Pornofiln.
Justizministes oo . »
digte an, dass die Abos mit
entsprechenden Bezahlsen-
dern  gekiindigt ~werden
Kiinftig sollep- nur .nodcrh €
tnnitp'cﬂr‘ e ¥ A
(NOZ)

Der Lesefehler beruht wieder auf der Anwendung des erlernten Regelwissens und der
damit verbundenen Praxis kompetenter Leser, einen Trochéius zu bilden und die zweite
Silbe der oberen Zeile aufgrund des <e> als Reduktionssilben zu lesen. Es entstehen Worter
ohne Sinn. So wird deutlich: Die Bedeutung der Worter héngt offensichtlich auch von der
richtigen Akzentuierung der Silben ab und mit ihr ist deren Lautung verbunden.

Regelwissen wird — und das zeigen die kleinen Experimente — auch in der Unsicherheit
sichtbar, die aufkommt, wenn es falsch angewandt wird. Das ist bei mehrsilbigen Wortern
der Fall, bei denen mehr als eine Silbe ein anderes Vokalzeichen als <e> (das wir spon-
tan immer als Zeichen fiir die Unbetontheit der Silbe nehmen), d.h. einen sogenannten
Vollvokal hat. Es ist daher nicht sofort ersichtlich, welche dieser Silben die unbetonte ist.
Zunéchst unproblematische Beispiele:

AUTO
FAMOS
FRANZOSE.
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Diese Worter konnen wir richtig akzentuiert lesen, weil wir sie ;kennen‘. Bei Kunstwortern
wie

FOMSAP

KABUM

ZUNOLPA.
kénnten wir keine Akzentuierung vornehmen, die Schrift gibt hier keinen Hinweis. Darum
kénnen <Biiro, Balkon, Karton> (und <Romeo>3!) auch unterschiedlich betont werden,
ohne dass eine Variante nach den Regeln der Schrift als falsch zu bezeichnen wére:
stiddeutsch: Bii.ro, Bal.kon, Kar.ton
norddeutsch: Bii.ro, Bal.kon, Kar.ton.

Allerdings kénnen kompetente Leser folgende Kunstworter wieder auf Anhieb korrekt
akzentuieren (es sind keine Komposita):
KANELLE
FLOSIEFTES
PROLLASEN
HAMOHNSE.

Das liegt an der besonderen Markierung einer der drei Silben (mit <h, ie> oder Dopp-
lung des Konsonantenzeichens), denn kompetente Leser wissen aufgrund ihrer Schrifterfah-
rungen, dass die markierte Silbe immer die betonte Silbe ist und dass jedes Wort nur eine
betonte Silbe hat — wie z.B. <Giraffe, Madonna, Radieschen>. (So ist begriindet, dass der
Name der Exministerin Bulmahn unbedingt auf der 2. Silbe betont wird, obwohl anfangs
sich viele — wie ich — tiber die fiir das Deutsche ungewohnte Akzentuierung wunderten
— wieder eine Bestdtigung der Regel: Die Schreibung des Namens macht deutlich, wie
das Wort zu betonen ist. Genauso weif} jeder, dass <Marie> im Gegensatz zu <Rosi> die
Betonung auf der letzten Silbe hat.)

Diejenigen, die anfangen, sich das System der Botschaften der Schrift fiir Leser zu
erarbeiten wie Zweit- und Drittkléssler, haben hiufig Schwierigkeiten, Worter wie <Kom-
mode, Kassette> richtig zu lesen: Diese nicht-deutschen Worter haben eine Dopplung nach
unbetonten Silben, eine Schreibung jenseits der regelhaften Schreibung deutscher Worter,
die (leider) trotz der ,Eindeutschung® der meisten Fremdworter beibehalten wurde — eine
Korrektur(!)-Aufgabe fiir die néichste Rechtschreibreform, wenn ihr an einer vollstindiger
Systematik gelegen ist. (Leider hat die letzte Reform zu einer weiteren Deregulierung, aus
dieser Perspektive betrachtet, beigetragen: ab jetzt vergroflern <nummerieren, platzieren>,
vorher: <numerieren, plazieren>, in diesem Sinne die Gruppe der Ausnahmeschreibungen,
denn die Betonung dieser Worter liegt auf der vorletzten Silbe.)

Ebenso besteht Unsicherheit teilweise dann in der Betonung, wenn Silben bei Drei- und
Mehrsilbern keine Markierung haben. So kénnen Menschen ohne altsprachliche Bildung
Probleme bei der Betonung folgender Worter haben:

Qinquagesima
retikuloendothelial
Kyrilliza
Hydrokephale.

Aber auch bei einigen haufiger vorkommenden Wortern wie
Elefant
Kakadu
Dromedar
Imponderabilien.

31<Romeo und Julia> vs. <Alfa Romeo>
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ist die Schrift unterbestimmt fiir die Akzentuierung der Worter. In aller Regel gilt jedoch:
Dort, wo keine besondere Markierung vorliegt, ist die Artikulation von Wortern mit mehr
als zwei Silben in aller Regel ebenfalls unproblematisch: sie liegt auf der vorletzten Silbe.

Kalender  Kaninchen  Margarine
Gardine Holunder Pampelmuse
Kartusche  Zylinder Katastrophe

Aufg. 2-11: Namen sind Kunstwdrter, sie zu lesen aktiviert unser
Schriftwissen. Wihrend Vornamen durch ihre Héufig-
keit oft im Gedéchtnis gespeichert, daher abrufbar
sind, ist das bei Nachnamen in aller Regel nicht der
Fall. Es ist anzunehmen, dass schriftkundige Leser fol-
gende Namen wieder gleich akzentuieren.

Schreiben Sie die Hausnamen mit einer Akzentuie-
rung!

Waldemar Borowski

Manfred Rabanus

Elisabeth IiaykoW&kf R

Janina Bojara

o

Aufg. 2-12: Stellen Sie sich vor, unser derzeitiger Verkehrsminis-
ter Tiefensee hitte am Ende nur ein <e>. Schreiben
Sie beide Varianten (mit einem und mit zwei <e>)
lautschriftlich.

17 Lepimi.

Kdpt'n Tiefensees W

:feiu:s--n won dler Wess durden nich! sporen win sis we
L rungs-Sedorf dund ina e Tar! Hogie d
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Die Deutsche Krebsgesellschaft rt
zum Vgrzicht auf Deodorants und .-
.Kosmetika mit dem Konservie-
rungsmittel Paraben. Zwischen Pa-.
raben und Brustkrebs kdnne es ei-
“men Zusammanhans ok wiam.

Das unterstrichene Wort ist auf den ersten Blick wie ein Trochdus mit Auftakt
zu lesen: [pa.'rar.bn], Da hier keine besondere Markierung vorliegt, werden nur
diejenigen, die Erfahrungen mit Wéortern dieser Art haben, die letzte Silbe be-
tonen. Viele Worter haben, um beim Lesen dieses Missverstindnis zu umgehen,
hier eine Sondermarkierung, die Dopplung des <e>:

Idee, Kaffee, Chaussee.

Oder die Schreibung mit <h> vor <r>:

Gewehr, Verkehr, Verzehr.

— _— _ —g — — - 51
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»--. das Kind sagt ich hab eine ide und [hole] das Schies-
gewer in meinem ziemer...“

Dieses Wissen muss diese Drittklisslerin erst noch erwerben.




2.3. LESEN UND SCHREIBEN VON SCHRIFTKUNDIGEN 33

Die Interpretation der Buchstabenfolge fiir die Bestimmung von Silbengrenzen
beim Lesen

Die Analyse der Lesungen der Kunstwérter auf S. [einfiigen querverweis, ap] machte
deutlich, dass alle Leser ,automatisch® die zweite Silbe mit dem Laut fiir das Konsonan-
tenzeichen vor dem Vokalzeichen beginnen. Zwar ist dieses Wissen stark verankert, so dass
sogar kompetente Leser beim Lesen folgender Worter des 1. Blocks ein zweites Mal hin-
sehen miissen. Der 2. Block zeigt jedoch, dass hier auch Unsicherheiten auftreten kénnen:

1. nach Hengstart 2. Verbliste

Pfingstochse Stampframme
Sprungangst Haustraube
Hirschessen hupfrei
Verbandsanwalt kalbreiche

Auf den ersten Blick lassen wir bei der 1. Gruppe die 2. Silben gewohnheitsgemafl mit
einem (bei den oberen beiden Wortern jeder Gruppe vielleicht sogar mit zwei) Konsonan-
ten beginnen?, zichen also den (die) Konsonantenbuchstaben vor dem zweiten Vokalbuch-
staben zur 2. Silbe — gemé#fl der Erfahrung, dass Silben in der Regel einen Konsonanten
im Anfangsrand haben (aus diesem Grund ist die <Heb-amme> schon lange zur <He-
bamme> geworden). Bei der 2. Gruppe von Wortern ,weifl* das Auge nicht auf Anhieb,
an welcher Stelle die zweite Silbe (das zweite Wort) beginnt. Denn die Artikulation der
Worter lisst es zu, dass die Konsonantenfolge ,in der Mitte' an verschiedenen Stellen ge-
gliedert oder auch teilweise in Génze zum Anfangsrand der 2. Silbe werden kann (vgl.
auch Kapitel [querverweis zum Kapitel Sonoritét, tp]):
<Stam.pframme> oder <Stamp.framme> oder <Stampf.ramme>
<Hau.straube> oder <Haus.traube> oder <Haust.raube>
<hu.pfrei> oder <hup.frei> oder <hupf.rei>
<kal.breich> oder <kalb.reich>.

Einige Textverarbeitungsprogramme fiir Computer scheinen fiir Worttrennungen am
Zeilenende nach der Regel ,Jede Silbe beginnt mit einem Konsonantenbuchstaben® pro-
grammiert zu sein. In den allermeisten Féllen stimmt das ja auch, allerdings kommen so
auch solche schonen Produkte zustande wie

32Bej einem Lesetest mit Hauptschiilern hatten 8 von 22 Fiinftklisslern Probleme das Wort <Vogelei-
er> zu lesen. Alle versuchten, das <I> der Silbe <ei> vorzustellen. 5 der 8 blieben auch nach mehreren
Versuchen erfolglos und belielen es bei ,, Voge-leier, Vogel-leiche “.

Eine Kollegin erinnerte in diesem Zusammenhang, dass ihr Schulweg iiber den <Kalkackerweg> fiihrte
und sie sich sehr lange tiber die Unanstidndigkeit dieses Namens gewundert hatte. Und meine Tochter
erzéhlt gern von zwei Freundinnen, die nach einem Rezept aus einem alten Kochbuch kochen wollten und
dafiir ,,Pot.tasche“ zu kaufen versuchten — erfolglos: keiner konnte ihnen helfen.
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ve-reisen Wildpf-lanze
wasc-hecht  Lethk-ran
Zin-keimer  Kuhf-lade

ol

A, o Sasu .« ge .1 im Lanatat
gegen das  .gerliche Establisi.iy. ... - stellu « tete, wird c!azu die Hygien;
wurde die Nacktheit erst eigentlich bei  kiinst V}f{"’rdllllmig Bgandesf;-DD“? Ol:ipo' 2 (;
||| Oskar Kokoschka. In der mitunter penet- #/Zerrc S B EREagEeT P witsUal . (Al
M ranten Selbststilisierung zum Enfant ter-f/ und j aushin, dggnges die Eondomplhe | zum
o I ’ licht bereits seit einigen Jahren gesti
* “gebe, doch werde | ese hiaufig hab
———— A mis:-«chtet. Die.” iir Ver--_ at
' NOZ = g Vie Sct
’ - NOZ
Frankfurt/Stuttgart,

1.8. (AP/ddp)
Mehr als 1000 Arzte haben
sich am Montag in Stuttgart
an einer zentralen Demonst-

o ration zum Auftakt des mehr-
tagigen Streiks an dcin Uni-
versitatskliniken beteiligt.

i e % FAZ

Die Beschreibungen von Leseungliicken und Falschmeldungen durch Trennungs-
fehler des Computers lassen sich in folgender Weise interpretieren: Kompetente Leser
haben feste Erwartungen an eine Systematik der Schrift, mit der diese Gesproche-
nes symbolisiert. Diese Erwartungen haben sie bei ihrem Lesen- und Schreibenlernen
aufgebaut, denn Lernen bedeutet die Suche nach einer Systematik, die das Gedécht-
nis entlastet (vgl. S. [einfiigen querverweis Pinker, rs]). Sie haben die Fragen, die sie
bei ihrer Suche entwickelt haben, offensichtlich wihrend des Lesen- und Schreibenler-
nens beantwortet bekommen und eine Systematik gefunden. Diese ist offensichtlich
in der Schrift vorhanden, daher aus ihr ablesbar. Beriicksichtigt man die Methode,
nach der der Schrifterwerb in der Schule angeleitet wird, kann davon ausgegangen
werden, dass die Schriftkundigen die Systematik selbsténdig in ihrem Umgang mit
der Schrift entdeckt haben — teilweise entgegen den Botschaften des Unterrichts. Fiir
leistungsschwache Leser und Schreiber gilt das allerdings nicht.

Die Moglichkeiten der Identifikation von Buchstabenfolgen als charakteristisch
fiir die Schrift in verschiedenen Sprachen

Ein letzter Beleg fiir die Kompetenz von Schriftkundigen: Sie wird als Verunsicherung
sichtbar, wenn Worter zu lesen sind, deren Buchstabenfolgen nicht den gewohnten deut-
scher Worter entsprechen. Enthalten sie Muster von Sprachen, die als Fremdsprachen
bekannt sind, lassen sie sich leicht ,verorten‘ und zeigen das Schriftwissen auch fiir diese
Sprachen. Das kann das folgende kleine Experiment verdeutlichen:

Die Kunstworter fiir die 1. Aufgabe (S. einfiigen querverweis, ap) machten deutlich,
dass dann, wenn die Buchstabenfolge eine gewohnte ist, Leser sie auf Anhieb in eine Lau-
tung umsetzen, die wie die von deutschen Wortern klingt. Dieses Muster zeigt sich wieder
in negativer Form dann, wenn dadurch, dass das Gewohnte fehlt, Irritationen entstehen:
Dass Buchstabenkombinationen mdoglich sind, die es im Deutschen nicht geben kann, wis-
sen alle, die eine Fremdsprache gelernt haben und (oder) in nicht deutschsprachige Lénder



2.3. LESEN UND SCHREIBEN VON SCHRIFTKUNDIGEN 35

gefahren sind. Das, was uns dort an Schreibungen als ungewohnt auffallt, zeigt unseren
Erwartungshorizont, den wir beim Schrifterwerb im Deutschen aufgebaut haben.

Das konnen folgende Wérter veranschaulichen (s. auch Réber-Siekmeyer 1997). Sie
stammen teilweise aus anderen Sprachen (ich habe sie aus der Gebrauchsanweisung fiir
meinen Kiihlschrank abgeschrieben) oder sind Kunstworter. Das erfolgreiche Erkennen
der ,fremden“ Worter einerseits, der Kunstworter als mogliche deutsche Worter anderer-
seits, zeigt wieder Regelwissen, und zwar Wissen iiber Lautfolgen und ihre graphischen
Priisentationen, die im Deutschen iiblich sind (Diejenigen, die die iibrigen Worter ande-
rer Sprachen zuordnen kénnen, beweisen zusétzlich Wissen iiber die Strukturen in dieser
Sprache und deren Schreibung)

Lesen Sie bitte die folgenden Worter entsprechend der Frage, ob sie deutsche Worter
sein konnten:

1. BROSJYRER 6. BIRASSE

2. UTILIZZANDO 7. OORSPRONKELIJK
3. DETAHMTES 8. CONTRACTUELLE
4. PRZYCISKA 9. COLOUR

5. KAUPPIAALLASI 10. TAPORTETER

In der Reihe dieser Beispielworter musste ich fiir die moglichen Vertreter deutscher
Worter natiirlich Kunstworter wéhlen (hétte ich <Schokolade> geschrieben, hitte das
Ganze keine Pointe gehabt). Diese Kunstworter als moglicherweise deutsche Worter zu
identifizieren, macht den Teilnehmerinnen bei Lehrerfortbildungsveranstaltungen selten
Miihe, so eindeutig sind die hier verwandten Zeichen der Schrift im Deutschen (und so
sicher das Wissen kompetenter Leser und Schreiber iiber sie). Hier die Losungen:

Nr. 3., weil das Deutsche ein <h> nach einem Vokal haben kann; das <h> zusammen mit
dem anderen Merkmal <be> und <te> als Reduktionssilben zeigen, dass das ein deutsches
Wort sein kann (wie <bewohntes>);

Nr. 6., weil das <e> ebenfalls als Zeichen fiir eine Reduktionssilben gesehen werden
kann; auerdem lisst sich <ss> als Schirfungszeichen sehen (wie <Giraffe>);

Nr. 10., wegen <or>, das als Kombination vor Vokal 4+ r im Deutschen sehr hiufig ist,
und wegen der einen, evtl. auch zwei Reduktionssilben am Ende (wie <verhérteter>).

Zusitzlich hilft zur Uberpriifung das Ausschlussverfahren: Die iibrigen Worter, die ich
ebenfalls nach bezeichnenden Merkmalen der einzelnen Schreibungen in den unterschiedli-
chen Sprachen ausgewihlt habe, enthalten Buchstabenkombinationen, die es im Deutschen
nicht gibt.

Sie stammen aus folgenden Sprachen:
. Norwegisch: BROSJYRER
. Ttalienisch: UTILIZZANDO
. Polnisch: PRZYCISKA
. Finnisch: KAUPPTIAALLASI
. Holldndisch: OORSPRONKELIJK
. Franzosisch: CONTACTUELLE
. Englisch: COLOUR

Nun gibt es jedoch durchaus deutsche Worter, die ebenfalls Buchstabenkombinationen
haben, die im Deutschen uniiblich sind oder sogar Regeln verletzen. Die Verunsicherungen,
die sie bei kompetenten Lesern hervorrufen, sind ein weiterer Beleg fiir die Sicherheit, mit
der Schreibungen erwartet werden. Diese Worter sind vorwiegend Namen, die gegen den
;mainstream‘ der Schriftentwicklungen resistent gewesen sind,

© 00 ~J Ut = N~

e von Stiddten wie <Coesfeld>, <Soest>, <Laer> / [kos.felt], [zo1st], [laz]
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Grrkzt ,,r+schrwz'kaja b

4

in Menschénier. 5gi. «iitis, o Tt

Republika Srbsk

rinternationalen Gemeinschaftin Bosnien, will
izei m fiir den G i

““w bekampfen. recht. Denn
tizist ir Sl Ll

taz)

Beispiel fiir offensichtlich nicht-deutsche Waorter

(in alten Zeiten war das <e> wie das <h> ein Dehnungszeichen hinter allen Vokal-
buchstaben. Heute gibt es hier eine neue Aufteilung: <e> nach <i> wie in <lieb>,
sonst <h> wie in <Rahm, Stuhl>)

e oder von Personen

Franck Kaack
Bismarck Kiessling
Bentzien Lantze
Dieckmann  Leissler
Heeckt Maasser
Hertz Naatz

Pfeiffer (der Name, den Heinz Rilhmann in dem Film ,Die Feuerzangenbowle* immer
als ,mit 3 <f>, eins vor dem <ei>, zwei danach“ buchstabieren musste). )

Viele werden beim Lesen der Namen stutzen, denn die Schreibung ist fiir das Deut-
sche paradox, passt zu keiner der erlernten Regeln: Alle haben eine Schiarfungsmarkierung
(Dopplung des Konsonantenbuchstabens <tz>, <ck>) nach einer Buchstabenfolge, der nor-
malerweise keine Konsonantenzeichendopplung folgt (vgl. Kap. [einfiigen querverweis,
ap]. Das lisst bei der Artikulation unsicher sein.

Bezogen auf den Anfangsunterricht muss noch eine weitere Gruppe von Wortern erwihnt

werden, deren Schreibung uns zu einer anderen Artikulation als der gebriauchlichen Anlass
gibt:
<Mama, Papa>.
Auch sie gehoren zu den unregelméBigen Schreibungen (da sie von anderen Sprachen iiber-
nommen wurden), denn sie miissten nach dieser Schreibung (['mat.mal, ['par.pa]) gespro-
chen werden. Wenn Kindern méglichst frith Gelegenheit gegeben werden soll, das Markie-
rungssystem der Schrift zu entdecken, gehtren diese Worter ebenso wenig wie ein grofler
Teil der Fibelnamen (<Uli, Oli, Roli>, normalerweise mit ,Kurzvokal‘, also [?vli], [?oli],
['roli] gesprochen und daher mit Buchstabendopplung zu schreiben) entweder gar nicht
auf die ersten Seiten der Fibel oder sie miissten, wenn orthographische Heterogenitat von
Anfang an das Programm ist, richtig geschrieben werden. Gleiches gilt fiir die Worter
<Oma, Opa>, wenn sie in einigen Dialektregionen wie im Westfilischen als ["?oma], ['?opa]
gesprochen werden und deshalb ,,Omma, Oppa® geschrieben werden miissten (vgl. auch
Kapitel [querverweis, tp]).

Probleme beim Lesen ungewohnter Buchstabenfolgen bestitigen erneut das Zwei-
erlei:
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1. Nur Buchstabenfolgen, die einem bestimmten Muster entsprechen, enthalten
die Instruktionen, die Lesern Sicherheit beim Lesen gibt.

2. Die entsprechende Nutzung der Buchstabenfolgen durch kompetente Leser
zeigt diese als Ergebnisse von Lernprozessen, die ihnen ein sicheres implizites
Wissen vermittelt haben: Es gibt ihnen die Mdoglichkeiten, die Instruktionen
der Schrift fiir das Artikulieren von deutschen Woértern, d.h. von Wértern mit
bestimmten prosodischen Strukturen umzusetzen.

Hieraus folgt als Aufgabe fiir den Schreiber, Buchstabenfolgen zu produzieren, die
diese Instruktionen fiir den Leser enthalten: ,,Schreib, wie du gelesen werden willst!*
(Maas) oder: Die Richtigkeit geschriebener Texte lisst sich lesend kontrollieren.

Gibt es Hinweise in Schreibungen kompetenter Schreiber, die annehmen lassen,
dass sie dieser Maxime folgen?

Aufg. 2-13: Sie kennen die tiirkischen Namen
Ayse, Giiler, Giilten, Oger, Sezer (Name des derzeiti-
gen tiirkischen Ministerprisidenten).

Schreiben Sie sie bitte in Lautschrift mit der Beto-
nungsmarkierung!
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Aufg. 2—-14:

Ein Foto aus dem Klassenraum eines 1. Schuljahres,
das mit Silben arbeitet, und die Abbildung einer Fi-
belseite.

Fillt Thnen etwas auf?
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Aufg. 2-15:

Was ist die sprachliche Pointe dieses Gedichts?

Plakaﬁve Poesie (13)
sommer

soberg
sowald
someer:
umsomehr im
sommer

NICOLAI SARAFOV

(aus: taz)

Aufg. 2-16:

Warum fiithren die Trennungen der unterstrichenen
Wéorter zunichst zu ,Verlesern‘?

Urdnung und Betragen seien
,bewidhrtés Element der er-

ziehenden Schule”. _W_egg;ﬂ--
ziehung--misset Bestandte!
allet Facher sein. Dabei sol-
lan Waltnffanhait 11nAd Haoi_
Doch derlei kleine Fernsehe-
wigkeiten (ein FuBballspie] dauert
nicht mal linger als ein Fernself™®

griinem Kleid, mit langem Hals und eigel-
en Haaren; und eine Kleine, dereft F&ff-q
che Stupsnase zu steil nach oben strebt.

wohn:n ein neues Holzhaus. An einem
Wasserlauf tapsen vier indische Laufen-
ten. Gerhard und Doris heifien die Ft'zi;

en weiflen. Das schwarze Parchen be-

39
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Aufg. 2-17: Schreiben Sie die beiden &#hnlich aussehenden Na-

men <Bulmahn> / <Bullmann> in Lautschrift und be-
griinden Sie Ihre Schreibungen:

daraut, o das tec. e konne. Man habe stets b

n,

e
1
Imahn alarmiert
= Bulmahn alarmiert
ten. . b
un. | 51000 Lehrstellen weniger als 20702
der
fah- Berlin, 29. 7. (dpa/AP)  problem*, sagte Bul mal
mit Die Lage auf dem Lehrstellen- ,Neuen Presse. Alddnm 01.(
ge r>arkt wird immer kritischer.  Chef Dieter Hunc
ie Prisident des Bt

fungsmir’ des Mittelstar

2" *chaft. Mario C

.u"ﬂa '
Osnabriicker Kabar.

Von Tom Bullmann

‘Warum weif} der Leser genau, welche Lautung fiir die
e-Buchstaben zu wihlen ist und wie die Worter zu
artikulieren sind?

Gedehnte
Erlesenes erhalten.

(taz)
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Aufg. 2—-18:

Ein historisches Dokument aus dem Jahre 2006 aus
der taz, vermutlich angeregt durch die Schreibung des
Namens der Heldin:

Der Gegenengel der Entrechteten

Lyrische Anrufung zum Riickzug der

Ursula FEngelen-Kefer aus der DGB-
Spitze

Engelen-Kefer! Den DGB ehern

jeher vertretende Erzfee des Rechts,

gegenberserkernd Gesetzesverdrehern,

Engel der Lehre des letzten Gefechts!

Lehrstellenmehrende, Enkel besche-
rend,

Rentenrecht Rettende stets per Behelf!

Besen der Herzen, verwegen bekehrend,

Pflegegeldelend beendende EIlf*.

Wegebnern Bergers externer Experten,

westerwelleskester Deppendemenz,

Gelder verwehrend, gesetzfern ent-
sperrten,

merkend verschwendende Zechpreller-
trends.

Gersterversenkende Merkelentfernte
Clementbefensterlnde, lederbewehrt,
Hebe der Lernenden, Ceres der Ernte,
Engelen-Kefer — per E-Vers verehrt!

Reinhard Umbach

Dieser ,,E-Vers* (siehe letzte Zeile) enthilt allein in
der 1. Strophe 39 mal <e>. Abgesehen von wenigen
Stellen (<westerwelleskester> in der 3. Strophe) ist
der Text fiir Lesekompetente relativ fliissig zu lesen.
Mafgeblich dafiir ist die Fidhigkeit, <e>-Buchstaben
fiir prosodische Zwecke zu dekodieren: fiir Betontheit
und Nichtbetontheit einer Silbe sowie fiir die Artiku-
lation der betonten Silben.

Transkribieren Sie die ersten vier Zeilen (ab ,,Engelen-
Kefer! Den DGB ...%) unter Nutzung der prosodi-
schen Zeichen (Betonungsstriche, Punkte zwischen
den Silben).

41
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Aufg. 2-19: Warum haben die Computer die Woérter vermutlich
anders getrennt, als Sie es machen wiirden?

A_sYork ein uniiberschaubarer
Moloch war, der seinen Mythos

vom bedrohlichen 'Siﬁﬁ%?tﬁdﬁ -
schunge] in Filmen und Fern-
sehgerien pflegte. Es war An-

caer Mitteln  mit 1w
13 000 Zuschauern bei 40 Ver-
anstaltungen ein auferor-
dentlicher Erfolg geweseg.
Die Entscheidung, die Vig:

hauktionshalle nach einjahri-
oer Pause wieder als ,Tanz-
- cudlenanfinger in
.¢:sem Jahr mit etwa 8500 ge-
ge niiber dem Vorjahr um gut
1% Prozent erhsht. Der ﬁm_
rarg der Studierenden 50
§ gewesen, dass {ber

uer 1st er letztlich im gleichen ...

ger wie die fundamentali‘ Fl;i;sgi-
ten Verteidiger der von ihm be-|
strittenenThese von der Unver-

gleichbarkeit des Holocausts.
Finkelstein beruft sich he?

Aufg. 2-20: Schreiben Sie die Artikulation von ,,Pollizei* in Laut-
schrift mit der Akzentmarkierung!

ok w0 e

Polizei im ,Lachschon™:
Doppel-L hinter dem PO

Schrelbfehler auf Peterwagen amslert auf Internets

= Kleat weren. FUL smnd ko mER B
» rerer, Ta, doch, e B!

Gl ssche Wogden it o
e
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Aufg. 2—21: Viele Sprachen wenden besondere graphische Mittel
an, um prosodische Strukturen wie die Akzentuierung
dem Leser anzuzeigen. Links franzdsische und spani-
sche Beispiele.

b Montsersat Caballé lans-Werner ‘\C‘hristian Poltéra Chévéi\
2. singt wieder -Carre Do Ko Neneaas rsdents

rt/Mai~ erkunden. Diein Florida

e elins B Yamomnal

An welchen Formen kénnen Sie sich fiir die Akzentu-
ierung bei den deutschgeschriebenen Wortern rechts
und unten orientieren?

VW bauts
1'd\l\odell ir 2" \

e dm Abeitsmc. . [T N

setzen. Die Gespriche zur Konsolidie- A o o -
4. tung des Haushalts wiirde FSCRWIONg, - lTOI’OOO'. 6. tendenZIE".‘
~CDU-Generalsekretér Kauder. L T
T minjster Fich

Schnapsidee 3. Didgeridoo
Bioalkohol als Tre! wie | ‘?,i‘l,Abm
_ viele halten d*°

“y Danletm—m

oA L€

7. Es geht daa-ba-daa-ba-duh

Jiggs Wigham gibt Orchestermusikern jazzigen Feinsc!']lgg_f
+Ralf Dirin~— - T vahrhei Jiee if:
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2.3.4 Linguistischer Diskurs: Zum Begriff der Prosodie

Die bisher vorgestellten Analysen von gelungenem und nicht gelungenem Le-
sen lassen erkennen, dass die Leistungen kompetenter Leser nicht (mehr) die
ist, fir jeden einzelnen Buchstaben eine bestimmte Artikulation vorzuneh-
men, so wie es den Kindern im Anfangsunterricht vermaittelt wird. Vielmehr
geht es darum, der Lautung aufgrund der Buchstabenfolge eine bestimmite
Gestalt zu geben: Die richtige Artikulation der Warter beim Lesen erfordert
also mehr als das Aneinanderreihen von einzelnen Lauten, sie erfordert

e der Bildung von Silben

— mat unterschiedlicher Betonung

— und mit einer spezifischen Gestalt der betonten Silbe
e sowie die Kombination dieser Silben.

So entstehen die spezifischen Gestalten der deutschen Wérter, ihre proso-
dischen Gestalten.

Jedes mehrsilbige Wort im Deutschen ist rhythmisiert, hat eine Melodie. Sie ist das
,Dazugesungene’ zu einer bloflen Aneinanderreihung von Lauten gemé&fli den einzelnen
Buchstaben. Diese Bezeichnung als Dazu-Gesungenes ist die wortliche Ubersetzung des
griechischen Wortes Prosodie. ,Dazu‘ wieder als Ausdruck dessen, dass die Buchstaben
als Présentanten von Lauten das Eigentliche seien. Mit ihm wird die Artikulation der
unterschiedlichen Wortgestalten bezeichnet. Die Bedeutung der prosodischen Strukturen
eines Wortes wird vor allem dann deutlich, wenn diese missachtet werden33:

e Worter, die von inkompetenten Lesern, wie es z.B. Leseanfanger noch sind, gelesen
werden, haben (noch) keine prosodischen Strukturen (vgl. [reth.'ther] vs. [rete] in
Kapitel [querverweis, tp Kapitel 2.17!]). Darum ist es hiiufig nicht moglich, diese
Lautung mit Wortern im Gedéchtnis (,mentales Lexikon‘) abzugleichen und ihnen
dadurch eine Bedeutung zu geben.

e Die Bedeutung eines Wortes kann von der Akzentuierung seiner Silben, also seiner
prosodischen Gestalt abhéingen: Erlangen vs. erlangen, August vs. August (s. Kapitel
[querverweis, tp]).

33Fiir die Merkmale der Sprache, die hier als die ,,prosodischen® bezeichnet werden, lisst sich auch die
Bezeichnung ,,phonologisch® wihlen. Dieser Begriff meint die systematische, regelhafte Verkniipfung von
lautlichen Elementen zu Silben, Wortern, Sitzen.
Um deutlich zu machen, wie elementar die Prosodie fiir das Sprechen ist, hat Gottsched in seiner ,,Deut-
schen Sprachkunst® von 1762 bereits vor 250 Jahren beschrieben, wie eine Sprache ohne prosodische
Muster klingt:

»Da die Aussprache der Worter entweder so schechtweg geschehen kann, daf} alle Syllben
gleich laut, und gleich lang gehoret werden; oder so, dal man sie ungleich erhebt oder fallen
laBt: so muf} in der Sprachkunst auch davon gehandelt werden, wie man die Syllben im
gehorigen TonmafBe sprechen soll“ (Gottsched 1762, 60-61).
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Die Analysen der Lesung von Schriftkundigen konnten zeigen, dass sie spontan die
Buchstaben entsprechend ihren Positionen im Wort nicht nur lautlich, sondern auch pro-
sodisch unterschiedlich interpretierten. So war fiir sie das <e> der zweiten Silben ein Zeichen
fiir die Unbetontheit dieser Silbe. Damit war eine ganz bestimmte Lautung dieser Silbe,
damit des Wortes, verbunden, in der der Buchstaben zu einer anderen Artikulation fithrte
als z.B. dann, wenn er in der 1. Silbe steht. Dieses Wissen zeigen alle diejenigen, die
z.B. folgende Worter, die in den Reimen der beiden Silben die gleichen Buchstabenfolgen
haben, richtig lesen:

gebe  Werner lenken
lese  Berger wenden
rede  Schwerter senken

Die Bedeutung der Prosodie fiir das Sprechen wird auch immer dann deutlich, wenn
Menschen anderer Muttersprache ungewohnte Betonungen vornehmen und Vokale unge-
wohnt artikulieren, in unseren Ohren ,,mit einem fremden Akzent* sprechen.

Zur richtigen prosodischen Artikulation von Wortern gehort also alles das, was in
Kapitel 2.3.1 [querverweis formatieren, tp] als Leistungen von kompetenten Lesern
bei der Dekodierung, die iiber die Fahigkeit, gemifl den Buchstaben die erwarteten Laute
zu artikulieren, hinaus geht, beschrieben wurde:

e die Gliederung des Wortes in Silben (<Schwes.ter>)

e der richtige Beginn jeder Silbe, d.h. Wahrnehmung der Silbengrenzen (nicht ,,Schwest.er*
und nicht ,,Schwe.ster*)

die Akzentuierung der Silben (<'Schwes.ter>, nicht ,,'Schwes.'ter* oder ,,Schwes.'ter®)

e die Artikulation des Reims der betonten Silbe, d.h. des Vokals im Anschluss an einen
Folgekonsonanten (['[ves.te] nicht ['[vels.te])

die Artikulation der Konsonanten (nicht ['fves.the])

Die Beschreibung der prosodischen Komponente der Artikulation macht deutlich, dass
sie der Dekodierung der Buchstaben als Symbole fiir einzelne Laute iibergeordnet ist: Es
ist mehr als ein Dazu, es ist das Primére, denn die Lautwahl hingt ab von der Position
der Buchstaben in den unterschiedlichen Silben der Worter. Details der Artikulation in
diesem Zusammenhang werde ich im Folgenden mehrfach beschreiben.

