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Einleitung

Einleitung

Schreibung | Interview

<Treppen> | <Treppen>, da hast du zuerst nur ein <p> und hast dann noch eines driibergeschrieben.”
Ja, [trepm], weiBt du, wir haben das mal so gelernt, [trep.pen], mit Klatschen, und da hab
ich mir das halt so ein bisschen im Kopf geklatscht so.

Gut, und woher weilBt du jetzt, ob du zwei <p> schreibst oder nicht?

Durch das Klatschen. Wir haben das immer mit Klatschen gemacht.

Und wenn du zu deiner Mutter sagst, du bist in der Schule die ... hochgelaufen?

[trepa].

Wie viele <p> horst du da?

[trepa], eines eigentlich. Man hort ja immer nur eines. Aber wenn man das dann so macht
[S. klatscht], [trep.ps], dann hort man zwei.

Ja.

So in Silben. Weil die Silben werden meistens ja durch, also durch einen doppelten Buch-
staben getrennt, wenn einer vorhanden ist.

Wie meinst du das? Das habe ich nicht ganz verstanden. [...]

Wenn zum Beispiel [kruma], die zwei <m>, [krum.ma].

Mmh.

Da ist das getrennt und das ist meistens so oder immer so, ob das immer oder meistens
ist, das weiB ich nicht genau.

Schreibung Interview

*<bestimtes> | <bestimmtes>?

[S. spricht das Wort leise vor sich her] Also [be.'ftim.tes], das/ da kommt fiir mich nichts
Besonderes vor.

Deshalb hast du ein <m> geschrieben?

[be.'fttim.m.tes], das wiirde sich ja scheiBe anhoren.

Mmah.

Das geht ja auch schlecht.

[ba.[trm.m.tas]?

[ba.'ftim.m.tes], das wiirde sich nicht gut anhéren und das geht auch gar nicht.

Diese und dhnliche AuBerungen zur Rechtschreibung, sowie zahlreiche fehlerhafte
Schreibungen von Schiilern?, mit denen sich LehrerInnen konfrontiert sehen und die
das unzureichende orthographische Wissen eines GroBteils der deutschen Hauptschiiler
aufzeigen, spiegeln das Dilemma wider, in dem sich viele Schiiler befinden. Auf der
einen Seite mdchten sie die Rechtschreibung erlernen und versuchen mit Hilfe den
ihnen in der Schule angebotenen Strategien das Lautung-Schrift-Verhaltnis und somit
die Orthographie zu durchdringen und ihre gefundenen Erkenntnisse in Regeln zu fas-
sen. Auf der anderen Seite — so zeigen die Interviewausschnitte — fiihren diese Strate-
gien immer wieder in Sackgassen und somit trotz ihrer Bemiihungen zu vielen schlech-
ten Noten in Diktaten und Aufsatzen, die zu Frustration und in einigen Fallen zur volli-
gen Resignation flihren. Viele Kinder haben sich damit abgefunden, dass die Recht-
schreibung nicht nur schwer sondern fir sie nicht zu lernen ist.

! Kursivdruck markieren die Redeteile des Interviewers.
2 In der vorliegenden Arbeit verwende ich vereinfachend nur die maskuline Form.
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Diese Situation ist der Anlass flr kontroverse Diskussionen im Bereich der Schrift-
spracherwerb- und Orthographieforschung:

Das Lautung-Schrift-Verhaltnis wurde lange Zeit sowohl von Seiten der Fachwissen-
schaft als auch der Didaktik als graphische Reprasentation von Einzellauten gesehen
und entsprechend diesem Verstdandnis ausschlieBlich auf der Grundlage von sogenann-
ten Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln dargestellt und im Unterricht didaktisch
modelliert (vgl. Nerius u.a. 2000; Augst/Dehn 2002). Der Versuch einer Regelbildung
blieb somit auf die Parallelisierung von Lauten und Buchstaben reduziert. Die Aufga-
ben, die die Kinder leisten missen, um zu orthographisch korrekten Schreibungen zu
gelangen, werden in der Zergliederung der Worter der gesprochenen Sprache in ihre
einzelnen Laute und der anschlieBenden Zuordnung zu den entsprechenden Buchsta-
ben gesehen. So sollen sie es mit ihrer Anlauttabelle oder im Fibelunterricht entspre-
chend der Maxime ,Schreib, wie du sprichst" lernen.

Demgegenlber haben in den letzten Jahren sprachwissenschaftliche Darstellungen
(vgl. z.B. Maas 1999, 2003; Eisenberg 1998) und Untersuchungen im Bereich der lingu-
istisch orientierten Schriftspracherwerbsforschung (vgl. Réber-Siekmeyer 1998, 2002a)
einen anderen Blick auf den Bereich der Orthographie gezeigt, der es ermdglicht, diese
als ein System mit im Kern eindeutigen Regeln darzustellen. Ausgehend von der
Grundannahme der Fundierung der Schriftsprache in der gesprochenen Sprache sieht
Maas (1992) die Grundlage flr die Analyse nicht primdr — wie er es nennt - in den ,lo-
kalen Eigenschaften™ der Laute sondern in den ,globalen Eigenschaften®, den prosodi-
schen Strukturen von Wértern wie Betonung und Silbenstruktur mit den entsprechen-
den Anschlussverhaltnissen. Rechtschreibung wird strukturierbar und systematisierbar,
wenn neben ihrer Fundierung in der Laut-Buchstaben-Beziehung (lokale Ebene) primar
phonetisch-phonologische Eigenschaften wie Silbenschnitt und Prosodie (globale Ebe-
ne) betrachtet werden (vgl. Maas 1992, S. 286-288; Noack 2002;Thelen 2002).

Die Untersuchungen dieser Arbeit sind im Rahmen des Forschungsprojektes® , Entwick-
lung eines linguistisch orientierten Rechtschreibunterrichts fir alemannisch sprechende
Hauptschiler® an der Padagogischen Hochschule Freiburg entstanden. Ziel des Projek-
tes war es zu Uberprifen, in welchem MaBe der Dialekt Einfluss auf die orthographi-
schen Leistungen der untersuchten Schilergruppe hat.

Erste Untersuchungsergebnisse zeigten, dass die bei der Analyse der Schiilerschrei-
bungen festgestellten gravierenden Unsicherheiten und Falschschreibungen in nahezu
allen orthographischen Bereichen nicht — wie urspriinglich vermutet - auf den Dialekt
zurlickzufiihren sind und damit andere Ursachen haben missen. Bald zeichnete sich
eine neue These ab, die zu lberpriifen Inhalt dieser Arbeit ist: Die Rechtschreibleistun-
gen der Hauptschiiler sind zu groBen Teilen nicht dialektabhdngig, sondern das Ergeb-
nis der Schriftprasentation in der Grundschule.

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit ist es — ausgehend von einer veranderten Sicht-
weise des Lautung-Schrift-Bezugs - zum einen aufzuzeigen, wo die Ursachen des ge-
ringen und oft unzutreffenden orthographischen Wissens der in dieser Arbeit unter-
suchten Hauptschiiler zu suchen sind und zum anderen darzustellen, dass durch eine
veranderte, phonologisch fundierte und didaktisch modellierte Prasentation von Schrift

3 Eine ausfiihrliche Darstellung des Projektes findet sich in Kapitel 4
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im Unterricht den Kindern ein regelhafter Zugang zur Orthographie und somit ein ver-
lassliches schriftsprachliches Wissen vermittelt werden kann. Im Mittelpunkt der Aus-
wertungen stehen dabei die Probleme bei der Wortschreibung, dem phonographischen
Bereich der Orthographie, vor allem der Scharfungsschreibung.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Teile: In einem ersten Teil werden die fir
den argumentativen Rahmen notwendigen theoretischen Grundlagen dargestellt und
diskutiert. Dabei wird im ersten Kapitel die dieser Arbeit zugrundeliegende phonologi-
sche Orthographietheorie in Abgrenzung zu der bisher vorherrschenden linearen Sicht-
weise der ,Lauttheorie" skizziert (s.0.). Im Zusammenhang mit der Orthographiever-
mittlung spielt natirlich nicht nur die Sprachwissenschaft sondern auch die Schrift-
spracherwerbsforschung mit der Aufgabe, die Lernprozesse der Kinder auf dem Weg
zur Schrift zu erforschen und entsprechende Unterrichtskonzepte zu erarbeiten, eine
wichtige Rolle. Deren Aufgaben und Zielsetzungen der vergangenen Jahre sowie aktu-
elle Forderungen hinsichtlich ihrer Schwerpunktsetzung sind Thema des zweiten Kapi-
tels. In Kapitel 3 werden die Grundannahmen und somit das Verstéandnis von Schrei-
benlernen, wie sie sich aufgrund der aktuellen Forschungsergebnisse aus Sprachwis-
senschaft und Schriftspracherwerbsforschung fiir diese Arbeit darstellen, abschlieBend
zusammengefasst.