In diesem Buch steht zwar das Lesen und Schreiben von Wortern im Mittelpunkt.
Weil Worter jedoch normalerweise in den Kontext komplexer Auferungen eingeordnet
sind, muss an dieser Stelle auch darauf hingewiesen werden, dass der Begriff der Prosodie
mehr umfasst als eine Merkmalsbeschreibung isolierter Worter: Er bezieht sich auch auf die
,dazugesungenen“ Merkmale umfassender AuBerungen wie z.B. eines Satzes. So kénnen
Worter im Satz zu unbetonten Silben werden:
<Wer ist morgen dran? Er.>: [Pee]
<Warum kommt er nicht?>: [kom.te]

Weiterhin gehért zur Prosodie von AuBerungen ihre Intonation, d.h. die Melodie einer
AuBerung:
<Er kommt heute nicht.>
<Er kommt heute nicht?> [Melodieverldufe einzeichnen, tp]

Mit diesen Hinweisen soll die Definition von Prosodie an dieser Stelle enden, nicht
jedoch, ohne zwei didaktisch relevante Beziige zu erwéhnen:
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e Neuere Untersuchungen zum Spracherwerb haben nachweisen kénnen, dass es ge-
rade die prosodischen Strukturen sind, die Kinder als erstes erwerben. So konnte
durch Messungen der Herzfrequenzen von Babys vor und kurz nach ihrer Geburt
nachgewiesen werden, dass sie unterschiedlich reagierten, wenn in ihrer Umgebung
ihre Muttersprache (die ihnen durch ihre Mutter vertraut war) oder eine Sprache
mit einer anderen Prosodie gesprochen wurde.

e Sowohl in der Antike als auch im Mittelalter war der Leselernprozess erst dann
abgeschlossen, wenn die Schiiler in der Lage waren, Sétze mit den entsprechenden
prosodischen Mustern zu lesen. So lernten sie zunéchst die Artikulation von Silben,
dann von Wortern, dann von Sétzen: Lesenlernen als der Erwerb der prosodischen
Formen der Sprache — ein Ziel, fiir das es gegenwiértig im Unterricht selten einen
Raum gibt. Eins der letzten Sprachbiicher, die hierfiir Ubungen vorsahen, war [Clau-
dia um bibliographische Angaben fragen, tp| hrsg. von Dieter Wunderlich und
[erginzen, tp] im [erginzen, tp]-Verlag. Es wird seit Jahren nicht mehr aufgelegt.

2.3.5 Kodierung des Gesprochenen beim Schreiben als Anwen-
dung des erworbenen Schriftwissens

Wenn wir ein. Wort schreiben wollen, miissen wir die Merkmale von thm iden-
tifizieren, die von unserer Alphabetschrift prisentiert werden. Dabei sind die-
se Merkmale so mit Buchstaben wiederzugeben (zu kodieren), dass ein Leser,
der das Regelsystem der Schrift kennt, diese in die Lautung des geschriebenen
Wortes umsetzen kann (dekodieren): Die Aufgabe beim Schreiben besteht also
darin, dem Leser zu ermdglichen, mit seinem Schriftwissen spontan das ko-
dierte Wort zu dekodieren. Die Buchstaben miissen dabei sowohl die Lautfolge
als auch die prosodische Gestalt prdsentieren, denn beides ist in den Wartern
des Deutschen anzuzeigen. Eine Untersuchung mit Kunstwértern ldsst erken-
nen, dass die meisten Schriftkundigen (Studentinnen und Lehrerinnen) die
Zeichen der Schrift zur lautlichen und prosodischen Prdsentation der deut-
schen Worter kennen. Manche Schreibungen zeigen auch Wissen tiber eine
weitere Funktion der Schrift an: die morphologische Stammschreibung als
eine weitere Funktion der Schrift.

Exkurs: Lautungsunabhiingige Funktionen der Schrift: Prisentation morpho-
logischer Strukturen

Wenn Studentinnen und Lehrerinnen gebeten wurden, — wie ich es oft gemacht habe —
Kunstworter zu schreiben, zeigt sich ihr Wissen iiber die Wortschreibungen: Sie geben
durch die Wahl der Buchstaben und deren Abfolge zu erkennen, welche Merkmale der
Wérter sie angezeigt wissen wollen, damit beim Lesen wieder das Wort entsteht, das
diktiert worden war: In der Form, in der der Schreiber die Worter schreibt, macht er sein
orthographisches Wissen erkennbar.

Die Wérter, die ich fiir einen Test (s.u.) konstruiert habe, orientieren sich an der dar-
gestellten Systematik der graphischen Markierungen, die die prosodischen Varianten deut-
scher Trochéen differenziert und die ich mit dem Quartett <Hiite, Hiifte, Hiitte, kiihl> sym-
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bolisiert habe. Wie im Folgenden bei der Analyse aller méglichen Schreibungen fiir eine
Lautung eines Wortes sichtbar werden wird, sind Schreibungen immer dann als orthogra-
phisch korrekt zuléssig, wenn sie der Lautung nicht widersprechen. Dabei kann es mehrere
Losungen geben (s. Kapitel Lautschrift [querverweis, tp]), z.B. welche, die mehr oder
andere Buchstaben enthalten als andere ebenfalls korrekte Schreibungen. Das liegt daran,
dass die Orthographie im Deutschen mehr anzeigt als nur Lautung: Sie ordnet Worter
Wortfamilien zu, indem sie den gleichen Teil aller Formen, das Stammmorphem, immer
gleich schreibt. Diese Funktion der Schrift wird als morphologische Konstantschreibung
bezeichnet.3*

Die Worter auf diesen Zeitungsausrissen enthalten mehr Buchstaben, als es fiir die
Kodierung der Lautung notwendig ist:

AR
f\ﬂg‘elockt <np und Urion

Borse sonnt sich  owpuini. . BEITRITT

USA rufen Stopp
Diei”  “+henalle Staate
w ~are Zusamn
(i b

Auf Schritt und Tritt: morphologische Stammschreibungen.

34Tn der Morphologie werden Waérter nach grammatischen Elementen gegliedert, die als Morpheme be-
zeichnet werden. Sie sind bedeutungstragend. So gliedert sich jedes Wort in ein Stammmorphem (der
gleichbleibende Teil) und Flexionsmorphem(e). So ist bei dem Wort <wohnte> <wohn> das Stammmor-
phem und <te> das Flexionsmorphem, das die Bedeutung von ,Vergangenheit’ tragt. Wiahrend sich bei
diesem Beispiel die morphologische Gliederung mit der silbischen deckt, ist das in der Regel nicht der Fall,
so zum Beispiel bei <ge/wohn/t>, <wohn/en> (vgl. Bufmann, 2002, S. 448-450).
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Die Méglichkeit der Stammschreibung, eine bestimmte Bedeutung zu assoziieren, ermoglicht schone
Sprachspiele, die von Angehorigen schreibender Zinfte gern genutzt werden:

‘ 4 4 -
y
2 DRASTISCH machten Beschftigte der Energiewirtschaft, die um
it ,  ihre Arbeitsplitze bangen, gester in Bonn ifren Unmt Giber den
" Kurs der Regierung deutlich. Foto: doa

bis Usterreici

Schiissel soll nicht ,stoibern” . 7 NOZ
‘on Christian Fi —-ising 48000 als ,Gatd & oot
‘on Christian Furst i:_mm i ﬁsterhr%.“a:\m““‘m i = ﬁg
- kel 1 3 B ‘
e’“ = NOZ

- wr osAh
e R —
/fﬁ ““ﬁ}“l e .. und das, obwohl Klinsmann kein

K\.‘“s a{‘}‘ﬁ‘- S Huttrdger ist

Vorsicht bei der Herstellung von
Konstanzen:

< Kohier> soll nicht von <Kohi>
kommen, und <Kohl> hat nichis
mit <Kohle> zu tun.

':Die Diktaturen leeren Afrika”

Das Drame ’wilgunisnhen Migranten in Marokko und ar 'dgn Grenzen zu Ceut~™

Eisangler fast Fischfutter
312 Russen aufs of_f_eq_e_MeEr abgetrieben - Gerettet
o (NOZ)

Die Schreibungen ,angelokt“, ,trent“, ,sont“, ,Stop“, , Beitrit* wiirden genauso aus-
gesprochen wie die Worter auf den Zeitungsausrissen. Die Markierungen sind von daher
im Grunde als Instruktion der Schrift fiir die korrekte lautliche Umsetzung der Schreibun-
gen {iberfliissig. Zur Veranschaulichung dieser Tatsache Schreibungen des Holléndischen,
einer Sprache, die phonologisch genauso gebaut ist wie die Deutsche und eine dhnliche Ge-
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schichte hat (vgl. Maas, 2003). Hier sind solche iiberfliissigen Schreibungen nicht (mehr)
anzutreffen:

holléndisch: wetten (Gesetze) wet (Gesetz)
aber deutsch:  wetten wett

und

holléndisch: (ick) weet (ich weiB) weten (wissen)3?
aber deutsch:  Mehl mehlig

Die Schreibung des Deutschen zeigt also mehr an als die Lautung von Wortern: sie
ordnet diese zusitzlich einer ,Familie‘, einem ,Stamm’‘ zu (Stammschreibung). Damit geht
die Schreibung in ihrer Funktion, dem Leser zu helfen, moglichst schnell einen Text zu
verstehen, d.h. seinen Inhalt aus der Kette der Buchstaben zu entnehmen, iiber die laut-
bezogene Kodierung hinaus. Es lassen sich hauptséchlich acht Bereiche angeben, in denen
die Schreibung des Stammes beibehalten bleibt und somit anderes markiert als die Lau-
tung:

1. die Dehnungsmarkierung: <Stithle> ;wegen‘ <Stuhl> (,,Stiile* wiire lautlich auch kor-
rekt, <Stul> braucht jedoch das <h>, vgl. <Stun.de>) — (vgl. Kap. [querverweils,
ap]) und

2. die Schirfungsschreibung: <rannte> ,wegen‘ <rennen> (,rante* wire lautlich auch
korrekt, <rennen> braucht jedoch <nn>, vgl. <kamen>) — (vgl. Kap. [querverweils,

ap])
Weitere Bereiche sind

3. die Umlautschreibung: <Hénde> ;wegen‘ <Hand> , <Béume> ,wegen‘ <Baum> (,,Hen-
de¥, ,Beume® wiren lautlich auch korrekt) — (vgl. Kap. [querverweils, ap]) —
(<Kiihe> ,wegen‘ <Kuh> und <Flshe> ,wegen‘ <Floh> gehort auch in diese Kate-
gorie, hat jedoch didaktisch keine so grofle Bedeutung, weil die Schreibung fiir [g]
/ [oe] als <6>, fiir [y] / [Y] als <ii> eindeutig ist, wiihrend [e] sowohl <e> als auch
<#> geschrieben werden kann)

4. die Auslautverhirtung (<Hund> wegen‘ <Hunde> (,Hunt* wére lautlich auch kor-
rekt) — (vgl. Kap. [querverweis, ap])

5. die Schreibung des silbentrennenden <h>s: <Schuh> jwegen‘ <Schuhe> — (vgl. Kap.
[querverweils, ap])

6. die Schreibung der Laute fiir <r> im Endrand betonter Silben: <Tor> ,wegen‘ <Tore>,
<arm> ,wegen‘ <iirmer> — (vgl. Kap. [querverweils, ap])

7. die Schreibung des ks-Lautes: <tags, Keks, des Schecks> (vgl. Kap. [querverweils,
ap)); und des ts-Lautes: <des Rads, Geburtstag> (vgl. Kap. [querverweils, ap])

8. die Schreibung der s-Laute: <Haus> ,wegen‘ <H&user>, <Grufl> ,wegen‘ <Griifle>,
<Kuss> ,wegen‘ <Kiisse> (vgl. Kap. [querverweils, ap])

35Dieses Quartett verdanke ich Ulrich Mehlem.
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Aufg. 2-22:

Diese Ausschnitte aus einer holléindischen Zeitung zei-
gen einen Unterschied zwischen der hollédndischen Or-
thographie und der deutschen:

René (30) “Eet gezond en beweegl”

d Eo‘gglijk eten en vg[z}pirLcie gewegerldiatiisr mijn

- maar aan de top blijven is nog
langer sinds ik gestopt ben als e G s B
e Hagindcliog pen met topsport is een kwes-
e e~ tie van afbouwen. En echt

WIN EEN SP lNNING in Hazmwoﬁde ﬁl}ndijk geeft Leontien

een Masterclinic aan de winnaars.

9 MASTERCLIN'C ™ Zorg dat fe erbij bent!
e R T s Kol E ‘ : -
holldndisch deutsch
beweeg / bewegen | beweg / bewegen
gestopt / stoppen | gestoppt / stoppen
win / winnaars Gewinn / Gewinner

“Zo gezon

Worin besteht der Unterschied hinsichtlich der be-
sonderen Markierung von ,Lang- vs. Kurzvokal‘ und
geschlossener vs. offener Silbe?

Aufg. 2-23:

Ein Vokalbuchstabe ist tiberfliissig!

Jd€T SICI: ..
hkeit: Cees Nooteboom auf

s, vie™ *undert | kein Prophet de
chi b e

‘Welcher?
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Die Schrift hat also die Moglichkeiten der Markierung von Zusammenhéngen, die iiber
die des Gesprochenen hinausgehen: Sie symbolisiert semantische Bedeutung und ist damit
préziser, als Lautung es ist. Das wird bei Wortern, die gleich klingen, aber unterschiedlich
geschrieben werden (Homonyme), schnell deutlich:

[kent]:  <kennt>, <Kent>
[bIS}: <BiSS>, <bis>

Aufg. 2—24: Schreiben Sie alle Wérter, die es mit dieser Lautung
gibt, in Alphabetschrift auf:

1. [bait] 4. [belt]
2. [kan.to] 5. [mere]
3. [fey.ks] 6. [gans]

Aufg. 2-25: Warum schreiben so viele Kinder <Eltern> und <Hen-
ker> mit <&>7

Wenn Eltern

| dlter werden

Osnabrii
‘= Evangelische Erwach:

Aufg. 2-26: Kinder brauchen oft sehr lange, teilweise bis in die Se-
kundarstufe, um die Regularititen der Stammschrei-
bung zu erlernen. Sortieren Sie die folgenden Falsch-
schreibungen entsprechend den acht Bereichen, die
auf Seite 49 genannt wurden, und schreiben Sie die
fiir die Schreibung ,verantwortliche* Wortform hinzu:

1. ,,Stelampe“ 9. ,,Friistiik*

2. ,er kiiste sie® 10. ,,Hantschu*

3. ,,die Weld“ 11. ,,Kiihlschrang*

4. ,,Hafte 12. ,,Manschafzreume*
5. ,gebrant* 13. ,,Gestewonung*

6. ,er grapt“ 14. ,,Hauf3verkeufer*
7. ,die Tia“ 15. ,,Plazkate“

8. ,linxherum* 16. ,,des Halpmonz*

Nur am Rande sei hier erwadhnt, dass die Schrift in ihrem Bemiihen um sprachliche Prazision
zusatzlich zu der morphologischen Konstantschreibung Formen entwickelt hat, dem Leser zu
einem schnelleren ,\Verstehen' eines Textes zu verhelfen. So prasentiert sie weitere grammatische
Strukturen, indem sie:

1. Woérter durch ihre Schreibung einer bestimmten Wortart zuordnet (z.B. zeichnet die
Schreibung <ih> [i1] Pronomina aus),

2. durch den Einsatz von GroBbuchstaben eine grammatische Satzgliederung vornimmt.
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Zu 1.: Worter durch ihre Schreibung einer bestimmten Wortart zuordnen

Ein Beispiel fiir die Auszeichnung von Wortarten durch die Schrift ist die Schreibung von
Pronomina (vgl. auch Kapitel [querverweis, tp]: [if] wird <ih> (<ihr, ihm, ihn, ihre,...) und
[ire] wird <ir> (<mir, dir, wir> im Gegensatz zu <Bier, vier, Tier>) lediglich bei Pronomina
geschrieben, vgl. Réber 2006 / Bredel [Bibtex..., tp].

Ein weiteres Beispiel ist die Differenzierung der Silben [fol], [for] entweder als (1) Teil des
Wortstammes oder (2) als Wort eines Kompositums (vgl. Réber 2006 / Weinhold [Bibtex...,

tp]):
(1) <Folge, Folter>, <fordern, Forke>

(2) <vollkommen, Vollrausch>, <vorgestern, Vorsehung>

Die Silben der Gruppe (1) werden (bis auf sehr wenige Ausnahmen) mit <f>, die der Gruppe
(2) mit <v> geschrieben.

Zu 2.: Durch den Einsatz von Groflbuchstaben eine grammatische Satzgliede-
rung vornehmen

Entgegen dem, was der Schulunterricht vermittelt, ist die GroBschreibung nicht an einzelne
Worter, die sich der Wortart ,Substantiv' zuordnen lassen, gebunden (,Substantive schreibt
man groB‘). Vielmehr ist es ihre Funktion, Sitze zu gliedern: GroBgeschrieben werden die
Kerne von Nominalgruppen.36 Erkennbar sind sie an ihrer Erweiterbarkeit:

Vor dem Singen présentierte die Blonde dem Eingebildeten auf der Liege das Aus.

Vor dem ermiidenden Singen prisentierte die kleine Blonde dem unverschamten
Eingebildeten auf der kuscheligen Liege das grausame Aus.

<singen, blond, eingebildet, liegen, aus> wird niemand fiir Substantive halten (darum
wiirden auch nur sehr wenige Kinder nach dem Gelernten diese Woérter in dem Satz groB
schreiben). Dass sie groB geschrieben werden, macht die satzgliedernde Funktion der GroB-
schreibung deutlich: Sie beenden eine Nominalgruppe (ein Satzglied).

Das grausame Aus présentierte . ..

Die kleine Blonde prisentierte . ..

Dem unverschimten Eingebildeten prisentierte . ..
Auf der kuschligen Liege prasentierte . . .

Schreiber kodieren mit der Wahl der Buchstaben teilweise mehr als nur Lautung:
Sie ordnen ein Wort durch die Anwendung der orthographischen Regeln im Deut-
schen zugleich einer semantischen Familie und einer grammatischen Funktion zu.
Damit ist die Schrift préziser als die gesprochene Sprache, und Schreiben erfordert
eine Analyse iiber die Analyse der Lautung hinaus: Schreiben ist Nachdenken.

36Vergleiche dazu die linguistischen Grundlagen in Maas (1992, 2003) und ihre didaktische Umsetzung
in Réber-Siekmeyer (1999) und Giinther / Niinke 2006 [Bibtex..., tp].
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Aufg. 2-27: Fertigen Sie fiir die abgebildeten Wérter mit morpho-
logischer Stammschreibung eine Liste nach dem unten
stehenden Tabellenmuster an.

Nenscht .. ~& .

9. Wre Sie Arbeits S
uielen bedrohlichen Zum Ve
ur. dass das Immunsys’ erfolgreich verha

v

~g | Abriss)”

1DCke aE
2. -
So lebt man S IS, - >4eauen’
b X0 ser Riickateriume 20
e b 1. T “ :
e ;- geht im A

“ie Rapk — das aber * i

1“' Ve r'a hru ng r12 n GroBkonzerms a

e
~~in Polizeigewahrsam und der bluti- e
A0 Nig fmesb—7

. LUro bi ’ : .
. en 21.
4. Genrenprinim >+ 202 entsteht de eTraEl.l::'e:‘e; ™
Il damﬂ W1c1m gemn;ve = 7 kurren’
= | st

EHbOgen 22.

5 e — i Gstu‘h S
14. \ertagt: ﬁ_j’a_r Liberia f5~er
lace & Gromit auf der Jagd nach dem R | < \'Sm\Net ande!
6./ ngnngeht liisst dieser Stop-Mation-Tr !

; 16. nwichtigsten } i e
2 W Anlgs”
! LT TN, ]as von tStrOh Uy 23
8. Ubernahme? 17. etrag platzieren / g, TAert
® il das T gl S iter und belic_ | g
: te Sp S

Falls Sie noch nicht ginzlich erfolgreich sind: Die Re-
gularititen werden im Folgenden noch hiufiger ange-

sprochen.
Nr. | Wort Lautschriftl. Orthogr. Regel
Schreibung Stamm
bedrohlichen | [bs.'drol.li.gn] | drohen silbentrenn. <h>
lebt [lerpt] leben Auslautverhirtung

Oh W

93
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Eine Untersuchung zur Erfassung des spontanen Schriftwissens Schriftkundi-
ger

Gestaltung der Kunstworter Folgende Kunstworter habe ich mehreren Gruppen von
Studentinnen und Lehrerinnen als Diktat vom Band abgespielt3”: (Sehen Sie bitte das
Lesen dieser Worter als Einiibung in die Lautschrift an. Bevor Sie die ,Losungen‘ unten
ansehen, sollten Sie die Worter selber in Alphabetschrift schreiben. Sie kénnten dabei Ihr
eigenes orthographisches Wissen testen!)

1. ['fral.to] 5. ['knotk.to] 9. ['fane] 13. ['truif.to)
2. ['gror.lik] 6. ['me:.fe] 10. ['zuz.le] 14. ['lur.mik]
3. [kvor.pe] 7. [flem.s]] 11. [knemm.to]  15. ['glym.to]
4. ['vin.te] 8. ['kle:.mla] 12. ['fles.pn] 16. ['fromso]

Folgende Schreibungen sind aufgrund der deutschen Orthographie zu erwarten (die
Moglichkeit <d> statt <e> zu schreiben, lasse ich unberiicksichtigt)38:

1. ,fralte“ oder ,frallte* wie <Balken> oder <knallte>
2. ,grohlig“ wie <mehlig>

3. ,quope” wie <Rose>

4. ,winte“ oder ,winnte“ wie <Winter> oder <stimmte>
5. ,knokte“ wie <parkte> oder , knogte“ wie <wogte>
6. ,,mefer“ wie <Meter>

7. ,fempel“ wie <Ampel>

8. ,kleme“ oder ,klehme“ wie <Kreme> oder <nehme>
9. ,lanner“ wie <Penner>
10. ,,suler“ oder ,,suhler“ wie <Taler> oder <Zahler>
11. ,knehmte“ wie <lahmte>
12. ,flespen* wie <Wespen>
13. ,trufte“ wie <strafte>
14. ,luhmig“ wie <lehmig>
15. ,glithmte* wie <wohnte>

16. ,,tromme* wie <komme>

37Die Audioaufnahme der zu diktierenden Worter erméglicht die immer gleiche Wiederholung, was vor
allem bei Kunstwortern beim spontanen Diktieren nicht gegeben ist

38 Unberiicksichtigt bleibt bei der folgenden Analyse auch, dass die Markierung von ,Langvokalen‘ in
geschlossenen Silben vor <l, m, n, r> nicht génzlich regelhaft ist, s.S. [querverweis, t.e.]
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Um eine Auswertung unter der Frage, welche Regeln die Schreibungen bestimmen,
durchfiithren zu koénnen, sollen erst einmal die Worter geordnet werden. Als Kategorien
werden die Merkmale zugrunde gelegt, die sich bei der Analyse der Lesungen bereits
als aktives und funktionierendes Wissen, als ,Know-how‘ der Schreibkundigen erwiesen
hat: das Wissen um die regelhaften Markierungen der Schrift entsprechend der jeweiligen
Wortgestalt von Trochden, die dadurch fiir den Leser erkennbar wird, ndmlich (s.S. 29
[querverweis, ap])

e dass eine Silbe entweder einen ,Kurzvokal‘ oder einen ,Langvokal® hat: <Hiite, Hithn-
chen> / ['hyr.to], ['hyin.¢n] vs. <Hiifte, Hiitte> / ['hyf.to], [hyta].

e dass dem Vokal in der Silbe entweder ein Konsonant folgt oder nicht: <kiihl, Hiifte> /
[kytl], [hyf.to] vs. <Hiite, Hiitte> / ['hyr.te], [hyte].

e dass der Konsonant, der dem Vokal folgt, der gleichen Silbe (geschlossenen Silbe)
oder der nichsten (offenen Silbe) angehért: <kiihl, Hiifte> / [ky:il], ['hyf.to] vs. <Hiite,
Hiitte> / ['hy:.to], [hyto].

Bei dieser Kategorisierung hat sich gezeigt, dass zwei der Félle besonders markiert
werden:

e wenn das Wort einen ,Kurzvokal® hat und der folgende Konsonant am Beginn der
folgenden Silbe steht (<Hiitte>),

e wenn das Wort einen ,Langvokal® hat, dem in der gleichen Silbe noch ein Konsonant
der Gruppe [n], [m], [1], [r] folgt (<kiihl>) ; diese Regel hat allerdings Ausnahmen.

Entsprechend lassen sich die gesprochenen Kunstworter in folgender Weise kategorisie-
ren und dadurch gleichzeitig mit einer bestimmten Buchstabenfolge schreiben:

offene Silben geschlossene Silben
Block 1: ,Langvokal® / offene | Block 2: ,Langvokal® / ge-
Silbe (s. <Hiite>) schlossene Silbe (s. <kiihl>)
,Langvokal‘ | a) 3. quope, 6. mefer d) 11. knehmte, 15. glithmte
b) 2. grohling, 14. luhmig ¢) 5. knokte, 13.trufte
c) 8. kleme / klehme, 10. suler
/ suhler
Block 3: ,Kurzvokal‘ / offene | Block 4: ,Kurzvokal® / ge-
Silbe (s. <Hiitte>) schlossene Silbe (s. <Hiifte>)
JKurzvokal* | 16. tromme, 9. lanner f) 7. flemsel, 12. flespen
g) 1. fralte / frallte, 4. winte
/ winnte

Die Auflistung der erwarteten Schreibungen zeigt bei der grofiten Gruppe der Worter
(12:4) Eindeutigkeit in der Schreibung. Bei einigen Wortern lassen sich jedoch zwei Vari-
anten angeben. Die Offenheit liegt daran, dass der Stamm der Kunstworter nicht bekannt
ist. Denn — und das ist auch ein Unterschied zwischen der Anforderung an Leser einerseits,
an Schreiber andererseits: Beim Schreiben im Deutschen reicht es nicht aus, die Lautung
wiederzugeben, die Schrift folgt im Deutschen neben der Lautung der ,morphologischen
Stammschreibung*: Der Stamm eines Wortes ist der Teil, der bei allen Flexionen des Wor-
tes so erhalten bleibt, dass er immer gleich lautet (vgl. Kap. [querverweis, ap]). Das hat
jede bereits im 2. und 3. Schuljahr gelernt:
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e [go.'[t1lt] braucht zwei <1>: <gestillt>, obwohl , gestilt“ auch [go.'[t11t] ausgesprochen
wird. Es ist aber mit [[tiln] ,verwandt®, was <stillen> zu schreiben ist, denn die
Schreibung ,,Stile* wire ['[ti1.lo] zu sprechen, und das ist ein Wort mit einer anderen
Bedeutung: <Stile>. Der Stamm ist also <still>.

e [hont] wird mit <d> geschrieben: <Hund>, obwohl ,Hunt* genauso ausgesprochen
wiirde (denn im Deutschen gibt es keine stimmhaften Plosive im Endrand). Es ist
aber mit ['htn.do] verwandt, das ein <d> braucht, denn ['htsn.to] ist ein Wort mit einer
anderen Bedeutung: <Hunte> (ein kleiner Fluss in Norddeutschland). Der Stamm des
Wortes ist also <hund>.

Bei diesen Beispielen (so wie bei einigen anderen, s. Réber-Siekmeyer 1997) ist der
zweisilbige Verwandte verantwortlich fiir die Stammschreibung. Bei der Umlautschreibung
und der Dehnungsmarkierung gibt der Einsilber den Ton an:

e <Hinde> hat <4>, weil <Hand> ein <a> hat,
e <H&user> hat <du>, weil <Haus> ein <au> hat,

e <nehmen> hat ein <h>, obwohl ,,nemen “ genauso auszusprechen wére, weil <nehmt> ein
<h> braucht, um nicht [nemt] wie <Hemd> ausgesprochen zu werden.

Diese Beispiele fiir die Stammschreibung im Deutschen moégen geniigen um zu zeigen,
dass beim Schreiben ein differenzierteres Wissen benétigt wird als beim Lesen.

Der Stamm eines Wortes wird als ein Morphem bezeichnet. Morpheme sind die Jkleins-
ten bedeutungstragenden Einheiten‘ der Sprache. Sie werden in AuBerungen hiufig ergéinzt
durch Flexionsmorpheme, die die lexikalische Bedeutung des Stammmorphems gramma-
tisch einordnen, z.B. <e, er> bei der Pluralbildung (<Hund / Hunde>, <Haus / Hiuser> )
oder bei der Flexion von Verben wie <st> bei der 2. P. Sg. (<du ldufst>).

Das Ergebnis der Untersuchung: das implizite Wissen Erwachsener beim Schrei-
ben

Im Folgenden stelle ich dar, inwieweit die Schreiberinnen Wissen iiber diese doppelte
Funktion der Schrift

e entsprechend der lautlichen Gestalt des Wortes
e und entsprechend der ,Familienzugehorigkeit‘, der Stammschreibung,

an den Kunstwortern als ihr schriftsprachliches Know-how zeigten. Die Auflistung der
Schreibungen wird erneut belegen:

e Es ergeben sich Regeln, die den iiberwiegenden Teil der Schreibungen fiir die Deko-
dierung eindeutig festlegen und damit orthographisch kontrollierbar machen.

e Kompetente Schreiber beherrschen diese Regularitéiten, sonst konnten sie Worter,
die sie nicht kennen‘, d.h. nicht als Wortbilder auswendig gelernt haben, nicht norm-
gerecht schreiben.
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d) 11. knehmte, 15. glithmte
e) 5. knokte, 13. trufte

Vor Block 1 zundchst Block 2, denn Worter des Typs aus Block 1 kénnen als Verwand-
te von Wortern von Block 2 fiir deren Schreibung verantwortlich sind: [mezl] braucht ein
Jh¢ (<Mehl>), sonst hiele es <mel (~ken)>, deshalb hat <mehlig> im Rahmen der Stamm-
schreibung auch ein ,h‘, obwohl , melig“ genauso ausgesprochen wird.

Beide Gruppen, d) und e), entsprechen der Schreibung, wenn die hier angenomme-
ne Regel ,Worter mit ,Langvokal’ in geschlossener Silbe vor <I, m, n, r> haben ein )h‘
nach dem Vokal“ zugrunde gelegt wird (['’kneim.to], ['glyim.to]). Sowohl die Worter von
d) wie auch die von e) brauchen demnach eine Markierung wie <lihmte, rithmte>, um
mit ,Langvokal‘ gelesen zu werden, sonst wiirden sie [knem.to], ['glym.to] wie <Hénde,
Striimpfe> ausgesprochen. Das trifft nur auf die Woérter von d) zu, darum ist die Schrei-
bung mit .h* hier regelhaft. Unter Beriicksichtigung der Einschriankung ,,,h‘ steht nur vor
<], m, n, r>* sind auch die Wérter der Gruppe e) regelhaft geschrieben: Zwar bediirften
auch sie, um fiir den Leser eindeutig zu sein, einer Markierung. DIE RAST IN KOLN; DER
NEUE WEG.? Bei den Wértern mit dieser Gestalt wire eine besondere Markierung fiir
die ,Langvokale’ wie vor <l, m, n, r> wiinschenswert. Allerdings haben wir im Deutschen —
zum Gliick — die GroBschreibung, die dem Leser hilft. Hier hat jedoch (leider) noch keine
Rechtschreibreform in Deutschland (im Gegensatz zu Holland, vgl. S. [querverweis, tp])
fiir mehr Eindeutigkeit gesorgt: Vor allen Konsonanten aufler <m, n, 1, r> fehlt die fiir Le-
ser wiinschenswerte Markierung des ,Langvokals‘ (bei <8> ist die Markierung unnétig, da
<B> (seit der letzten Reform) immer nach ,Langvokalen‘ steht. Zur genaueren Systematik
dieser Silbenvariante s. S. [querverweis, t.e.]).

Block 2 (Variante wie <kiihn>):

a) 3. quope, 6. mefer
Block 1 (Variante wie <Hiite>): b) 2. grohlig, 14. luhmig
¢) 8. kleme/klehme, 10. suler/suhler

Der Block 1 enthélt die Worter mit ,Langvokal‘ in offener Silbe im Stamm (vgl. <Rose,
Nase, gute>). Sie miissen, wenn sie kein [if] haben, normalerweise wie die von a) nicht
besonders markiert werden. Worter mit [if] werden, wenn sie urspriinglich deutsche Worter
sind, immer mit <ie> geschrieben (zur Schreibung der i-Laute s. Kapitel [querverweis, t.e.]).
Worter mit ,Langvokal‘ in offener Silbe werden allerdings dann markiert, wenn sie — wie
gesagt — einen Verwandten haben, bei dem der Konsonant der 2. Silbe in die 1. ,wandert’,
sich also die Gestalt der Worter von Block 2 ergibt (<mehlig> wg. <Mehl>). Dass es
einsilbige Verwandte gibt, ist mit einiger Sicherheit bei b) anzunehmen: ,grohlig, luhmig*
wie <mehlig, lehmig>, es gibe dann ,grohl, luhm* wie <Mehl, Lehm>, und <ig> wire
als Morphem zu sehen. Da dieser ,wandernde‘, orthographisch entscheidende Konsonant
zu der Gruppe [l, m, n, r] gehort, die das <h> erwartet, ist bei diesen Wortern diese
Schreibung als regelméflig zu sehen — im Gegensatz zu den Wortern von a): Auch wenn
hier Verwandte wie ,,quop.te, mef.tig“ denkbar sind, wiirde kein <h> geschrieben, weil [p,
f] , die ,wandernden Konsonanten‘, eben nicht zu der Gruppe [m, n, 1, r|] gehoren. Jetzt
wird deutlich, weshalb bei c): ['kler.ms], [zur.le] wie bei <Namen / nahmen>, <Taler /
Zahler> je zwei Schreibungen moglich sind: entweder gibt es einen Verwandten mit einem
;wandernden‘ Konsonanten oder nicht. Das weif} bei diesen Wortern keiner, weil keiner die
Stammform von diesen Kunstwortern kennt. Falls es Worter wie ['kleim.to], ['zuil.te] gibt,
miissen ['kler.mso], ['zuz.le] nach der Regel mit <h> markiert werden, denn die ,wandernden’
Konsonanten gehoren zur Gruppe [ m, n, 1, r] . Darum sind beide Schreibungen aufgefiihrt.

39HeiBt das Wort <Rast> [rast] oder [raist], heifit das Wort <Weg> [vek] oder [veik]?
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Block 3 (Variante wie <Hiitte>): 16. tromme, 9. lanner

Diese Gruppe ist iiberraschend eindeutig — ,iiberraschend‘ aus dem Grunde, weil hier
bei Schiilern die meisten und hartnéickigsten Fehler auftauchen (zu ihrer Ursache s. Ka-
pitel [querverweis, t.e.]): Um dem Leser anzuzeigen, dass diese Worter mit ,Kurzvokal*
zu lesen sind, braucht die Schrift ein Zeichen. Sonst wéren die Worter [tror.me], [lar.no]
wie <beten, Diine> statt <Betten, Diinne> zu lesen. Dieses Zeichen der Schrift ist be-
kanntlich immer die Dopplung des Buchstabens fiir den Konsonanten im Anfangsrand der
Reduktionssilbe (vgl. auch Kap. [querverweis, t.e.]).

f)  16. flempel, 9. flespen

Block 4 (Variante wie <Hiifte-): g) 16. fralte/frallte, 9. winte/winnte

Die Worter der Gruppe 4 sind in ihrer Schreibung eindeutig: Dem <Kurzvokal> folgt
ein Konsonant in der gleichen Silbe, es ist keine Markierung notwendig wie bei <Hemden,
Wespen>, weil <pel, pen> keine Morpheme im Deutschen sind, also zum Stamm dieser
Worter gehoren.

Fiir die Wérter der Gruppe g) kann das ebenfalls gelten, allerdings ist hier durch
die Schattensilbe <te>, die dem Vergangenheitsmorphem schwacher Verben entspricht,
denkbar, dass es einen Verwandten gibt, bei dem der Konsonant wieder ,wandert‘, und
zwar vom Endrand der 1. Silbe in den Anfangsrand der 2. Silbe:

[fral.te] — [fraln] wie [knalte] — [knaln] /  <knallen>
[vin.to] — [vinen] wie [[ftim.te] — [[timen] / <stimmen>

Da die Zweisilber mit offener Silbe (<frallen, winnen>) die Markierung der Buchsta-
benverdopplung brauchen, um das Lesen mit ,Kurzvokal® anzuzeigen , ist auch bei den
jeweils 1. Wortern, den flektierten Formen, im Rahmen der ,Sippenhaft’ (,,morphologi-
sche Konstanz“) der Schrift die Dopplung denkbar. Aus diesem Grunde sind wieder zwei
Schreibungen wie bei <Kante / kannte> anzugeben.

Auswertung der Ergebnisse

Die Schreibungen der 69 Studentinnen, die ich ausgewertet habe, zeigen eine hohe Si-
cherheit in der Anwendung eines orthographischen Wissens, das sie erworben haben: Es
gelingt ihnen bis auf einige wenige Ausnahmen, die Strukturen der Wérter, die die Schrift
markiert, unter Anwendung dieser Markierungen anzuzeigen. Nur sehr wenige Schreibe-
rinnen hatten Probleme mit der Schreibung der Reduktionssilbe: teilweise wurde <a> statt
<er> geschrieben, da die lautliche Differenz zwischen [a] und [e] nur minimal ist; einige
haben [ik] als <ik> geschrieben, was jedoch in einer unbetonten Silbe nie vorkommt. Ge-
nerell widerspricht nur in sehr wenigen Féllen eine Schreibung der Lautung, ist z.B. dort,
wo ein ,Kurzvokal‘ gesprochen wurde, das Zeichen fiir einen ,Langvokal* gew#hlt und um-
gekehrt. Dort, wo eine morphologische Konstantschreibung zu erwarten ist, gibt es auch
entsprechende Losungen. Alle Schreibungen, die in diesem Sinne akzeptabel sind, sind
fettgedruckt (dabei sind auch die auditiv moglichen Alternativen bei der Schreibung der
Anfangsrédnder und des Reims der Reduktionssilben toleriert).

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Schreibungen im Einzelnen (V = Langvokal‘, v =
JKurzvokal*).

l | Offene Silbe | Geschlossene Silbe ‘
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Offene Silbe Geschlossene Silbe

2 1

grolig 36x grolic frahlte 48x verlte

grohlig 13x grolick 2x fralte 13x pfrahlte 2x

grolik 16x krohlig vralte ferite
phrahlte frallte
frarte

3 5

quope 34x quohpe knokte 49x knockte 7x

kwope 5x quoppe knogte 8x klokte 2x

gwope 19x quope gnokte Knotke

gvope 4x quobe knohkte

kvope 3x

6 11

mefa 29x meva 4x knehmte 45x gnemte

mefer 11x mehfah knemte 18x kneemte

mehfa 6x mefar knehmpfte knihmte

mehfer 4x mehva 2x knehmbte knente

mepha 3x méhfer

mever 4x meefer

8 13

kleme 35x klihme trofte 23x trooften

klehme 16x plehme 4x trohfte 11x trohvte

kleeme 2x phlehme troofte 4x tufte

klemme Plame trophte 2x tropfte

pleme 5x bleme trufte 8x tofter

plene Klempe trouvte drofte
troufte tohfte 2x
toufte topfte
tofte 5x drohfte

10 15

zuler 51x bliithmte 33x gliimte 7x

zula 10x blimte 8x glithnte 2x

zuhler 6x blithnte 3x glithmte

zuhla 2x gliihmte 14x glimpte

14

lumig 35x lomig

lumik 11x lomik

luhmig 9x lohmic

luhmik lohmig

lumick 2x lohmick

blumig 4x lummig

9 4

lanne 66x winte 60x vinte

lamme 2x winnte 6x winkte

amme windte

16 7

tromme 63x flampen Flampel 7x

tronne 4x flempel 38x vlempel

pfromme 2x flempl 6x vlempl 2x
Flammpel 2x Flenpel 12x
12
flespen 59x flesben 4x
Flispen pflesben
pflespen 3x Flesken

99

Die folgende Auswertung der Schreibungen geschieht entsprechend der Frage, inwie-
weit sie den lautlichen und morphologischen Strukturen, die die Schrift zu prisentieren
hat, entsprechen bzw. widersprechen. Zunéchst lédsst sich fiir die Auswertung dieser Schrei-
bungen zusammenfassend feststellen, dass die Sicherheit, die Schriftkundigen immer wie-
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der beim Lesen von Kunstwortern wie die auf S. [querverweis, ap] zeigen, hier nur in
eingeschriankterem Mafle vorhanden ist. Das &uflert sich nicht nur im hiufigen Durchstrei-
chen und Nachbessern auf den Bléttern, das zeigt sich auch in den Markierungen, die die
Studentinnen vornahmen. Offensichtlich ist die Anwendung von orthografischem
Regelwissen einfacher beim Lesen, wenn die Zeichen bereits vorhanden sind,
als beim Schreiben, wenn sie produziert werden miissen: Zum einen scheint
das Auge sicherer zu sein als das Ohr, zum anderen erfordert das Schreiben im
Deutschen die Beriicksichtigung morphologischer Regularitédten: Schreiben ist
eine intellektuell anspruchsvollere Handlung als Lesen. Es ist erstaunlich, in welch
hohem Mafe sich in den Schreibungen ein orthographisches Know-how zeigt. Offensichtlich
ist die Orthographie in ihrer Komplexitét erlernbar. Im einzelnen ist festzuhalten:

e In Block 3 (Variante wie <Hiitte>) gab es keinen einzigen Fehler. Die Schirfungs-
schreibung beherrschen alle, sicher auch aus dem Grunde, weil sie 100% regelhaft und
die Gestalt dieser Worter eindeutig identifizierbar ist. <Hiitte, Loffel, Kanne> unter-
scheiden sich in ihrem Klang von den anderen Wortgestalten, und wer das erkannt
hat, hat auch keine Miihe mehr, die ,abwegige’ Schreibung zu erinnern und anzu-
wenden: Die Prosodie weist den Weg zur richtigen Schreibung.

e In Block 4 (Variante wie <Hiifte>) doppelten bei a) einige Studentinnen den Konso-
nantenbuchstaben nach dem Vokal (,flemmpel“), ohne einen Grund dafiir angeben
zu konnen. In 4g) (,fralte / frallte“) wéhlte ca. 10% die Schreibung mit dem Doppel-
buchstaben: Diejenigen, die eine Begriindung dafiir angeben konnten, wiesen auf das
<te> hin, ,,vor dem meistens zwei gleiche Buchstaben stehen “. Sie haben <te> als Fle-
xionsmorphem eines Verbs (Préteritummorphem) interpretiert (wie <rannte). Ent-
sprechend endet der Stamm mit der 1. Silbe und hat aufgrund der zweisilbigen
Varianten in der Wortfamilie (<rennen>) die Buchstabendopplung.

e In Block 2d)(Variante wie <kiithn>) nahmen die iiberwiegende Mehrzahl eine beson-
dere Markierung vor, einige von ihnen doppelten (,kneemte*) den Vokalbuchstaben
(was Kinder auch gerne tun), statt das weitaus haufigere <h> zu wéhlen. Bei ,, knok-
te“ (mit V) in 2e) nahm keine eine Markierung mit <h> vor, ,weil das so komisch
aussdhe“. Tatséchlich gibt es im Deutschen kein <h> vor <k>. Allerdings schrieben
doch ca. 20% ,truhfte“, eine ebenfalls unmégliche Schreibung mit <h> vor <f>. Ins-
gesamt haben ca. drei Viertel die Worter richtig markiert.

e In Block 1 (Variante wie <Hiite>) haben iiber 20% bei a) (<quope, mefer>)ein
<h> eingefiigt, ,,weil da ein Langvokal ist“, obwohl es hier nie stehen koénnte, denn
die 2. Silbe ist kein Morphem im Deutschen, muss daher zum Stamm gehéren (wie
<Name, Kéfer>). 80% haben bei b) (,,grohlig, luhmig*) kein <h> geschrieben, obwohl
es mit einer gewissen Sicherheit dort anzunehmen ist. Auch hier haben fast drei
Viertel die Worter richtig markiert. 49

Auf die Frage nach dem Warum der jeweiligen Schreibungen an die Studentinnen tauch-
te — gleichgiiltig, ob sie richtig oder falsch waren —, wenn nicht ein Achselzucken kam, vor-
wiegend ,das Gefiihl‘ als Begriindung auf. Regeln versuchten nur einzelne Studentinnen
zu formulieren, und wenn sie welche nannten, waren es immer die gleichen, und zwar die,

40Dje Schreibungen mit <k, ¢> driicken aus, dass der Reim der Reduktionssilbe nicht als Morphem
interpretiert wurde. Darum gehérte die 2. Silbe zum Stamm, und die Markierung mit <h> hétte keine
Funktion (wie <Alkoholiker>).
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die sie wohl in der Grundschule gelernt hatten: ,Bei [lane] hort man zwei [n]“, , Einem
Kurzvokal folgen immer zwei Konsonanten“, | Nach Langvokal steht ein <h>.“ (Diese Re-
geln werden weitaus am héufigsten von Lehrerinnen jenseits der 40 zitiert, sie haben wohl
einen anderen Unterricht als die jiingeren genossen.)

Vor allen Dingen die Regelformulierung ,,Nach einem Kurzvokal sind immer zwei Kon-
sonanten“ ist relativ hiufig zu hoéren und auch in einigen Schulbiichern zu finden. Sie
trifft zu, wenn man annimmt, dass mit ,Vokal‘ und ,Konsonant‘ ,Vokalbuchstabe‘ und
JKonsonantenbuchstabe‘ gemeint ist, d.h. wenn die Schrift beschrieben wird:

Hiitte, Hiifte.
Dadurch wird die Geltung der Regeln — Regeln ziehen immer Grenzen um eine Gruppe
von Fillen, die sich in dem Merkmal, das die Regel nennt, von anderen unterscheidet — in
Frage gestellt. Denn auch nach ,Langvokalbuchstaben‘ folgen zwei Konsonantenbuchsta-
ben: halte, fragte. Abgesehen davon hétte sie fiir die Arbeit mit Schreibanfingern keine
Bedeutung: Sie beschreibt die Schreibung der Worter, die die Kinder jedoch erst erlernen
miissen. Sie gibt also auf die Frage ,,Warum muss ich fiir einen Konsonanten zwei Buch-
staben schreiben?“ keine Antwort. Denn fiir die Analyse der gesprochenen Sprache trifft
die Regelformulierung fiir die Gruppe der Schirfungsworter nicht zu:

[hyto, bet] / <Hiitte, Bett>
haben beide einen einzigen Konsonanten nach 'v. Entsprechend nehmen Kinder die Worter
natiirlich wahr — ihre Schreibungen mit nur einem Konsonantenbuchstaben bis ins 3. Schul-
jahr, in dem immer noch weit iiber 50% die Schéirfungsschreibung nicht beherrschen, lassen
das erkennen. Die Regelformulierung hat also fiir das Schreibenlernen keine Bedeutung.

Unsicherheiten sind offensichtlich bei der Dehnungsmarkierung am gréfiten. Das riihrt
wohl daher, dass sie im Vergleich zu der der Scharfungsschreibung seltener auftreten (nur
ca. 25% der Worter mit V). Zwar ist die Regel fiir ihre Schreibung nicht komplexer als die
fiir die Schérfungsschreibung: In beiden Fillen ist nach einem ,Verwandten® zu suchen, der
der besonderen Markierung bedarf. (<rannte> wegen <rennen>, <kithne> wegen <kiihn>).
Allerdings ist es wohl ungewohnt, die erlernte Suche nach den mafigeblichen ,Verwandten‘
durch ,Verlangerung' des Wortes umzukippen in die ,Verkiirzung': Bei der Dehnungsmar-
kierung ist eine einsilbige Form majgeblich. Hinzu kommt, dass die Regel — wiederum im
Gegensatz zur Schirfungsregel — nicht ausnahmslos zutrifft (vgl. Kapitel [querverweis,
tp].

Die Hauptursache fiir die stérkere Verunsicherung bei der Dehnungsschreibung muss
darin zu suchen sein, dass in den meisten Lehrgéngen keine Regel zur Dehnungsschreibung
formuliert wird: Wihrend die Scharfungsschreibung in den Didaktiken als ,,bei langsamen
Sprechen horbar“ dargestellt, damit als wahrnehmbar angesprochen wird, gelten Worter
,mit h* als Lernworter / Merkworter, d.h. als gedichtnisméBig zu speichernde Worter.
Wohl deshalb war von den Studentinnen als Regel lediglich zu horen: ,Das ist ein Lang-
vokal, da kommt ein <h> dahinter“.

Insgesamt ist jedoch festzuhalten, dass es den allermeisten nahezu durchgéingig gelun-
gen ist, die Analysen des Gesprochenen so vorzunehmen, wie die Schrift es erfordert. Die
Schreibungen ergaben beim Lesen nur sehr selten eine andere Lautung als die diktier-
te: Nur in Einzelfdllen wurden Reduktionssilben ohne <e> geschrieben, und ganz selten
widersprach die Schreibung der gesprochenen Variante der betonten Silbe.

Sehr deutlich wurde jedoch, dass viele Erwachsene kein Bewusstsein von dem Re-
gelwissen, mit dem sie — so nachweisbar — erfolgreich operieren, haben. Paradoxerweise
leugnen viele sogar, dass ein orthographisches Regelsystem im Deutschen vorhanden ist:
,Die Rechtschreibung im Deutschen ist chaotisch* — ein Bild, das jahrzehntelang von der
Didaktik vermittelt wurde und noch heute vermittelt wird, wenn das Diktatiiben, also das
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Auswendiglernen von Wortschreibungen, die vorwiegende Methode im Rechtschreibunter-
richt ist. In dieser Sichtweise der Rechtschreibung liegt vielleicht der Grund dafiir, dass der
Unterricht zum Lesen- und Schreibenlernen Methoden folgt, die Erwachsene selber lesend
und schreibend nicht praktizieren — ohne dass die Lehrerinnen es bemerken*'. Wie haben
wir dieses operable Regelwissen, das unsere Kompetenz als Leser und Schreiber ausmacht,
erworben? Warum ist den meisten die Basis ihrer Kompetenz so wenig bewusst?

Diese Fragen sind mit dem Hinweis auf die Diskrepanzen zwischen der erfahrenen Lehre
und dem eigenen Lernen zu beantworten: Die Lehre, die erfahren wurde und die fortgesetzt
wird, ist bestimmt durch die Fixierung auf Buchstaben, verbunden mit dem Bemiihen um
eine lautliche Segmentierung des Gesprochenen. Entsprechend ist das Reden iiber Schrift
sowie iiber das Lesen und Schreiben besetzt durch die Begriffe und Erkldrungsmuster
dieser Lehre, die selber erfahren wurde: Keine der in dieser Untersuchung Befragten zog
prosodische Strukturen in ihre Begriindungen ein. Andere Kategorien als die buchstaben-
fixierten sind nicht vorhanden, obwohl deren Begrenztheit leicht zu erkennen ist (s. ,Auf
Kurzvokal folgen zwei Konsonanten*).

Das hat natiirlich auch eine Bedeutung fiir didaktisches Zusammenhénge: Diese Fixie-
rungen machen blind fiir die Wahrnehmung dessen, was die analytischen und syntheti-
schen Operationen beim Schreiben und Lesen primér bestimmt. Somit verhindern sie eine
addquate Diagnose der Kinderleistungen.

Aufg. 2—28: Testen Sie Ihr ,implizites‘ Schriftwissen beim Schrei-
ben der folgenden Kunstwoérter und Ihr ,explizites‘,
indem Sie Ihre Schreibungen begriinden, d.h. Re-
geln fiir die Schreibungen benennen. Um die Aufgabe
nicht zu leicht zu machen, habe ich Betonungs- und
Silbengrenzenmarkierungen nicht vorgenommen. Ver-
teilen Sie die Worter zuniéchst auf die vier Varianten
der Wortgestalten: <Hiite, Hiifte, Hiitte, kiihl>. (Die
Grofischreibung ist irrelevant.)

1. trenl 5. glaimlic 9. klostry,
2 tro:};a 6 flosn 10.  [veipe
3. knaspl 7. prinze 11. gnute

4. frumte 8 leﬂ 12.  knezltn

2.3.6 Resiimee

Das Lesen wie auch das Schreiben einzelner Worter durch Schriftkundige lassen erkennen,
dass die Buchstaben mehr anzeigen als einzelne Laute und dass kompetente Leser und
Schreiber mit diesem — ihnen aber nicht immer présenten — Wissen operieren: Die Folge
der Buchstaben présentiert zugleich die prosodische Gliederung des Gesprochenen, sie
markiert Silbengrenzen, Silbentypen und Silbenvarianten. Somit ist es eine begriffliche
Unzulénglichkeit, unsere Schrift ausschliellich als Alphabetschrift zu bezeichnen: sie ist in
diesem Sinne zugleich eine Silbenschrift.
Die Untersuchung hat gezeigt:

e Kompetenten Schreibern gelingt es fast durchgéingig, die Regeln fiir die Markierun-
gen der Schrift beim Schreiben von Kunstwortern anzuwenden. Zwar zeigen einige

4174 diesem Resultat kommt auch V. Mattes in ihrer Untersuchung zur Bedeutung der Silbe fiir
Fiinfjahrige, Viertkliassler und Erwachsene: Nur die Viertkldssler operieren nicht mit der Silbe als seg-
mentale Grofle, weil der Unterricht primér Buchstaben thematisiert (vgl. Mattes 2005)
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hier nicht die gleiche Sicherheit wie beim Lesen, dennoch sind nahezu alle in der
Lage, die entscheidenden Strukturen des Gesprochenen, die die Schrift prasentiert,
mit den orthographisch notwendigen Markierungen wiederzugeben. Auch das ist wie
die Leseergebnisse ein Beleg fiir eine Systematik, die in der Schrift vorhanden, daher
systematisch lehrbar und erlernbar ist.

e Die Interpretationen sowohl ihres Lesens als auch ihres Schreibens der Kunstworter
durch die Studentinnen und Lehrerinnen machen deutlich, dass Schriftkundigen das
Wissen dariiber, weshalb sie auf diese Weise gelesen und geschrieben haben, fehlt.
Sie haben — so nennen wir es — intuitiv oder spontan richtig gehandelt, sie haben ein
spontanes, ,implizites‘, aber kein, explizites Schriftwissen.

Fiir professionelles Handeln, das Unterrichten sein muss, reichen Intuition und Sponta-
neitét allerdings nicht aus. Es bedarf einer maximalen Fundierung in Wissensstrukturen,
die wéhrend der Tétigkeit des Unterrichtens abrufbar und fiir die Planung des Unter-
richts bestimmend sein miissen. Anders ist weder Diagnose noch Lehre in sachlich und
padagogisch angemessener Form moglich.

Ziel dieses Buches ist es — wie gesagt —, dieses explizite Wissen moglichst umfas-
send bei Lehrerinnen aufzubauen. Bevor ich der Frage nachgehe, ob die Prisentation der
Schrift als Markierung prosodischer Merkmale an das bereits erworbene Sprachwissen
der Schulanfénger anschlieflen kann, noch ein kurzer — aus- und fortbildungsdidaktischer —
Kommentar zu den bisherigen Beschreibungen der Orthographie: In einer kompakten Dar-
stellung, wie sie hier bisher gegeben wurde, wirkt das orthographische Regelsystem sehr
komplex, und wenn ich mit Lehrerinnen auf Lehrerfortbildungsveranstaltungen die Ana-
lyse in dieser Weise vornehme, kommt sehr schnell die Frage, wie Kinder so ein komplexes
System lernen konnen. Darauf lédsst sich mehreres antworten:

1. lernen die Kinder die Schreibungen nicht, indem ihnen das Regelsystem an einem
Nachmittag wie bei einer Lehrerfortbildungsveranstaltung vorgefiihrt wird, sondern
sie haben 1-2 Jahre, in denen der Unterricht ihnen vielfiltige Moglichkeiten gibt, die
Regularititen zu entdecken und in zahlreichen spielerischen Ubungen anzuwenden,
sie funktionieren zu lassen: Regeln werden ihnen in einem guten Unterricht nicht
,gegeben‘, sondern der Unterricht verschafft ihnen durch seine Arrangements die
Méglichkeiten, diese zu entdecken

2. beweisen die Lehrerinnen mit ihrem kompetenten Lesen und Schreiben, dass dieses
Regelsystem — in welchen Formen und Schritten auch immer — durchaus lernbar
ist: Dass es von ihnen lesend und schreibend angewandt wird, ist ein Zeichen fiir
die Lernbarkeit. Nicht nur sie, die drei Viertel der Deutschen, die vermutlich (ver-
allgemeinert man die PISA-Daten) gut und schnell lesen und eine relativ sichere
Rechtschreibung haben, belegen die Chancen des Erwerbs

3. gehort es zur Professionalitéit von Lehrerinnen, den Gegenstand, den sie zu unter-
richten haben, optimal zu beherrschen, um denjenigen, die bei ihrer Aneignung Un-
terstiitzung brauchen, dabei eine maximale didaktische Hilfe geben zu konnen. Seit
PISA und IGLU wissen wir, dass das ein Drittel der Schiiler in deutschen Schulen
betrifft.

Folgt man dieser Argumentation, muten Zweifel an der Lernbarkeit wie Verweigerungen
professioneller Selbstverstdndlichkeiten an: Auch von Arzten wird ein maximales Wissen
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iiber Heilverfahren erwartet, und dieses Wissen wird als Bedingung ihres Erfolgs einerseits,
des notwendigen Vertrauens der Patienten andererseits angesehen.

Die erste Bestandsaufnahme hat ergeben, dass kompetente Leser beim Lesen
Prosodie herstellen: Sie bilden Silben mit einer spezifischen Lautung beim Deko-
dieren und setzen sie nach einem festen Betonungsmuster zu Woértern zusammen.
Kompetente Schreiber markieren ihre Schreibungen in der Weise, dass Leser die
Buchstaben in die notwendige Lautung umsetzen kdnnen: sie markieren silbische
Strukturen. Diese Beobachtungen kénnen gleichzeitig als Beleg fiir die Regelhaftig-
keit des orthographischen Markierungssystems gelten — eine gute Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche Lehre seitens des anzueignenden Gegenstandes, der Schrift.

Sind diese Ergebnisse mit dem anderen Verankerungspunkt didaktischer Konzep-
tionsbildungen, den Erwerbsbedingungen und -méglichkeiten der Kinder, kompati-
bel?

2.4 Analyse des Schreibens und Lesens von Schrift-
anfiangern

2.4.1 Wortanalysen von Schulanfingern fiir das Schreiben

Kinder im vorschulischen Alter gebrauchen Sprache, sie analysieren sie in
aller Regel aber nicht und sprechen nicht iiber sie. Sie haben einen ,alltdgli-
chen* Zugang zur Sprache. Sprache formal, also als Gegenstand zu betrachten,
erfordert bei vorschulischen Kindern besonderer Aufgaben. Werden sie ange-
regt, mit Sprache zu handeln, Auflerungen zu gliedern, indem sie z.B. nach
der Anzahl der Wérter in verschiedenen Auferungen gefragt werden, zeigt
sich, wie sie analysieren und welche Segmente sie als Finheiten (,Worter®)
wahrnehmen: Es sind bei der tiberwiegenden Mehrzahl der Kinder prosodische
Elemente: Silben oder Takte. Kein einziges Kind am Anfang der 1. Klasse
hat im Rahmen einer Untersuchung die Frage nach der Anzahl der Worter
im Sinne der Schrift richtig beantwortet. Gliederungen im Sinne der Schrift
erfordern einen formalen, analytischen intellektuellen, d.h. wissensbasierten
Umgang mit Sprache. Den haben viele vorschulische Kinder noch nicht er-
worben.

Lesen- und Schreibenlernen in einer Alphabetschrift bedeutet, Sprache losgelost von
dem, was sie bezeichnet, in ihrer formalen Struktur betrachten zu kénnen. Die formale
Betrachtung ist die Moglichkeit, die Sinneseindriicke, die bei der artikulatorischen und
auditiven Wahrnehmung entstehen, entsprechend erlernter Kriterien kategorisieren zu ler-
nen. Zu dieser Leistung sind die Kinder am Schriftanfang in aller Regel noch nicht in der
Lage: Wenn Sie 4-5jdhrige Kinder fragen, womit das Wort <Lowe> anfangt, erhalten Sie
von einigen Kindern als Antwort: ,mit der Schnauze “ oder ,,mit dem Kopf“. Als Studentin-
nen Fiinfjihrige im Kindergarten gebeten haben, grofle und kleine Punkte zu zweisilbigen
Woértern zu kleben, um zu sehen, ob sie die silbische Gliederung und vielleicht sogar die
Betonungsdifferenz (<L&> ist betont, <we> ist unbetont) symbolisieren, hat ein Kind bei
der Abbildung eines Tigers den dicken Punkt auf den Koérper, den kleinen Punkt auf den
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Kopf geklebt. Ein anderes Kind hat fiir das Wort <Fuf3> einen dicken Punkt genommen
und fiinf kleine oben angefiigt.

Dass wir Erwachsenen dariiber lachen, zeigt den groflen Unterschied zwischen den
Zugéngen zur Sprache, der zwischen Erwachsenen und den meisten vorschulischen Kin-
dern besteht: Erwachsene — und Erwachsensein in diesem Sinne beginnt bereits kurz nach
Schuleintritt — reagieren auf analytische Fragen ausschlielich mit einer formalen, in aller
Regel mit einer lautbezogenen Analyse der Worter, vorschulische Kinder sehen Worter
fast ausschlieflich als Transporteure von Inhalten, von deren Bedeutung.

Die Beobachtung, dass Kinder Fragen nach sprachlichen Strukturen inhaltsbezogen
beantworten, ist absolut nicht neu. Diejenigen, die in letzter Zeit auf diesen Tatbestand
aufmerksam gemacht haben, erinnern dann gern an Bernhard Bosch. Er hat 1937 iiber
eine Untersuchung berichtet, in der er Erstklassler u.a. gebeten hatte zu entscheiden, ob
<klitzeklein> oder <grof3>, <Piepvigelchen > oder <Kuh>, <Strafle> oder <Straflenbahn>,
<fortlaufen> oder <schlafen>, das lingere Wort sei. Seine Resultate waren -— wie Sie sich
denken konnen — eindeutig: <schlafen> sei ldnger, und als Begriindung kam: ,, Weil man
hier die ganze Nacht schlift“ oder ,, Weil man so lange schlafen muff“ (Bosch 1937/1990,
24). In einer weiteren Untersuchung hat er die Kinder gefragt, wie viele Worter einzelne
AuBerungen enthielten und wie das jeweils 1. Wort heifle: <Willi malt>, <Fritz hat ein
Auto>, <Heute ist Regenwetter> (Bosch 1990, 26). Er kam zu dem Ergebnis, dass lediglich
60 der 215 genannten Sitze, also weniger als ein Drittel, richtig in Worter gegliedert
wurden. Er fasste seine Ergebnisse zu der Aussage zusammen, , dafS dem sechsjihrigen
Kind die Absetzung der einzelnen Redeteile nicht geldufig ist“. Zusammenfassend stellte
er fest, ,,daf$ das Kind wegen der durchschlagenden Dominanz der Komplexqualitit noch
nicht zu der erforderlichen Vergegenstindlichung der Sprache gelangt ist“ (Bosch 1990, 29).
(Fiir ,Dominanz der Komplexqualitit“ wiirden wir heute ,inhaltliche“ oder ,;semantische
Dominanz*, fir ,,Vergegenstéindlichung® ,formaler Betrachtung“ sagen). Die folgenden
Ergebnisse zeigen, dass viele Kinder sehr wohl im vorschulischen Alter formal mit Sprache
umgehen, allerdings in einer anderen Form, als viele Erwachsene annehmen.

In anderen Lindern iibrigens, in denen wie z.B. in Frankreich, die Kin-
der bereits vom 3. Schuljahr an angehalten werden, Worter formal, nicht
nur semantisch zu betrachten, erhalten Sie fast durchgingig andere Ant-
worten von Kindern dieser Altersgruppe. So hat eine Freiburger Studentin
3-4jéhrigen Kindern in der franzoésischen Vorschule, der école maternelle,
die gleichen Aufgaben gestellt wie 5-6jidhrigen in deutschen Kindergirten.
Den franzosischen — weitaus jiingeren — Kindern konnte sie insgesamt ei-
ne groflere Fahigkeit zur formalen Analyse testieren als den deutschen —
offensichtlich ein Ergebnis der unterschiedlichen sprachlichen Arbeit im
Elementarbereich in den beiden Liindern.*?

Die Freiburger Studentin Maike Tost hat diese Aufgabe, die B. Bosch den Kindern vor
70 Jahren gestellt hatte, im Rahmen ihrer Examensarbeit 1999 wieder aufgenommen: Sie
hatte sechzehn 4-6jdhrigen Kinder im Kindergarten Sétze mit 3-5 Wortern sowie Namen
bekannter Figuren wie <Schneewittchen> und <Michael Jackson> vorgesprochen und die
Kinder ebenfalls gebeten zu sagen, wie viele Worter sie jeweils horten. Daraufhin haben
die Kinder zu z#éhlen angefangen. So kamen sie zu Ergebnissen zwischen 6 und 13, je
nachdem, wie weit ihre Zihlfihigkeit ging. Es kam vor, dass ein Satz wie <die Kinder
laufen>, der bei seiner ersten Nennung laut der Kinder 5 , Worter “ haben sollte, bei seiner
Wiederholung aber die Zahl 9 bekam. Nur sehr wenige Kinder nannten die Zahl 3. Obwohl
allen Kindern das Wort ,,Wort“ vertraut war — jedes konnte einleitend, nachdem die
Studentin das vorgemacht hatte, ein Wort nennen — und obwohl sie auch bis 6 abz&hlen
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konnten, war es ihnen nicht mdoglich, die richtige Anzahl anzugeben. Die Voraussetzung
der Aufgabe, die Isolierung von Wortern, war Kindern auch drei Viertel Jahrhundert nach
den Untersuchungen von Bosch nicht moglich.

In einem Seminar zum Sprachbewusstsein von Kindern am Schriftanfang habe ich
diese Untersuchung von Bosch wieder aufgenommen, ebenfalls semantisch aktualisiert.
Jede Seminarteilnehmerin hatte den Auftrag, fiinf Erstkléssler (kurz nach der Einschulung
im November) zu fragen, wie viele Worter folgende AuBerungen enthielten.

Boris Becker Die Sendung mit der Maus
Claudia Schiffer Bundeskanzler Kohl

Der gestiefelte Kater Schneewittchen

Michael Jackson Arnold Schwarzenegger
Hinsel und Gretel Biolek

Das fleif$ige Schneiderlein Da steht ein Porsche

Heute regnet es
Mutter backt Kuchen
Papa kocht eine leckere Suppe

Bei der Auswertung der Antworten der insgesamt 162 Kinder ergab sich — im Vergleich
zu denen der Kindergartenkinder einerseits, zu den Erwartungen Erwachsener andererseits
— ein teilweise seltsam wirkendes Bild:

1. Ein Drittel der Kinder (in vélliger Ubereinstimmung mit den Ergebnissen B. Bosch)
beantwortete die Frage im Sinne der Grammatik erwartungsgemésf.

2. Fast ein Drittel der Kinder gab durchgéngig eine kleinere Zahl als erwartet an.

3. Ein Fiinftel der Gruppe gab durchgéngig eine — gleiche — hohere Zahl als erwartet
an.

4. Der Rest war wie die Kindergartenkinder nicht eindeutig in ihren Angaben, kein
einziges nannte durchgéngig die richtige Anzahl von Wortern.

Wenn man die Kinder nach Begriindungen fiir ihre Antworten fragte, antworteten sie
— gleichgiiltig, ob diese den Erwartungen entsprachen oder nicht: ,Das ist so.“ oder ,Das
weif ich. “ oder ,,Ich glaube, das sind so viele. “.

Interessant ist die Analyse der Angaben der 2. und 3. Gruppe:

Die Zahlen der 3. Gruppe lassen schnell erkennen, dass die Kinder Silben fiir Worter
halten. Die Studentinnen berichteten, dass sie sich bei vielen dieser Kinder zunéchst ge-
wundert hatten, dass es relativ lange dauerte, bis sie eine Antwort erhielten. Dann stellten
sie fest, dass einige Kinder, bevor sie antworteten, die AuBerungen®® oft unhérbar nach-
sprachen und dabei an ihren Fingern abzahlten. So ist es erklérlich, dass sie sich so selten
dabei verzahlten.

Die mittlere Spalte deutet auf eine andere Segmentierung der Kinder hin: Sie haben
Takte mit Wortern gleichgesetzt: Ein Wort ist fiir diese Gruppe offensichtlich die Einheit,
die einen Betonungsgipfel hat. Die unbetonten Elemente werden mit dem betonten zu

43 Als ,, AuBerungen werden alle zusammenhiingend vorgebrachten sprachlichen Sequenzen bezeichnet,
gleichgiiltig, ob es sich um einen Text mit mehreren Sitzen, ein Satz, einen Teil eines Satzes, ein Wort
oder eine Silbe handelt.



2.4. ANALYSE DES SCHREIBENS UND LESENS VON SCHRIFTANFANGERN 67

Angaben von Kindern zur
Anzahl der ,Worter* / Anteil der Antworten
2. Gruppe 3. Gruppe
Boris Becker 4/ 42%
Claudia Schiffer 4oder5 /1%
Der gestiefelte Kater 2/ 32% 6oder 7 /19%
Die Sendung mit der Maus 2/ 19% 6 /19%
Bundeskanzler Kohl 5 /1%
Schneewittchen 3 /19%
Michael Jackson 4 /1%
Hiinsel und Gretel 2/ 42% 4oder5 /21%
Das fleifiige Schneiderlein 2/ 32% 6 oder 7 /19%
Arnold Schwarzenegger 5o0der 6 [/ 17%
Biolek 3 /19%
Da steht ein Porsche 2 /3% 5 /21%
Heute regnet es 2 /1% 4oder5 /21%
Mutter backt Kuchen 2 /31% 4oder5 /21%
Papa kocht eine leckere Suppe | 2/ 27% 7.8 oder 9 /21%
Tabelle 2.3:

dieser Einheit verbunden. Als ein Takt wird in der klassischen Verslehre die Einheit von
einer betonten Silbe bis zur nachstehenden betonten Silbe gerechnet: <ene meine mu> hat
drei Takte, <eine kleine Dickmadam> ebenfalls. (Ein anderer Begriff fur ,Takt ist ,Fuf}‘.)
Silben und Takte sind prosodische Einheiten, sie sind Elemente des Rhythmus® der Sprache
(vgl. [querverweis, tp]).

Die Untersuchungsergebnisse lassen sich zu dem Resultat zusammenfassen, dass
Kinder gesprochene Sprache nach Silben und Akzentuierungen gliedern. Sie gliedern
sie prosodisch. Woérter, eine Segmentierungseinheit der Schrift, kénnen die wenigs-
ten, keiner ginzlich erwartungsgemifl spontan ausgliedern. Worter sind keine ein-
deutigen prosodischen Gréfen innerhalb einer AuBlerung, ihre Ausgliederung bedarf
des intellektuellen Umgangs mit der Sprache.

Gibt es weitere Belege fiir die prosodische Gliederung der Sprache bei vorschuli-
schen Kindern?