Inhalt des zweiten Teils ist die Darstellung der zur Uberpriifung der formulierten These
durchgeflihrten Untersuchungen. In Kapitel 4 wird in einem ersten Schritt das For-
schungsprojekt, in dessen Rahmen diese Untersuchungen entstanden sind, mit dem
Ziel diese in den Gesamtzusammenhang des Projektes einzubetten, vorgestellt. Um
herausfinden zu kénnen, welche Faktoren fir das offensichtlich mangelnde orthogra-
phische Wissen und die daraus resultierenden Falschschreibungen der Schiiler aus-
schlaggebend sind, wurden verschiedene Untersuchungen durchgefiihrt:

Um einen Einblick in das Schriftwissen der Schiiler zu erhalten wurden sie in Interviews
zu einigen ihrer Schreibungen befragt. Die Begriindungen der Schiiler kénnen dabei
Hinweise auf ihr Lautung-Schrift-Verstandnis geben und werden in Kapitel 5 darge-
stellt. Kapitel 6 beschaftigt sich mit der Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses
in der Grundschule. Durch die Analysen verschiedener Lehrgange des 1. und 2. Schul-
jahres, mit denen die GrundschullehrerInnen der Untersuchungsgruppen unterrichte-
ten, kénnen Aussagen Uber mdégliche Zusammenhange zwischen dem von den Schu-
lern geduBerten Schriftwissen und den Lerninhalten gemacht werden.

In Kapitel 7 schlieBt sich in einem ersten Schritt die Beschreibung eines Orthographie-
konzeptes an, das auf der Grundlage aktueller linguistischer Ergebnisse erarbeitet wur-
de und den Schiilern eine wortanalytische Arbeit ausgehend von ihrer gesprochenen
Sprache ermdglicht. Im weiteren Verlauf wird der in den Untersuchungsgruppen
durchgeflihrte Unterricht mit diesem Konzept dargestellt und ausgewertet, um aufzei-
gen zu kénnen, ob und inwieweit es gelungen ist, den Schiilern ein sichereres ortho-
graphisches Wissen zu vermitteln. Den Abschluss des Untersuchungsteils bildet in Kapi-
tel 8 die abschlieBend durchgefiihrte Befragung der Schiiler zu ihren Schreibungen. Im
Vergleich mit den Ergebnissen des ersten Interviews ermdglichen sie weitere Aussagen
Uber die Veranderungen des Schriftwissens der Schiiler durch den Unterricht.

AbschlieBend erfolgt in Kapitel 9 eine Zusammenfassung der Ergebnisse und die Dis-
kussion der untersuchten Fragestellung.
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Sprachwissenschaftliche Orthographietheorien

1 Sprachwissenschaftliche Orthographietheorien

Interpunktion, Logographie und Phonographie sind Bereiche der deutschen Orthogra-
phie, die sich mit je spezifischen Fragen, Problemen und Regelungen befassen. Von
diesen drei Teilbereichen steht in dieser Arbeit die ,phonographische™ Komponente der
Orthographie im Vordergrund. Diese erfasst den Bezug der gesprochenen zur ge-
schriebenen Sprache (Laut-Buchstaben-Verhdltnis), die ,Durchgliederung des Ge-
schriebenen als Abbildung der Gliederung des Lautlichen™ (Maas 1992, S.63) und regelt
somit die Wortschreibung. Demnach sind die Bereiche GroB- und Kleinschreibung, Ge-
trennt- und Zusammenschreibung und die Zeichensetzung ausgenommen.

In der Sprachwissenschaft gibt es verschiedene Ansatze, die versuchen, diesen Bereich
unserer Schrift zu erkldaren und zu regeln. Zwei Ansatze mdchte ich hier darstellen, die
zwar das gleiche Grundanliegen — die Darstellung der Beziehung von geschriebener
und gesprochener Sprache, mit dem Ziel, die Regularitdten der Rechtschreibung zu
formulieren - haben von ihrer Ausgangsthese jedoch zwei unterschiedliche Zugange zu
diesem Problemfeld wahlen und somit zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen gelangen.
Dem hier als ,Lauttheorie" bezeichneten Ansatz liegt die Annahme eines linear aufge-
bauten Laut-Buchstaben-Verhadltnisses zugrunde, wahrend die silbenphonologische
Theorie von einer hierarchischen Struktur ausgehend, prosodische Kodierungen in den
Vordergrund stellt®. Beide Theorien beziehen sich bei ihren Modellierungen auf die
Standardsprache, auf die die deutsche Orthographie bezogen ist.

Da die silbenphonologische Theorie der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Un-
tersuchung zugrunde liegt, wird diese im Folgenden jedoch ausflihrlicher dargestellt.

* Beide Theorien thematisieren im Zusammenhang mit der Wortschreibung auch die Funktion der morpho-
logischen Stammschreibung. Grundsatzlich ist die Beriicksichtigung der Morphologie und eine regelhafte
Vermittlung dieses Bereiches in didaktischen Zusammenhangen fiir das Schreiben deutscher Wérter uner-
lasslich. Auf eine ausfiihrliche sprachwissenschaftliche Darstellung wird hier jedoch verzichtet, da sie fir
den argumentativen Rahmen dieser Arbeit nicht notwendig ist.
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1.1 ,Lauttheorie": Lautorientierter Ansatz

Linguistische Beschreibungen der Orthographie, die zu diesem ersten Ansatz gehéren,
kdnnen als das Ergebnis eines Entwicklungsprozesses gesehen werden, deren Ziel es
ist, eine einheitliche und leicht lernbare Orthographie zu erarbeiten, die allen Bevdlke-
rungsschichten zugénglich ist. Im Laufe dieser Entwicklung® wurde die Struktur der
Orthographie und das ihr zugrundeliegende System zugunsten dieses Ziels immer wei-
ter in den Hintergrund gedrangt. MaBgeblich ist die Tatsache, dass das deutsche
Schriftsystem eine Alphabetschrift ist und die daraus resultierende Vorstellung einer
Phonographie - d.h. eines segmental-linearen Schriftsystem - beruhend ,auf einer Zu-
ordnung von graphischen Zeichen zu Lauten oder Lautsegmenten [...]" (BuBmann
1990, S.72).

Das Ergebnis dieser Sichtweise ist eine Orthographietheorie auf der Basis des phoneti-
schen Prinzips, deren Regularitaten auf die in der 2. Orthographischen Konferenz im
Jahre 1901 gefassten Beschliisse zuriickgehen. Sie ist bis heute Grundlage des aktuel-
len Orthographieverstandnisses und bestimmt die Regelungen und Darstellungen so-
wohl in der Wissenschaft als auch in der Didaktik.

Dementsprechend wird von den Vertretern dieser Theorie (Nerius, Naumann, Augst,
Augst/Dehn) Rechtschreibung und das Verhaltnis von geschriebener und gesprochener
Sprache als eine Zuordnung von Lauten und Buchstaben verstanden, bei der eine line-
are Abfolge von Phonemen auf eine lineare Abfolge von Graphemen abgebildet wird:
~Hauptregel: Unter Berlicksichtigung des Wortaufbaus gelten bei heimischen
Woértern und Fremdwortern — bezogen auf die Standardlautung — folgende Zuord-
nungen zwischen abstrakten Lauten (Phonemen) und Buchstaben als Basis."
(Augst/Dehn 20022, S.95)
»~Aus der Entwicklung der Schreibung [...] ergibt sich, dass Phoneme und Graphe-
me, phonologische und graphische Ebene nach erkennbaren Regeln aufeinander
bezogen sind. Anders kénnte die Schreibung ihre Funktion nicht erfiillen; Gespro-
chenes koénnte nicht in Geschriebenes und Geschriebenes nicht in Gesprochenes
uberfiihrt werden." (Nerius 2000°, S.107)
~Phonemprinzip: Die Basis-Regelung fiir die deutsche wie fiir jede Alphabetschrift
lautet vereinfacht: Schreibe fiir jeden Laut einen und immer den gleichen Buchsta-
ben." (Naumann 1999, S.122)
»Das Deutsche hat eine Alphabetschrift, und damit ist klar, dass die Beziehung zwi-
schen Lauten und Buchstaben grundlegend fiir die Schreibung ist; die Schreibung
so driicken es einige aus, ist lautlich fundiert." (Augst/Stock 1997, S.115)
»~Den Phonemen lassen sich regelhaft Segmente des Geschriebenen, namlich Gra-
pheme zuordnen (phonographisches Prinzip)" (Eisenberg 1995 S.62).