Aufg. 2-29: Gliedern Sie die AuBerungen, die den Kinder in der
Untersuchung vorgesprochen wurden, in Takte (x fiir
betonte, - fiir unbetonte Elemente), z.B.
X - X -
Boris Becker

2.4.2 Gliederung von Wortern durch Schulanfinger

Zu den Zeichen der Alphabetschrift gehoren Satzzeichen, Wortabtrennun-
gen, Buchstaben und Buchstabenfolgen: Texte werden durch Satzzeichen und
Grof$buchstaben gegliedert, in Wértern geschrieben, Worter sind regelbezo-
gene Buchstabenfolgen, die die prosodische Gliederung der Worter anzeigen.
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Segmentierungen im Sinne der Schrift vorzunehmen sind Kinder am Schrift-
anfang — das wurde bereits deutlich — nicht in der Lage: Sie gliedern komple-
zere gesprochene Auferungen nicht in Worter im Sinne der Schrift, sondern
in prosodische Einheiten. Untersuchungen mit Vorschulkindern zeigen, dass
sie, wenn sie angehalten werden, Worter zu gliedern, — natirlich — auch diese
prosodisch segmentieren: in Silben und diese in Anfangsrand und Reim. Lau-
te im Sinne der Schriftkundigen identifizieren sie hochstens dann, wenn An-
fangsrand und/oder Reim aus einem einzelnen Laut bestehen. Die Beobach-
tung kindlicher Segmentierungsleistungen vor dem Schrifterwerb bestdtigen
Analysen von Schreibungen im 1. und 2. Schuljahr. Diese Resultate lassen
Zweifel daran aufkommen, ob Unterrichtskonzepte wie die gegenwdrtigen, die
ausschlieflich auf eine Lautwahrnehmung ausgerichtet sind, dem kindlichen
Leistungsvermaogen, von dem auszugehen ist, addquat sind.

Segmentierung von Silben durch Fiinfjihrige

Aufschlussreich fiir die Frage, in welcher Weise deutschsprachige Kinder diese Segmentie-
rungen vornehmen und was ihre Reaktionen iiber ihre Kategorisierung der Elemente des
Gesprochenen aussagt, sind die Resultate von Veronika Mattes, die sie mit Fiinfjahrigen
gemacht hat (vgl. Mattes 2005).4 Sie sind Teil einer umfassenderen Untersuchung, in der
sie der Frage nachgegangen ist, welche Bedeutung Silben einmal fiir vorschulische Kinder,
dann fiir Schulkinder, dann fiir Erwachsene haben. Dafiir hat sie je neun Vertretern aller
drei Gruppen Abbildungen vorgelegt und dabei gefragt, welche Worter , gleich anfangen “.
Hier die Reaktionen der Fiinfjdhrigen. Sie sind in Bezug auf die Frage nach den Kategorien,
mit denen Kinder Segmentierungen vornehmen und die in der didaktischen Literatur als
Ausdruck eines ,phonologischen Bewusstseins‘ bezeichnet werden, von grofler Bedeutung.
(Sie decken sich mit den zahllosen Untersuchungen mit englischsprachigen Kindern, deren
Muttersprache nahezu gleiche Strukturen wie das Deutsche hat, vgl. ebd.).
So haben einige Kinder

1. Blume — Bluse — Blatt zu einer Gruppe zusammengefasst, aber nicht Bett — Besen
hinzugenommen;
Schlange | schlafen zusammengefasst, aber nicht Schrdnke hinzugenommen.

2. Hose — Bogen, Hut — Kuh, Kuh — Blume zusammengefasst, aber nicht Wolke bzw.
Hunde hinzugenommen.

3. Katze — Tasse, Flasche — Wanne zusammengefasst.

Eine Freiburger Studentin hat eine &hnliche Untersuchungen mit zwolf Fiinf- und Sechsjahri-
gen in Kindergirten durchgefiihrt.*® Hier haben die Kinder

4. Betten — Liffel — Hiitte zusammengefasst, aber nicht Betten — Besen, Betten — Fens-
ter.

44Gje hat sich in ihrer Untersuchung an Resultaten der amerikanischen Schrifterwerbsforschung orien-
tiert, die bereits seit iiber 30 Jahren auf die prosodischen Segmentierungen von Kindern am Schriftanfang
hinweisen (vgl. z.B. Treiman 1991, 1998 [Bibtex, tp]).

45Diese Untersuchung war Teil der bereits erwihnten Examensarbeit von Anja Biichmeier.
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5. Besen — Feder zusammengefasst, aber nicht Besen — Teller;
Nase — Kragen, aber nicht Mantel — Tasse.

6. Zahn — Bahn zusammengefasst, aber nicht Mann hinzugenommen.

Die Beobachtungen lassen sich in folgender Weise interpretieren: Die Kinder katego-
risieren die Worter als ,,gleich / ungleich“ nach prosodischen Merkmalen: der Klang der
Worter entsprechend bestimmter gleicher silbischer Merkmale sind die Basis ihrer Katego-
risierung. Teilweise entsprechen diese Segmente dem, was wir als Laute bezeichnen, hiufig
aber nicht: z.B. bei <Blume — Blatt> nicht. Denn wenn sie <Blume —Bluse — Blatt> von
<Bett — Besen> trennen, dann wird deutlich, dass sie den gesamten konsonantischen An-
fangsrand zusammenfassen. Parallel dazu liasst die Abgrenzung von <Hose — Bogen> und
<Wolke> darauf schlielen, dass die Kinder den zweiten Teil der Silbe, den Reim, eben-
falls als Einheit sehen (vgl. die gleichen Ergebnisse bei englisch sprachigen Kindern bei
Treimann 1991, 1998)

Die Kinder segmentieren Silben offensichtlich durch eine Grenzziehung zwischen konso-
nantischem Anfangsrand und Reim, wobei beides, wenn es lautlich komplex ist, undifferen-
ziert bleibt: So setzen sie nicht <Blume> mit <Besen>, nicht <Schlange> mit <Schrénke> gleich,
weil [bl] und [[f]] fiir sie lautliche Einheiten darstellen, die sich von [b] bzw. [[r] unterschei-
den. Gleiches gilt fiir den Reim, den Teil der Silbe nach dem konsonantischen Anfangsrand:
Obwohl viele Erwachsene bei einigen Wortern aufgrund des gleichen Vokalbuchstabens
Parallelisierung erwarten, nehmen die Kinder sie nicht vor. Sie bilden in ihren Sprachspie-
len Zungenbrecher, bei denen die Anfangsrénder sich wiederholen, oder Reime, bei denen
der rechte Teil der Silbe sich wiederholt:

Gleichheit bzw. Differenz der Anfangsrinder

' |

S
A R AAR
et

Blume [bl u. me] vs. [b ] Bett
Bluse bl ur =z wvs. [b el  zn Besen
Blatt bl at]

Schlange [fl a  po] wvs. [fr apk] Schrank

schlafen  [f1 a1 fn]

Gleichheit bzw. Differenz der Reime

'S 'S
% /)
Hose [h o1 2z wvs. [v ol ke Wolke
Bogen [b  on  gn]
Zahn  [ts  aim] vs. [m an]
Bahn  [b  am]

Besonders aufschlussreich ist der Umgang der Kinder mit Schirfungswortern. Scharfungs-
worter erkennen Schriftkundige daran, dass sie mit zwei gleichen Konsonantenbuchstaben
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geschrieben werden ( <Tasse, Wanne>)(vgl. Kap. [querverweis, ap]). Indem sie sie un-
abhéngig von den Lauten als ,,gleich“ bezeichnen und von anderen abheben, differenzieren
sie hier die unterschiedlichen Rhythmen, Kléinge der Worter, differenzieren also die Worter
nach ihren unterschiedlichen Wortgestalten.

Teller [t & le] vs. [f e de] Feder
Betten [b e  tn] vs. [b el zn] Besen
Liffel  [1 e fl
Hitte [h Y t9]

Dass die Kinder die Gestalt von Scharfungswortern von der anderer Wortgestalten
unterscheiden, wird deutlich, wenn Schreibanfinger aufgefordert werden, Worter zu syl-
labieren und dabei zu klatschen: Sie klatschen bei den Schérfungswortern nach meinen
Untersuchungen mit 124 Kindern zu fast 60% nur einmal (vgl. Kapitel [querverweis,t
.e.]/'S)

Diese Ergebnisse machen deutlich, welche Segmentierungsleistungen von vielen Kin-
dern am Schriftanfang zu erwarten sind:

e Sie kénnen Worter entsprechend ihren prosodischen Merkmalen, der Gestalt der
Worter, differenzieren.

e Sie kénnen Silben in deren konsonantischen Anfangsrand und den Reim segmentie-
ren.

Meine Untersuchungen, die ich mit zwolf Studentinnen in Kindergérten mit 36 Migran-
tenkindern durchfiihrte, bestédtigten die bisher dargestellten Ergebnisse der Untersuchun-
gen mit deutschsprachigen Kindern. Sie zeigten jedoch zugleich die besonderen Aufgaben
der Kinder anderer Muttersprachen auf. So hatten einige Kinder tiirkischer Muttersprache
grofle Miihe, die Zweisilbigkeit der Worter zu erkennen: Einige Kinder legten bei Wortern
wie <Lowe>, <Hose> nur einen Punkt statt der erwarteten zwei. Ursache dafiir wird sein,
dass im Tiirkischen die letzte Silbe betont wird, sie daher die unbetonten Silben der deut-
schen Worter nicht wahrnahmen, obwohl sie sie korrekt nachsprachen. Zusétzlich hatten
sie wie auch die Kinder russischer und arabischer Muttersprache, mit denen die Studen-
tinnen arbeiteten, anfangs keine Chance, Wortgestalten wie bei <Hiite / Hiitte>, <beten /
Betten> zu unterscheiden. Auch diese Differenzen gibt es nicht in ihren Muttersprachen,
daher hatten sie fiir sie keine Wahrnehmungskategorien gebildet. Offensichtlich hangt der
Erwerb der prosodischen Strukturen einer neu zu erlernenden Sprache stark von dem
prosodischen Raster der eigenen Muttersprache ab.

Diese Annahme erhielt eine weitere Bestéatigung dadurch, dass tiirkisch muttersprachli-
che Kinder bei Wortern wie <Baum, Bein> zwei Punkte legten: Sie haben die Diphthonge
[ai], [au] als zwei Vokale wahrgenommen, denn sie kennen in ihrer Muttersprache kei-
ne Diphthonge. <Ayse>, der Name, den wir ['?ai.[s] aussprechen, klingt im Tiirkischen
sehr anders: [aj.'[e]. Der Buchstabe <y> steht im Tiirkischen, das erst seit 100 Jahren
mit lateinischen Buchstaben geschrieben wird, daher eine sehr lautorientierte Schrift hat,
fiir [j] (s. <Yasmin, Yusuf>. Dass wir diesen Laut ,integriert’ haben, zeigt die Macht der
orthographischen Muster: Wir interpretieren die Schreibung <Ay> gleich als Diphthong
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(s. <Bayern>), <e> als Zeichen fiir die Unbetontheit der 2. Silbe. Diese Falle, die sofort
zuschnappt, verhindert die Wahrnehmung einer anderen Lautung. Und was fiir deutsche
Ohren gilt, gilt auch fiir tiirkische: Die beiden Elemente des Diphthongs werden als zwei
Vokale wahrgenommen — jede Vokalartikulation ist die Artikulation einer Silbe (s. Seite
[querverweis, t.e.]), fiir die dann je ein Punkt gelegt wird. Also erhalten <Baum> und
<Bein> von ihnen zwei Punkte.

Die Untersuchungsergebnisse lassen sich zu dem Resultat zusammenfassen, dass
Kinder Silben nicht in Laute, sondern in Anfangsrand und Reim gliedern.

Aufg. 2-30: Stellen Sie sich vor, Fiinfjdhrige erhielten die Auf-
gabe, Abbildungen zu folgenden Gegenstinden ent-
sprechend dem, ,,was gleich klingt‘ oder ,,was gleich
anfingt“, zusammenzulegen. Welche Zuordnungen
wiirden sie vornehmen, wenn sie wie die oben geschil-
derten Kinder reagierten?

1. Flasche 2. Nase 3.  Loffel

Feder Zahlen Kanne
Fliigel Tanne Brille

Finger Kasten Biicher
Fiifle Wasser Tasche

Segmentierung von Silben bei Wortschreibungen durch einen Erstklissler

Eine Bestétigung findet die Annahme, dass das Prosodische bei den Segmentierungen der
Kinder das Primére ist, in der Analyse ihrer fritheren Schreibungen. Sie zeigen auch dann,
wenn die Kinder im Unterricht ,Buchstaben lernen‘, durchgingig die Schreibung von Sil-
ben, mehrheitlich durch die oder den Konsonantenbuchstaben in den Anfangsrindern. Die
folgenden Schreibungen eines Jungen, Benny, aus Osnabriick vom Ende der 1. Klasse (Ju-
ni), der Lesen und Schreiben nach der Methode von Jiirgen Reichen® gelernt hat, zeigen
in der Gegeniiberstellung zu seiner Artikulation beim ,Mitsprechen‘ die hartnickigen Ver-
suche von Erstkléisslern, bei der Analyse des Gesprochenen die Elemente identifizieren zu
konnen, fiir die sie nach einer ,Anlauttabelle’ Buchstaben erlernt haben.

Die Analyse seiner Artikulationen ldsst keinen Zweifel daran, dass die erste Segmen-
tierung, die er fiir seine Untersuchung vornimmt, wie bei fast allen Kindern die silbische
ist:

<Kinder> :  [kPm.'de.'’kMn.'kPm.'kPm.de. 'k ]

Die Kinder wissen schon recht bald, dass geschriebene Silben / Worter in aller Regel
aus mehr Buchstaben bestehen, als sie zu schreiben wissen. (Daher ihre hiufigen Fragen
nach dem Schreiben eines Buchstabens: ,Ist das alles?* — [ Was kommt noch?“ — | Was
fehlt da?“.) Viele sind wie Benny am Ende der 1. Klasse noch nicht in der Lage, die
Analyse bei allen Wortern mit Hilfe der Methode, die sie gelernt haben, zu leisten. Er
schreibt inzwischen die 1. Silbe bei Wortern wie <Lowe, Schule, male> richtig. Die Worter
haben alle zwei Laute in der betonten Silbe, die fiir die Kinder bei der Arbeit mit den
Anlauttabellen relativ leicht identifizierbar sind:

e cinen Konsonanten,

46Dje Kinder lernen lesen und schreiben, indem ihnen eine sogenannte Anlauttabelle zur Verfiigung
gestellt wird. In ihr werden Buchstaben Bildern zugeordnet, deren Bezeichnung mit dem Laut beginnt,
der durch den Buchstaben symbolisiert wird. Den Kinder wird suggeriert, dass die lautlichen Segmente,
die sie an Wortanfiangen wahrnehmen, in gleicher Form an anderen Positionen in der Silbe zu identifizieren
seien. Deshalb wird mit ihnen geiibt, Worter ,,aufzulautieren® (Reichen), vgl. Kapitel [querverweis, tp].
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e einen Vokal, der (fast) so klingt‘, wie der Buchstabe , fiir ihn“ heifit: [az], [e1], [?i1],
[Pot], [Pul], [2y1], [2@1]. Der Name des Buchstabens stimmt mit dem Laut fiir diesen
Buchstaben im Kontext dieser Silben iiberein: Es sind ,Langvokale‘.

'S °S

e

N
1 o 1 v o <Lowe>
' uw 1 1 9] <Schule>
m a 1 1 o <male>

Die Worter, die ich Benny diktiert hatte, haben jedoch alle ,Kurzvokale‘. Hier seine
Schreibungen:

Abbildung 2.1: Die Schreibungen von Benny, Ende 1. Klasse (Juni)
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Die Lautung der Worter Bennys Schreibung der Worter
IS OS S ‘S
A" N / E A" R A N E A R
k 1 n d e <Kinder> K nllt n
[h e f t o <Hefte> h v Il t
[t e p f o <Topfe-*" T o v e
[h o n d o <Hunde> h o n |l d
ts € 1 t o <Zelte> 7 501 t
U 1y k p <Schinken- h .
b 1 1 d e <Bilder> B d a
[P 1 n 2z 1 <Pinsel> s L
Jt € m p 1 <Stempel> St mi|p 1
[Jr € 1y k o] <Schrinke> sch & k
[h € n d o <Hinde> h a D

Betrachtet man die Schreibungen anders als unter der iiblichen Fragestellung, wievie-
le Buchstaben vorhanden sind (,Graphemtreffer, vgl. die Hamburger Schreibprobe) und
ob die Reihenfolge stimmt, sondern entsprechend der Frage, was seine Schreibungen iiber
seine Wahrnehmung des Gesprochenen vor dem Hintergrund des erfahrenen Unterrichts
aussagen konnen, so fillt zunéchst eines ins Auge: Sie enthalten zwar bei weitem nicht alle
Buchstaben, aber die Buchstaben, die vorhanden sind, zeigen eine einheitlich anzutreffen-
de Ordnung, ein ,Geriist’ der Worter, auf: Die geschriebenen Buchstaben prisentieren alle
Silben der zweisilbigen Warter, und zwar jeweils zumindest mit einem Konsonantenbuch-
staben im Anfangsrand: 11 zweisilbige Worter = 22 Silben sind reprdisentiert.

Unter Beriicksichtigung der Resultate der Arbeiten mit den Vorschulkindern lassen die
Schreibungen Annahmen dariiber zu, wie er das Gesprochene segmentiert und wie das, was
er inzwischen iiber die Schrift gelernt hat, mit seiner Wahrnehmung des Gesprochenen in
Verbindung bringt: Entsprechend dem, was er als Bestimmung von Lauten und deren
Zuordnung zu einzelnen Buchstaben mit Hilfe einer Anlauttabelle im Unterricht erfahren
hat, hat er die Reduktionssilben der einzelnen Worter exakt représentiert: In der 2. Silbe
bei <Hefte> (,hvt®) und <Zelte> (,zdlt*) artikuliert er, wie die Transkriptionen seines
Mitsprechens zeigen, den ,Laut‘, den er fiir das <t>, das er geschrieben hat, gelernt hat,
némlich [tho]:

<Hefte>: ['hef.te hi hef hi hr hef hefr 'hef.to tPe the], er schreibt ,hvt*.

Das Gleiche gilt fiir das <k> von <Schrinke> (,,schiik“) und die <d> von <Hunde> (,,hond
und <H#nde> (,hdD“). Die Analyse der Worter nehmen die Kinder nach diesem Unter-
richt offensichtlich in der Weise vor, dass sie die Silben nach den Elementen absuchen, die
mit denen iibereinstimmen, die sie ,fiir* die Buchstaben erlernt haben: [tPo] = <t>, [do] =
<d> usw.

Sehr schon wird hier deutlich, was Lautieren heifit: Der Versuch, einen Laut zu isolie-
ren, fithrt zur Artikulation einer Silbe: [ta], [do], [ke]. Das Kind hat also recht, wenn er die
Silbe [tho] von <Hefte> mit <t> wiedergibt, denn fiir <t> von <Tisch> in der Anlauttabelle
hat er — die Silbe — [tPo] zu sprechen gelernt: <t> = [tho] = <t>.

47Zur norddeutschen Variante vgl. Kapitel [querverweis, tp].
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In gleicher Weise sind seine Schreibungen von anderen zweiten Silben zu interpretieren:
Bei <Kinder> (,Knth“) hat er bemerkt, dass der Laut am Ende des Wortes ein anderer
ist als z.B. bei <Hefte>:

[de de the the].

Er nimmt wahr, dass die Silbe aus zwei anderen Lauten besteht als die, die er wie
bei [the kPs da] durch einen einzigen Buchstaben zu reprisentieren gelernt hat. Da er fiir
den zweiten Laut, den er artikuliert und wahrnimmt, das [e], nach der Anlauttabelle keine
Schreibung erlernt hat*®, wihlt er hier, als er beim {iberdeutlichen silbischen Sprechen den
Konsonanten aspiriert, das <h> — vermutlich als Zeichen fiir die wahrgenommene lautliche
Unterscheidung der Silbe von den Silben mit [o] (,hdD*). Bei <Bilder> (,Bda“) schreibt
er wie viele andere Kinder auch fiir den gleichen Laut das <a>: [e] ist in der Reihe der
Vokale, die die Kinder entsprechend der Anlauttabelle zu analysieren gelernt haben, dem
Laut ,fiir <a> am nichsten.*”

Aufg. 2-31: Dieses Kind hat gelernt, dass der Vokal in der un-
betonten Silbe, der ,,so wie [a] klingt®, mit <er> zu
schreiben ist. Woraus lisst sich das schlielen?

ch komb eine Enten fermilje Die
Fnten Muma  knaberd am ventil

Bei den anderen Wortern hat der Junge ebenfalls die Reduktionssilbe mit mehreren
Buchstaben wiedergegeben. Wihrend [t], [d], [k] (ebenso wie [g], [b], [p]), die als ,Plosi-
ve' bezeichnet werden, nicht isoliert artikulierbar sind, sondern bei ihrer Verschlusslosung
(s.u.) immer zusammen mit einem vokalischen Element gesprochen werden, kénnen Kon-
sonanten wie [f] bei <Topfe> und das [z] von <Pinsel> durchaus dehnend isoliert werden,
ohne dass ein Vokal angeschlossen werden muss:

[tho do kPo], aber [f1 zi].

Der zweite Laut dieser Reduktionssilbe wird von ihm daher bei diesen Wértern immer
mit einem Buchstaben wiedergegeben: bei <To6pfe> mit <e>, bei <Pinsel> und <Stem-
pel> mit <1>. Das <e> von <Tdpfe> weist darauf hin, dass er bereits auf dem Weg ist, die
Zeichen der Schrift fiir die Lautung in Abweichungen von dem Unterrichteten zu entde-
cken, denn dem Laut, den er hier spricht, entspricht weder das [el] noch das [¢], die er als

Laute fiir das <e> angeboten bekommen hat:
<Esel>: [?e1.zl], <Ente>: ['Pen.to] in der Anlauttabelle.

48Dje Lehrerin Karin Winkler berichtete, dass ein Kind mit Hilfe einer Anlauttabelle das Wort <Lei-
ter> schreiben wollte. Nachdem es , Laeit“ geschrieben hatte, kam es zu ihr und beklagte sich: ,,Ich kann
das [e] gar nicht im Bogen [= Anlauttabelle, C.R.] finden“. Es hatte Recht: da das [e] (<er>) nie am
Anfang eines Wortes steht, fehlt es in dieser Laut-Buchstaben-Reprisentation — ebenso wie [s] / <8>, [p]
/ <ng>, [x] / <(a)ch>, die auch nicht an Wortanfingen stehen (s.u.).

49Vielleicht benutzt er das <h> bei ,Knth“ auch als ,Joker fiir den Laut, den er nicht identifizieren
kann, weil er ihn nicht mit einem Buchstaben in Verbindung bringen kann. Hier ist es das [e]. So habe
ich sehr hdufig bei Erstklésslern erlebt, dass sie, nachdem sie ein Wort nur mit Konsonantenbuchstaben
geschrieben hatten, mich fragten, ob ,das alles ist“. Wenn ich mich weigerte, ihnen zu helfen, setzten sie
nach nochmaligem Artikulieren und Nachdenken einfach ein <h> ans Ende ihrer Schreibung: ,MTLH,
TMH*“ (<Mantel>, <Turm>). Begriinden konnten sie es nicht. Vielleicht hatten sie bereits entdeckt, dass
das <h> in Wortern auftaucht, ohne dass ihm ein Laut zuzuordnen ist, dass es also eine fiir sie unverstand-
liche Markierung der Schrift ist, und versuchten, es in dieser Weise fiir die Darstellung dessen, was sie
nicht identifizieren konnten, zu nutzen.
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Es entspricht dem [o], das er auch artikuliert:
<Topfe>: ['teep.fo thoep the thoep.fo fo fol.

Bei den iibrigen Wortern schreibt er die Reduktionssilbe exakt so, wie er die 1:1-
Zuordnung von Laut und Buchstabe, die der Unterricht ihm vermittelt hat, erlernt hat:
Die 2. Silben von <Pinsel> und <Stempel> haben in dieser norddeutschen Sprachregion nur
zwei Laute (['pIn.Z} 'J’tsm.p}]), ebenso wie die 2. Silben in <Schinken> und <Bilder> nicht

drei Laute haben, was die Buchstabenanzahl annehmen liefle ([f1y.kn bil.de]). Hat er bei
<Topfe> bereits entdeckt, dass das [o] der 2. Silbe mit <e> wiedergegeben wird, zeigt er bei
<Bilder> ebenso wie bei <Kinder>, dass er die Schreibung fiir den Laut [] in Loslésung mit
den Angaben der Anlauttabelle noch nicht gelernt hat. Bei <Bilder> w#hlt er — wie gesagt
— wie viele andere Kinder auch — das Zeichen fiir den Laut, der fiir ihn dem Laut, fiir den er
einen Buchstaben ,kennt“, am néchsten ist, ndmlich das <a>: ,Bda“. Zusammenfassend
ldsst sich also fiir die Schreibungen der Reduktionssilbe sagen, dass das Kind sie alle
entsprechend dem Prinzip fiir die Verschriftung, das ihm im Unterricht vermittelt wurde,
wiedergegeben hat.

Fiir die 1. Silben, die betonten Silben, zeigt sich die Problematik der 1:1-Vermittlung
(1 Laut = 1 Buchstabe) in diesen Wortern in anderer Weise: Abgesehen von den ersten
Konsonanten am Anfangsrand der Silben, die von Benny alle orthographisch korrekt ver-
schriftet wurden, schreibt er fiir die Vokale nur bei weniger als der Hilfte der Worter einen
Buchstaben: Denn alle Worter enthalten im Reim ,Kurzvokale’ mit Folgekonsonanten, und
diese Lautungen stimmen nicht mit dem iiberein, was die Kinder (trotz der Differenzierung
der Vokale in den Tabellen durch die Zuordnung von zwei Bildern) als Vokale zu identifi-
zieren gelernt haben, ndmlich Laute, die dem Namen fiir den Buchstaben gleichen®: bei
<Kinder, Schinken, Bilder, Pinsel> ist kein [ii] wahrzunehmen, bei <Hefte, Zelte, Stem-
pel> kein [e1]. Entsprechend wihlt er das <é> fiir den ,Kurzvokal® bei <Zelte>, weil es fiir
den Laut [g] neben dem <e> diesen Buchstaben gibt. Der ,Name* [?¢1] fiir den Buchsta-
ben kommt dem [g] von <Zelte> lautlich nahe (,,zdlt“). Bei <Hefte, Stempel> schreibt er
kein Vokalzeichen, sondern nur bei <Zelte, Schrinke, Hiande>: Diese drei Worter hat er
bei seiner Analyse entsprechend der ,,Dehnsprache®, die er fiir die Analyse gelernt hat,
gedehnt.

<Zelle>:  ['tsel.to 'tsel.te tsel tsy tsi tsel tseil ... ].

Dabei verédndert er das Wort in einer Weise, die ihn orthographisch in eine falsche Rich-
tung bringt. Die ,,Dehnlautung® verfilscht die Merkmale, die ,,Strukturen* der Worter,
die fiir die Schreibung relevant sind. [e1] wird immer <&> geschrieben.

Wiéhrend die Identifikation von [g] und [1] (,Knth, schkn® fiir <Kinder, Schinken>)
Benny grofie Schwierigkeiten bereiten, scheint das [ce] (, Téve* fiir <T6pfe>) problemloser
zu sein. Diese Beobachtung wird von sehr vielen anderen Schreibungen im 1. Schuljahr
bestétigt. [ce] ist wahrscheinlich fiir die Kinder deshalb eher identifizierbar, weil die Akti-
vitét der Lippen fiir die Rundung bei der Vokalbildung gut wahrnehmbar ist (s. Kapitel
[querverweis, t.e.]).

Interessant ist noch sein Buchstabe <o> bei <Hunde> (,hond*). Hier wihlt er, wie
viele andere norddeutsche Kinder auch, einen Buchstaben, der den ,Kurzvokal‘ [6] ebenso
présentieren kann wie das erwartete <u>: Norddeutsche Kinder sprechen den Vokal [t5] so
weit offen, dass er vor allem, wenn er gedehnt wird, dem Laut #hnlicher klingt, der mit
<o> verschriftet wird, als dem fiir <u>: [hon.ds] ([o] allerdings ohne ,Lénge*).

50Vgl. hierzu auch die Beobachtung von zwei Schiilern, die im Rahmen eines Spiels Vokale bestimmen
miissen, auf Seite 305.
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Von den Konsonanten im Endrand der ersten Silbe hat Benny 5 von 11 wiedergegeben,
obwohl er alle — das zeigen die lautschriftlichen Transkriptionen — gesprochen hat. Bis
auf bei <Pinsel> hat er die Nasale im Endrand immer verschriftet, wenn er den Laut
identifizieren konnte, weil er ihn mit einem Buchstaben in Verbindung brachte. Das war
bei <Schinken> und <Schrinke> nicht der Fall. Seine zahlreichen Versuche, die Worte zu
analysieren, machen deutlich, wie sehr er um die Analyse bemiiht war und dabei nach
graphischen Korrelaten suchte.

<Schinken>:  ['f1g.kn 'f1g.kn [y [ [1 [y f19 '[1).kn kn] sowie
<Schrénke>: ['freg.ke [1 [rep '[rep.ke [rey [rep kDo khol.

Offensichtlich weif} er nicht, wie er den Endrand der Silben verschriften soll, denn er hat
fiir [p] kein Zeichen gelernt — [g] kommt eben in Anlauttabellen (und vielen Fibeln) nicht
vor, weil dieser Laut im Deutschen nicht am Wortanfang anzutreffen ist. (Viele Kinder
schreiben dann im 2. Schuljahr, wenn sie [p] als <ng> entdeckt haben, immer das <ng>. So
haben in drei 2. Klassen die Kinder in einem Diktattext zu 64% <Onkel> als ,,Ongel“ oder
,Ongkel “ geschrieben (vgl. auch ,,Engkel“, , tringken® usw.): Die Kinder haben noch nicht
realisiert, dass [p] vor [k] ohne <g> verschriftet wird (vgl. Kapitel [querverweis, t.e.]).

Sein Mitsprechen macht deutlich, dass fiir ihn noch immer die Silbe die primdre Einheit
ist, die er artikuliert, wenn er die Worter analysiert, und dass er Silben in zwei Teile, in
Anfangsrand und Reim segmentiert. Die Gliederung des Reims, dessen Elemente Nukleus
und Endrand in diesen Wortern mit zwei Buchstaben zu schreiben ist, kann er noch nicht
im Sinne der Schrift vornehmen.

Fast ein Jahr hat er inzwischen ,Buchstaben gelernt‘, d.h. fast ein Jahr lang hat der
Unterricht versucht, seine Wahrnehmung auf ,Laute‘ — verstanden als Korrelate von Buch-
staben — zu lenken. Dennoch gelingt ihm die Binnengliederung der Silbe im Sinne der
Alphabetschrift nur unzureichend. Offensichtlich findet er zu wenige Anhaltspunkte zwi-
schen seinen Moglichkeiten zu segmentieren und dem, was der Unterricht ihm als Hilfen
fiir das Schreiben bietet.

Bemerkenswert ist ein Weiteres in diesem Zusammenhang: Die Buchstaben, die er
schreibt, sind vorwiegend Konsonantenbuchstaben. Diese Beobachtung lésst sich bei vielen
Schreibungen machen: Die folgende Abbildung zeigt Schreibungen von Erstklisslern, die
sie drei Monate nach Schulbeginn gemacht haben (Lehrerin: Karin Winkler). Kind 4 ist
das einzige Kind der Klasse, das im November nur Vokalbuchstaben schreibt.
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Die Dominanz der Konsonantenbuchstaben in den Schreibungen am Beginn des Schrift-
erwerbs ldsst darauf schliefen, dass die Kinder bei ihren Analysen in starkem Mafle den
Bewegungsabldufen der Artikulationsorgane beim Sprechen folgen. Die auditive Analy-
se (,Was horst du? Hére genau hin!“), von der in der Didaktik iiberwiegend angenom-
men wird, dass sie die einzige sei, scheint zu diesem Zeitpunkt des Erwerbsprozesses erst
sehr wenigen leistbar zu sein. Denn Konsonanten unterscheiden sich von Vokalen darin,
dass ihre Produktion durch Berithrungen und Engebildungen zwischen zwei Artikulatoren
(Zunge, Lippen oder Gaumen) geschieht (vgl. Kapitel [querverweis, tp]). Bei der Bil-
dung von Vokalen gibt es diese ausgeprigten, gut wahrnehmbaren kinésthetisch-taktilen®!
Ereignisse nicht: Hier kann die Luft ungehindert den Mundraum passieren, und Unter-
schiede zwischen ihnen entstehen lediglich durch eine unterschiedliche Position der Zunge.
Sie konnen daher so gut wie gar nicht auch kinidsthetisch-taktil (,im Mund“), sondern
fast nur auditiv (,,mit dem Ohr“) wahrgenommen werden (vgl. Kapitel [querverweis,
tp]). H. Schmalhofer hat bei ihren Untersuchungen beobachtet, dass diejenigen, die mehr
Vokalbuchstaben als Konsonantenbuchstaben schreiben, sich schon mehr mit der Schrift
auseinandergesetzt haben: Der Abgleich der Schreibungen mit dem Gesprochenen hat ihre
Aufmerksamkeit vermutlich nach der kindsthetischen Beobachtung stérker auf die Vokale,
also auf die auditive Analyse gelenkt (vgl. Schmalhofer i.E.).

Segmentierung von Silben beim Diktatschreiben durch einen Zweitklissler

Der folgende Text, ein Diktat eines Zweitklisslers (November)®? bestitigt die Beobach-
tungen aus dem 1. Schuljahr. Er ist aus dem Grunde so bemerkenswert, weil er bereits
komplexere Worter als die meisten Texte der Erstkléssler enthélt. Zudem zeigt er, dass
auch Kinder nach mehr als einem Jahr noch massive Schwierigkeiten haben, die Angebote
des Unterrichts mit ihrer Wahrnehmung des Gesprochenen in Einklang zu bringen.

51 Kindsthetik: Lehre von den Bewegungsempfindungen.
52Djesen Text verdanke ich Mareike Stein, die mit diesem Schiiler im Rahmen ihrer Examensarbeit
gearbeitet hat
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Das Lesen dieses Textes erfordert geradezu kriminalistische Fahigkeiten, denn es fehlen
zahlreiche Buchstaben. Leichter wird das Lesen, wenn an den Stellen, wo die Buchstaben-

folge nicht stimmen kann, Liicken gelassen werden:

F_g
D_m

F_m

Den

sie

olen

out
c_ma
Das
T_pech
Feschter

eine

H_no
ia
F_ser
Woll_n
od_r

L_rp_n

out Ane
B_l H_t
Lt A_f
sie

Woll_n

met S_nbl_m_n

G_tr_

Die Lesehilfe macht deutlich: Der Junge hat einen grofien Teil der Vokalbuchstaben
nicht geschrieben (und im Gegensatz zu denjenigen, deren Schrift wie die hebriische und
die arabische nur aus Konsonantenbuchstaben besteht, sind wir nicht gewohnt, sie beim
Lesen dazuzudenken. Allerdings gibt es in diesen Sprachen nur einen Bruchteil der Anzahl
der Vokale, die es im Deutschen gibt.).

Giitte
D_m

dem

F_m

fen.

Den
den

s_ch

sich
sie
sie

olen

holen.

out
und

c_ma
Zimmer.

Das
Das

T__pech
Teppich.

Feschter
verstecken

eine
einen

H_no
Hanno
ia

Ihr

F_ser
Wasser

Woll_n
Wollen

od_r
oder

L_rp_n
Lappen

out Ane
und Anne
B_1 H_t
Ball hat
Lt A_f
lauft auf
sie

sie

Woll_n

wollen

Azs
aus

W_se met
Vase mit

S_nbl_m_n
Sonnenblumen

G_tr_
getrof-
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Guckt man mit der Frage ,, Was hat er verschriftet? “ auf den Text, entdeckt man wieder
Erstaunliches: Er hat fast alle Silben, die der Text enthélt, reprasentiert. Lediglich zwei
der 62 Silben sind nicht vorhanden: Bei <Gitte> als ,Fg* gibt es keinen Hinweis auf eine
zweite Silbe, ebensowenig ist eindeutig, ob bei ,,Feschter “ fiir <verstecken> die letzte Silbe
dargestellt ist.