Dieses Verstandnis bildet die Grundlage der im Duden formulierten orthographischen
Regelungen und wird mit Hilfe von Laut-Buchstaben-Zuordnungen oder sogenannten
Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) genauer dargelegt, um ,[...] die Systematik
der Orthographie herauszustellen® (Eisenberg 1995 S.60) und die Grundlage der im
Rechtschreibduden formulierten Regelungen zu erkldaren. Diese Zuordnungen werden
als Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln (GPK-Regeln) bezeichnet. Sie legen fest,

5 Zur historischen Entwicklung siehe ausfiihrlich Noack 2000 und Maas 1992, 2003
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~Welches Segment des Geschriebenen einem bestimmten Phonem im Normalfall ent-
spricht™ (Eisenberg 1995 S.63) und sind fiir Vokale und Konsonanten in folgender Wei-
se festgelegt (DUDEN):

»~Buchstaben und Sprachlaute sind einander zugeordnet." (Amtliches Regelwerk
S.861)

Als grundlegend im Sinne dieser orthographischen Regelung gelten die folgenden
Laut-Buchstaben-Zuordnungen. (ebd. S.862ff)

Besondere Zuordnungen werden in den sich anschlieBenden Abschnitten behan-

delt.
Kurze einfache Vokale
Laute Buchstaben Beispiele
[a] A ab, Alter, warm, Bilanz
[e], [e] enorm, Endung, helfen, fett, penetrant, Prozent

E
[e] E Atem, Ballade, gering, nobel
(1], [l I immer, Iltis, List, indiskret, Pilot
[2], [0] 0 ob, Ort, folgen, Konzern, Logis, Obelisk, Organ
0
U
U

[ce], [2] ofter, Offnung, wélben, Okonomie
[u], [u] unten, Uime, bunt, Museum
V], [yl Kiiste, wiinschen, Piiree
Lange einfache Vokale
Laute Buchstaben Beispiele
[a] a artig, Abend, Basis
le] e edel, Efeu, Weg, Planet
[e1] ] dsen, Ara, Sekretdr
[i:] ie (in einheimischen Wortern:) Liebe, Dieb

(in Fremdwortern:) Diva, Iris, Krise, Ventil

i

[o] 0 oben, Ofen, vor, Chor

(2] o) dde, Ofen, schén
u
i

[u:] Ufer, Bluse, Muse, Natur

[y:] tiben, Ubel, fiilgen, Menii, Molekiil
Diphthonge

Laute Buchstaben Beispiele

[a1] ei eigen, Eile, beiseite, Kaleidoskop

[av] au auf, Auge, Haus, Audienz

[ov] eu euch, Eule, Zeuge, Euphorie
Einfache Konsonanten

Laute Buchstaben Beispiele

[b] b backen, Baum, Obolus, Parabel

[¢l, [x] ch ich, Biicher, lynchen; ach, Rauch

[d] d danken, Druck, leiden, Mansarde

[f] fertig, Falke, Hafen, Fusion

f
9] g gehen, Gas, ségen, Organ, Eleganz
[h] h hinterher, Haus, Hektik, Ahorn, vehement
j
k
|

[i] ja, Jagd, Boje, Objekt
(K] Kiste, Haken, Flanke, Majuskel, Konkurs
] laufen, Laut, Schale, lamentieren

10
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[m] m machen, Mund, Lampe, Maximum

[n] n nur, Nagel, Ton, Natur, nuklear

[n] ng Gang, Lange, singen, Zange

[p] p packen, Paste, Raupe, Problem

I, Rl 0 r rauben, Rampe, héren, Zitrone

[s] s skurril, Skandal, Hast, hopsen

2] s sagen, Seife, lesen, Laser

[1] sch scharf, Schaufel, rauschen

[t] t tragen, Tir, fort, Optimum

v w wann, Wagen, Méwe
Konsonantenverbindungen (innerhalb des Stammes)

Laute Buchstaben Beispiele

[kv] qu quélen, Quelle, liquid, Qualitat

ks] X xylographisch, Xenophobie, boxen, toxisch

[ts] z zart, Zaum, tanzen, speziell, Zenit

Die GPK-Regeln stellen bei dieser Orthographietheorie die Grundlage und das Grund-
prinzip des alphabetischen Teils der Rechtschreibung dar und sollen dem Schreiber die
orthographisch korrekte und problemlose Verschriftung von Woértern ermdglichen.
Problemlos vor allem deshalb, da ,in den meisten Fallen einem Phonem genau ein Gra-
phem zugewiesen®™ wird (Eisenberg 1995, S.63). Beim Schreiben muss einzig und allein
die Aufgabe geldst werden, ein gesprochenes Wort in seine linear angeordneten Seg-
mente/Laute zu zerlegen und diesen entsprechend den GPK-Regeln Buchstaben zuzu-
ordnen. Aufgabe und Funktion von Schrift wird in der Abbildung der gesprochenen
Sprache gesehen, was in der Didaktik an Maximen, wie ,Schreib wie du sprichst"® oder
»~Schreibe, wie du sprichst, wie du schreibst" (Augst/Dehn 2002) u.a. deutlich wird.

Jedoch wird schon an den hier haufig formulierten Einschrankungen, wie ,in den meis-
ten Fallen® oder ,im Normalfall* deutlich, dass dieses phonographische Prinzip trotz des
Versuchs einer elementweisen Zuordnung nicht immer zutrifft und daher eben nicht
den gesamten, zum phonographischen Teil der Rechtschreibung gehérenden Wort-
schatz erfasst.

Schwierigkeiten ergeben sich in den folgenden Bereichen:
» unterschiedliche Phoneme werden mit demselben Graphem wiedergegeben
[s], [z], [[] > <s> (Bsp.: [kis.te]/<Kiste>; [zona]/<Sonne>; [{dai.na]/<Steine>)
[c], [X] > <ch> (Bsp.: [bege]/<Becher>; [bax]/<Bach>)
» unterschiedliche Grapheme werden mit demselben Phonem wiedergegeben
[t] > <d>, <t> (Bsp.: [hunt]/<Hund>; [vin.te]/<Winter>)
[ts] > <z>, <ts> (Bsp.: [tsi:.go]/<Ziege>; [naxts]/<nachts>)

+ Grapheme ohne entsprechendes Phonem:
Zu diesem Bereich gehéren das Silbentrennende-<h> und die sogenannten Son-
dergraphien, wie Dehnung und Schéarfung. Sie gehdéren auch zum phonographi-
schen Bereich der Rechtschreibung, obwohl sie ,[...] aber eben nicht bedeuten, ei-

® Eine ausfiihrliche Darstellung zur Entwicklung dieser Maxime gibt Miiller 1990.
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nen Laut zu schreiber|...]" (Noack 2000; S.24). Der Lautbezug betrifft hier groBere
lautsprachliche Einheiten wie die Silbe. Es werden prosodische Strukturen eines
Wortes markiert (s.u.).

All diese Bereiche werden innerhalb dieser Orthographietheorie als Ausnahmen von der
eigentlich phonographischen Grundstruktur des Deutschen behandelt, was zur Formu-
lierung von zahlreichen, unstrukturierten und schwer nachvollziehbaren Zusatzregelun-
gen fihrt, die auswendig gelernt oder im anschlieBenden Wérterverzeichnis nachge-
schlagen werden missen, d.h. kognitiv nicht erschlieBbar sind (vgl. Maas 1992,
S.222f).” Dieser Vorgehensweise folgt auch Nerius (2000). Er stellt nach einer ausfiihr-
lichen Darstellung der ,Polyrelationalitdt® (Nerius 2000, S.119) der Einheiten der pho-
nologischen und graphischen Ebene, die phonographische Struktur der deutschen Or-
thographie in folgender Tabelle dar.

Dehnung und Scharfung werden entsprechend der linearen Sichtweise mit Hilfe der
zugrundegelegten Korrespondenz von Laut und Buchstabe erklart und in die Graphem-
Phonem-Zuordnungstabellen integriert.

7 Bei Augst/Dehn (2002, S.101) finden sich dementsprechend neben der *Hauptregel” (s.o.) die soge-
nannten " Allgemeinen Abweichungen von der Hauptregel ".