Der Hinweis auf diese durchgéngige graphische Konsequenz scheint angesichts der fiir
einen Zweitkléssler zunéchst erschreckend unzureichend wirkenden Schreibung bemerkens-
wert. Auffallend zusétzlich zu seiner klaren silbischen Analyse der Worter, die so deutlich
wird, ist, dass viele Silben — weitaus mehr unbetonte als betonte — lautlich vollsténdig re-
présentiert sind: ,Ane®,  rene“ (weist vielleicht auf die badische Sprechweise: <renne> statt
<rennen> hin), ,cma®, ,wse“,  Fser, jodr®, ,eine, ,Lprn*,  jolen“. Das gilt auch fiir ,,Sn-
blmn“: ['zont.bluz.mn] / <Sonnenblumen> und ,,GtrFm* [go.'trofy] / <getroffen>:

'S °S 'S °S °S 'S °S
V2 AV, AN ANV, VA
A" N E Al R A" N E Al R Al R A N/ E A R
S - — n - bl - - m n G - tr - - F m

Die erste betonte Silbe von <Sonnenblume> ist wieder lediglich mit dem Konsonan-
tenbuchstaben am Anfang (<S>) prisentiert, die folgende unbetonte ginzlich (<n>), da
sie in der gesprochenen Sprache der Lehrerin beim Diktieren vermutlich lediglich aus dem
[n] ohne Vokal besteht. Das gleiche gilt fiir den zweiten Teil des zusammengesetzten Wor-
tes (,blmn“), bei dem er beide Konsonanten des Anfangsrandes in der betonten Silbe
wiedergegeben hat (<bl>). Auch hier fehlt in der betonten Silbe erneut die vollstindige
lautliche Prisentation mit dem Vokalbuchstaben. Das <m> am Ende von ,,GtrFm* / <ge-
troffen> gibt ebenfalls die Lautung wieder, denn der nasale Laut, der nach dem [f], bei dem
die Lippen aktiv sind, artikuliert wird, ist das [m], das in Gegensatz zum orthographisch
und grammatisch begriindeten [n] ebenfalls mit den Lippen gebildet wird (das <en> zeigt
die grammatische Form des Wortes ndmlich zusammen mit <ge> das Partizip, an — eine
Korrektheit der Schrift, die im Gesprochenen nicht nétig ist, vgl. Kapitel [querverweis,
tp]). Bei <Blumen>, wo umgangssprachlich ebenfalls am Ende [m] gesprochen wird, zeigt
ihr <n> vielleicht ihr Wissen um die Artikulation der Reduktionssilbe an, oder die Lehrerin
hat deutlicher als iiblich gesprochen: ['bluz.mn] statt des umgangssprachlichen ['bluz.mm].

Das Kind ist recht genau in seiner phonetischen Wahrnehmung — erstaunlich genau
angesichts des ersten Eindrucks des geschriebenen Textes. Ein grofler Teil seiner Fehler sind
Folge dessen, dass es geschrieben hat, wie er es gelernt hat, was Schreiben sei: Suchen nach
,Lauten‘, die im Kontinuum des Gesprochenen so klingen wie Laute am Anfang bestimmter
Worter, und deren Prasentation mit den Buchstaben nach dem erlernten Muster. Dabei
bleibt es wieder bei der kinésthetisch-taktilen Wahrnehmung, die auch ihm offensichtlich
die pragnanteste ist: Bei den Konsonanten gelingt es ihm, bei den Vokalen fast nie. So ist
ihm die Identifikation der Vokale bis auf wenige Ausnahmen nur dann gelungen, wenn kein
ihm bekannter Konsonant im Anfangsrand war. Wenn er Vokalbuchstaben geschrieben hat,
hat er fiir ,Kurzvokale‘, die manchmal recht offen gesprochen werden, wie viele Erstkléissler
einen Buchstaben gewé#hlt hat, der sich so dhnlich wie diese offene Variante anhort (<o> bei
yout® / <und>, <e> bei ,met* / <mit>).

Auffillig ist in diesem Zusammenhang noch seine Schreibung von <Zimmer> als ,cma*.
tsez], der Name des Buchstaben <c> klingt bei einer starken Offnung des Kurzvokals
in der ersten Silbe von ['tseme] / <Zimmer> genauso wie diese Silbe, wenn sie isoliert
gesprochen wird: Mit dem <c> hat er entsprechend der Maxime ,Schreib, wie du sprichst!‘,
also konsequent nach dem Gelernten die gesamte Silbe présentiert.
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Nun kénnte argumentiert werden — und das tun die Verfechter der Lautiermethode (die
[ba] zu <b> sagen) gegeniiber denen der Buchstabiermethode (die [bei] zu <b> sagen) schon
seit mehreren hundert Jahren —, dass die Gleichsetzung des <c> mit der Silbe [tsei] seinen
Grund darin habe, dass das Kind fiir <c> keinen Laut, sondern den Buchstabennamen,
also [tsel] statt [tso] gelernt habe. So nehmen Studentinnen und Lehrerinnen in meinen
Seminaren immer wieder an, die Kinder schrieben ,,HSE“ fiir <Hase>, weil sie <h> als [hai]
zu bezeichnen gelernt héitten, das <h> also fiir die gesamte erste Silbe von <Hase> stiinde.
Allerdings schreiben Kinder auch fiir <Hose> ,,HSE“. Denn das sogenannte Buchstaben-
lernen nach der Lautiermethode, die alle Lehrgéinge des gegenwértigen Anfangsunterrichts
bestimmt ([ho] statt [hat]) tragt kaum zu der Fahigkeit der Kinder, analysierend die schrif-
torientierte Binnengliederung der Silbe zu erkennen, bei. Das ldsst sich an diesem Text
anhand der Vokalschreibungen belegen: Offensichtlich kennt‘ das Kind die Buchstaben,
weif} z.B., dass dem Buchstaben <a> bestimmte Lautungen zuzuweisen sind. Demnach
schreibt es ihn ausschlielich im Anfangsrand: ,, Ane, Azs, Af* fiir <Anne, als, auf>. Aufler
bei <das> schreibt er jedoch nie ein <a> fiir einen Laut nach einem konsonantischen An-
fangsrand: ,,Hno, Bl, Ht, Wse, Fser, Lrpn* fiir <Hanno, Ball, hat, Vase, Wasser, Lappen>,
also weder fiir den ,Kurzvokal‘, noch, was zu erwarten wiire, fiir den ,Langvokal® (<Vase>),
der lautlich dem Namen des Buchstabens entspricht.

'S °S

/>\ /\
A" N E A" R
(6]

<Hanno> H - - n
<hat> H - T
<Ball> B - L
<Vase> W - - s e
<Wasser> F - — s er
<Lappen> L - r p n

Mehr noch: Er schreibt das <a> fiir einen Laut, der dem [a] zwar dhnlich ist, von thm
aber soweit abweicht, dass die Schrift dafiir ein anderes Zeichen verwendet: ,,cima, ia“ fiir
['tst.me ?Pire] / <Zimmer, ihr>. Ahnliches lisst sich fiir ihre Schreibungen des <i> und des
<o0> sagen: <i> ist vorhanden bei ,ia“ / <ihr>, aber nicht bei ,,cma, met, sch“ / <Zimmer,
mit, sich>; <o> ist vorhanden bei ,out, odr, olen“ / <und, oder, holen>, aber nicht bei
»Snblmn, GtrFm* / <Sonnenblumen, getroffen>.

Ganz offensichtlich niitzt ihm das Lautieren, d.h. die Verbindung eines Schriftzeichens
mit einer bestimmten Artikulation und einer bestimmien Lautung, die er kennengelernt
hat, nur etwas fiir den konsonantischen Anfangsrand von Silben und fiir die Vokale, wenn
kein Konsonantenbuchstabe vorweg zu schreiben ist. Fir die Wahrnehmung und Analyse
des Reims der Silbe bedarf er anderer Hilfen, als die Lautiermethode sie bieten kann.

Diese Belege aus einem 1. und einem 2. Schuljahr sollen zunichst ausreichen
um zu bestétigen, dass Silben offensichtlich die Segmente sind, die Kinder an ih-
rem Schriftanfang als erste und ausschlieSlich wahrnehmen. Priziser noch: Es sind
(in den betonten Silben) mehrheitlich jeweils die Anfangsréinder der Silben, die sie
als erstes in der Form identifizieren, dass sie den Elementen Buchstaben zuweisen
kénnen. Der weitere Teil der Silbe, der Reim, ist fiir sie noch nicht lautlich in der
Form analysierbar, wie die Schrift es erfordert. Der Text des Zweitklisslers macht
deutlich, dass einige Kinder bei den Anleitungen, die der Unterricht ihnen gibt, sehr
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lange brauchen, um alle Elemente der Silben, die von der Schrift prisentiert werden,
darzustellen.

Die Beobachtungen der Dominanz der Konsonantenbuchstaben belegen auch zahl-
reiche andere Untersuchungen (vgl. z.B. Dehn 1988). Sie werden dort — wie auch
schon in fritheren Untersuchungen — als ,,Skelettschreibung* bezeichnet. Dieses Wort
verrit die Perspektive der Interpreten: Dort, wo Waorter als Kette von Lauten ge-
sehen wird, ist die Schreibung ,skeletthaft‘, dort, wo die Prisentation prosodischer
Strukturen, die das Segmentieren von Kindern am Schriftanfang bestimmen, erwar-
tet wird, sind diese Schreibungen Belege fiir das Kénnen der Kinder, Woérter silbisch
zu segmentieren.

Aufg. 2-32: Analysieren Sie die Schreibung folgender Woérter des
Kindes unter Nutzung des Silbenbaums (s.S. [quer-
verweis cr]):

<rennen, Zimmer, Ball, hat, getroffen, Wasser, verstecken>.

Eine reprisentative Analyse von Schreibungen im Anfangsunterricht

Die Probleme der Kinder, den Reim zu identifizieren und zu schreiben, bestétigen die Aus-
wertungen von iiber 6000 Schreibungen in 1. und 2. Schuljahren, die ich mit Hilfe
von Studentinnen im Rahmen meiner Seminare gemacht habe (vgl. auch Kap. [querver-
weis, t.e.]. Hier exemplarisch die Auswertungen von acht Wortern mit den Varianten
der vier Wortgestalten bei 230 Kindern. Die Prozentzahlen zeigen die mehrheitlich an-
zutreffende Schreibung (der fehlende Anteil bis zu 100% enthéilt teilweise weit {iber 10
unterschiedliche Schreibungen, die ich zum Teil in Kap. [querverweis, t.e.] dokumentiere:

1. Klasse
November April Juli
1. | Lowe LW 76% LOWE 63% LOWE 91%
Fliege FG 61% FLIGE 68% FLIGE 79%
2. | Hithnchen HCH 48% HUCHN 61% HUNCHEN 63%
Wal WL 58% WAL 73% WAL 100%
3. | Hunde HD 83% HND 68% HUNDE 51%
Schwalbe  SCHB 79% SCHWBE 57% SCHWLBE 63%
4. | Bulle BL 81% BLE 71% BULE 56%
Spinne SCHN 63% SCHBNE 65% SCHPNE 67%
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Auch diese Zahlen lassen sich als Beleg fiir die prosodisch bestimmte Wahrnehmung
der Kinder und deren Umsetzung in einem buchstabenfixierten Unterricht interpretieren:
Es fallt auf den ersten Blick auf, wie schnell es den Kindern gelingt, die Anfangsrinder
richtig zu schreiben, auch wenn sie aus mehreren Lauten bestehen. Bezogen auf die Reime
beschreiben die Zahlen drei Schritte in der orthographischen Entwicklung der Kinder:

1. Silben, dargestellt durch deren konsonantische Anfangsréinder

2. erste Vervollstdndigung der Silben:

2.1 die vollstindige — nicht immer richtige (,BRDA“ / <Bruder>) — Priisentation

der Reduktionssilben,

2.2 in der betonten Silbe Prisentationen des Reims mit einem einzigen Zeichen:

a) mit dem Buchstaben fiir ,Langvokal‘ fir den Nukleus (,BRUDER*")
b) mit dem Konsonantenbuchstaben im Endrand (,KNDER® / <Kinder>)

3. zweite Vervollstindigung der betonten Silben: Présentation von Nukleus und End-
rand (,Kinder®).

1. Klasse
November April Juli
S °S ) °S ) °S
SR TR SN
A N/ EN A R A N/ E A" R A N/ E A" R
1. | Léwe L % L o) W E L o) W E
Fliege F G FL 1 G E FL 1 G E
2. | Hithnchen H CH H U CH N H U N|CH EN
Wal W L w A L w A L
3. | Hunde H D H N | D H U N|D E
Schwalbe  SCH B SCHW B E SCHW L | B E
4. | Bulle B L B L E B U L E
Spinne SCH N SCHB N E SCHP N E
2. Klasse
November April Juli
1. | Lowe LOWE 100%
Fliege FLIGE 54% FLIEGE 53% FLIEGE 58%
2. | Hithnchen HUNCHEN 68% HUNCHEN 57% HUNCHEN 53%
‘Wal
3. | Hunde HUNDE 78% HUNDE 100%
Schwalbe ~ SCHWALBE 84% SCHWALBE 91% SCHWALBE 96%
4. | Bulle BULE 73% BULE 73% BULE 56%
Spinne SCHPINE 73% SPINE 68% SPINE 61%
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2. Klasse
November April Juli
'S °S 'S °S 'S °S
A N’ E A" R A N’ E A" R A N/ E A R
1 s.o. L O W E
so. FL I G E FL IE G E FL E G E
2. | so. H U N|CH EN H U N|CH EN H U N|CH EN
S.0.
3. | so. H U N|D E H U N|D E
so. SCHW A L |B E SCHW A L |B E SCHW A L |B E
4. | so. B U L E B U L E B U L E
so. SCHP 1 N E SP I N E SP I N E
'S °S
AN
A N/ E A" R
1. a) H S a) <Hose>
b) H D b) <Hunde>
21 a) H S E
b) H D E
22 a) H O S (E)
b) H N D (E)
3. b H U N D E

Besondere Markierungen wie die Dehnung und Schérfung tauchen bis zum Ende des
2. Schuljahres nur sehr vereinzelt auf, sie bilden — noch nicht einmal <ie> — nie die Mehrheit
der Schreibungen: bei <Hiihnchen> nehmen sie im 2. Schuljahr zwar von 13% (Nov.) und
27% (April) bis 43% im Juni zu, die unmarkierte Form (,HUNCHEN®) bildet jedoch bis
zum Ende der 2. Klasse die Mehrheit der Schreibungen. Fiir <Bulle> und <Spinne> gilt
gleiches: 34% bzw. 38% am Ende der 2. Klasse (vgl. Kap. [querverweis, t.e.]).

Dieser Befund bestétigt die unterschiedlich verlaufende Entwicklung in der Schreibung
des Anfangsrandes auf der einen Seite, der schon frith préasentiert wird, des Reims auf
der anderen Seite, und bei dessen Schreibungen die Abhiingigkeit des Erfolgs von der
jeweiligen prosodischen Variante. Damit kann er ebenfalls als Bestétigung der prosodischen
Wahrnehmung der Kinder, d.h. ihrer Differenzierung der Reime und der Wortgestalten
oberhalb der Lautebene, interpretiert werden.

Die sprachliche Situation der Kinder am Schulbeginn ldsst sich aufgrund die-
ser Befunde vor dem Hintergrund des derzeitigen Unterrichts in folgender Weise
beschreiben:

e Die meisten Kinder beginnen, sobald sie mit Buchstaben konfrontiert sind,
Sprache formal zu betrachten.

e Die Segmentierungen, die sie dafiir zu leisten haben, nehmen sie zunichst mit
den Moglichkeiten vor, die ihnen spontan zur Verfiigung stehen: sie segmen-
tieren das Kontinuum des Gesprochenen prosodisch, d.h. entsprechend den
Gliederungsformen, die ihnen kérperlich, d.h. intuitiv und spontan zuginglich
sind, ndmlich in Silben und Takte.

e Wenn sie beginnen, durch die Konfrontation mit Buchstaben diese natiirlichen,
korperlich erfahrbaren Einheiten zu gliedern, folgen sie zun#chst weiterhin ihrer
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sinnlichen Wahrnehmung: Die Tatsache, dass sie vorwiegend bis ausschlief3lich
Konsonanten schreiben, ldsst darauf schlieflen, dass sie den Artikulationsbewe-
gungen eher folgen als der auditiven Wahrnehmung: sie fiihlen die Kontakte
zwischen den Organen eher als sie héren. Fiihlen ist offensichtlich fiir sie leichter
als Horen, das ihnen mehr gerichtete Aufmerksamkeit abzuverlangen scheint.

o Die Segmentierungen der Silben, die angeregt werden durch die Konfrontation
mit der Schrift, folgen in starkem Maf3le den Instruktionen des Unterrichts, da
Schrifterwerb ein schulisch initiierter Lernprozess ist. Die Darbietungen eines
1:1-Verhiltnisses zwischen Laut und Buchstabe in den Lehrwerken fiithren nur
iiber Umwege, zu denen nicht alle in der Lage sind, zum richtigen Schreiben,
sie erfordern, dass die Kinder die Regularititen der Schrift, die mit der 1:1-
Zuordnung nicht zu beschreiben sind, selbstéindig erarbeiten. Die Kompetenz
der Schriftkundigen zeigt sich darin, dass sie das geleistet haben: das ermoglicht
einerseits der ,Bauplan‘ der Schrift, andererseits die kognitive Ausstattung der
Kinder.

Aufg. 2-33: Analysieren Sie diese Schreibungen aus einem
1. Schuljahr entsprechend dem Silbenbaum (siehe S.
[querverweis auf Darstellung Seite(n) zuvor, tp]) und
ordnen Sie sie wie im folgenden Schema den Entwick-
lungsschritten 1-3 zu:

'S o

S
/R
A N/ E A R Entwicklungsschritte

WNTA W N T A 22-D)

1. LWE 3. SCHWP 4. HONDE 7. FLG
2. LOWE 4. SCHWLB 6. HNTE 8. FLGE

2.4.3 Das Lesen von Schulanfingern

Schriftkundige lesen — das zeigte thr Lesen von Kunstwortern — anders als
Kinder am Schriftanfang: Sie produzieren von Beginn an prosodisch korrekte
Wortformen. Kinder brauchen dafiir sehr lange, viele weitaus linger als ein
Jahr. Das Lesen vieler Kinder ist weitgehend Resultat der Instruktionen des
Unterrichts. Er verhindert durch seine Buchstabenfizierung die Heranfiihrung
der Kinder an die Interpretation der Buchstabenfolgen als Hinweise auf die
prosodische Artikulation der Worter. Leseuntersuchungen weisen nach, dass
es vielen Kindern erst sehr allmdhlich gelingt, diese Funktion der Buchstaben
zu entdecken und zu nutzen. Vielen Schiilern gelingt das allerdings noch in
der Sekundarstufe nicht.

Mit Hilfe des Wortes <Retter> habe ich eingangs die Unterschiede des Lesens von
Schriftkundigen und von Anfingern dargestellt: Schriftkundige ,verwandeln‘ die sechs
Buchstaben auf Anhieb in ein Schiarfungswort ['rete], wihrend Leseanfinger relativ lange,
einige noch bis iiber das 3. Schuljahr hinaus ein Wort mit zwei getrennten Silben artikulie-
ren, die erste Silbe hiufig mit einem Langvokal ([e1]), hdufig auch mit einem aspirierten [t"]
im Endrand, dadurch dreisilbig sprechen, der letzten Silbe ebenfalls einen Akzent geben
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und fiir die drei Buchstaben auch die Lautung wéhlen, wie sie sie fiir den Anfangsrand
betonter Silben nach den Fibeln und Anlauttabellen gelernt haben:
['re.th.ther].

Der Unterschied in den Kompetenzen beider Gruppen liegt auf der Hand: Die erfah-
renen Leser interpretieren die Buchstabenreihe als Instruktion fiir die Artikulation von
zwei Silben mit einer Betonungshierarchie, wobei diese einen engen Zusammenhalt haben,
der das Typische von Schirfungswoértern ausmacht (vgl. <Hiite> vs. <Hiitte>, <Rasen> vs.
<Rassen>, vgl. Kapitel [querverweis, tp]). Das kleine Experiment mit den Kunstwortern
bei dem Erwachsene ihnen auf Anhieb die Gestalten deutscher Worter geben, zeigt die
entscheidenden Fihigkeiten kompetenter Leser bei der Dekodierung der Buchstabenketten
einzelner Worter: Sie sind in der Lage,

e die richtige silbische Gliederung vorzunehmen
e die Betontheit bzw. Unbetontheit der Silben zu erkennen

e die jeweils angezeigte prosodische Variante der betonten Silbe bzw. des gesamten
Wortes zu artikulieren

Lesekundige interpretieren also Buchstaben nicht ausschliefflich als Symbole fiir be-
stimmte Artikulationsbewegungen, sondern auch als Zeichen fiir prosodische Merkma-
le. Leseanfinger, die mit den derzeitigen Methoden unterrichtet wurden, lernen das im
Anfangsunterricht allerdings nicht. Sie lernen jeden einzelnen Buchstaben zu betrach-
ten und ihn ausschliefllich als Befehl fiir die Bildung einer bestimmten Artikulation zu
nehmen, so wie es ihnen im Unterricht am Beispiel der ,Anlaute‘, d.h. fiir die Artikula-
tion der Anfangsridnder betonter Silben dargestellt wurde. Anschlieend fixieren sie den
néichsten Buchstaben und verfahren genauso. Das Resultat ist die bekannte Bildung von
Kunstwortern: ['huz.ni.de.?et] / <Hunde>, ['[ir.m.'mel] / <Schimmel>.

Ein Blick in die Angebote, die das Fibelbegleitmaterial der Schreib- und Leselehrgéinge
fiir das Uben zur Verfiigung stellt, macht deutlich, dass Lesen dort als ,Synthese‘, als ,Zu-
sammenziehen‘ oder als ,Zusammenschmelzen‘ einzelner ,Laute’ (s.u.) geméf den Buch-
staben und ihrer linearen Abfolge vermittelt wird. Die Einbettung der Lautung in die
Wortgestalt, d.h. die prosodischen Informationen der Buchstabenfolgen spielen keine Rol-
le: Jeder Buchstabe wird als Représentant eines ,Lautes’ dargestellt. Da die Kinder auf
diese Weise nicht zur Artikulation der geschriebenen Worter kommen kénnen, wird ein
,Einschleifen“ (s. Kasten) notig.

Zitate aus Lehrer-Handbiichern einzelner Fibeln zu den Aufgaben der Kinder
beim Lesenlernen (alle Unterstreichungen durch mich)

Die Zitatauswahl zeigt die Buchstabenfixierung der Lehrginge, die die prosodischen Eigen-
schaften der Worter, ihre silbische Gliederung und ihre unterschiedlichen Wortgestalten, nicht
nur unbeachtet ldsst, sondern sogar verdeckt. Teilweise entstehen dadurch falsche Informa-
tionen (iber lautliche Prasentationen der Buchstaben (vgl. Artikulation von [n] in <Anker> —
[Pay.ke]; Gleichsetzung der Laute fiir <a> in <Ali> — [Par.litf] — und <Anna> — [Pana]).

Tobi-Fibel. Handbuch, Cornelsen 1992, S. 15:

»Nachdem die Kinder das Prinzip des lautlichen Aufbaus unserer Schrift erfasst
haben, geht es zunehmend darum, den Analyse-Synthese-Prozess zu iiben, einzu-
schleifen* .
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Fara und Fu. Das didaktische Konzept. Schroedel 1998, S. 23f.:

»Da die analytisch-synthetische Methode direkt zur Struktur der alphabetischen
Schrift fiihrt ..., ist sie aus lerntheoretischen Erwédgungen die giinstigste Leselern-
methode . ... Die Kinder pragen sich zunichst einfach strukturierte Wortbilder ein,
die von Angebinn an visuell, auditiv und sprechmotorisch voll durchgliedert wer-
den . ... Bei dieser sachlogisch begriindeten Leselernmethode wird den Schiilerin-
nen und Schiilern die Beziehung von Schriftzeichen und Phonemen . . . konsequent
vermittelt” (,,Phonem™ ist hier gleichzusetzen mit Laut')

Fara und Fu. Handbuch fiir Lehrerinnen und Lehrer. Schroedel 2000, S. 4f.:

Teil 1: Wir lernen lesen

Der Teil 1 dient der Entfaltung der Lesefdhigkeit. Systematisch werden die Schriftzeichen eingefiihrt,
und zwar an einer allméhlich wachsenden Anzahl von Schliisselwdrtern (Schliissel-

wortverfahren). ... Am Anfang stehen einfache Buchstaben/Laute, am Ende schwie-

rigere bzw. seltenere Schriftzeichen. (S. 4f.)

Rutschbuchstaben

Die Rutschbuchstaben werden auf einer Wascheleine oder auf der Tafelkante hin
und her bewegt. Synchron zu dieser Bewegung werden die Laute mitgesprochen.
In dynamischer Weise erleben die Kinder den Prozess der Wortdurchgliederung,
wobei Sehen, Sprechen und Héren miteinander verbunden werden (S. 11).

U. . |t|. |a

Standardiibung ist der ,Auf- und Abbau' von Wortern gem&B den Buchstaben.

(1) Schliisselwérter

Die Schliisselworter dienen dem Einpragen von Wartern, dem Gestalten von Satzen
und Texten der analytisch-synthetischen Wortdurchgliederung. Die Karten sind so
konzipiert, dass die Durchgliederung der Wérter im Wickelverfahren vollzogen wer-
den kann. Das Wort wird buchstabenweise aufgewickelt (Wortabbau) und anschlie-
Bend wieder abgewickelt (Wortaufbau) (S. 11):

t

F-- -1

a UEt U U

t||U

(1) Bild und Wortkarten
An der Tafel befinden sich vier Bildkarten und vier Wortkarten:
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Die Kinder ordnen die Wortkarten den entsprechen Bildkarten zu. Es wird den
Kindern nicht schwer fallen, zum Schluss auch die Karten fiir das Schliisselwort
Mama einander zuzuordnen und das neue Schliisselwort zu erschlieBen.

(2) Lautgebérdenhilfe
Die Lehrerin/der Lehrer artikuliert das Wort Mama und fiihrt synchron die Laut-
gebarden aus:

/RN T Ny
FN Gy FlodN
;; N i :

S G Lﬁkib Gty
a m a

Bei der Gebérde fiir das ,M/m’ wird eine Hand in langer Bewegung iiber den Mund gezogen
(ohne Beriihrung). Beim Wort Mama flieBt die Bewegung fiir das ,M* in die Gebérde fiir das
a‘'(S. 89)

Lollipop-Fibel. Handbuch fiir den Unterricht, Cornelsen 2000, S. 59:
., Weitere Arbeit am Wort Nina:

e Worter bestehen aus Buchstaben. So nennt man die Teile eines Wortes.

e Die Anzahl der Buchstaben wird festgestellt. Kinder zeigen den ersten, den
zweiten, den dritten und den letzten Buchstaben (Leserichtung!).

e Vorlesen, Dehnsprechen, synchrones Zeigen auf die entsprechenden Buchstaben
ohne bei diesen Halt zu machen. ...

e Die Zuordnung vom akustischen Wortklangbild zum optischen Wortbild er-
folgt durch synchrones Zeigen und Sprechen. Durch das Dehnsprechen wird
der Lautaspekt besonders hervorgehoben."
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£y

Mutis Wurzeln 42
| Riccardo Muti, der sich nach seinem un-
mricdlichen Abtreten bei der Mailinder
Scala aus dem Konzertleben weitgehend
zuriickgezogen hatte, ist mit einem neuen,
vor ihm geprigten Klangkiirper an die Of-
atlichlre “satzatan, Das  Orchestra Che-

ch einem der Lieblinae
stros und zuss

Wenn <Mama> [mama] <Mamma> zu lesen ist, hiefle Riccardo Muti nicht
[muzr.ti], sondern ['muti] / < Mutti>.

Im Folgenden werde ich anhand von Analysen lautschriftlicher Transkriptionen, die
in meinen Seminaren entstanden sind, der Frage nachgehen, worin sich gute Leser von
schlechten Lesern beim lauten Lesen®® unterscheiden. Zahlreiche Studentinnen haben im
Rahmen von Seminararbeiten Transkriptionen von Lesungen verschiedener Schiilergrup-
pen unterschiedlichen Alters entsprechend dieser Fragestellung angefertigt. Dabei haben
sie Beobachtungen machen kénnen, die sich bei vielen Kindern wiederholten. Sie betref-
fen, bezogen auf das Lesen einzelner Worter®®, hauptsichlich folgende Details. Sie lassen
auf einen engen Bezug zwischen den Problemen schlechter Leser und den Instruktionen
der Lehrgénge schlieen. Gleichzeitig lassen sie erkennen, dass die primére Leistung der
guten Leser vor allem darin besteht, sich von diesen Instruktionen zu lésen (vgl. auch
Rober-Siekmeyer 2002 / Lassos [Bibtex, tp]):

1. Schlechte Leser haben haufiger als gute Leser Probleme, die Silbengrenzen in den
Buchstabenfolgen eines Wortes zu bestimmen. Dieses Problem tritt manchmal
schon bei einem einzigen Konsonantenbuchstaben nach dem Vokalbuchstaben auf,
h&ufiger dann, wenn zwei Konsonantenbuchstaben aufeinandertreffen, auf:

(a) <Nase>: ['nais.'?ei]
<Winter>: ['viint.'?er].
Noch h#ufiger ist es, wenn drei Konsonantenbuchstaben nacheinander stehen:

(b) <Verstecke>: ['ferst.'?er.'ke] oder ['fers.'ter.ke]

Die Kinder, die wie bei (a) lesen, nehmen die lautliche Addition von links nach rechts
solange vor, bis sie durch die Artikulation eines Vokals gezwungen sind, eine neue
Silbe zu bilden. Sie beginnt in aller Regel mit einem Glottisverschluss.

Andere Lesefehler entstehen, wenn der Konsonant im Endrand der vorweggehenden
Silbe beim Lesen zum Anfangsrand der Folgesilbe gezogen wird:

(¢) <Knospen>: ['knot.spen] / [kno:.[pen].

53Dass die Beobachtungen, die fiir das laute Lesen gelten, nicht undifferenziert auf die Leistungen beim
leisen Lesen iibertragen werden koénnen, ist bekannt. Um jedoch untersuchen zu kénnen, in welcher Form
die Schiiler ihr erlerntes Wissen iiber den Laut-Buchstaben-Bezug beim Lesen umsetzen, ist es notwendig,
die Schiiler laut lesen zu lassen.

54Da es sich bei den Schreibungen, die die Studentinnen den Kindern vorlegten, immer um lingere Texte
handelte, zeigten sich als Unterschiede zwischen guten und schlechten Lesern auch Differenzen in der Nut-
zung der Satzzeichen und der grammatischen Binnengliederung der Sdtze. Sie sollen hier unberticksichtigt
bleiben. Hier der Text, den die Studentinnen den Kindern vom 3. Schuljahr an in der Regel gegeben haben:
[Eichhérnchentext einfiigen, cr/tp]
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Diese Praxis ist besonders dann hdufig anzutreffen, wenn die Folgesilbe mit einem
Vokalbuchstaben beginnt:

(d) <Vogeleier>: ['for.go.'lai.'er]

Wenn das zweite Wort eines Kompositums mit <e> beginnt, fithrte das bei einigen
Schiilern nicht nur zur falschen silbischen Gliederung, sondern auch zur Bildung einer
Reduktionssilbe an Stelle einer betonten Silbe:

(e) <Bucheckern>: ['bui.xo.'keen)]

. Ein sehr héufiger Lesefehler entsteht, wenn der Reim der Reduktionssilben nicht

reduziert gesprochen wird, sondern die Kinder fiir <e> einen Vokal wie in der
betonten Silbe ([g], [e]) und fiir <er> [er] oder [ee] artikulieren. Haufig erhilt die
Silbe dadurch Betonung;:

(a) <legen>: ['ler.'gein]
<Verstecke>: ['fer.'[te.'ke:]

Hiufig erhilt auch der andere unbetonte Silbentyp, die Normalsilbe, einen Akzent,
oft dadurch auch einen Langvokal:

(b) <sténdig>: ['[tem.'diig]
<parterre>: [‘pair.to.ro]

. Nahezu alle Kinder haben Probleme, die Informationen der Buchstabenfolgen in den

Silben bzw. Wortern fiir die Artikulation der Reime der betonten Silben zu
nutzen. Dabei treten sowohl ,Langvokale® auf, wenn die Buchstabenfolge ,Kurzvokale*
erwarten ldsst (3a), als auch das Umgekehrte (3b):

(a) <Winter>: ['vim.te],
<Tannen>: ['tai.non]

(b) <Samen >: ['zamon]

. Andere Lesefehler betreffen die Artikulation der Konsonanten. So sprechen viele

Kinder, in deren Dialektregionen fiir <r> im Endrand der betonten Silbe ein Schwa
gesprochen wird (['kge.ne] / <Kérner>), beim Lesen hier einen Konsonanten, bilden
also ein Wort, das ihnen unbekannt ist:

(a) <Korner>: ['kgir.ne]

Einige aspirieren den stimmlosen Plosiv im Endrand einer Silbe, artikulieren damit
bei besonderer Intensitét eine neue Silbe:

(b) <geschickt>: ['ger.'[itk.tPo]
Fiir Buchstaben, die im Anfangsrand als stimmhafte Plosive gelesen werden, spre-
chen einige Kinder statt eines Endrands einen stimmhaften Laut, bilden so ebenfalls

eine weitere Silbe:

(¢) <sténdig>: ['[ten.'dir.go]
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In diesen Zusammenhang gehort auch die Lesepraxis vieler Kinder, fiir die beiden
gleichen Konsonantenbuchstaben von Schirfungswortern zwei Laute zu sprechen:

(d) <fressen>: [fres.zon] (norddt.), [fres.sen] (siiddt.)

Einige Kinder artikulieren komplexe Anfangsrénder nicht als Einheit, weil sie den
ersten Konsonanten dehnen, ihn damit teilweise zu einer Silbe machen:

(e) <sténdig>: ['[1.'tPen.dik]
<smarten>: ['st.'mar.ton]

Ein weiterer Lesefehler entsteht beim Lesen von <ng> und <tz>, bei denen Kinder
fiir jeden Buchstaben einen Laut bilden:

(f) <Tatze>: ['tat.tso]
<Ringe>: ['rIn.go]

5. Die iibrigen Lesefehler betreffen das Weglassen einzelner Laute oder ganzer Silben
(bei mehr als zweisilbigen Wortern), das Hinzufiigen von Lauten oder die Artikula-
tion von anderen Lauten, als die Buchstaben es vorsehen. Dadurch entstehen teils
Kunstworter, teils sprechen die Kinder aufgrund der semantischen Erwartungen an-
dere Worter: <Vogelleiche> statt <Vogeleier>®®, <Partnerwohnung> statt <Parterre-
wohnung>.

In Zahlreichen Darstellungen der Leseleistungen &lterer Schiiler, zuletzt in den Inter-
pretationen der Ergebnisse zum Lesen von Viertklisslern und 15-jéhrigen, die die Autoren
der Untersuchungen vornahmen (vgl. IGLU 2003, PISA 2000 [Bibtex, tp]), wird als
primére Ursache fiir das nicht ausreichende Kénnen grofler Schiilergruppen, deren geringe
Motivation genannt. Dabei verzichten die Autoren darauf, andere Ursachen als die be-
kannten auferschulischen fiir diese geringe Motivation verantwortlich zu machen. Die hier
vorgenommenen Analysen lassen jedoch — als wesentliche Ergidnzung der Interpretationen
in den beiden groien Untersuchungen — annehmen, dass die geringe Motivation schlechter
Leser mit ihrer nicht erworbenen Fahigkeit, die Merkmale der Schrift fiir das richtige De-
kodieren nutzen zu kénnen, zusammenhéngen: Es ist sehr plausibel, dass das Unvermégen,
die Buchstabenketten schnell in eine Lautung, damit in Worter und Texte iibertragen zu
konnen, die Motivation zum Lesen stark verringert. So konnten wir im Rahmen einer Un-
tersuchung zum sprachlichen Wissen von Hauptschiilern (vgl. Rober-Siekmeyer u.a. 2002;
Noack 2007 [Bibtex, tp]) feststellen, dass Hauptschiiler im Vergleich zu gleichaltrigen
Gymnasiasten fiir einen Text (,,Eichhérnchentext“, s. S. [querverweis, tp]) ein Viertel
der Zeit der Gymnasiasten ldnger lasen. Aufschlussreicher war jedoch, dass der schlechtes-
te Hauptschiiler mehr als doppelt so lange brauchte wie der schlechteste Gymnasiast und
die Differenz zwischen dem schlechtesten und dem besten Schiiler in je beiden Gruppen
bei den Hauptschiilern mehr als fiinfmal so grof§ wie bei den Gymnasiasten war:

Durchschnitt | geringste Dauer | langste Dauer | Differenz
Hauptschiiler | 1°6‘¢ 111 2¢11¢ 134
Kl. 5-7
Gymnasiasten | 0°51¢ 044 102¢¢ 018
Kl 5-7

55Bei einer Untersuchung mit Hauptschiilern, denen nach dem Lesen dieses Textes Fragen zu dessen In-
halt gestellt wurden, gaben einige Kinder auf die Frage nach dem, was Eichhérnchen fressen, entsprechend
,» Vogelleichen“ an.
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Im Folgenden referiere ich die Resultate von zwei Untersuchungen Freiburger Studen-
tinnen, die Leseprotokolle unterschiedlicher Schiilergruppen analysiert haben.?® Sie sind
der Frage nachgegangen, welche der oben aufgelisteten Auffilligkeiten beim Lesen am
h&ufigsten vorkommen, einmal bei Zweitklédsslern, dann bei Viertklasslern.

Sie hatten dafiir die Kinder gebeten, den ,Eichhérnchen-Text“ (s.S. [querverweis,
tp]) zu lesen, hatten jede Lesung transkribiert und dabei Auffilligkeiten bei der Dekodie-
rung der einzelnen Worter kategorisiert. Dabei haben sich die fiinf angefiihrten Fehlerquel-
len erneut als die mit Abstand am haufigsten bestétigt. Zur Beantwortung der Frage nach
der Haufigkeit der einzelnen Kategorien haben sie die Gruppe der Wérter, bei denen iiber-
haupt Lesefehler aufgetaucht waren, herausgenommen. An ihnen haben sie berechnet, wie
oft Fehler der einzelnen Kategorien generell vorkommen konnten. Als Grundlage fiir die
Vergleiche haben sie einen Quotienten aus der so ermittelten Anzahl der Fehlermdoglich-
keiten und der tatséichlichen Fehlerhdufigkeit pro Kategorie in der Klasse errechnet, den
sie durch die Anzahl der Schiiler (20) teilten. Damit erhielten sie eine Grofle, die die
durchschnittliche Fehlerh&ufigkeit pro Schiiler und pro Kategorie angab und Vergleiche
ermoglichte. Fiir die Analyse der 2. Klasse zeigte sich folgendes Bild:

Durchschnittliche Fehlerzahl pro Zweitklissler je Kategorie

Kategorie 1:  Bestimmung der Silbengrenze: 2,2
Kategorie 2:  Akzentuierung (Betonung von Red.silben): 4,6
Kategorie 3:  Artikulation der Reime: 2,2
Kategorie 4:  Artikulation der Konsonanten: 1,7
Kategorie 5:  diverse Fehler: 1,7

Die Daten lassen deutlich werden, dass die grofite Fehlerquelle im 2. Schuljahr das
Erkennen der Akzentuierung der Worter darstellt. Die Erhebung im 4. Schuljahr brachte
folgendes Ergebnis:

Durchschnittliche Fehlerzahl pro Viertklissler je Kategorie

Kategorie 1: Bestimmung der Silbengrenze: 0,9
Kategorie 2:  Akzentuierung (Betonung von Red.silben): 1,9
Kategorie 3:  Artikulation der Reime: 2,9
Kategorie 4:  Artikulation der Konsonanten: 0,5
Kategorie 5:  diverse Fehler: 2,9

Die Zahlen fiir diese beiden Klassen konnen in folgender Weise interpretiert werden:

e Das grofite Problem der Zweitkldssler, die Unbetontheit der Reduktionssilben zu
erkennen, spielt im 4. Schuljahr keine grofie Rolle mehr.

e Problematisch ist weiterhin fiir Kinder beider Altersgruppen, bei weniger hiufigen
Wortern, wie sie in diesem Text vielfach vorkommen, die Artikulation des Reims
der betonten Silben entsprechend der prosodischen Variante (mit ,Langvokal® oder
JKurzvokal‘) zu erkennen (z.B. bei <stindig, Verstecke, Waldfriichten, Tanne, Ge-
schwister, Samen, Fiedele>).

e Die Zunahme der Fehlerhaufigkeit in der 5. Kategorie bei den Viertklésslern, in der
teilweise andere Worter konstruiert werden, als sie im Text stehen, kann mit dem
Bemiihen der Kinder dieses Alters um fliissiges Lesen zusammenhéngen: Wahrend

56Dije Untersuchungen haben Sophie Geibel und Kathrin Susan im Rahmen ihrer Examensarbeiten
gemacht.
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Zweitklassler die Buchstabenfolgen einzelner Worter noch genau betrachten und
teilweise lautierend lesen, erwarten Viertklissler von sich bereits ein schnelleres Le-
sen. Dieses geht héufig auf Kosten der inhaltlichen Kontrolle: Schlechte Leser im
4. Schuljahr (und auch spéter) verzichten beim (lauten) Lesen hiufig darauf, dem
Text inhaltliche Informationen entnehmen zu kénnen. Diese Annahme bestétigt die
individualisierte Korrelation der Lesezeiten mit der Fehlerhidufigkeit und der Fahig-
keit, Fragen zum Text zu beantworten. Die Viertkldssler lasen im Durchschnitt fast
dreimal so schnell wie die Zweitkléssler. Allerdings gab es bei den Klassen grofle
Spannen zwischen dem schnellsten und dem langsamsten Leser: Die schnellste Leser
lasen im 2. Schuljahr viermal, im 4. Schuljahr fiinfmal schneller als der langsamste.
Den Viertklasslern wurden anschlieflend Fragen zum Text gestellt. Dabei waren die
schnellen Leser auch diejenigen, die die meisten Fragen richtig beantworten konn-
ten. Aber auch die langsamsten Leser gaben relativ viele richtige Antworten. Zu
beiden Gruppen gehorten diejenigen, die am wenigsten Lesefehler gemacht hatten.
Die Gruppe der Kinder mit den meisten Lesefehlern war auch die, die am wenigsten
richtige Antworten geben konnte. Sie erreichten Durchschnittszeiten, ihnen schien
das fliissige Lesen wichtiger zu sein als das Ziel, durch kontrolliertes, dadurch lang-
sameres Lesen den Inhalt des Textes zu verstehen.

Das Resultat dieser Erhebungen war Anlass fiir eine weitere Untersuchung.®” Sie ging
der Frage nach, wann welche Schiilergruppen in der Lage sind, die Informationen der
Buchstabenfolgen fiir die prosodische Realisierung von Wortern zu nutzen. Aus diesem
Grunde bat sie Zweit-, Dritt- und Viertklassler sowie Siebtkléssler aller vier Schulformen
(Sonder-, Haupt-, Realschule, Gymnasium), 32 Kunstworter zu lesen. Aus jeder Klasse
wihlte sie die fiinf besten und fiinf schlechtesten Leser (laut Aussage der Lehrerinnen)
aus. Die Worter hatte sie in folgender Weise zusammengestellt:

1. Sechs Worter mit ,Langvokal‘ in offener Silbe (wie <Hiite>)
2. Sechs Worter mit ,Kurzvokal® in geschlossener Silbe (wie <Hiifte>)

3. Vierzehn Woérter mit ,Kurzvokal' in offener Silbe (wie <Hiitte>), von denen acht
Worter die Sonderschreibungen <ng, tz, sch>, also keine Buchstabendopplung hatten

4. Sechs Worter mit ,Langvokal‘ in geschlossener Silbe mit einer h-Schreibung (wie
<kiihler>), bei denen drei Worter <h> vor <s> und <f> hatten, das im Deutschen
nicht vorkommt.

Folgende Kunstworter hatte sie konstruiert: ([einfiigen der Tabelle S. 46, cr])
In einem ersten Schritt zéhlte die Studentin, wie oft die Lesungen von den Erwartungen
aufgrund der Buchstabenfolgen abwichen (,Lesefehler).

1. KBVBKBe Artikulation von ,Langvokal® in offener Silbe (v) (<Hiite>)

2. KBvBKBKBe Artikulation von ,Kurzvokal® in geschlossener Silbe ('vK) (<Hiifte>)
3. KBvBKBKkBe Artikulation von ,Kurzvokal‘ in offener Silbe ('vS) (<Hiitte>)

4. KBVBhKBe  Artikulation von ,Langvokal® in geschlossener Silbe

KB = Konsonantenbuchstabe, VB = Vokalbuchstabe, kB = Doppelung des Konsonanten-
buchstabens, e = Kern der Reduktionssilbe, h = Dehnungsmarkierung

Die qualitative Auswertung ergab folgendes Bild fiir die 260 Lesungen, aufgeteilt nach
den Klassen:

57Sie wurde von der Freiburger Studentin Andrea Andler im Rahmen ihrer Examensarbeit durchgefiihrt.
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[einfiigen der Diagramme von Manuskript S. 11, tp]
Diese Daten lassen sich in folgender Weise interpretieren:

Ein grofler Schritt bei der Entwicklung der Lesekompetenz erfolgte von der 3. zur
4. Klasse.

Eine Verbesserung nach der Grundschule erfolgte nur fiir einige Realschiiler und fiir
die Gymnasiasten. Jedoch hat auch von ihnen noch fast ein Viertel bzw. ein Fiinftel
der Worter abweichend von der Erwartung gelesen.

Die durchschnittlichen Leistungen der Sonderschiiler blieben auf dem Niveau der
Zweit- und Drittklassler, die der Hauptschiiler unter dem der Viertkléssler.

Die Spanne zwischen dem besten und dem schlechtesten Leser war in der Realschule
am grofiten: Hier leisteten einige Schiiler so wenig wie der schlechteste Drittkléssler
und einige so viel wie der beste Gymnasiast. Die Gruppe der Sonderschiiler ist die
homogenste, allerdings auf sehr niedrigem Niveau: der beste Sonderschiiler ist ge-
ringfiigig besser als der schlechteste Viertkléssler, der schlechteste Sonderschiiler las
so schlecht wie der schlechteste Zweitklassler.

Die Ergénzung zu dieser schiilerbezogenen Analyse der Transkriptionen entsprechend
den Ergebnissen fiir jedes einzelne Wort, dann fiir jede Wortgestalt, ergab folgende Resul-
tate:

Insgesamt lasen die Kinder bei Wortern mit ,Langvokal® weniger erwartungsgeméf
als bei denen mit ,Kurzvokal‘, und zwar in gleichem Mafle bei Markierungen mit wie
ohne <h>. Am stérksten erwartungsgeméif lasen die Kinder aller Klassen Worter mit
JKurzvokal* in geschlossener Silbe, obwohl hier bei drei Wértern (<Boften, Blepten,
Keste>) auch eine Artikulation mit ,Langvokal’ moglich gewesen wire (vor <f, p,
s> gibt es keine Markierung mit <h>, so dass die Artikulation beider Vokale mdglich
ist).

Von allen Gruppen am besten wurden Worter mit <ng> gelesen: Nur vier der 70
Kinder lasen die drei Worter mit ,Langvokal‘. Ebenfalls wenig Falschlesungen gab
es bei zwei der drei Worter mit <tz> (<Knitze>: 6, <Bitzer>: 2, dagegen <Ditzes>:
25) sowie bei den iibrigen Schirfungswortern (8 Falschlesungen im Schnitt, lediglich
<Agges> und <Kaddes> fielen mit 14 bzw. 31 Fehlern aus der Reihe). Ausschliefllich
der Gruppe der Sonderschiiler bereiteten die Schiarfungsworter die grofiten Probleme:
Die iiberwiegende Zahl der Lesefehler bei den Schirfungswortern waren bei dieser
Gruppe zu finden (35), sie ist mehr als doppelt so hoch wie die der anderen Sekun-
darstufenschiiler (15-18) und der Grundschiiler (auBer dem 2. Schuljahr) (2. Kl.: 23,
3. KL: 16, 4. Kl.: 14).

Diese Ergebnisse lassen sich in der Weise zusammenfassen, dass die iiberwiegende Mehr-
heit der Kinder bis auf die Sonderschiiler vom 3. Schuljahr an gelernt hat, Buchstaben als
Merkmale von Wortgestalten zu interpretieren. Dass ihnen das bei der Schirfungsschrei-
bung in besonders starkem Mafe gelingt, liegt vermutlich an der génzlichen Regelhaftigkeit
der Schreibungen sowie an der groflen Haufigkeit dieser Worter, vielleicht auch an der gra-
phischen Auffilligkeit dieser Markierung durch die Buchstabendopplung. Diese Annahme
wird dadurch gestiitzt, dass die Worter mit den Doppelungen von <d> und <g> (<Agges,
Kaddes>) die weitaus meisten Fehlerlesungen verursachten: Die Dopplung dieser Buch-
staben ist im Deutschen duferst selten, so dass sie fiir die Kinder ein ungewohntes Bild
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darstellten. Fiir die grofle Sicherheit beim Lesen der Worter mit <ng, tz> — bis auf wenige
Zweitkléssler haben nur Sonderschiiler hier Fehler gemacht — spricht moglicherweise neben
der Regelhaftigkeit auch die Auffélligkeit dieser Schreibungen.

Die Scharfungsschreibung wird vom 2. Schuljahr an im Unterricht thematisiert. Auch
wenn die Form, in der sie den Kindern priisentiert wird, problematisch ist (vgl. Kap. [quer-
verweis, tp]), scheint sie doch die Aufmerksamkeit der Kinder zu wecken, so dass sie hier
das Wissen, das ihre Lesungen zeigen, aufbauen konnen. Weiterhin wird die Regelméfig-
keit der Markierung zum schnellen Lernen beitragen. Das hier erkennbare Schriftwissen
hat aber, wie zu zeigen sein wird, s. Kapitel [querverweis, tp], kaum Folgen fiir das
Schreiben.)

Anders hingegen die Markierungen mit <h>: Die Tatsache, dass diese Worter weit
iiberdurchschnittlich oft falsch gelesen wurden — und zwar von allen Schiilergruppen —
lasst sich moglicherweise ebenfalls mit dem Unterricht in Verbindung bringen: Markie-
rungen mit <h> werden im Unterricht weitaus seltener thematisiert, und wenn sie her-
vorgehoben werden, dann als Merkworter!, fiir Worter also, von denen behauptet wird,
dass es fiir sie keine Regelhaftigkeit gidbe. Da sie in geschriebenen Texte weitaus seltener
als Scharfungsworter vorkommen, haben die Kinder — so ldsst sich vermuten — weniger
Mboglichkeiten, selbstéindig Regularitdten zu entdecken.

Erstaunlich bleibt die relativ hohe Fehlerzahl bei den Lesungen der Worter mit ,Lang-
vokal® in offener Silbe. Die Tatsache, dass die Daten durch einige ,Ausrutscher‘ stark
negativ beeinflusst sind und dass diese Worter in allen Klassen als solche ,Ausrutscher!
zu kennzeichnen sind, ldsst vermuten, dass hier die jeweilige Stellung der Worter in der
Reihung der vorgelegten Liste eine Rolle spielen kann. (Zur Uberpriifung dieser Annahme
ist eine Wiederholung der Untersuchung mit einer anderen Reihung vorgesehen.)

Die Ergebnisse aller drei Untersuchungen lassen sich zu dem Ergebnis zusammenfassen,
dass

e Die Mehrzahl der Kinder hat es im Laufe der Grundschule lernt, sich von der Buch-
stabenfixierung beim Lesen zu 16sen und sich prosodischen Mustern zuzuwenden.
Dieses gelingt ihnen am ehesten bei der Akzentuierung der Silben. Groflere Pro-
bleme bereitet ihnen jedoch die Aneignung des Blicks auf die Interpretation der
Buchstabenfolgen fiir die Artikulation der betonten Silben, d.h. fiir die Wortgestal-
ten.

e Die Tatsache, dass noch héufig Fehler in einigen Bereichen wie bei der Lesung von
Wortern mit ,Langvokal® auftauchten, ldsst den Eindruck einer umfassenden Sicher-
heit dort, wo nur wenig Fehler gemacht wurden, wie bei den Schérfungswortern,
einschrénken: Die Sicherheit bestand nur dort, wo die Zeichen wirklich vorhanden
waren. Das Lesen von Schiarfungswortern auch an anderer Stelle lésst erkennen, dass
das System noch nicht umfassend genutzt wurde.

e Die groflen Differenzen zwischen schwachen Lesern und guten Lesern vor allem in
Bezug auf die richtigen prosodischen Muster nimmt Ergebnisse vorweg, die sich fiir
das Schreiben im Folgenden immer wieder zeigen werden: Gute Leistungen beim
Schrifterwerb, die sowohl beim Schreiben als auch beim Lesen deutlich werden, un-
terscheiden sich von schlechten vor allem darin, in welchem Mafe es den Kindern
gelungen ist, die prosodischen Strukturen als Basis der orthographischen Regula-
ritdten zu entdecken. Sie haben also die Instruktionen des Unterrichts in entschei-
denden Bereichen zu korrigieren. Die meisten Schiiler vollziehen diesen Schritt im
3. Schuljahr. Schlechten Schiilern in der Sekundarstufe, insbesondere den Schiilern
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der Sonderschule gelingt er offensichtlich nicht in ausreichendem Mafle. Somit ldsst
sich feststellen, dass ein zentrales Kriterium fiir die Leistungsdifferenzen unter den
Schiilern derzeit in der Fahigkeit der Kinder zu sehen ist, Leistungen zu erbringen,
zu denen der Unterricht nur begrenzt Wege gezeigt hat.

Dass Unterricht sich hier wirksam verdndern muss, wird so deutlich. Dass das erfolg-
reich geschehen kann, zeigen erste Beobachtungen von Kindern, die die Beriicksichtigung
der prosodischen Funktionen der Orthographie, d.h. die Instruktionen der Buchstaben
fiir die Dekodierung der geschriebenen Worter, von Anfang an kennengelernt haben. Auf
sie werde ich abschlieflend eingehen (vgl. [querverweis, tp]). Sie lassen erkennen, wel-
ches Professionswissen Lehrerinnen brauchen, um in ihrem beruflichen Auftrag diejenigen
fordern zu koénnen, die das brauchen.

Das Lesen von Schriftkundigen lidsst erkennen, dass die Schrift Hinweise auf die
prosodische Struktur der Worter gibt. Kinder lernen diese Hinweise im Anfangsun-
terricht nicht kennen — im Gegenteil: durch seine Buchstabenfixierung verhindert
er geradezu den Aufbau prosodischen Wissens bei den Kindern. Der unzureichende
Aufbau eines Schriftwissens einiger Schiiler bis ans Ende der Grundschule, teilweise
auch dariiber hinaus, kann als Folge dieses Versdumnisses des Unterrichts gesehen
werden. Vor allem die schlechten Ergebnisse von Sekundarstufenschiilern, insbeson-
dere der Sonderschiiler, lassen eine andere Présentation der Schrift im Unterricht
erforderlich erscheinen.
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Aufg. 2-34:

Schreiben Sie die Worter, die diese Erst- und Zweit-
kldssler gelesen haben, in unserer Schrift und in der
Lautschrift fiir die standardsprachliche Artikulation!
Ordnen Sie dann die Lesefehler, die die Woérter ent-
halten, den fiinf Kategorien, die in diesem Kapitel
(vgl. Seite 92) benannt wurden, zu!

['maint.'?ezl] 7. [ge.'zun.go.'nei]
[?ul.'ro.'mai] 8. ['mal.'ka.s.ten]
['ger'vont] 9. ['vas.'zer]
['maxrk.tha] 10. ['tot,'ger.'far.ren]
['gex.'bu:r.tha.'sta.ge] 11. ['vil.den.t9]
['fr.'rels.'sein] 12. ['fer.'tan]

AN

Aufg. 2-35:

Hier finden Sie zwei Beispiele fiir die Préisentation der
Schrift in Fibeln, die den Kindern, die mit den Fibeln
zunichst ausschliefllich einen 1:1-Bezug zwischen Laut
und Buchstaben (,,lauttreue Wérter*) erlernen sollen,
falsche Informationen geben. Worin bestehen sie?

97
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2.5 Lerntheoretischer Exkurs: Voraussetzungen der Schulanfinger
fiir die systematische Beschiftigung mit der Spra-
che beim Schrifterwerb

2.5.1 Neuere Ergebnisse der Spracherwerbsforschung: Spracher-
werb als Verbindung von Gedichtnisleistung und Aufbau
von Regelwissen

Die Bestandsaufnahmen, die schriftsprachliche Leistungen von Schriftkundi-
gen und Schriftanfingern aus der prosodisch orientierten Perspektive dar-
stellten, konnten nachweisen, dass der deutschen Orthographie Regularititen
zugrundeliegen, die sie lernbar machen. Eine Beschreibung wie die hier ge-
leistete ldsst immer wieder Zweifel daran aufkommen, ob diese orthographi-
sche Systematik, die sich, umfassend betrachtet, als relativ komplex darstellt,
als Grundlage fiir eine Konzeption, die Kinder im Schuleintrittsalter an die
Schrift heranfiihren will, altersaddquat, dadurch didaktisch geeignet ist. Ei-
ne Antwort gibt die Spracherwerbsforschung im Rahmen einer neuen FEnt-
wicklungspsychologie: Beide weisen auf den schon frihen Wissenserwerb der
Kinder als Folge gerichteter Aufmerksamkeit und geistiger Verarbeitungs-
prozesse von Erfahrungen in Verbindung mit einem schnellen Aufbau des
Geddichtnisses hin: Die Kinder haben bereits bei Schulbeginn komplexes Wis-
sen als Resultat unterschiedlicher Lernprozesse erworben und haben dabei auf
einer elementaren Ebene Lernen gelernt. Allerdings ist es spontan erworbe-
nes und situativ gebundenes, daher noch kein systematisches, kontrollierbares
und kontrollierendes Wissen, das die héhere Ebene des Lernens ausmacht.

Beobachtungen des grammatischen Wissens von Schulanfingern

Lesen- und Schreibenlernen bedeutet den Erwerb dieses Regelsystems. Um herauszufinden,
welches sprachliche Regelwissen deutschsprachigen Kindern bei Schuleintritt zur Verfiigung
steht, haben Studentinnen eines meiner Seminare je 12, insgesamt 264 Erstklasslern folgende
Aufgaben gestellt>8:

1. Stille Post':

Kinder in Vierer- oder Sechser-Gruppen spielen ,Stille Post': Ein Kind fliistert seinem
Nachbarn eine AuBerung ins Ohr, die es an seinen anderen Nachbarn weitergibt. Im Ge-
gensatz zu der iiblichen Spielweise werden die Kinder vorweg gebeten, sich die ,gehorten’
AuBerungen zu merken und am Ende der Runde laut zu sagen. Zusitzlich werden sie ge-
beten, nicht einzelne Worter, sondern ,eine Minigeschichte’ wie ,,Meine Oma fahrt einen
schnellen Porsche® oder , Die kleine Katze liegt am liebsten in meinem warmen Bett*
ins Ohr zu fliistern. Beide Satze enthalten zwei Nominalphrasen. Die Frage in dieser
Untersuchung gilt den grammatischen Formen, die die Kinder bei ihren Abwandlungen
beim Weitersagen, die ja die Pointe des Spiels ausmachen, verwenden.

58Die Befragungen wurden von den Studentinnen aufgenommen und transkribiert.
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2. Pluralbildungen:
Den Kindern wurden sechs Mal Bilder®® mit unterschiedlichen Gestalten gezeigt, auf
denen diese einmal allein, dann zu zweit abgebildet waren (vgl. die nachfolgende Abb.).
Zu dem ersten Bild wurde gesagt: ,,Das ist ein Wug" (vgl. Pinker, 2000, S. 18). Zu dem
zweiten Bild wurde gesagt: ,,Das sind zwei. . ..", und die Kinder hatten die Aufgabe, den
Satz zu beenden. Da das Deutsche — im Gegensatz zum Englischen — viele verschiedene
Pluralbildungen kennt und diese mit dem Wortstamm in Verbindung stehen, habe ich
drei verschiedene Formen von Kunstwértern gewdhlt: <Wug / Traf, Fluter / Knoter,

Fleten / Klapens.
A
PINVADS

3. Verbflexionen: Um Varianten, die Kinder beim Transfer von Verben von der Prasens-
in eine Vergangenheitsform und beim Transfer von der Prateritum- in eine Prasensform
bilden, zu erhalten, legten die Studentinnen den Kindern Zeichnungen von verschiedenen
Personen vor. Als Muster wurde ihnen vorgegeben: , Das ist Frau Meier. Frau Meier singt
immer. Heute singt sie wieder. Gestern sang sie auch " —, Das ist Peggy. Peggy schwimmt
immer. Gestern schwamm sie wieder. Heute schwimmt sie auch." AnschlieBend wurden
ihnen Kunstverben genannt (,,Frau Maier pleidet immer"), die sie ins Prateritum oder
ins Prasens zu setzen hatten.

Im Anschluss an die Aufgaben fragte jede Studentin jedes Kind, warum es diese Formen
gewihlt habe. Uber 80% der Kinder haben mit einem Licheln oder einem Schulterzucken
reagiert. Die anderen haben mit Satzen wie , das ist so”, ,das weil ich”, , das denke ich",
,S0 muss das” usw. geantwortet. Die Auswertung der Formen, die die 264 Kinder gewahlt
hatten, ergab fiir die Seminarteilnehmerinnen erstaunliche Ergebnisse iiber die grammatischen
Ressourcen der Kinder:

1. ,Stille Post':
Insgesamt wurden 145 Runden auswertet. 92% der Kinder hielten sich bei ihren Vorgaben
an die Bedingung, eine ,Minigeschichte' mit zwei Nominalgruppen ins Ohr ihres Nachbarn
zu fliistern, 3% formulierte lediglich eine Nominalgruppe, die iibrigen 5% wahlten nur ein
Wort. Von den 690 Wechseln, die untersucht wurden, blieben 78% unverindert, so dass
letztlich 103 Anderungen auf die Verwendung der grammatischen Formen hin analysiert
werden konnten. Das Ergebnis I&sst sich in folgender Weise zusammenfassen:

e Semantische Stimmigkeit spielte keine Rolle (darin besteht ja auch der Witz des
Spiels): , Ein Huhn geht am Gras hoch", ,Auf dem Herd steht der Wald*

59Dje Zeichnungen verdanke ich der Studentin Julia Weis, die auch meine ersten Erprobungen ausge-
wertet hat.



100 KAPITEL 2. BESTANDSAUFNAHME

e Verandert wurde:

— durch Ersetzungen: , Ein Wurm geht am Gras hoch.” — , Ein Huhn geht am
Gras hoch."; , Ich krieg zum Montag ‘ne neue Hose." — , Ich krieg am Montag
‘ne neue Hose. "

— durch Hinzufiigungen: ,,Der Vinzi hat eine Kuh." — | Der Vinzi hat eine wilde
Kuh."; ,, Die Schule brennt." — , Die Schule verbrennt.“

— durch Korrekturen umgangssprachlicher oder dialektaler Varianten: , Eine Kat-
ze, wo schwimmt.” — ,Eine Katze, die schwimmt"; ,,Er pennte auf [do]
StraB'." — , Er pennte auf der StraBe".

Die AuBerungen der Kinder belegen ein bereits stabiles grammatisches Wissen.
Grammatische Unkorrektheiten auBerhalb einer dialektal bedingten Spanne waren
nur in 0,3% der AuBerungen anzutreffen, d.h. nahezu alle Verdanderungen, die durch-
gefiihrt wurden, enthielten die grammatisch notwendigen Formen.

2. Pluralbildungen:
Unter Beriicksichtigung der vielfdltigen Formen der Pluralbildung, die im Deutschen
moglich sind (vgl. Eisenberg, 1998, s. 152-163):

<Tag/Tage, Zahl/Zahlen, Tal/Téler, Zahn/Z3hne, Tipp/Tipps>
<Bruder/Briider, Maler/Maler>

<Garten/Gérten, Leben/Leben>

usw.

ist auffillig, dass weniger als 6% der Varianten, die die 264 Kinder wihlten, nicht gram-
matisch zuldssig waren. Von diesen 6% waren 76% Bildungen mit <s', einer Variante,
die im Deutschen vorrangig fiir die Pluralbildung von Wortern mit unbetonter Silbe mit
Vollvokal (Normalsilben), von denen die Kinder allerdings viele kennen, anzutreffen ist
(<Autos, Kinos, Pizzas>): ,Trafs", , Fluters".

3. Verbflexionen:

Fiir die Verbflexionen gaben die Studentinnen den Kindern vier Verben des Deutschen,
zwei mit regelmaBiger, zwei mit unregelmaBiger Flexion vor, die die Kinder zweimal von
der Prasens- in die Prateritumsform, zweimal von der Prateritums- in die Prasensform
zu bringen hatten

<singt/sang>, <lief/l3uft>

<kauft/kaufte>, <sagte/sagt>
AnschlieBend erhielten die Kinder je sechs Kunstworter fiir den Transfer ins Prasens bzw.
Prateritum

<pleidet, schliet, knabt, fleitet, trollt, flutert>

<flummerte, frangte, kloterte, flugte, magte, klasste>

Die Auswertung ergab folgende Resultate:
e 35% der Wérter wurden von den Kindern lediglich wiederholt, also nicht in eine
andere Zeit transferiert.
e In ca. 22% der Antworten wihlten die Kinder die in Siiddeutschland geldufige

Konstruktion ,,tut. ..+ Infinitiv"

43% der 3200 Antworten = 1380 Antworten waren daher auf die Flexionsvarianten hin
auszuwerten. Sie zeigten folgende Ergebnisse:
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e Kein Kind flektierte bei den Siatzen mit den Nicht-Kunstwortern ein Wort einer
anderen Wortart: Offensichtlich hatten sie die Funktion von Verben, damit Verben
als eine Kategorie, erkannt.

e Die gebildeten Prasensformen der Nicht-Kunstworter waren alle korrekt, bei den
Priteritumsformen gab es 12% Bildungen mit <te> auch bei den unregelmiBigen
Verben (,singte, laufte®).

e Die Prasensformen der Kunstworter waren alle korrekt.

e 65% der Vergangenheitsformen, die die Kinder fiir die Kunstformen wahlten, waren
das Perfekt — durchgingig in der morphologisch richtigen Form schwacher Verben
(,hat ...gepleidet"). Als grammatische Form waren also auch sie korrekt.

e Bei den Prateritumsformen gab es zu 4% Formen, in denen der Vokal veridndert
wurde: , schliet — schlut”, ,trollt — trallt”. Alle anderen Formen erhielten das
erwartete <te>.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen sich in der Weise zusammenfassen, dass die Kin-
der ausnahmslos Morpheme gewahlt haben, die im Deutschen verwendet werden. Die meisten
Kinder wahlten die am haufigsten vorkommenden Formen. Da es sich bei den Experimenten
mit den Verb- und Substantivflexionen um Kunstwdrter handelte, ist eine gedachtnismaBige
Reproduktion der Antworten ausgeschlossen: Die Kinder haben gezeigt, welches Regelwissen
sie bereits erworben haben und anwenden konnten. Jedes Kind wurde zwei Mal gefragt, wes-
halb es gerade diese Form gewihlt hatte (, Warum hast Du gepleidet gesagt?"). Kein Kind
hat — wie zu erwarten — eine Begriindung angeben kénnen: lhr Sprachwissen ist ein spontanes
Wissen.

Spracherwerb als Grammatikerwerb

Diese Untersuchung folgt einer der vielen kleineren und grofleren Experimente, die die
Psycholinguistik in den vergangenen 30 Jahren vorwiegend in den USA gemacht hat. Ih-
ren Ergebnissen ist — ebenso wie denen der neueren Entwicklungspsychologie, auf die ich
im Folgenden eingehe — zu entnehmen, mit welcher allgemeinen psychischen Ausstattung
die Kinder in die Schule kommen und den Schrifterwerb beginnen. Sie beschéftigt sich,
soweit sie Sprache thematisieren, in erster Linie mit dem Spracherwerb. Die Untersuchun-
gen zum Schrifterwerb sind zwar international, vor allem in den USA, weitaus zahlreicher
als in Deutschland, haben aber noch nicht den Ausbau der Untersuchungen zum Spra-
cherwerb erreicht (vgl. Gritmmer / Welling 2002 [In Lit.verz. aufnehmen, tp]). Einen
groflen Teil der Forschungsergebnisse, angereichert mit Resultaten aus eigenen Untersu-
chungen, hat Stephen Pinker (2000) unter dem bezeichnenden Titel Wirter und Regeln
veroffentlicht. Bezeichnend ist der Titel aus dem Grunde, weil Pinker nachweist, dass
Sprachlernen aus geddchtnisméfigen Anteilen, ndmlich dem Aufbau eines ,mentalen Le-
xikons* (Wortschatzaufbau)®® sowie dem Erwerb von Morphemen (z.B. <ge...>, <...te>,
<ver...>), gleichzeitig aus dem Entdecken und Anwenden von Regeln fiir deren grammati-
sche Verkniipfungen besteht. Denn nur durch die Nutzung grammatischer Muster gelingt
es dem Menschen ,,aus einer endlichen Wortliste eine unendliche Menge von Sétzen* zu
erzeugen (Pinker, 2000, S. 25). Pinker weist mit Hilfe zahlreicher Untersuchungen nach,

60 Kinder beginnen schon vor ihrem ersten Geburtstag mit dem Lernen von Wértern und mit zwei
Jahren saugen sie durchschnittlich alle zwei Stunden ein neues Wort auf. Beim Schuleintritt beherrschen
Kinder 13.000 Wérter.“ (Pinker, 2000, S. 3)
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dass das Lernen der Kinder primdr auf ein Entdecken von Regeln ausgerichtet ist und das
Gedéchtnis nur eingesetzt wird, wenn etwas nicht regelhaft ist.

Die Frage, welche Ausstattung Kinder fiir den Schrifterwerb mitbringen, beantwor-
tet Pinker aufgrund seiner empirischen Befunde doppelt: einerseits mit Belegen fiir die
Moglichkeit und die Notwendigkeit kognitiven Handelns beim Spracherwerb, weil Sprache
einer Struktur, einer Systematik folgt, andererseits fiir die Fiahigkeit und Bereitschaft der
Kinder, sich in dieser strukturierten Form den Gegenstand Sprache anzueignen. Dabei zei-
gen sich zahlreiche psychische Strategien, die auch beim Erwerb anderer Wissensbereiche,
spéater dann auch beim Schrifterwerb sichtbar werden. So weist Pinker mit Hilfe mehrerer
Experimente nach, dass die Kinder ihre Aufgaben beim Spracherwerb nicht durch Imi-
tation ihrer sprachlichen Umgebung angehen, sondern indem sie die Losungen in einem
Rahmen, den ihnen ihr bereits erworbenes Wissen gibt, , tatséchlich neu erfinden“ (Pinker,
2000, S. 37).