12
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phono- Phonem Buchstabe graphisches phono- Phonem Buchstabe graphisches
logisches bzw. bzw. Wort logisches bzw. bzw. Wort
Wort Phonem- Buchstaben- Wort Phonem- Buchstaben-
verbindung verbindung verbindung verbindung
Jalt/ fal \ / <ait> fum/ fol <u> <um>
: <a» T <Wal> Inuzr/ \ <nur>
Ivail/ \ / \
Jza:ll fa:t <aa> <Saal> i/ ——e—— <uh> \
Tkl — \<ah>— <kahl> ot <Uhr>
Ibe:lf <ee> ———— <Beet> theelsld ———— Jee/ <Hblle>
Ivexr/ > fe:! / <eh> <Wehr> ot/ \ > <B> 4 <hort>
Iver/ \ <wer> lo:/
bita/ <e> 4 <bitte> /ma:xa/ / \ <h> ———— <Méhre>
e Y R
fknia) ——" >4ullgraphem <Knie> st . N
yst/f —— /v, <kiisst>
Ibet] e el <Bett> vt T~ )
yir. <> =/ <fiir>
Iest/ / > <i> ———— <lisst> \/ / _—
y:
fzett) ———————= e/ <sit>
T T~ fyxy — \<ﬁh>—~ <fiihrt>
et/ <dh> ———— <fahrt>
fzaita/ <ai> ————  <Saite>
hstt ——— 1/ <ist>
AN _— \/all —
Ivier/ <i> T <wir>
fvaizaf / \ <ei> ———— <Weise>
i/ i/ <ie> <vier>
\ faus/ Jau/ <au> <aus>
ffirtalf <Viertel> "
oY/ <eu> ——  <Heu>
fzi/ <ieh>————— «<sich>
\l:}v/ /
fex/ <ih>» ———o— <ijhr>
l(sYIsn// \ <du> ————<tduschen>
fpast/ ————— /ol <Post>
Ipfur/ foi/ <ui> <pfui>
ffor/ \ > <0> 4 <vor>
Imo:r/ Jo:f <00> <Moor> Ipacr/ \ / <p> <Paar>
four/ / \ <oh> ———— <Ohr> Ipl
bb. 1: h h ieh : fzupal / \ <pp> ———— <Suppe>
Abb. 1: Graphem-Phonem-Beziehungen (Nerius
foall <b> <Ball>
2000, S.120) —
b/
b e <Schrubber>
Abb. 2: Graphem-Phonem-Beziehungen (Nerius
2000, S.121)
phono- Phonem Buchstabe graphisches Fh(?n?- Phonem Buchstabe graphisches
. ogisches bzw. bzw. Wort
logisches bzw. bzw. Wort
Wort Phonem- Buchstaben-
Wort Phonem- Buchstaben- . .
verbindung verbindung verbindung verbindung
veszanlixf —-—- Nuuphunm\ - <wesentlich> ftizr/ A <Tier>
Ml e S <
Ibev > nt \// <> <Bett> therr T PP = ~Herr>
fray ~ «dt> <Stade fram/ ~— o <m¥» ———— <Rahm>
fmazda/ — o d> <Made> \\: mi T
fpadall —————= gdp T cdd> <Paddel> fomi — e Kamm>
fkanal T " <k e <Kanne> fan/ iy ——— <Sinnx
fbok/ e = ek e <Bock> m
aks) — achs T .
Ivaks! «Wachs> famt — T~ “ne “Wahn>
fkraX/ Krach>
. [ Frach femk/ T < Wink>
Xy | T X —— <weich> ‘\\7/ ;7
n
Igazbal .. “Gabe> e
T fendf T~ < e <Enge>
- fradly - T — < .
gy <Egges y —— o Tal
N nZ
tha:fan/ — <f> e <Hafen>» e .
T — - ~—_

. -~ 5 e Al Eles
fafa)  -— —= W <t e CAffer felaf <l Ele
fatar/ — \ e <Vater /N‘(JUPI"t:'m‘m

B o . »silben-
fbrazval R _ e fdrezont -~ trennendes ) > P R —, [ TS
M~ thand! oo ceee thf S~ <Hand>
fvaldl  — T~ we —  <Wald>
Jraits/ ~— e ST meeem—ee < Reizi
/bisant o <ssy e <Bissen> T st T
~—— P e
s/ = fst R <FloR:> . —
Pt fhitsal -~ T~ atz> ———  <Hitze>
st o _~ <bis>
- /hekss/ Tkst <X <Hexe>
jzall  ——— 2/ / EER <Saal>
ipalt ~ e I <Spalt> TRV e JRY] oo CQUE e <Quatschis
Ifasor = gy <Schale> Abb. 4: Graphem-Phonem-Beziehungen (Nerius
famoar/ — - e e e < Jammers 2000, S_ 123)

Abb. 3: Graphem-Phonem-Beziehungen (Nerius
2000, S.122)
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1.2 Silbenphonologische Orthographietheorie

1.2.1 Zum Verhdltnis von geschriebener und gesprochener Sprache

«Einer systematischen Klarung der Schriftprobleme steht die verbreitete Abbil-
dungsvorstellung von dem Verhaltnis von gesprochener und geschriebener Sprache
entgegen, nach der Schrift ihre Funktion darin hat, die ihr gegeniiber primare (,na-
tlrliche™) gesprochene Sprache abzubilden. Zwar fundiert das Erlernen der Schrift-
sprache in der bereits gelernten gesprochenen Sprache, aber diese ist nicht in der
Schrift reprasentiert. Grundlegend (strukturierend) fiir die Schrift sind vielmehr die
Sprachstrukturen, die mit der gesprochenen Sprache erworben worden sind. Zwi-
schen gesprochener und geschriebener Sprache besteht also kein direktes (Abbil-
dungs-) Verhdltnis, sondern ein Dreiecksverhaltnis der Fundierung."(Maas 2003,

S.9)
Statt
Vielmehr

@ SPRACHSTRUKTUR

Dieses Verstandnis des Verhadltnisses von geschriebener und gesprochener Sprache
stellt die Grundlage der Orthographietheorie® von Utz Maas (vgl. 1992, 2000, 2003)
dar. Aufgrund dieser Sichtweise rekonstruiert er die orthographischen Regularitaten
und stellt durch die ,Nutzung der Sprachstrukturen™ (Maas 2003, S.1) die Orthographie
als ein regelhaftes und somit lernbares System dar.

Aufgabe der Orthographie wird in einer Leserorientierung gesehen, d.h. die Regularita-
ten der Schrift sind nicht flir das Schreiben (wie es die Maxime ,Schreib, wie du
sprichst" suggeriert) sondern flir das Lesen entwickelt worden, mit dem Ziel einem
Leser eindeutige Anweisungen fiir das Dekodieren eines Textes zu geben. Dement-
sprechend wird als Zielvorgabe der Orthographie die Maxime ,Schreib, wie du gelesen
werden willst!" (Maas 2003, S.16) sowie die Randbedingung ,Die Orthographie soll
durch ihre Fundierung in der Struktur der gesprochenen (deutschen) Sprache optimal
lernbar sein" (ebd.) genannt.

Bezogen auf die Wortschreibung bedeutet dies, dass in unserem phongraphischen
Schriftsystem (Alphabetschrift) nicht bzw. nicht nur die phonetischen Verhaltnisse des
Gesprochenen sondern primar phonologisch-prosodische Strukturen abgebildet wer-
den.

8 Die Hochlautung ist in dieser Darstellung die den phonologischen Analysen zugrundeliegende Sprache.
Sie fundiert den phonographischen Bereich der Orthographie.
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,Die phonographischen Probleme ergeben sich hier durch die Uberlagerungen der
alles in allem einigermaBen klaren lokalen Phanomene (Lauteigenschaften) und
den globalen Eigenschaften (AuBerungsgestalten wie der Silbe):

Die globalen Eigenschaften sind primdre Gliederungseigenschaften wie Silben-
schnitt und relative Verhaltnisse in der konkreten AuBerung (syntagmatisch be-
trachtet),

Die lokalen Eigenschaften sind Produkt sekundérer Abstraktionen an solchen AuBe-
rungselementen, insbesondere Lauten in ihrer wechselseitigen (paradigmatischen)
Definition." (Maas 1992, S.286)

Diese Tatsache wird in der zuvor dargestellten Orthographietheorie nicht beachtet:

»Ein groBer Teil der hier entstehenden Schwierigkeiten der Rechtschreibdiskussion

rihrt daher, dass diese beiden Dimensionen der phonetischen Fundierung der Or-

thographie nicht gesehen werden, und insbesondere die Rede von Laut und Buch-

stabe (oder modischer: ,Phonem-Graphem-Korrespondenz") die Problematik auf

lokale Merkmale zu reduzieren versucht — was fiir einige Sprachen mit entspre-

chender phonologischer Struktur angehen mag, nicht aber fiir das Deutsche. Die

Trennung von lokalen und globalen phonetischen Eigenschaften ist natiirlich nur

analytisch berechtigt — empirisch liegt ein komplexes Wahrnehmungsproblem vor."

(Maas 1992, S.287)
In diesem Sinne geht Maas von einer doppelten Kodierung der Orthographie® aus. Da-
bei ist die phonetische (segmentale) Struktur der prosodischen (Akzent-) Kontur unter-
geordnet (vgl. Maas 2003, S.447). Diesem Ansatz liegt ein Vorgehen ,von oben nach
unten® zu Grunde, bei dem - im Gegensatz zu einem Vorgehen von ,unten nach oben"
(, Top-Down-Analyse" vs. ,Bottom-Up-Analyse") - zuerst die globaleren, prosodischen
Strukturen analysiert und von diesen ausgehend der Ausbau der kleineren Elemente
auf lokaler Ebene betrachtet wird (vgl. Maas 1999, S.111). Entsprechend dieser prima-
ren phonologisch-prosodischen Fundierung missen fiir eine Strukturierung und Model-
lierung der Orthographie zundchst die schriftrelevanten Strukturen der gesprochenen
Sprache analysiert und dargestellt werden. Bezogen auf den phonographischen Bereich
der Orthographie steht die phonologische GroBe Silbe als prosodische Gliederungsein-
heit der gesprochenen Sprache im Mittelpunkt der Analyse und Strukturbildung. Im
Folgenden wird nun der fiir die Argumentation und die Modellbildung dieser Orthogra-
phietheorie grundlegende Silbenbegriff nach Maas (1999) dargelegt.

1.2.2 Die Silbe

Die Silbe ist ,nicht einfach eine lineare Kette aus ihren Segmenten [...], wie es das
Schriftbild mit seiner Buchstabenkette suggeriert und wie es auch in neueren phonolo-
gischen Arbeiten o6fters prasentiert wird." (Maas 1999, S.121). Ein solches lineares Sil-
benverstandnis, wie es die folgende Abbildung symbolisiert, verdeckt Strukturen, die
von elementarer Bedeutung flr eine regelhafte Strukturierung unserer Schriftsprache
sind:

° Maas kniipft somit an Orthographieanalysen an, die in dieser/ahnlicher Form schon vor 500Jahren geté-
tigt wurden, dann allerdings durch den Normierungsprozess mit dem Ziel einer eindeutigen phonetischen
Struktur und somit einer eindeutigen Abbildung der gesprochenen Sprache in der Schrift, in Vergessenheit
gerieten (vgl. z.B. Sievers, Jespersen). Als ein weiterer aktueller Vertreter dieses Ansatzes ist Eisenberg
(vgl. z.B. 1998) zu nennen.
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S

m
|_1 |_2 |_n

Dementsprechend liegt der Silbentheorie von Maas kein linearer sondern ein hierarchi-
scher Silbenbegriff zugrunde. Zur Darstellung dieser hierarchischen Silbenstruktur wird
im Weiteren folgendes Konstituentenmodell mit den beschriebenen Abklirzungen ver-
wendet:

Silben sind komplexe Einheiten, die aus einem Anfangsrand (A) und einem Reim (R),
der in den Nukleus (N) und den E E) untergliedert ist, bestehen.
;ﬁﬂ’bcé Silbe

AW

A R

N E
Grundlage der Silbenbildung im Deutschen sind verschiedene prosodische Faktoren zu
denen auf einer globaleren Ebene die Druckkontur und auf der lokalen Ebene bezliglich
den einzelnen Elementen die Sonoritdtskontur gehért. Diese unterschiedlichen Ebenen
der Konturierung pragen die phonologischen Strukturen des Deutschen. Dabei ist die
Druckkonturierung fiir die Wahrnehmung der Silbe als Einheit verantwortlich. Sievers
beschreibt dies folgendermaBen:

»dass unter ‘Silbe’ eine Lautmasse zu verstehen sei, welche mit einem selbstandi-

gen, einheitlichen, ununterbrochenen Exspirationshub hervorgebracht werde."

(Sievers 1876, S.111)

»In allen diesen Fallen wird also als eine Silbe empfunden, was mit einem selb-

standigen und zugleich continuierlichen Druckstoss hervorgebracht wird." (Sievers

1901, S.201)
Die Silbe ist somit im Gegensatz zum Laut eine héchst reale Einheit, die unsere AuBe-
rungen gliedert, unmittelbar wahrgenommen und als die Grundeinheit unserer Artikula-
tion bezeichnet werden kann. Der Einzellaut dagegen ist zwar phonetisch nachweisbar
kann jedoch weder perzeptiv noch artikulatorisch isoliert werden und stellt somit keine
wahrnehmbare Einheit des Gesprochenen dar.

Die Sonoritatskontur'® prégt dagegen die interne Strukturierung der Silbe und somit
deren Ausbau hinsichtlich ihrer Segmente. Sie ergibt sich aufgrund der unterschiedli-
chen Schallfille (Sonoritat) ihrer Segmente. Je nach Starke ihrer Sonoritat kénnen Lau-

10 pas Konzept der Sonoritét in dieser Form wurde schon sehr frith zur Erkldrung der Silbenbildung heran-
gezogen, so z.B. von Eduard Sievers (1876), der hier den Begriff der ,Schallfiille® anfiihrt oder von Otto
Jespersen (1913). Sie geriet dann jedoch aus dem Blickfeld in der linguistischen Theoriebildung und ist
erst seit Mitte der 70er Jahre als Grundlage der Silbentheorie wiederzufinden. (Einen zeitlichen Uberblick
Uber die jeweiligen Vertreter bietet Neef 2002) Die hier dargestellte Silbenphonologie kniipft an diese
Darstellungen an.
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te auf einer Sonorititsskala'! in eine feste Ordnung gebracht werden. Die Lautverbin-
dungsmdglichkeiten innerhalb der Silbe sind durch diese beschrankt:

Rangstufe  Phonetische Qualitat Laute (in [PA)
1 Vokale, nasal aé o
2 Vokale, oral, offen aa
Vokale
3 Vokale, oral, halb-offen €e£0 00 ®
4 Vokale, oral, geschlossen 1 y u
5 Halbvokale 1YY
Lo (konsonanti-
6 Liquiden Lrr sche) Sonanten
7 Nasale man g
8 Frikative, oral, stimmhaft v 8 z j 3 ¥
9 Frikative, oral, stimmlos  f 8 s § ¢ x x | Konsonanten
10 Plosive, oral, stimmhaft bdg (konsonanti-
sche Ge-
11 Plosive, oral, stimmlos ptk rduschlaute)
12 Glottale h?

Abb. 5: Sonoritatsskala nach Maas (1999, S.127)

Die Segmente mit maximaler Sonoritat bilden den Kern einer Silbe, Segmente mit mi-
nimaler Sonoritdt finden sich in den jeweiligen Silbenrandern. Aufgrund dieser stei-
gend-fallenden Sonoritdtskontur kann die Silbe als eine Kurve dargestellt werden:

A
Konstituentenstruktur A

N E
Sonorititskontur S —

Abb. 6: Sonoritdtskontur (Maas 1999, S.128)

Komplexe Wortformen bestehen im Deutschen aus mehreren Sonoritatssilben. Die An-
zahl der Silben ergibt sich aus der Anzahl der Sonoritatsgipfel. Dabei handelt es sich
nicht um eine Abfolge homogener Silben sondern um unterschiedliche Silbentypen, die
durch eine unterschiedliche Akzentkonturierung, d.h. die Hervorhebung einzelner Sil-
ben gegenliber anderen Silben, zustande kommen. Maas (1999) unterscheidet drei
Silbentypen:

- Prominente Silbe/betonte Silbe (im Folgenden S")
- Reduktionssilbe/unbetonte Silbe (im Folgenden S°)
- Nicht-prominente, nicht-reduzierte Silbe (im Folgenden S)

Bei diesen Silbentypen interagieren die Akzentkontur und die Sonoritatskontur in der
Form, dass die jeweiligen Akzentkonturen durch einen unterschiedlichen segmentalen
Ausbau auf der lokalen Ebene gepragt sind:

Prominente Silbe (S'): ['kin.de]/<Kinder>; ['ha:.sa]/<Hase>
Die prominente Silbe gibt komplexen Wortformen ihre Kontur. Ausgezeichnet ist sie

durch einen maximalen Ausbau der silbischen Kontraststruktur. Dies bezieht sich auf
der einen Seite auf die Komplexitat der Konstituenten Anfangsrand und Reim (R muss

11 Mittlerweile finden sich in der Literatur viele verschiedene Schallfiillenskalen. Sie alle gehen auf die
Skale von Oskar Wolf zurlick, der diese 1871 als Ergebnis eines perzeptiven Experimentes entwickelte (vgl.
Maas 1999, S.139)
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verzweigt sein). Auf der anderen Seite ist der Kontrast zwischen A und R durch eine
Maximierung der Sonoritat im Reim (vokalisch belegter Nukleus) optimiert:

A obligatorisch: konsonantisch K
N obligatorisch: Vokal V
E obligatorisch (fakultativ: konsonantisch und/oder vokalisch)

Die vokalische Artikulation von E ist eine Besonderheit der prominenten Silbe, bei der
zwei Falle unterschieden werden:

Die vokalische Artikulation von E ist ungleich der von N:

Es handelt sich hierbei um Worter mit Diphthongen. Hierzu zahlen im Folgenden
sowohl die schlieBenden Diphthonge ([ai, au, 2y]) als auch durch die Vokalisierung

des r-Lautes entstehenden &ffnenden Diphthonge ([ee, oe, 1e, UE, YE, BE]).