Als Beleg fithrt er Untersuchungsergebnisse mit Kindern an, deren Eltern sprachbe-
hindert sind (vgl. Pinker, 2000, S. 38-43): Die Voraussetzungen dafiir, dass die Kinder zu
einer ausgebildeteren Grammatik, als ihre Eltern sie haben, kommen, sieht er — und das
ist eine auch fiir den Schrifterwerb relevante Feststellung — eben in der Systematik der
Sprache, in dem regelhaften ,Bauplan der Sprache® (Pinker, 2000, S. 48). Thn brauchen
die Kinder sozusagen nur analysierend abzuhoren, um die Grammatik ihrer Sprache, die
sie sich anzueignen bemiiht sind, zu entdecken: Sie analysieren sukzessive den Gegenstand,
um seine Strukturen zu erkennen und um sich diese anzueignen.

Dass die Kinder so vorgehen und wie sie es machen, macht er exemplarisch an dem
Erwerb regelméfliger und unregelméfiiger Formen bei der Pluralbildung und bei Verbfle-
xionen deutlich. (An sie habe ich mich mit der Untersuchung, die ich einleitend beschrieb,
orientiert.) Seine Untersuchungen bestéiitigen bekannte Ergebnisse, die nachweisen, dass
Kinder schon mit zwei Jahren beginnen, Worter in Sétzen zu flektieren. Dabei zeigt sich
nahezu durchgéngig eine fiir das Lernen der Kinder aufschlussreiche Abfolge: Nachdem
sie einige Monate bei den unregelméfligen Formen — imitierend — die richtigen Formen
gewdhlt haben, ,verschlechtern‘ sie sich nach einer Zeit und hingen an die Stdmme die
Morpheme an, die sie als regelhaft entdeckt haben: im Englischen das <s> fiir die Plural-
bildung und <ed> fiir die Prateritumsbildung. So entstehen ungrammatische Formen wie
»foots“ und ,,mens*“ oder ,I singed“ und , I amed*. Sie belegen das regelgeleitete Handeln
der Kinder. Im Deutschen entstehen dann Folgen wie ,,ging / gehte® | sprach / sprichte*.
Die Kinder haben die Moglichkeit, das Préteritum von Verbformen durch sprachliche Zei-
chen (Morpheme) auszudriicken, entdeckt — sie haben Grammatik entdeckt. Flektiert ein
Kind, um das Préteritum auszudriicken, ein Wort einer anderen Wortart, gibt das Kind
ihm die Funktion eines Verbs (,,ich bese* fiir <ich fege>). Erst nach lingerer Zeit bemerken
sie die Differenzierung von regelméfigen und unregelméfligen Formen. Da es fiir die unre-
gelméfBigen eben keine Regeln gibt, lernen die Kinder sie als Worter des Lexikons, also als
geddchtnisméfig zu speichernde ,Ganzheiten‘. Dieser Prozess dauert, wie auch Schreibun-
gen belegen, individuell weit iiber den Schulbeginn hinaus. Sie haben und sie nehmen sich
fiir diese Prozesse viel Zeit (im Gegensatz zum Schrifterwerb, der als institutioneller Pro-
zess durch zeitliche Vorgaben, an die Lernerwartungen als Grundlage von Beurteilungen
gekniipft sind, bestimmt ist).

B DA™
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Aus Beobachtungen dieser Art schliefit Pinker auf das sprachliche Lernen und gleich-
zeitig — das ist sein Hauptanliegen — auf kognitives Lernen iiberhaupt. Er sieht es gekenn-
zeichnet vor allem durch eine grofie Aufmerksamkeit der Kinder fiir alle Details, die als
Unterschiede bemerkbar sind:

Kinder sind von Natur aus darauf angelegt, auf kleine Unterschiede in der Aus-
sprache von Wortern wie in walk und walked zu achten. Die Bedeutung oder
Form des Satzes suchen sie nach einer systematischen Grundlage fiir den Un-
terschied, statt ihn als zufiillige Variation von Sprechweisen abzutun (Pinker,
2000, S. 318).

Die geistigen Aktivitidten der Kinder beim Sprachlernen sind also auf Unterscheiden
und Systematisieren ausgerichtet. Den Motor fiir die Suche nach der sprachlichen Syste-
matik sieht er in einer pragmatischen Okonomie des kognitiven Apparates: Im Gedéchtnis
werden hauptséchlich unregelméfiig Formen gespeichert — das ist aus dem Grunde rela-
tiv unproblematisch, weil die unregelméfligen die am haufigsten gebrauchten Worter sind
(sonst hiitten sie ihre UnregelméfBligkeit wohl auch nicht iiber die Jahrhunderte bewahrt®!).
Von den regelméfligen Varianten werden nur so viele gespeichert, wie es notwendig ist, um
deren Formen als Muster sténdig parat zu haben (vlg. Pinker, 2000, S. 181f.):

Was wir {iber Verben und iiber Konzepte erfahren haben, deutet gemeinsam
darauf hin, dass der menschliche Geist ein Mischsystem ist, das in verschiede-

nen Teilsystemen unscharfe Assoziationen und scharf umrissene Regeln lernt
(Pinker, 2000, S. 377).

Sprechenlernen ist vorwiegend der Erwerb einer Grammatik, also eines ,,kombi-
natorischen Systems, bei dem ein kleines Inventar von Elementen anhand von Regeln
zu einer riesigen Menge verschiedener Objekte angeordnet werden kann“ (Pinker,
2000, S. 9). Die vorrangige geistige Leistung beim Spracherwerb sind intellektuelle
Aktivitdten: Analysieren, Kategorisieren, schlussfolgerndes Denken.

Ein gelungener Spracherwerb ist somit als Beleg dafiir zu sehen, dass Kinder
schon friih in der Lage sind, einzelne Phinomene auf die Elemente hin zu analysieren,
die sich zu Regularititen zusammenfiigen lassen: sie haben Grammatik gelernt.

2.5.2 Neuere Ergebnisse der Entwicklungspsychologie: Belege fiir
ein generelles frithes regelgeleitetes Lernen

Die entwicklungspsychologische Forschung hat aufgrund der technologischen
Verdnderungen der vergangenen zwanzig Jahre neue methodische Mdoglichkei-
ten erhalten, durch die sie in die Lage kommt, tradierte Ergebnisse, wie sie
vor allem durch die Arbeiten Piagets zu einem entwicklungspsychologischen
Allgemeingut wurden, zu erweitern und zu prazisieren. Dabei gelingt es ihr
vor allem nachzuweisen, dass der Wissenserwerb der Kinder mit der Geburt,
moglicherweise bereits vor der Geburt beginnt und entsprechend der Umge-
bung, in der ein Kind sich befindet, mehr oder weniger schnell fortschreitet:

61 Als Beispiel fiir das Deutsche kann das Verb <backen> gelten: Meine Grofmutter <buk> noch einen
Kuchen, wihrend ich bis vor einigen Jahren Kuchen <backte>, jetzt aber fast nur noch Kuchen kaufe —
die Verdnderungen in der Lebensfiithrung schligt sich sprachformend nieder: <backen> wird seit einigen
Jahrzehnten weitaus seltener gebraucht als zu Groimutters Zeiten.



104 KAPITEL 2. BESTANDSAUFNAHME

Entwicklung als Lernen von Anfang an. Damit bestdtigt sie die Ergebnisse
der Spracherwerbsforschung auf einer generellen Ebene.

Psycholinguistische Untersuchungen wie die, die Pinker vorstellt, erweisen sich als Teil
der umfassenden neueren entwicklungspsychologischen Forschungen, die sich auf einer ge-
nerelleren Ebene mit der Entwicklung des menschlichen Denkens beschéftigt. Die neuere
Entwicklungspsychologie, die ihren Ausgang in den spéten 1970er Jahren vor allem in den
USA nahm, geht Fragen nach, die in den jalten‘, in der Tradition Piagets stehenden ent-
wicklungspsychologischen Forschungen offen blieben — offen bleiben mussten, weil ihr eine
technische Unterstiitzung, die die neuere vor allem durch die Entwicklung des Computers
hat, nicht zur Verfiigung stand. Die Ergebnisse fasst Goswami (2001) unter dem Titel So
denken Kinder zusammen. Im Zentrum der Untersuchungen stehen weiterhin die Fragen
nach Lernen und dessen Nutzung fiir neuen Wissenserwerb: Wie entwickeln sich die Féhig-
keiten, die Umwelt aufmerksam wahrzunehmen, auf sie geistig zu reagieren, sich Elemente
im Gedéchtnis einzuprigen, sie Kategorien zuzuordnen und diese fiir Schlussfolgerungen
und Problemlésungen zu nutzen? Wie entwickelt sich intellektuelles Denken?

Eine der vielfachen Erweiterungen der Untersuchungen Piagets besteht darin, dass die
neuen Untersuchungen teilweise bereits in der prénatalen Phase beginnen und einen neuen
Schwerpunkt in der Zeit unmittelbar nach der Geburt legen. Reaktionen der Babys vor
und kurz nach ihrer Geburt in besonderen Situationen werden durch Messungen ihrer
Herzfrequenzen und ihres Saugreflexes dokumentiert. Dazu verhelfen computergestiitzte
Apparaturen, die in den vergangenen Jahrzehnten entwickelt wurden.

Fiir den Aufbau des Geddchtnisses konnten Untersuchungen nachweisen, dass es sich
sofort entwickelt. So waren Babys beispielsweise bereits in ihren ersten drei bis sieben
Wochen in der Lage, sich an Form, Farbe und Groéfle von geometrischen Figuren, die
ihnen regelméfig gezeigt wurden, zu erinnern. Fiinf bis sechs Monate alte Babys erkannten
Bilder, die ihnen nach zwei Tagen wieder gezeigt wurden. Langzeituntersuchungen, die
entweder Zeitrdume von mehreren Monaten bis zu zwei Jahren umfassten, bewiesen, dass
die Kinder sich nicht mehr an alle Details der ersten Konfrontationen erinnerten, aber die
wesentlichen Unterscheidungsmerkmale und Phénomene in Erinnerung behalten hatten:
Sie hatten ihre Erfahrungen der ersten Untersuchungen kognitiv bearbeitet und dann
in einem Langzeitgedichtnis, das sich dabei aufbaute, abgelegt. Diese betrafen vor allem
kausale Zusammenhé#nge, z.B. das Hervorrufen besonderer Reaktionen eines Mobiles, wenn
sie es durch Fulbewegungen aktivierten.

Die Ergebnisse dieser Vielzahl von Untersuchungen vor allem der 1980er Jahre fasst
Goswami zu folgenden zentralen Aussagen zusammen:

e Kinder beginnen bereits in den ersten Monaten nach ihrer Geburt, ein Langzeit-
gedédchtnis aufzubauen.

e Inhalte, die dem Aufbau dienen und die dort gespeichert sind, sind im Wesentlichen
kausale Zusammenhénge in ihrer Umgebung.

Mit Hilfe des Langzeitgeddchtnisses sind Kinder schon sehr frith in der Lage, ein ,ex-
plizites‘, ein verfiigbares Wissen aufzubauen. Hierzu gehort z.B. das Wissen, dass ein
Gegenstand, den ein Kind in der Hand hat, herunterfiillt, wenn es seine Hand 6ffnet, dass
Gegenstéinde vom Tisch fallen, wenn es sie nicht weit genug von der Kante stellt. Die-
ses Wissen ist jedoch immer an Situationen gebunden, in denen es eine Bedeutung hat.
Ein Wissenserwerb, der systematisch angelegt und damit situationsiibergreifend ist, findet
noch nicht statt.
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Auch der Spracherwerb basiert auf diesen sich schon frith entwickelten F#higkeiten.
Hier ist die Feststellung von Bedeutung, dass Kinder schon wenige Tage nach der Geburt
zwischen der Stimme ihrer Mutter und der anderer Person unterscheiden. Wie bereits
erwihnt, konnten Untersuchungen, dass Kinder auf die Présentation unterschiedlicher
Sprachen reagieren: Es sind die unterschiedlichen Melodien der Sprachen, ihre jeweili-
gen prosodischen Muster, nach denen die Kinder differenzieren (vgl. Fickert [Lit.angabe
ergiinzen, tp)]).

Zahlreiche Untersuchungen haben sich mit der Frage beschiiftigt, wie sich die Wahr-
nehmungs- und Aufmerksamkeitsfihigkeit der Kinder entwickelt. Hierfiir wurden z.B. die
Augenbewegungen der Kinder beim Betrachten von Videovorfithrungen gemessen. So lief3
sich nachweisen, dass Kinder schon in ihren ersten drei Monaten eine gerichtete Wahrneh-
mung haben, denn sie lenken ihre Augen gezielt in eine erwartete Richtung: Wenn z.B.
Bilder immer an einer gleichen Stelle, teilweise im Zusammenhang mit einem bestimmten
Gerdusch gezeigt wurden, lieen die gezielten Reaktionen der Babys erkennen, dass ihre
Aufmerksamkeitsausrichtungen durch Speicherungen im Gedéchtnis gesteuert waren. So
gibt es zahlreiche Belege fiir eine schon frithe Kombination von Aufmerksamkeit, Gedécht-
nis und Bearbeitung der wahrgenommenen Ereignisse. Kinder entwickeln zu dieser Zeit
Kategorien fiir Differenzen und nehmen dabei Generalisierungen vor: Sie entwickeln Pro-
totypen und Schemata. Dabei erweist sich auch, dass sie schon nach wenigen Wochen
mehrere Sinneseindriicke miteinander kombinieren kénnen. So folgen sie bereits in ihren
ersten Monaten einer Erzéhlung linger, wenn die dazu gezeigten Mundbewegungen der
gezeigten Sprecher zu dem Gehorten passen.

Das Kombinieren verschiedener Eindriicke ist auch die Voraussetzung fiir das Nachah-
men (wie z.B. dem Zungerausstrecken), zu dem Kinder schon in ihren ersten Monaten in
der Lage sind: Es erfordert eine gerichtete Wahrnehmung, die Verarbeitung des Gesehenen
im Gedéchtnis und die Féhigkeit, das Vorbild durch Kontrolle der eigenen Bewegungen
handelnd zu imitieren. Diese Resultate weisen auf einen Punkt hin, der spéter beim Schrei-
ben von Bedeutung ist, ndmlich die Fahigkeit, die Artikulationsorgane zu kontrollieren:
Offensichtlich sind Kinder schon wenige Tage nach ihrer Geburt in der Lage, ihre Musku-
latur fiir bestimmte Aktivitdten bewusst zu nutzen.

Die Untersuchungen, die der Entwicklung héherer kognitiver Prozesse, dem schlussfol-
gernden Denken und dem Problemldsen, gelten, wurden mit Kindern von 5 bis 18 Monaten,
teilweise auch mit Kindern bis zu drei Jahren gemacht. In ihnen ging es immer um Fra-
gen, ob die Kinder mit bestimmten Versuchen Zielerwartungen verbanden, daher auf die
vorgefithrten Abldufe entweder mit Erstaunen oder mit Freuden reagierten. Die Resultate
zeigten, dass Babys schon zwischen dem 10. und 14. Monat beginnen, Grofer-Kleiner-
Relationen zu erkennen, also mathematische Operationen durchzufithren. Zur gleichen
Zeit konnen sie bestimmen, wann ein Gegenstand den Punkt erreicht hat, dass er von
einem Tisch kippt: Sie sind also auch schon friih zu elementarem physikalischen Denken
in der Lage. Mit 10 bis 13 Monaten zeigen Babys Fihigkeiten zu Analogieschliissen. So
entwickeln sie in diesem Alter Zweck-Mittel-Reaktionen, z.B. um Gegenstinde mit Hilfe
eines anderen Gegenstandes zu erlangen.

Alle Untersuchungen zum schlussfolgernden und problemldsenden Denken weisen da-
rauf hin, dass dieses Kindern gelingt, weil sie schon friih fahig sind, Prototypen und Sche-
mata zu entwickeln, fiir die sie Generalisierungen vorgenommen haben. Alle Bereiche,
in denen sie ihre Fihigkeiten zum Denken zeigen, basieren auf dem Aufbau von Wissen,
das erworben worden sein musste. Wissenserwerb ist die Voraussetzung fiir kognitive Akti-
vitédten, er bildet den Unterschied zwischen dem rein mechanischen Bearbeiten der Umwelt,
und Babys erweisen sich bereits nach wenigen Monaten als ,,Wesen, die ihre physikalische
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Umwelt unter Riickgriff auf Wissen und Konzepte analysieren® (Goswami, 2001, S. 110).
Die Kinder dieses Alters konnen jedoch ihre kognitiven Aktivitdten nur begrenzt steuern
und willkiirlich einsetzen. So suchen sie z.B. einen Gegenstand weiterhin an der gewohn-
ten Stelle, obwohl sie durch Schlussfolgerungen erkennen kénnen, dass er an einer anderen
sein muss. Wissen steht ihnen noch nicht als Potential, das sie losgelost von sinnlichen
Eindriicken nutzen koénnen, zur Verfiigung, es ist, wie gesagt, situativ gebunden.

Eine besondere Funktion im Rahmen der kognitiven Entwicklung wird seit jeher der
Begriffsbildung zugewiesen. Ihr liegen ebenfalls Abstraktionsleistungen zugrunde, indem
individuelle Merkmale (z.B. die Klasse Hunde) zugunsten allgemeiner Merkmale (Klasse
Tier) zuriickgestellt werden. Sie basiert auf abstrahierenden Zuordnungen und weist da-
mit iiber konkrete Einzelbeobachtungen hinaus. In Untersuchungen, in denen nach den
Anféangen solcher Sortierungen bei Kindern gefragt wurde, war zu beobachten, dass Babys
zwischen dem 7. und 18. Monat bereits Kategorisierungen vornehmen. Sie zeigen sie darin,
dass sie z.B. unter Spielsachen Tiere und Fahrzeuge in zwei getrennten Folgen beriihren.
Unterscheidungen auf einer basaleren Ebene, in der z.B. Tiere, differenziert in die Gruppe
der Hunde von der Gruppe der Fische, unterschieden werden, sind in diesem Alter noch
nicht zu beobachten. Sie treten erst nach dem 19. Monat auf.

Die sprachbezogenen Ergebnisse, die Goswami anfiihrt, belegen sowohl ihre generellen
Resultate zur Lernentwicklung, als auch psycholinguistische Untersuchungen wie die, iiber
die Pinker berichtet. So bestétigt sich, dass Kinder ab dem 2. Lebensjahr in der Lage sind,
begriffliche Zuordnungen entsprechend sprachlichen Anforderungen ihrer Umgebung zu
machen. Dabei differenzieren sie grammatisch: Werden ihnen Substantive genannt, ordnen
sie sie einer iibergeordneten (basalen) Ebene zu, wihrend sie bei Adjektiven Sortierungen
auf der Merkmalsebene, einer untergeordneten Ebene, vornehmen.

Die vorrangige Motivation fiir einen Teil der Untersuchungen ebenso wie fiir die Psy-
cholinguistik, wie Pinker sie beschreibt, gilt der Frage nach der Bedeutung angeborener
vs. erlernter Fahigkeiten in der Entwicklung eines Menschen. Sie ist eine der zentrals-
ten Fragen verschiedener Disziplinen und wird bei neuen Forschungen, deren verdnderte
methodische Moglichkeiten verdnderte Ergebnisse erwartbar machen, immer wieder neu
gestellt werden. In Zusammenfassung der Resultate der vergangenen zwanzig Jahre und
vor dem Hintergrund der politischen Brisanz der kontroversen Diskussionen beantwortet
sie Goswami — ebenso wie Pinker — sehr vorsichtig. So stellt sie sie als moglicherweise
angeborene Fahigkeiten heraus,

e kausale Relationen zu suchen und kausale Erkldarungen zu geben,
e unbekannten Reizen Aufmerksamkeit zu schenken,

e aus Kategorisierungen und mit Hilfe von Abstraktionen Prototypen und Schemata
zu bilden.

In welchen Formen und mit welcher Intensitit das geschieht, ist jedoch abhéngig von
der jeweiligen sozialen Umgebung, auf die ein Kind trifft. Diese Frage, die hier seitens der
Psychologie gestellt und beantwortet wird, hat natiirlich auch eine grofle Brisanz fiir die
Padagogik: Wiirde sich herausstellen, dass die Voraussetzungen fiir das Denken und Lernen
ausschlieBlich genetisch bestimmt sind, wiren die Moglichkeiten der Padagogik, Kinder zu
férdern, duflerst beschrénkt. Dies wiirde die Berechtigung, den Sinn pédagogischer, damit
auch didaktischer Uberlegungen und Handlungen letztlich in Frage stellen. Die Antworten,
die die moderne Entwicklungspsychologie gibt, bestétigen jedoch nicht nur die M6glichkeit
von Forderung, sie fordern diese geradezu heraus, indem sie die kindliche Entwicklung als
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Reaktion auf die jeweilige Umwelt beschreiben. Diese neue Bewertung der Bedeutung des
Wissenserwerbs, damit auch der Wissensvermittlung scheint besonders in der Gegenwart,
deren padagogische Praxis in starkem Mafle durch reform- und antipéddagogische Maxime
bestimmt ist, von Gewicht zu sein — belegt sie doch vielfach, dass Lernen zwar ein Prozess
des Subjektes ist, sich sein Ablauf aber als ein sténdiger Abgleich mit den Einfliissen der
Umgebung vollzieht: Je vielseitiger und gezielter diese sind, umso differenzierter sind die

Reaktionen und geistigen Aktivitdten des Kindes.

Die Ergebnisse der neueren Entwicklungspsychologie, einschlief3lich der psycho-
linguistischen Forschung sind fiir unsere Fragestellung nach den psychischen Voraus-
setzungen der Kinder fiir den Schrifterwerb in folgender Weise zusammenzufassen:

e Kinder beginnen mit ihrem ersten Tag, Wissen in den unterschiedlichsten
alltiglichen Bereichen aufzubauen. Dafiir nutzen sie ihre Fidhigkeit zu lernen,
die sie ebenfalls bereits friih zu entwickeln beginnen.

o Mit diesem Wissen bauen sie ihr Langzeitgedéchtnis auf, das ebenfalls friih
entsteht und neuen Wissenserwerb ermoglicht. Es steht ihnen als Speicher fiir

den Ausbau ihrer Lernfihigkeiten zur Verfiigung.
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Seit einiger Zeit haben die spektakuldren Ergebnisse der neueren Entwicklungspsycholo-
gie, vor allem unterstiitzt durch die derzeitige Lieblingswissenschaft des Feuilletons, die
Neurobiologie, Eingang auf die Wissenschaftsseiten der Tageszeitungen erhalten.
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2.5.3 Schrifterwerb als Chance fiir eine neue Qualitit des Lernens

Entwicklung ist Lernen, sprachliche Entwicklung ist der Erwerb einer Gram-
matik. Dieses Lernen geschieht zwar in Abhdngigkeit von der Umgebung, in
der ein Kind lebt, ist jedoch nur in wenigen Bereichen gesteuert, bleibt da-
her spontan und situativ. Die Aneignung der Schrift gehort in aller Regel fiir
Kinder im vorschulischen Alter zu den Bereichen, die sie spontan erwerben.
Sie ist zu komplex. Die Konfrontation der Kinder mit Schrift ist daher an ei-
ne neue Form des Lernens gebunden: an eine initiierte, gesteuerte Form, die
von der Systematik des Gegenstandes, der Schrift, bestimmt ist. Dieses Ler-
nen setzt Lehre, setzt professionelles Handeln voraus und geschieht daher in
spezifischen Zusammenhdngen, ndmlich denen von schulischem Unterricht.
Mit dem neuen Lernen, das durch eine Systematik gelenkt ist, erwerben die
Kinder nicht nur einen neuen Gegenstand, sie erwerben gleichzeitig ein neues
Wissen tiber das Lernen: Lernen als ein zielgerichtetes Tun, das stindig neue
Aneignungsbereiche erdffnet. Schrifterwerb kann daher mehr sein als Lesen-
und Schreibenlernen, es kann zugleich ein neues, ein zukunftsgerichtetes, in-
tellektuelles Lernen-lernen sein. Das Nutzen dieser Chance setzt voraus, dass
Schrift als ein Regelsystem prisentiert wird und dass diese Prisentation an
bereits Bekanntem anschliefst. Unter diesen Bedingungen trdgt der Schrifter-
werb zur generellen Entwicklung der Kinder ber.

Diese kausalen Beziige zwischen dem vorschulischen Lernen der Kinder,
thren Aufgaben beim Schrifterwerb, der Funktion, die Schule in diesem Zu-
sammenhang zukommt, und den Chancen, die das neue Lernen fir die Ent-
wicklung der Kinder beinhaltet, hat bereits in den 1930er Jahren Wygotski
aufgezeigt. Seine Forschungsergebnisse sowie deren Folgerungen fiir Lehr-
Lern-Beziige haben weiterhin eine grofie Aktualitdt.

Es ist kein Zufall, dass in der neueren amerikanischen lernpsychologischen Forschung,
die — wie gesagt — sich seit Beginn der 90er Jahre — aufgrund erweiterter methodischer
Moglichkeiten — erneut die Frage nach der Entwicklung des kindlichen Lernens stellt, der
russische Psychologe Wygotski, der seine Untersuchungen im ersten Drittel des vergange-
nen Jahrhunderts machte, verstarkt wieder Beachtung findet. So gehoren seine Arbeiten
zu denjenigen, in denen entscheidende Fragestellungen fiir die Entwicklungspsychologie,
gleichzeitig fiir die Pddagogik in einer modernen Gesellschaft vorgenommen wurden. Zum
einen beschreibt er die qualitativen Verdanderungen im Sprachlernen, die mit dem Schrifter-
werb verbunden sind, zum anderen hebt er im Rahmen seiner Darstellungen die Funktion,
die Schule hier einnimmt, hervor.

Ausgang seiner Psychologie des Schrifterwerbs ist die Tatsache, dass sich die Erwerbs-
formen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache in starkem Mafle unterscheiden:
Schrifterwerb bedarf in aller Regel einer besonderen Lernsituation, ndmlich der des schu-
lischen Lernen, d.h. des durch Unterricht initiierten, gesteuerten und systematisierten
Lernens. Zur Stiitzung dieser These beschreibt er in seinen Untersuchungsergebnissen die
Gegeniiberstellung des vorschulischen und des schulischen Lernens: Vorschulisches Lernen
geschieht situativ, es ist spontan, unsystematisch und unkontrolliert. Wygotski bezeichnet
es als alltdgliches Lernen, seine Ergebnisse als alltdgliche Begriffe. Die Fahigkeiten, die da-
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bei entstehen, basieren ausschlielich aus Handlungswissen: es ist ein empirisches Wissen,
dem Aktion und Beobachtung vorausgegangen sind. Es befiahigt die Kinder, Handlungen
durchzufithren — eben auch zu sprechen. Werden sie danach gefragt, wie sie die Handlun-
gen vorgenommen haben, weshalb sie beispielsweise einen Satz in einer bestimmten Form
gebildet haben, bleiben sie die Antwort schuldig oder reagieren mit kreativen, fiir sie plau-
siblen Angaben, die hiufig einer logischen, kausalen Uberpriifung nicht standhalten (,Das
Wort <Kuh> ist groler als das Wort <Ameise>,,). Die so erworbenen Féhigkeiten reichen
fiir die Kinder aus, ihren Alltag zu bewiltigen. Etwas anderes erwarten sie nicht und
wird von ihnen in aller Regel auch nicht erwartet. Dieses Lernen ist Teil ihrer natiirlichen
Entwicklung.

Diesem spontanen und situativ erworbenen Wissen der vorschulischen Phase stellt Wy-
gotski das wissenschaftlichef Lernen gegeniiber. Es zeichnet sich durch Zielgerichtetheit
aus, die er als Bewusstheit und Intellektualitit beschreibt. Die Kinder kénnen mit ihrem
jetzt erworbenen Wissen experimentieren und es zum Aufbau von neuem Wissen nut-
zen. Es entsteht mit den gleichen psychischen Operationen wie das alltigliche Wissen,
unterscheidet sich jedoch in dem zentralen Punkt, dass Wahrnehmung, Aufmerksamkeit
und geistige Handlungen jetzt gesteuert sind. Diese Verdnderung kommt dadurch zustan-
de, dass der neue Wissenserwerb von auflen initiiert ist: er wird durch die pddagogischen
Anforderungen angeregt. Da Wygotski dieses geleitete Lernen erst mit der Unterricht
der Schule®? verbindet, fillt fiir ihn der Beginn des wissenschaftlichen Denkens mit dem
Schulbeginn zusammen.

Die neue Qualitéit des Wissenserwerbs wird dadurch ermdoglicht, dass er durch den
Unterricht in eine Systematik eingebunden ist. Die didaktische Steuerung lenkt die Wahr-
nehmung und die Aufmerksamkeit der Kinder auf Phanomene als Teile eines Ganzen und
macht so die Teile in ihrer Einordnung als Strukturen des Ganzen deutlich. Der Blick
auf das Ganze, die Systematik, weist {iber das einzelne Phinomen, iiber das Situative
hinaus und regt damit den neuen Wissenserwerb an. Mit ihm sind zugleich weitere Ver-
allgemeinerungen verbunden: so entsteht das wissenschaftliche Wissen. Die Funktion des
Aufbaus, des wissenschaftlichen Wissens, innerhalb der geistigen Entwicklung ist also eine
doppelte: sie reichert das Wissen der Kinder an, und dieses ermdglicht den Aufbau neu-
en Wissens. Zum anderen regt es die Kinder zu intellektuellen Aktivititen an, bildet die
bereits erworbenen psychischen Fahigkeiten weiter, es lehrt Lernen.

Voraussetzung dafiir, dass der Erwerb des neuen, systematisch anzueignenden Wis-
sens gelingt, ist auf Seiten der Kinder die Moglichkeit, an bereits erworbenes Wissen, an
die jeweilige Zone der Entwicklung, anzuschlieBen. War dieses als alltdgliches Wissen ein
Handlungswissen, wird er durch den neuen Zugang, den die Schule erméglicht, ein kon-
trollierbares, ein intellektuell handhabbares Wissen. Lernen als Wissenserwerb wird zum
Motor der geistigen Entwicklung, zum Motor fiir das Erreichen der ndchsten Zone der
Entwicklung.

Eine entscheidende Frage fiir den Ubergang vom alltiglichen Wissen zum wissenschaft-
lichen ist der nach den Motiven seitens der Kinder, systematisch zu lernen. Wiahrend das
alltigliche Wissen den Bediirfnissen der Kinder zu Bewiltigung alltéglicher vorschulischer
Aufgaben, Begegnungen und Handlungen (wie z.B. dem Kommunizieren) ausreicht, ent-
steht durch den Eintritt in die Schule mit ihren Anforderungen und Angeboten einer
intellektuellen Auseinandersetzung mit der Umwelt. Es geht nicht mehr lediglich um die

62Gystematisches Lernen, so wissen wir heute, kann auch im vorschulischen Alter stattfinden. Es ist
jedoch auch hier immer ein initiiertes, angeleitetes Lernen (musikalische Friiherziechung, Schwimmkurse
usw.).
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Bearbeitung situativ beobachtbarer Ereignisse, sondern um Fragestellungen, die eine Sys-
tematik erkennbar werden lassen und in ihr weiterfiithren, die also zukunftsgerichtet sind.

Die Chance fiir den qualitativen Wechsel ist fiir Wygotski durch die Initiierung von
Wissenserwerb als Folge gezielter Anreize im Zusammenhang des schulischen Unterrich-
tens gegeben. Auf den Wissenserwerb ist die Motivation der Kinder ausgerichtet. Wygot-
ski bringt den Wechsel, wie gesagt, daher zeitlich mit dem Schuleintritt in Verbindung,
denn der Wandel im Wissenserwerb kann nicht aus den Kindern selbst kommen, da ihre
Aufmerksamkeit und ihre Bediirfnisse sich nicht zu einem bestimmten Zeitpunkt abrupt
dndern. Aus der Chance auf die Weiterentwicklung durch die neue, systematische und
zukunftgerechtete Begegnung mit dem Objekten, die durch Unterricht gegeben ist, leitet
er den pidagogischen Auftrag der Schule ab.

Padagogik muss sich nicht auf die kindliche Entwicklung von gestern, sondern
auf die von morgen orientieren (Wygotski 1971, 241 [Ins Lit.verz. aufneh-
men, tp]).

Von dem Zeitpunkt an, an dem die Kinder mit systematischen Aufgaben konfrontiert
werden, verdndert sich ihr Lernverhalten. Es ist nicht mehr als Entwicklung in einem bio-
logischen Sinne, also eine Reifung, die naturgeméfl und spontan verlduft, zu bezeichnen,
sondern entwickelt sich zu einem vom Kind selbst gesteuerten Lernen. So ein durch Vor-
ausschau gesteuerter Wissenserwerb kann dann von den Kindern initiiert werden, wenn
sie Widerspriiche zwischen ihrem Denken und dem der Erwachsenen wahrnehmen oder —
was der schulischen Realitit entspricht — diese ihnen durch Hinweise auf Fehler deutlich
gemacht werden. Die Empirie der Schule zeigt, dass es allerdings nur einer Gruppe von
Kindern gelingt, diese Erfahrungen fiir neues Lernen zu nutzen und sie zum Antrieb fiir die
Uberpriifung des bisherigen Wissens, der bisherigen Primissen zu machen. Diese Kinder
sind in der Lage, schon frith erworbene geistige Potentiale einzusetzen, um die Fakten,
die sie vorfinden, so lange zu wenden, bis sie eine Systematik erkannt haben, die die ein-
zelnen Phianomene bestimmt. Sie suchen aufgrund ihrer bisherigen Lernerfahrungen nach
Regeln, nach denen das Vorgefundene funktioniert und nach denen man es analysieren und
reproduzieren kann (nach denen man z.B. Worter schreibt). Bedingung fiir dieses héufig
schon frith einsetzende eigene systematische Vorgehen scheinen positive Lernerfahrungen,
verbunden mit einem stabilen Wissenserwerb zu sein (vgl. Artelt 2004 [Ins Lit.verz.
aufnehmen, tp]).

Der Teil der Kinder, der mit Fehlern und eigenen oder fremden Korrekturen andere Er-
fahrungen gemacht hat, leistet diese Suche nach einer Systematik fiir seinen Wissenserwerb
nicht oder zogerlicher. Die Kinder bleiben ldnger in ihrer jeweiligen ,Zone der Entwicklung'
behaftet und entwickeln sich lediglich entsprechend den Moglichkeiten, die ihnen die Rei-
fung zur Verfiigung stellt. Thr Lernen bleibt hiufig auch im Unterricht vorwiegend spontan
und situativ, wird nicht systematisch, nicht intellektuell. Besonders fiir diese Gruppe hebt
Wygotski die Funktion und professionelle Verantwortung der Schule hervor: Sie besteht
darin, durch didaktische Arrangements allen Kindern Fragestellungen zu ermdoglichen, die
ihre Aufmerksamkeit von der Wahrnehmung einzelner Phénomene hin zu dem Erkennen
von Zusammenhéngen lenkt und sie anregt, ihr bereits erworbenes Wissen fiir den Erwerb
von neuem einzusetzen.

Die Formulierung der didaktischen Aufgaben fiir den Unterricht, der diese Ziele ermoglicht,
zentriert Wygotski — zusétzlich zu seiner Forderung nach Systematik — um die beiden
Begriffe Addquatheit und Symbolisierung. Fine adidquate Heranfithrung an der Erwerb
systematischen Wissens sieht er zweifach gebunden: zum einen muss sie den Stand der
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geistigen Entwicklung des Kindes beriicksichtigen, muss die jeweilige Zone der Entwick-
lung in Bezug auf den zu erwerbenden Gegenstand als Ausgang der didaktischen Angebote
beschreiben konnen (Diagnose). Zum anderen muss sie die Systematik kennen, durch die
sich der Gegenstand als regquldr darstellt.