S' s’ S' S
|l a o t o k 1 e [ o
Il a1 t o

t o

S5 3 S

| o1

Die vokalische Artikulation von E ist gleich der von N
S' S’
Il g : v @
Silben mit konsonantisch artikuliertem Endrand werden in diesem Zusammenhang als

‘geschlossene Silben’ ([kin.de]), Silben ohne konsonantischen Endrand als ‘offene Sil-
ben’ ([ha:.ss]) bezeichnet (vgl. Maas 1999, S.165ff).

Reduktionssilbe S°: ['kin.de]/<Kinder>; ['ha:.s8]/<Hase>

Die Reduktionssilbe ist durch einen reduzierten Ausbau sowohl bzgl. ihrer Konstituen-
ten als auch der Minimierung des Sonoritatskontrastes zwischen A und R gekennzeich-
net:

A fakultativ: (konsonantisch)
Bei nicht belegtem Anfangsrand entstehen die sogenannten Hiate:

® >
5 02— —W
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N obligatorisch: Reduktionsvokal ([s]/[ha:.s8]; [e]/[kin.de]) oder fakultativ auch mit
(sonoren) Konsonanten belegbar ([le:.sn]/<lesen>).

Bei Wortern wie <lehnen>/[leinn] entstehen hier sogenannte ,Pseudogeminaten®
(Maas 1999, S.245), obwohl das Deutsche keine Geminaten hat.

A‘ SO
l e : nn
Aufgrund der Regel, dass jede Silbe mit einem Vokalbuchstaben markiert wird, wird

der Reduktionsvokal in der Schriftsprache immer mit <e> gekennzeichnet (<le-
sen>/[ler.sn]; <Hase>/['ha:.sa]; <Kinder>/[kin.de])

s' S’
| a o f n
E fakultativ: nur konsonantisch

Die Silbentypen S’ und S° bilden zusammen die fir den deutschen Wortschatz charak-
teristische trochdische Wortform (vgl. Maas 1999, S.244ff).

Nicht-prominente, nicht-reduzierte Silbe (S): [me.lo:.n8]/<Melone>

I\\

Bei diesem Silbentyp handelt es sich um den ,Normalfall* des Silbenbaus, der weder
eine Maximierung der Konstituenten noch eine Minimierung der Sonoritdt im Sinne
eines Reduktionsvokals aufzeigt.

A obligatorisch: konsonantisch K

N obligatorisch: Vokal V

E fakultativ, nur konsonantisch K (vgl. Maas 1999, S.150ff)

Es wird deutlich, dass die flir das Deutsche charakteristischen prosodischen Verhaltnis-
se durch einen unterschiedlichen Silbenbau reprasentiert werden, der auch in der
Schrift markiert wird und somit flir die Orthographie regelhaft genutzt werden kann
(vgl. Maas 2003, S.447).

1.2.3 Die Anschlusskorrelation

Die flir diese Orthographietheorie grundlegende Annahme ist die Beschreibung des
Deutschen als eine Sprache mit einer Anschlusskorrelation (vgl. Maas 1999, S.165).
Maas ordnet somit das Deutsche den ,Silbenschnittsprachen" zu.'?

Eine Beschreibung des Silbenschnitts findet sich in der Literatur sehr frih. So zeigt
Spiekermann (2000, S.20f) in einem Uberblick, dass schon Ickelsamer (1534), Adelung

12 Einen Abriss (ber die historischen Entwicklungen, die zur Herausbildung einer Silbenschnittkorrelation
im Deutschen flihrten, gibt Maas (1999, S.206ff).
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(1760), Sievers (1872), Jespersen (1926) und Trubetzkoy (1939) diese phonologische
GroBe in derselben Art und Weise wie sie in aktuellen Darstellungen (Maas z.B. 1992,
1999, 2003; Eisenberg 1998) zu finden ist, beschrieben und fir ihre phonologischen
Modellierungen des Deutschen nutzten. Da es sich hierbei jedoch um eine phonologi-
sche GroBe handelt, die zwar ,ein perzeptiv-intuitiv [ebenso] markantes" aber leider
auch ein ,phonetisch notorisch schwierig zu explizierendes Phanomen™ (Maas 1999,
S.51) darstellt und lange Zeit phonetisch nicht nachgewiesen werden konnte, wurde
die Silbenschnittkorrelation in sprachwissenschaftlichen Darstellungen lange Zeit nicht
mehr thematisiert. Erst die Ergebnisse von Spiekermann (2000), dem es gelungen ist
den Silbenschnittkontrast phonetisch aufgrund unterschiedlicher Energiekonturen
nachzuweisen, stiitzen die Wiederaufnahme dieser GréBe (vgl. Maas 1999, S.231f).

Die Silbenschnittkorrelation beschreibt den ,,Anschluss® des Vokals zu dem folgenden
Konsonanten, und zwar innerhalb der betonten Silbe, wenn der Endrand konsonantisch
belegt ist, als auch Uber die Silbengrenze hinweg, wenn die betonte Silbe vokalisch
auslautet. Dementsprechend werden hinsichtlich der Vokaloppositionen in betonten
Silben, die haufig als ,Lang- und Kurzvokale® beschrieben werden, weder quantitative
noch qualitative Unterschiede als primare (distinktive) Unterscheidungsmerkmale gese-
hen, sondern die Anschlussopposition des betrachteten Vokals zu dem folgenden Kon-
sonanten. Quantitative und qualitative Vokalmerkmale werden als Folge des Kontrastes
von losem und festem Anschluss beschrieben:

»~Im ‘mehrdimensionalen’ phonetischen ‘Raum’ ist der Unterschied in der Ausspra-

che von Rate : Ratte, bieten : bitten, roten : Rotten und dergleichen offensichtlich

mehrfach fundiert:

Die Vokale sind qualitativ und quantitativ verschieden [bi:..tn] versus [bitn], insbe-

sondere aber sind die ‘Ubergénge’ von den Vokalen zu den folgenden Konsonanten

verschieden:

Bei losem AnschluB ‘trudelt’ die vokalische Artikulation gewissermaBen aus, bevor

der folgende Konsonant einsetzt (symbolisierbar als [rRa:—tn]), wahrend bei festem

AnschluB der VerschluB des Konsonanten die vokalische Artikulation gewisserma-
Ben abbricht (symbolisierbar als [ra<tn]). (Maas 1999, S. 51)

Diese Beschreibung macht deutlich, dass es nicht um die isolierte Betrachtung einzel-
ner Laute auf einer lokalen Ebene geht, sondern dass die unterschiedlichen lautlichen
Begebenheiten Folge der globalen, prosodischen Verhdltnisse bzw. Folge der silbischen
Anschlussverhdltnisse sind. Die quantitativen Unterschiede resultieren aus diesen un-
terschiedlichen Anschlussarten und zeigen sich auf der segmentalen Ebene als Folge
des ‘Austrudelns’ oder ‘Abbrechens’ des vokalischen Kerns aufgrund seines Anschlusses
an den folgenden Konsonanten. Diese Modellierung erméglicht es, die problematische
Darstellung der Vokalopposition in Form von ,Lang- und Kurzvokalen“* zu umgehen.
Problematisch aus dem Grund, da es sich zum einen nur um eine relative Dauer in Ab-
hangigkeit des allgemeinen Sprechtempos handelt (vgl. Maas 1999, S.177) und zum

13 Sowohl in didaktischen als auch in sprachwissenschaftlichen Darstellungen (s.0.) werden Vokale meist
nur hinsichtlich ihrer Quantitdt unterschieden. Dementsprechend werden in den Regelformulierungen des
Dudens wie auch in den Sprachbiichern der Schule einzig und allein das Begriffspaar Lang- und Kurzvokal
verwendet und der Unterschied zwischen den Vokalen somit auf ein einziges Merkmal reduziert ohne auf
flr die Schiler relevanten Wahrnehmungskategorien zu achten.
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anderen diese Opposition in den verschiedenen Dialektregionen unterschiedlich reali-
siert und somit wahrgenommen wird. In Norddeutschland existiert z.B. vorrangig eine
qualitative Differenzierung, wahrend in Sliddeutschland neben der qualitativen auch
quantitative Vokalunterschiede nachgewiesen werden konnten. Die Anschlusskorrelati-
on dagegen ist eine perzeptorische Eigenschaft des Deutschen und somit eine von Dia-
lekten unabhangige prosodische Wahrnehmungskategorie, deren Folge auf segmenta-
ler Ebene qualitative Vokaldifferenzen sind. (vgl. Rdber-Siekmeyer/Spiekermann 2000)

Ausgehend von dieser Beschreibung und dem Vorkommen der verschiedenen An-
schlussformen in offenen und geschlossenen Silben ergibt sich die Modellierung von
vier phonologischen Varianten der betonten Silbe und somit vier Wortgestalten (vgl.
Maas 1992, 2003; Fuchs/Rdber-Siekmeyer 2002):

Loser Anschluss Fester Anschluss
Offene Silbe Orthographisch unmarkiert Orthographisch markiert
<Hite> / V' <Hiitte> / V'S
Geschlossene Silbe Orthographisch markiert Orthographisch unmarkiert
<Hiihnchen> / V'K <Hifte> / vK

. dloe

A N E A R
h vy : t 9
h v f t )
h Y - t =)
h y n C an

Die Darstellung der Wortgestalten im Konstituentenmodell macht dabei deutlich, dass
es im Hinblick auf die zuvor beschriebenen silbenstrukturellen Realisierungen von S’
und S° in zwei Fallen zu Verletzungen kommt. Der Konsonant fiir den festen Anschluss
bei [hvte] ist nicht der Endrand der betonten Silbe wie bei [hyf.te] sondern der An-
fangsrand der Reduktionssilbe.'* Somit wird die als obligatorisch festgelegte Belegung
von E in S’ verletzt. Bei [hy:n.con] dagegen ist E von S’ trotz eines losen Anschlusses
konsonantisch und somit doppelt belegt. Aufgrund dieser phonologischen Besonderhei-
ten werden im Deutschen zur orthographischen Diskrimination Sonderschreibungen
bendtigt. Dabei ermdglicht es der hier dargestellte Blick auf die Strukturen der gespro-
chenen Sprache, die Orthographie als ein System mit im Kern verlasslichen Regeln dar-
zustellen. Die beschriebenen vier Wortgestalten werden in der Schrift regelhaft repra-
sentiert:

Worter mit losem Anschluss in offener Silbe [hy:.te] und Wérter mit festem An-
schluss in geschlossener Silbe ['hvf.ta] bendtigen keine gesonderte Markierung.

14 Bej dieser Modellierung unterscheidet sich Maas von vielen anderen Darstellungen (z.B. Eisenberg
1998), die hier von einem Silbengelenk sprechen und somit von einem ambisyllabischen im Gegensatz zu
einem heterosyllabischen Konsonanten ausgehen.
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Um jedoch den Unterschied zwischen [hy:.ts] und [hvte] in der gesprochenen Spra-
che auch in der Schrift zu reprasentieren, werden Woérter mit festem Anschluss in
offener Silbe durch die Dopplung des Konsonantenzeichens (<Hitte>) graphisch
markiert.

Ebenso erhalten Worter mit losem Anschluss in der geschlossenen Silbe eine Mar-
kierung durch das sogenannte Dehnungs-<h>*® (<Hiihnchen>) (vgl. Maas 2003,
S.486ff).

In diesem Sinne leisten die Sondergraphien ,das, was eine rein segmentale Reprasen-
tation i.S. der vom lateinischen System tradierten Graphem-Phonem-Korrespondenzen,
[...] nicht leisten kann: Die Reprasentation der prosodischen Struktur der Wortformen"
(Maas 2003, S.453).

1.2.4 Zur Modellierung von Scharfungswortern

Aufgrund der spezifischen Struktur der sogenannten Scharfungsworter ergibt sich hier
das Problem einer nicht eindeutig feststellbaren Silbengrenze. Diese Schwierigkeit be-
zieht sich dabei sowohl auf eine theoretische Modellierung als auch auf die Wahrnehm-
barkeit. In beiden Fallen ist es schwierig eine Silbengrenze festzulegen. In vielen
sprachwissenschaftlichen Darstellungen wird diese Schwierigkeit durch das Konzept der
Ambisyllabizitat geldst (vgl. z.B. Eisenberg 1998, S.295ff; Ramers 1992). Diesem Ver-
standnis entspricht die Annahme, dass der intervokalische Konsonant sowohl zur ers-
ten als auch zur zweiten Silbe gehért. Dadurch waren sowohl der Endrand von S’ und
der Anfangsrand von S° belegt und alle Bedingungen der Silbenrealisierung erflillt. Das
folgende Konstituentenmodell verdeutlicht eine solche Modellierung (vgl. Spiekermann
2000, S.29f).

Maas dagegen modelliert die besondere Struktur der Scharfungswoérter in Anlehnung
an Sievers (1901, S.198ff) iber dessen Unterscheidung von Druck- und Schallsilbe und
somit Uber die oben dargestellte Silbenschnittdifferenz und lehnt die Annahme eines
ambisyllabischen Konsonanten ab. Der dabei flir die Wahrnehmung und Modellierung
entscheidende Punkt ist, dass sich Druck- und Schallsilbe im Deutschen nicht decken
massen.

»Schallsilben und Drucksilben kdnnen sich begreiflicherweise decken, miissen es

aber nicht..." (Sievers 1901, S.203).
Wahrend bei Woértern der anderen Wortgestalten (<Hute, Hifte, Hihnchen>) diese
kongruent sind, sind sie bei Scharfungswortern inkongruent:

15 Dje Dehnungsmarkierung ist jedoch im Gegensatz zur Scharfungsschreibung nicht zu 100% regelhaft.
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Beispiel:

Druckkontur
_________ Schallkontur

Die Sonoritdtskontur legt bei [hvtse] zwei Silben fest, die Druckkontur zeigt jedoch eine
Einheit und somit nur eine einzige Silbe auf. Diese einheitliche Druckkontur ist dafir
verantwortlich, dass nur eine Silbe artikuliert und somit auch die beiden Schallsilben
nicht getrennt werden. Diese Beschreibung, die die Schwierigkeit einer Trennung von
Scharfungswortern deutlich macht, spiegelt die Wahrnehmung von Scharfungswortern
wider. Der Versuch, hier zwei Drucksilben zu artikulieren fiihrt zudem unweigerlich zu
einer Veranderung der Wortgestalt. Aus diesem Grund ist es in der didaktischen Um-
setzung einer solchen Analyse wichtig, von einer Einheit im Sinne einer Untrennbarkeit
dieser Worter auszugehen. (vgl. Maas 1999, S.143/201; 2003, S.491; Rdber-Siekmeyer
2002a, S.127f)

Zudem wird deutlich, dass der Unterschied zwischen [hy:.te] und [hvyta] nicht beim in-

tervokalischen Konsonanten zu suchen ist. Hierin liegt die Kritik von Maas an einer Mo-
dellierung im Sinne der Ambisyllabizitat begriindet, durch die die Annahme sogenann-
ter Geminaten (v.a. in der Didaktik) geférdert wurde. Der Unterschied zwischen [hy:.te]

und [hvyts] wird nicht im Vokal bzw. nicht im Unterschied von losem und festem An-

schluss gesehen, sondern im Konsonanten. Dabei wird entweder die Artikulation eines
zweiten Konsonanten oder aber ein quantitativer Unterschied der Konsonanten ange-
nommen.
~Der hier entwickelten Sichtweise steht nun allerdings die verbreitete orthographie-
induzierte Sichtweise entgegen, die als Gegenstiick zur graphischen Verdoppelung
der Konsonantenzeichen (,Scharfung™) Geminaten auf die Lautstruktur projiziert
und sie eventuell sogar in einer Hyperlautierung im Anfangsunterricht verlangt."
(Maas 1999, S.203)

Dass es sich jedoch um einfache Konsonanten im Anfangsrand der unbetonten Silbe
handelt, machen Ergebnisse verschiedener phonetischer Messungen deutlich. Dabei
wurden Worter aus dem Finnischen, das zu den sogenannten Quantitdtensprachen
zahlt, mit Wortern des Deutschen verglichen. Die Sonagraphen- und Oszillographenbil-
der (Abb. 7/8) machen den Unterschied zwischen einem geminierten und einem nicht
geminierten Konsonanten im Finnischen deutlich. Der Konsonant im Wort <Katto> wird
eindeutig langer gesprochen, als der Konsonant in <Katon>. Beim Vergleich der Deut-
schen Worter <Rate> und <Ratte> zeigt sich beziiglich des Konsonanten kein Unter-
schied. Der Kontrast ist eindeutig nicht in der konsonantischen Dauer zu suchen.
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Abb. 7: Sonagraphische Darstellung von <Rate/Ratte> (Maas 1999, S.375)
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Abb. 8: Sonagraphische Darstellung von <Katon/Katto> (finnisch) (Maas 1999, S.376)

Eine durch Gemination des intervokalischen Konsonanten hervorgerufene Artikulation
entspricht in keiner Form den Strukturen des Deutschen - weder bezliglich der Artikula-
tion noch der Perzeption - und flhrt zu einer Veranderung der phonologischen Form
der Worter, die flr eine differenzierende Analyse der gesprochenen Sprache im Hin-
blick auf die Schrift problematische Folgen hat.