Als methodisches Mittel, das Kindern die Systematik der anzueignen Sache préasentiert,
dient die vergegensténdlichende Symbolisierung seiner Elemente als Struktur des Ganzen.
Sie ermoglicht die altersaddquate Darbietung von wissenschaftlichem Wissen mit dem Ziel,
neues Wissen aufzubauen, die ,Zone der néchsten Entwicklung® zu erreichen. Den Horizont
des Wissens, der die Funktion des néchsten Schrittes als Teil im Kontext des Systems
bestimmt, kénnen die Kinder hiufig erst im Nachhinein, also in einem zukiinftigen Lernen
und Verhalten erkennen. Lernen geht so der Entwicklung voraus, ist so die Bedingung fiir
das Erreichen einer neuen ,Zone‘: Die addquate didaktische Prisentation des Gegenstandes
ist Voraussetzung fiir die geistige Entwicklung der Kinder.

Das Lernen ...kann ...der Entwicklung vorauseilen, sie dadurch vorantreiben
und ihre Neubildungen hervorrufen (Wygotski 1971, 218).

Der fiir die geistige Entwicklung entscheidende Schrift von dem alltdglichen, spontanen,
empirischen Wissen iiber Sprache hin zu dem wissenschaftlichen, neuen Wissen am Schul-
anfang geschieht im Umgang mit der Schrift. Sie bindet die Aufmerksamkeit der Kinder
auf Sprache in einer verdnderten Weise, indem sie aufgrund der graphisch symbolisier-
ten Fixierung durch Buchstaben Analysen des Gesprochenen provoziert und erméglicht.
Schrift ist also die notwendige Symbolisierung des Gegenstands, die das gezielte Lernen
ermoglicht, indem sie Kindern die neue, eine intellektuelle Qualitdt der Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand Sprache bietet. Somit bildet der neue Umgang mit Sprache
einen Kontrast zu dem der vorschulischen Kinder, fiir die Sprache primér ein Mittel der
Kommunikation ist, Bedeutung transportiert.

Dort, wo die Sprache auch im Gesprochenen Gegenstand von formaler Gestaltung wird,
wie z.B. beim Singen, Nachsprechen und Erfinden von gestalteten Formen wie Kinderver-
sen werden analytische Zugénge in dem Rahmen ermdoglicht, der den vorschulischen Kin-
dern gegeben ist. Er hingt mit den Bedingungen der kérperlichen Produktion von Sprache
zusammen, die die Wahrnehmung der vorschulischen Kinder bestimmt. Diese fiihren zu den
Gliederungen, die rhythmisch vorgenommen werden (prosodischen Gliederungen): Silben
und Takte (vgl. auch Kapitel Silbenproduktion [querverweis formatieren, tp]). Beides
sind die alltdglichen Begriffe der Kinder in ihrem handelnden Umgang mit Sprache. Thr
Gebrauch (z.B. bei Abzdhlversen oder beim Reimen) entsteht in der jeweiligen Situation,
ist nicht systematisch und hochstens spielerisch auf Analyse angelegt. Die Mo6glichkeit der
anderen, der abstrahierenden Begegnung mit Sprache, wird vorschulischen Kindern ledig-
lich vorstellbar durch die Beobachtung von Erwachsenen beim Lesen und Schreiben: Dort,
wo Kinder diese Beobachtungen frith machen kénnen, beginnen sie teilweise schon vor der
Schule, sich intellektuell mit Sprache, auch mit der Funktion von Buchstaben, auseinan-
derzusetzen. Dabei entwickeln sie hiufig einen eigenen analytischen Zugang. Sie nutzen
fiir ihn die psychische Ausstattung, die sie — wie wir jetzt wissen: vom ersten Tag an — in
anderen Lernzusammenhéngen erworben und erprobt haben, z.B. um wahrnehmend und
schlussfolgernd Beziige zwischen Artikulation, Lautung und Schrift herzustellen. Das Ent-
decken unterschiedlicher Artikulationsformen im Abgleich mit den Buchstaben ermdoglicht
ihnen intellektuell die Segmentierung des bis dahin als Kontinuum Wahrgenommenen. Die
Basis ihrer Analysen ist dabei weiterhin korperlich, d.h. an die artikulierende Produktion
von Sprechen, weniger an das horende Rezipieren, gebunden. So bestehen spontane Schrei-
bungen von vorschulischen Kindern fast ausschliefilich aus Konsonantenbuchstaben. Denn
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die Artikulation von Konsonanten ist ein kindsthetisches Ereignis, das — wie gesagt — den
Kindern eher wahrnehmbar ist als die Artikulation von Vokalen.

Die Notwendigkeit der intellektuellen Annédherung an die Sprache fiir den Schrifterwerb
bringt es — wie gesagt — mit sich, dass er fiir die meisten Kinder erst mit dem Eintritt in
die Schule, durch die Herausforderungen des Unterrichts beginnt. Schon nach den ersten
Wochen zeigen die Schreibungen, dass die Kinder wesentliche Beobachtungen zur graphi-
schen Fixierung gesprochener Sprache gemacht haben: Allen ist bewusst, dass Buchstaben
als grafische Zeichen zu wéhlen sind und dass diese in eine Reihenfolge zu bringen sind, die
die zeitliche Abfolge der Artikulation symbolisiert. Viele zeigen bereits mit ihren frithen
Schreibungen, dass sie beobachten konnten, dass Silben — die Einheit, die ihnen spon-
tan fiir ihre Analysen zur Verfiigung steht -— durch den Wechsel von Konsonanten- und
Vokalbuchstaben zu schreiben sind. Dem liegt ein erstes Wissen, das iiber das sponta-
ne Wissen, iiber die korperlich gegebene prosodische Segmentierung und kinésthetischen
Empfindungen bei der Artikulation hinausgeht, zugrunde, ist daher in Wygotskis Sinne
als wissenschaftliches Wissen zu bezeichnen. Es ist durch die Beobachtung von Schreibun-
gen in Verbindung mit dem alltiglichen Wissen, dem Artikulierenkénnen, als Regelwissen
entstanden. Ermoglicht wurde es dadurch, dass die Kinder mit Elementen der Sprache, die
ihnen bisher unzulénglich waren, veranschaulicht, symbolisiert, materialisiert, konfrontiert
wurden — in Form der Buchstaben und der Buchstabenfolgen.

Buchstaben symbolisieren somit Sequenzen des artikulatorischen Bewegungsablaufs
und des lautlichen Kontinuums, die aufgrund ihrer Komplexitét fiir Kinder nicht spontan
segmentierbar sind: Dabei symbolisiert Schrift die Elemente und Strukturen — das konnten
die Analysen der schriftsprachlichen Leistungen der Schriftkundigen in Kapitel [querver-
weis, tp] zeigen — nach bestimmten Merkmalen: ,Die Schriftsprache ist gleichsam die
Algebra der Sprache“ (ebd., 225). Sie stellt Sprache als System dar und zeigt an, wie
die Elemente in das System eingebunden sind: als Wechsel von betonten und unbetonten
Silben, die einen regelhaft beschreibbaren Aufbau haben usw.

Jedes Segment, das kleiner ist als eine Silbe, ist fiir Kinder dabei zunéchst ein Ab-
straktum, eine Verallgemeinerung, das sie sich mit Hilfe des Symbols Buchstabe erarbeiten
miissen. Buchstaben als Zeichen fiir eine bestimmte Artikulation und einen bestimmten
auditiven Eindruck stellen somit wissenschaftliche Begriffe im Sinne Wygotskis dar. Die
Identifikation der Segmente ist ein erstes Systematisieren der analysierten Ereignisse, das
Entdecken der regelhaften Zusammenhinge, die Fortsetzung der systematisierenden, in-
tellektuellen Arbeiten. Somit bietet der Schrifterwerb als ein Umgang mit Symbolen, die
Analysen steuern, eine zentrale Moglichkeit der Lernentwicklung der Kinder.

[Bemerkung cr vom 22.01.2006: Seite 21 fehlt, tp]

Die Reduktion eines Buchstabens als Symbol fiir immer den gleichen Laut verkiirzt,
widerspricht der Komplexitét seiner Funktion, ist daher dem Gegenstand, der Schriftspra-
che, nicht addquat: So eine didaktische Présentation ist nicht an dem orthographischen
System orientiert. Didaktisch angebahntes Lernen kann im Sinne Wygotskis nur dann die
Entwicklung anregen und erméglichen, wenn jeder Teilschritt den Zusammenhang, das
System reprasentiert. Die Erwartung von Lauttreue im 1. Schuljahr, die weite Teile der
gegenwirtigen Unterrichtspraxis bestimmt, ermdglicht den Kindern zwar Segmentierungs-
leistungen, die ein erster Schritt des intellektuellen Umgangs mit Schrift sind. Sie lenken
sie jedoch auf falsche Bahnen, wenn sie nicht zugleich vor der Suggestion eines 1:1-Bezugs
warnen, indem sie das Entdecken der Komplexitit des Buchstaben-Lautungs-Bezugs von
Anfang in ihre Darstellungen aufnehmen. Fiir eine Gruppe von Kindern ist die Entde-
ckung der Widerspriiche zwischen dem, was der Unterricht vermittelt, und dem, was sie
in den geschriebenen Texten vorfinden, ein Anreiz zu selbstédndigen, intellektuellen An-



2.5. LERNTHEORETISCHER EXKURS: VORAUSSETZUNGEN 113

strengungen. Allerdings gibt es auch die andere Gruppe: Die Gefahr, dass die vorldufigen
Annahmen bei ihnen zu einer Stagnation in der Auseinandersetzung mit der Schrift fithren,
ist bei einer relativ groflen Gruppe von Schiilern empirisch nachweisbar jedoch entschieden
zu grof3, als dass sich an der Prisentation von Buchstaben, die die falsche Erwartung ei-
nes 1:1-Bezugs weckt, festhalten lieBle: Noch viele Sekundarstufenschiiler gehen davon aus,
dass man grundsétzlich schreiben kénne, wie man spricht, und dass der Rest auswendig
zu lernen sei.

Das Lernen ist nur dann gut, wenn es Schrittmacher der Entwicklung ist. Dann
werden dadurch eine ganze Reihe von Funktionen, die sich im Stadium der
Reifung befinden und in der Zone der ndchsten Entwicklung liegen, geweckt
und ins Leben gerufen. Und eben darin besteht die wichtige Bedeutung des
Lernens fiir die Entwicklung. Darin unterscheidet sich auch das Lernen des
Kindes von der Dressur eines Tieres (ebd., S. 242).

Dass die Kinder am Schulbeginn die intellektuellen Ressourcen fiir eine komplexere
Begegnung mit der Schrift mitbringen, belegen die zahlreichen Untersuchungen zu der
Entwicklung ihrer intellektuellen Fahigkeiten im Vorschulalter, von denen ich einige ange-
sprochen habe. Die Beobachtungen der Reaktionen von Kindern auf eine komplexere, der
orthographischen Systematik addquaten Présentation der Schrift, auf die ich an spéteren
Stellen eingehen werde, ldsst erkennen, dass Kinder so zwar nicht schneller, aber stabil
Wissen {iber das Zeichensystem der Schrift aufbauen kénnen.

In den bisherigen Darstellungen bezog sich Systematik und Regularitét ausschliefllich
auf die Wortschreibungen. Folgende Kapitel werden aufzeigen, dass Schrifterwerb schon
von Beginn an ein weitaus umfassenderes Aufgabenfeld darstellt. So betrifft es als einen
weiteren Bereich fiir das frithe Schreiben die Regeln fiir die Wortabtrennungen, die Kinder
ebenso zu erwerben haben wie die der Segmentierungen der Silben: Auch hier gibt es —
wie Kinderschreibungen belegen — keine Regularititen, die ausschlielich im Gesprochenen
verankert sind, sondern Wortabtrennungen sind wieder eine intellektuelle Auseinanderset-
zung mit dem schriftlich Vorgefundenen als Basis fiir das anzueignende Wissen. Mit der
Konstruktion von Woértern beim Schreiben ist auch ein wortiibergreifendes grammatisches
Lernen verbunden — ein weiteres Merkmal, das im Gesprochenen keine Verankerung hat.
Auch andere Aufgaben des Schrifterwerbs lassen sich als reguléir und systematisch dar-
stellen: sie prisentieren jedes fiir sich ein Mosaiksteinchen des Gesamtsystems, das als
die Grammatik einer Sprache bezeichnet wird. Sie zu entdecken, bereitet Kindern dann
Vergniigen, wenn sie davon ausgehen konnen, dass es als Hintergrund fiir die Auffalligkei-
ten, auf die sie aufmerksam werden, systematische, also plausible Erklarungen gibt: Schrift
ist die logische Représentantin des Systems, ,,Schriftsprache ist gleichsam die Algebra der
Sprache® (Wygotski 1971, S. 225). Ziel dieser Auseinandersetzung mit der Sprache ist
neben der Entwicklung der generellen psychischen Kompetenzen, die hier angesprochen
wurden, die Differenzierung des sprachlichen Repertoirs der Kinder: die Erweiterung des
alltiglichen Wissens, das sich im Gebrauch alltéglicher, d.h. dialektaler und umgangs-
sprachlicher Formen zeigt, um die Fahigkeit, ein neues, ein nicht mehr alltégliches Sprach-
register und die Bedingungen fiir seinen Gebrauch zu erlernen. Zu diesem gehort auch eine
standardnéhere Variante als sprachlicher Rahmen fiir die Aneignung der Regularitdten der
Schrift: der Erwerb einer neuen Sprache.

Wygotski sah eine seiner Aufgaben darin, auf die hohe Verantwortung, die der Schule
in diesem Zusammenhang zukommt, hinzuweisen. Gleichzeitig hob er hervor, dass die un-
terrichtliche Unterstiitzung nur dann wirkungsvoll sein kann, wenn sie in doppelter Weise
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— bezogen auf die jeweilige ,,Zone der ndchsten Entwicklung® der Kinder und bezogen auf
die Systematik des Gegenstandes — Addquatheit besitzt. Beide Bereiche stehen didaktisch
in einem Kausalverhéltnis: Nur diejenigen, die die Systematik des Gegenstands kennen,
habe die notwendige Ausstattung fiir die Diagnose kindlicher Leistungen, und: nur die-
jenigen, die die jeweilige Zone der Entwicklung eines Kindes auf diese Weise beschreiben
konnen, kennen die entsprechenden Lernanforderungen, mit denen das Kind auf dem Weg
zur ,Zone der néchsten Entwicklung® zu konfrontieren ist. So erweist sich, dass die zentrale
Basis aller Formen des kompetenten professionellen Lehrens, sowohl die diagnostische als
auch die konzeptionelle und die bewertende, das optimale Wissen iiber den Gegenstand
ist, den die Kinder anzueignen haben: die geschriebene Sprache als Symbolisierung von
Strukturen des Gesprochenen. Die folgenden Kapitel beschreiben ihn in stdndiger Riick-
kopplung an den Anwendungsbereich, um den es hier geht: um die verschiedenen Aspekte
der Didaktik des Schrifterwerbs.

2.6 Losungen der Ubungsaufgaben

2—1: Seite
<nennen, Berber, Sensen, Kerker, (ich) peppe>
2—2: Seite

Die Kinder haben Buchstaben entsprechend der Anzahl der Laute, die sie iden-
tifizieren konnten, geschrieben: Sie haben geschrieben wie sie es gelernt haben:
jeder Laut, den sie gesprochen haben bzw. wahrgenommen haben, wird durch
einen Buchstaben représentiert: Sie sprechen keine ,Pilotsprache‘ oder ,Recht-
schreibsprache’ und kénnen sie auch nicht produzieren, weil sie die Schreibung
der Worter nicht kennen.

2-3: Seite

(Die Losungen beriicksichtigen auch bereits die Akzentmarkierungen, die erst
im néchsten Kapitel erldutert werden.)

<Arganol>: [Par.'gar. ngil] (<ar> ldsst sich auch anders artikulieren)
[?a1.'gain.?ot]]

<Ural...> [Pu.'raz]] (<ur> ldsst sich auch anders artikulieren)
[?ve.'?azl]

<Atoméra>: [?a.'tor.,mel.ra]
[?a.'toim. Per.ra]

<Karibikatol>: [ka.'ri1.bi.ka. tol]
[ka.'rit.bik.?a. tol]

<Busumleitung>:  [‘buizom.. .|
['bos. ?Um .

2—4: Seite

Bitte Liste von Mareike geben lassen, sie hat sie digital — 29.03.2006, thomas
2-5: Seite

<bohrn> als [boren] wie <born> (to be free)
<Fun> als [fan] (fast) wie <fahrn> ([fain])
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2-7:

2-8:

Seite
5. [trops]
6.  [klaz.ze]
7. [fvpl]
8.  [te.knat]]
9. [plim.tsn]
10.  [nue.mo.ro)
11.  [kromm.to]
12.  [vimn]

13. <gloptel>
14. <betuhl>

15. <schwamer>
16. <knimmes>
17. <flaseten>
18. <klohmter>
19. <dromkel>

20. <grahlke>

Seite
5) Mitte | wie 3.
6) Miete | wie 1.
7)  miet! | wie 4.
8) Minze | wie 2.
9) Wolke | wie 2.

wie 3.
wie 1.
wie 3.
kein Trochéus
wie 2.
wie 4.
wie 4.
wie 3.
wie 2.

kein Trochéus

wie 1.

wie 3.

kein Troch&us

wie 4.

wie 2.

wie 4.
10)  Wolle
11)  Woge
12)  wohl
13) Rasse
14) raste

<troppe>
<Klaser>
<fliippel>
<teknahl>
<pliemzen>
<nurmere>
<krohmte>
<wimmen>
['glop.tl]
[ba. tu'l]
['[var.me]
['knimos]
['flaz.zo.tn]
['klorm.te]
['drom.Kl]
[

graxl.kal]

wie 3. )
wie 1. )
wie 4. )
wie 3. 18)
)
)

wie 2. oder 4.

rase
rast
Stulpe
Stuhl
Stulle
Stube
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wie 1.
wie 2. oder 4.
wie 2.
wie 4.
wie 3.
wie 1.

<raste>, <rast> kann entweder mit ,Langvokal‘ oder mit ,Kurzvokal® artikuliert

werden.
Wortgestalt 1 Wortgestalt 2
'S °S 'S °S
/RS SR
A" N E A’ R A’ N/ E A’ R
m i 1 t o] <Miete> [m 1 n ts 9] <Minze>
[v. o 1 g 9o <Woge> [v. o 1 k o] <Wolke>
' a ! 2z o] «<rase> f a s t o] <raste>
Jt u 1 b 9] <Stube> Jt o 1 p o] <Stulpe>
Wortgestalt 3 Wortgestalt 4
'S °S °S
/R R
A" N E A R A" N E A’ R
m 1 - t o <Mitte> [m i ] - - <miet>
v o - 1 9 <Wolle> [v. o 1 - - <wohl>
' a - s 9] <Rasse> f a 1 t 9] <raste>
Jt v - 1 o] <Stulle> Jt uw 1 - - <Stuhl>
Seite
<be> wird ,automatisch‘ als Reduktionssilbe interpretiert ([go.bo...]). Dadurch

wird <a> zum Kern einer Folgesilbe ([go.bo.'?axt]), wie in <Theater>.
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2-9: Seite
Koizumi: ko.i.'tsu.mi]
Diaspora: di.'?as.po.rq]
Ruanda: ru.'?an.dq]

[

|
Schiitisches:  [[i.?2i1.t1.fos]

[

[

Mooisten: ma.o.'?1s.tn]
Paduaallee: 'pa.du.a.a. le1]
2—-10: Seite

Der Computer hat jeden Vokalbuchstaben als Zeichen fiir eine Silbe interpre-
tiert, denn er macht die Silbentrennung zwischen den beiden Vokalbuchstaben.

2—-11: Seite

Bo.'rows.ki Ray.'kows.ki

Ra.'ba.nus Bo.'ja.ra
2—-12: Seite

Tiefensee: ['tir.fn. ze:] Tiefense: ['tiz.fn.zs]
2-13: Seite

Vermutlich haben Sie folgende Schreibung gewéhlt:
[Pai.so], ['gyrle], ['gyl.ton] oder ['gyl.tn], ['ze:.tse].
Tatséchlich werden die Namen aber auf der letzten Silbe betont (wie alle tiirki-
schen Wérter). Damit verdndert sich auch die Artikulation der Silben:
[?qj.'[e], [gY.'leir], [gYl.'tem], [se.zemr].
Die in Deutschland iibliche Artikulation der Namen hat sie ,eingedeutscht‘: hat
aus den Wértern Trochéien gemacht (vielleicht die einfachste Integrationsleis-
tung der Deutschen).

2—14: Seite
In der obigen Darstellung ist zwar die silbische Gliederung von Wortern beritick-
sichtigt, unberiicksichtigt bleibt allerdings die Differenzierung der Silbentypen
mit ihren spezifischen Merkmalen, deren Beachtung das Lesen und Schreiben
erleichtern: Es ist davon auszugehen, dass <el> hier nicht als Merkmal einer Re-
duktionssilbe préasentiert wurde, was gerade am Kontrast zu <Kamel> ermoglicht
hétte. Die Abbildung aus der Fibel ist ein Beispiel fiir die iibliche Buchstaben-
fixierung: Die Tatsache, dass in den vier Wértern mit <e> der Buchstabe fiinf
unterschiedliche Lautungen présentiert, werden vermutlich nur wenige Lehre-
rinnen thematisieren:
[Pe.]o.'fant], ['role], [ka.'metl], [la.'tee.no].

2—-15: Seite
<soberg, sowald, someer> haben den Akzent auf der 2. Silbe (bzw. auf der
letzten Silbe: <umsomehr>). Der Rhythmus verfiihrt dazu, das letzte Wort,
<Sommer> ebenso zu akzentuieren — worin der Witz des Textes liegt.

2-16: Seite
Die Wortteile in der oberen Zeile lassen durch ihre Schreibungen mit <e, en, er,
el> annehmen, dass sie Reduktionssilben seien. Dadurch erhalten die Worter
eine besondere silbische Gliederung und eine bestimmte Gestalt: Die prosodi-
schen Strukturen sind offensichtlich fundamental fiir die spontane Artikulation
von Wortern.

2—-17: Seite
<Bulmahn>: [bul.'man], Bullmann: ['bsl.man)]
Bei <Buhlmann> ist die Akzentuierung eindeutig wegen der besonderen Mar-
kierung der 2. Silbe. Bei <Bullmann> sind beide Silben markiert. Allerdings
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ldsst die Gewohnheit des trochdischen Musters, die Betonung auf der 1. Silbe
vornehmen.

Bei <gedehnte> ist das <e> der mittleren Silbe besonders markiert., daher ist
diese Silbe betont. <ge, te> sind Morpheme, die immer reduziert gesprochen
werden: Die richtige Betonung zeigt wieder implizites Schriftwissen.

Bei <Erlesenes> ist die Akzentuierung nicht ganz eindeutig: Da normalerwei-
se die Betonung in deutschen Wortern auf der vorletzten Silbe liegt, wire
<Er.le.'se.nes> naheliegend. Um das Wort <Er.'le.se.nes> zu artikulieren, be-
darf es — wie sehr selten — der Riickkopplung mit dem Lexikon im Gedéchtnis.

Seite

Transkription der 1. Strophe:
[Pepo.ln.'ker.fe.den.'der.'ger. 'ber. 'Per.en
‘jer.hee.fe.'trer.tn.ds. Peets. fer.des. rects
‘get.gn.bee. zee kent.ga. 'zetsoes. fe. dret.en
‘epl.de.'ler.ro.des.'lets.tn.go. 'fects]

Seite

Thnen wurde die Regel beigebracht, dass im Deutschen Silben mit einem einzigen
Konsonantenbuchstaben beginnen — und daran halten sie sich sklavisch.

Seite

1. ['poli.tsai] oder 2. [poli.'tsail:

Entweder wird <ll> als Markierung der Betonung der 1. Silbe oder <ei> als
Zeichen fiir die Betonung der letzten Silbe interpretiert (wie <Raserei, Schwei-
nerei> usw.), sieche auch <'Véllerei> oder <Volle.'rei>. // Alternativtext von der
letzten Korrektur (tp): die Buchstabendopplung ldsst (1.) die Betonung auf der
so markierten (ersten) Silbe annehmen, das Morphem <ei> am Ende eines Wor-
tes im Deutschen weist aber gleichzeitig auf die Akzentuierung dieser Silbe (2.)
hin (s. <Malerei, Schweinerei>).

Seite
1. und 7. Dopplung des Konsonantenbuchstabens
2., 3., 5., 7. Dopplung der Vokalbuchstaben (bzw. <uh> bei <duh>)
4. <ie>-Schreibung

Alternativtext:
1. <Modell>: 1-Dopplung
<Idee>: e-Dopplung
<Didgeridoo>: o-Dopplung
<Konsolidierung>: ie-Schreibung
<To6ro66>: 6-Verdreifachung
6. <daa-ba-daa-ba-duh>: a-Dopplung, h-Markierung bei <u>
Seite

Das Hollandische verzichtet auf die morphologische Konstantschreibung und
markiert ausschliefSlich die Artikulation der Reime:
,Langvokale’  in geschlossener Silbe (<beweeg>): Dopplung des Vokalbuchsta-
bens
in offener Silbe (<bewegen>): keine Dopplung

SR W

JKurzvokal* in geschlossener Silbe (<gestopt>): Keine Dopplung des Konso-
nantenbuchstabens
in offener Silbe (<stoppen>): Dopplung
Das Deutsche hat eine morphologische Konstantschreibung und markiert ,Lang-
vokale‘ in geschlossener Silbe nur vor <1, m, n, r> (nicht vor <g> wie in <beweg>).
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Wenn ,Langvokale* (mit <h>) besonders markiert werden, behélt das Wort dann
die besondere Markierung in der offenen und geschlossenen Silbe bei (<gewohnt
/ wohnen>) und markiert auch einsilbige Formen von Schirfungswortern (<bel-
len / gebellt>). Dadurch nimmt das Deutsche lautbezogen ,iiberfliissige‘ Schrei-
bungen in Kauf.

[Es gibt noch einen von dieser Formulierung abweichenden Alterna-
tivtext der Korrektur vom 03/2006. tp]

2—-23: Seite

Das <o> bei <Noote> ist iiberfliissig. <Note> wiirde reichen (,Langvokal® in
offener Silbe).

2—24: Seite

<bat>, <Bart> (dialektal), <Bad> (dialektal)
<kannte>, <Kante>

<schenke>, <Schinke>

<Belt>, <bellt>

<mehr>, <Meer>

A S o

<ganz>, <Gans>

2—25: Seite
Sie assoziieren ,,Altern“ mit <alt> und , Hinker* mit <aufthingen>.
2—26: Seite

1. <Stelampe> silbentrennendes <h>: <stehen>

2. <kiiste> Schérfungsschreibung: <kiissen>

3. <Weld> keine Auslautverhirtung: <Welten>

4. <Héfte> keine Wortform mit <a> in der einsilbigen Form:
<Heft>

5. <gebrant> Schérfungsschreibung: <brennen>

6. <grapt> Auslautverhédrtung: <graben>

7. <Tia> r-Vokalisierung: <Tiiren>

8. <linxherum> Stammende mit <k> und Fugen-<s>: <linke>

9. <Fristik> silbentrennendes <h>,  Schérfungsschreibung:
<friihe, stiicken>

10. <Hantschu> Auslautverhirtung, silbentrennendes <h>:
<Hénde, Schuhe>

11.  <Kiihlschrang> Auslautverhértung: <Schrinke>

12.  <Mannschafzreume>  Schirfungsschreibung, Stammende auf t und
Fugen-<s>, Umlautbildung: <Ménner, schaften,

Raum>

13. <Gestewonung> Umlautbildung, Dehnungsmarkierung. <Gast,
wohnt>

14. <Hauflverkeufer> Auslautverhdrtung bei <s>, Umlautbildung:
<H&user, verkaufen>

15.  <Plazkate> Schérfungsschreibung, Umlautbildung beim Diph-
thong: <Plitze, Kértchen>

16. <Halpmonz> Scharfungsschreibung, Stammende auf <d>: <vol-
le, Monde>

2-27: Seite
‘ Nr. | Wort Lautschriftl. Schreibung Orthogr. Stamm Regel

| L. | bedrohlichen [bo.'dror.li.cn] drohen silbentrennendes <h>
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Nr. | Wort Lautschriftl. Schreibung | Orthogr. Stamm Regel
2. | lebt leipt] leben Auslautverhértung
3. | Verjahrung fe.'jer.roy] Jahr Umlautschreibung
4. | Gebiihren go.'by1.rn] Gebiihr Markierung des ,Langvokals’
in geschlossener Silbe
5. | Jagd jaikt] jagen / Jagden Auslautverhirtung
6. | angeht "?an.gert] angehen silbentrennendes >h>
7. | ldsst lest] lassen Umlaut- / Schérfungsschrei-
bung
8. | nahmen [narmon] nehmt Markierung des ,Langvokals‘
in geschlossener Silbe
9. | Erfolg ee.'Hlk]| Erfolge Auslautverhdrtung
10. | Riick rYk] riicken Schérfungsschreibung
11. | Réume 'roi.ms] Raum Diphthongschreibung
12. | Grof 'grozs| grofle s-Schreibung
13. | entsteht ent.'[tert] entstehen silbentrennendes <h>
14. | vertagt fe.'tarkt] vertagen Auslautverhartung
15. | Gesprich go.'[prexg] Sprache Umlautschreibung
16. | wichtigsten 'vig.tiks.tn] wichtige [ks]-Schreibung
17. | platzieren pla.'tsit.rn] Plitze® vererbte  Schirfungsschrei-
bung
18. | starkt Jteekt] stark Umlautschreibung
19. | Abriss "Pap.1is] Abrisse®® Schirfungsschreibung
20. | geht gert] gehen silbentrennendes <h>
21. | Trdumereien 'troi.mo.rai.on] Traum Diphthongschreibung
22. | Ellbogen ‘el.bor.gy] Elle Schérfungsschreibung
23. | Stroh Jtro] strohig silbentrennendes <h>
2—-28: Seite
Offene Silbe Geschlossene Silbe
Variante 1 (<Hiite> ) Variante 4 (<kihl> )
2. trope 4. fruhmte
V | 6. flosen 5. glahmlich
10. schwope 12. knehlten
Variante 3 (<Hiitte> ) | Variante 2 (<Hiifte> )
1. trennel 3. Knaspel
v | 8. gliiffel 7. prinser
11. gnutter 9. klostig
Begriindungen:

Variante 1:

Alle Worter haben einen ,Langvokal® in offener Silbe, eine Mar-

kierung mit <h> kann auch nicht morphologisch bedingt vorkommen, weil die

63Vor der letzten Reform wurde das Wort <plazieren> geschrieben. Dieses entsprach der lautungs-
orientierten Regel, die vorsieht, dass nur betonte Silben markiert werden (<pla> ist unbetont, die <tz-
>- Schreibung also nicht mdoglich). Die Reformer haben jedoch die morphologische Schreibung iiber die
lautungsorientierte gesetzt, indem sie die Verwandtschaft dieses Wortes mit <Platz / Plédtze> fixieren
wollten (Ahnliches gilt fiir <nummerieren> bisher <numerieren> wegen <Nummer>), vgl. auch Kapitel
[querverweis, tp].

64Das <b> von <ab> ist nicht morphologisch zu begriinden, weil es keinen ,Verwandten dieses Wortes

gibt.
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Konsonanten im Anfangsrand der Reduktionssilbe nicht zur Gruppe [I], [m], [n],
[r] gehoren.

Variante 2: Alle Wérter haben einen ,Kurzvokal* in geschlossener Silbe: Sie
gehoren zu einer der beiden nicht besonders markierten Varianten.

Variante 3: Alle Worter haben einen ,Kurzvokal® in offener Silbe: Markie-
rung durch Dopplung des Konsonantenbuchstabens im Anfangsrand der Reduk-

tionssilbe.

Variante 4: Alle Worter haben einen ,Langvokal‘ in geschlossener Silbe,
haben daher und weil Laute der Gruppe [l], [m], [n], [r] im Endrand sind, eine
Markierung mit <h>.

Seite

X- X -
Boris Becker

X --

- x --
Das fleiBlige Schnelderlem

X - -

Claudia Schiffer
o x - x -
Der gestiefelte Kater
- x - - - X
Die Sendung mit der Maus
X - - - X
Bundeskanzler Kohl

Arnold Schwarzenegger
X~ -
Biolek

X - - X -
Da steht ein Porsche

X - X
Heute regnet es

Schneewittchen

X -

Mlchael J ackson

Mutter backt Kuchen

Papa kocht eine leckere Suppe

Hansel und Gretel

Seite

Folgende Zuordnungen sind denkbar:

1. a)
b)
2. a)
b)
3.
Seite

Flasche / Fliigel vs. Feder / Finger / Fiifle

aufgrund des je gleichen Anfangsrandes

Flasche / Finger vs. Feder / Fliigel / Fiifle

denn <Flasche / Finger> sind Schirfungsworter, haben also eine
andere prosodische Gestalt als die anderen Worter

Nase / Zahlen vs. Tanne / Kasten / Wasser

denn <Nase / Zahlen> haben ,Langvokale‘

Tanne / Wasser vs. Nase / Zahlen / Kasten

<Tanne, Wasser> sind Schirfungsworter

Loffel / Kanne, Brille / Flasche vs. Biicher

denn die Worter der ersten Gruppe sind Schéirfungsworter

Es schreibt die unbetonte Silbe <fa> von <Familie>, die lautlich den Reduktions-
silben sehr dhnlich ist ([fa.'miil.jo] / [fe.'miz.tn] fiir <Familie> / <vermieten>),
mit <er>, so wie sie es fiir die Schreibung dieser Lautung in unbetonten Silben

gelernt hat.
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2-33:

2-34:

2-35:

Seite

N ot W

8.

Seite

@ NSO W =

9.

10.
11.
12.

Seite

S °S
BNV A
Al R A N E A R
r e n e
c - —|m a
b -1
h -t
— | tr — f m
F - S er
e |scht e — |- 1 oder
e |scht - — |- er
'S °S
SR
A N E A’ R
LWE L W E 2.1 a
LOWE L ¢ W E 2.2 a
SCHWP SCHW P 1b
SCHWLB SCHW L B 2.2 b
HONDE H O N D E 3b
HNTE H N T E 2b
FLG FL G 1la
FLGE FL G E 21a
Unsere Schrift Lautschrift Kategorie der Lesefehler
Mantel ['man.tl] 3a, 2a
Uroma ['?Ur.,?(l):.ma] 3a, 1d, 2b
gewohnt [go.'voint] 2a, 3b
Markt [marrkt) 4a, 4c
Geburtstage [go.'burts. tar.ge] 2a, 4a, 4c, lc
fressen ['fresn] 4c, 3a, 4d, 2a
gesungene [go.'zbp0.10) 4f, 2a
Malkasten ['mal. kas.tn] 3b, 1c
Wasser ['vase] 4d, 2a
totgefahren ['tort.go. far.rn] 3b, 2a
Wildente ['vilt. Pen.to) 1f
vertan [fe.'tain] 2a, 3b

Beispiel Lisa

1.

Der i-Laut als Langvokal im Deutschen wird (bis auf regelhafte Ausnah-

men, s.S. [querverweis, tp]) <ie> geschrieben.

<n> in <Anke> présentiert nicht [n], sondern [y] (wie jedes <n> vor <k>).
<nn> bei <Anna> prisentieren nicht zwei n-Laute, sondern geben einen

Hinweis auf die Wortgestalt.

<Lisa, Anna, Ali, Anke> haben drei verschiedene a-Laute:
in betonten Silben  in der unbetonten Silbe (Normalsilbe)

[az]  [a] [a]
Ali  Anna,Anke Lisa

<Lisa, Ali> haben zwei verschiedene i-Laute:
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i:]  [i]
Lisa Ali

4. <Lis> als [lizs] ist nicht in dem Wort <Lisa> enthalten.

Beispiel Mama, Papa, Lama

Die Schreibungen <Mama, Papa> entsprechen nicht den Wértern ['mama] und
['papal. Die Schreibungen — besonders in Gegeniiberstellung zu <Lama> (['laz.ma])
—missachten die Regularitéiten der deutschen Orthographie, dass Scharfungsworter
mit der Dopplung des Konsonantenbuchstabens geschrieben werden.