Wie schon dargestellt, ist die Scharfungsschreibung in den prosodischen Verhaltnissen
der gesprochenen Sprache, den Anschlussverhdltnissen, fundiert. Diese durch festen
Anschluss an den Konsonanten im Anfangsrand der Reduktionssilbe gekennzeichnete
Sonderform wird in der Schrift durch die Dopplung des Konsonantenzeichens regelhaft
markiert.
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Scharfungsschreibung kann und muss - das wurde an dieser Darstellung deutlich -
durch eine Differenzierung der Wortgestalten in der gesprochenen Sprache fundiert
werden und ist nicht im Sinne der weit verbreiteten Annahme einer phonographischen
Fundierung der Orthographie, d.h. einer 1:1 Beziehung zwischen Laut und Buchstabe
zu modellieren.

1.2.5 Die lokale Ebene: Zur Binnengliederung der Silbe

Die bisherigen Darstellungen haben den Rahmen fiir eine mégliche Modellierung von
‘Graphem-Phonem-Korrespondenzen’ verdeutlicht. Die segmentale Struktur ist der pro-
sodischen Kontur untergeordnet. Die Grundeinheit der phonographischen Analyse und
Reprasentation sind demnach nicht einzelne, isolierbare Laute, die einer Abfolge von
Buchstaben linear und mit immer gleicher Lautung zugeordnet werden kdénnen, son-
dern die Silben mit ihrer in sich hierarchischen Anordnung der Segmente und den spe-
zifischen Betonungsmustern. Laute werden nicht als isolierbare Elemente sondern als
Segmente von Silben verstanden. Entsprechend einem Vorgehen von ‘oben nach un-
ten’ werden die phongraphischen Bindungen ausgehend von der Silbe modelliert.

+Aus diesen Uberlegungen folgt das Fazit, dass die Grundeinheit der Lautanalyse

keineswegs die Laute sind, wie wir es gewohnt sind, als Riickprojektion von den

Buchstaben unseres Alphabets anzunehmen, sondern gréBere Einheiten, insbeson-

dere die Silben, die den Rahmen fir die lautliche Koartikulation bilden." (Maas

1999 S. 52)
Fir die lautlichen Realisierungen spielen die jeweiligen Positionen der einzelnen Ele-
mente innerhalb dieser Einheit und somit die koartikulatorischen Bezlige ebenso eine
Rolle, wie die prosodischen Merkmale. Diese Bindung wird an den Reduktionsvokalen
in S° und den Vokalen in S’, deren Realisierung von den Anschlussformen abhangig ist,
deutlich. Dazu zahlen auch die orthographischen Markierungen von S’. Ebenso werden
z.B. Plosive im Anfangsrand von S’ anders realisiert (aspiriert) als im Anfangsrand von
S° (z.B. [t"an.ta]).

Durch diese Sichtweise, d.h. die Steuerung durch die prosodische Kontur, ist es auch
im Deutschen durchaus mdglich unterschiedliche Artikulationen auf der lokalen Ebene
zu fassen. Es geht dabei jedoch nicht um die Betrachtung von konkreten, isolierten
Lauten, wie dies bei den im Zusammenhang mit der ,Lauttheorie® dargelegten Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen der Fall ist.

»Die phonographische Zuordnung erfolgt nicht durch phonetisch spezifizierte Lau-

te" (Maas 2003, S.451)
Eine solche Modellierung entspricht den Ergebnissen der Phonetik, die aufzeigen, dass
zum einen eine Isolierung einzelner Laute aus dem Sprachfluss schwierig ist und zum
anderen die in der Phonetik bekannten lautlichen Ausprédgungen nur Idealpositionen®
darstellen, wie sie in der Koartikulation!’, der zufolge ein Element immer von seinem
Vorganger und Nachfolger beeinflusst wird, nicht vorkommen. Dementsprechend kriti-

16 Djese bilden sowohl in den aufgezeigten Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln als auch in der didakti-
schen Umsetzung (s.u.) die Grundlage fiir die Analyse des Laut-Schrift-Bezugs.

17 Koartikulation [lat. coarticulare >zusammen artikulieren<]. In der Phonetik Bezeichnung fiir die antizi-
pierenden Bewegungsabldufe bei der Artikulation: Im Unterschied zur orthographischen Wiedergabe durch
einzelne Buchstaben sind die den Sprachlauten entsprechenden Lautereignisse keine diskreten Einheiten.
Die Sprachproduktion ist ein kontinuierlicher Bewegungsablauf artikulatorischer Vorgénge ohne natiirliche
Einschnitte, bei dem nicht alle Sprechwerkzeuge, insbesondere nicht alle Artikulationsorgane immer in
gleicher Weise beteiligt sind [...]" (BuBmann 1990, S.386)
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siert Maas (1992, S.302) die bestehenden Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln fol-
gendermalen:
«Bei diesen Graphem-Phonem-Korrespondenzen ist die unzureichende Schriftvor-
stellung offensichtlich:
Abgesehen von der unangemessenen Vorstellung eines Wortes als einer Ab-
folge von isolierbaren Lauten,

wird vorausgesetzt, daB die Orthographie definiert ist als isolierte Zuordnung
von Buchstaben zu diesen Lauten."

1.3 Zusammenfassung

Trotz des gleichen Grundanliegens, den phonographischen Bereich der Orthographie
und somit die Wortschreibung zu regeln, kommen beide Ansatze zu sehr unterschiedli-
chen Ergebnissen. Ausschlaggebend dafiir ist die unterschiedliche Auffassung bezliglich
des Verhaltnisses von geschriebener und gesprochener Sprache:

Die Vertreter der ,Lauttheorie" sehen die Funktion der Schrift und somit der Recht-
schreibung in der direkten Abbildung der gesprochenen Sprache. Bei der Formulierung
ihrer Annahmen gehen sie dabei von der Schrift aus. Das Wissen um den Aufbau der
Schrift als eine lineare Aneinanderreihung einzelner Buchstaben zu Buchstabenketten
wird auf die Struktur der gesprochenen Sprache als eine lineare Anordnung von Lauten
Ubertragen. Dies fuhrt zu der Annahme, dass jedem Laut der gesprochenen Sprache
ein Element der geschriebenen Sprache zugeordnet werden kann. Die zahlreichen Falle
in denen eine solche Zuordnung nicht mdglich ist, werden als Ausnahmen oder Zusatz-
regelungen formuliert. Dazu gehéren somit auch die Sondermarkierungen wie Schar-
fung und Dehnung. Neben der sehr fragwiirdigen Darstellung der gesprochenen Spra-
che als eine lineare Aneinanderreihung einzelner Segmente ist das Ergebnis der ,Laut-
theorie" eine unsystematische Darstellung der Orthographie, die von Ausnahmen und
Strukturlosigkeit gepragt ist.

Demgegenlber ermdglicht die silbenphonologische Darstellung von Maas auf der
Grundlage einer ausfihrlichen Analyse der gesprochenen Sprache einen anderen Blick
auf den Bereich der Orthographie. Ausgehend von der Grundannahme der Fundierung
der Schriftsprache in der gesprochenen Sprache sieht Maas (1992) die Grundlage fir
die Analyse nicht primar — wie er es nennt - in den ,lokalen Eigenschaften®™ der Laute
sondern in den ,globalen Eigenschaften®, d.h. den prosodischen Strukturen von Wor-
tern wie Betonung und Silbenstruktur mit den entsprechenden Anschlussverhaltnissen.
Rechtschreibung wird strukturierbar und systematisierbar, wenn neben ihrer Fundie-
rung in der Laut-Buchstaben-Beziehung (lokale Ebene) primar phonetisch-
phonologische Eigenschaften wie Silbenschnitt und Prosodie (globale Ebene) betrachtet
werden. Orthographie verstanden als ,die Festigung der Silbenstrukturanalyse™ (Maas
1992, S.269) kann somit als ein System mit im Kern eindeutigen Regeln dargestellt
werden, das auch die Sonderschreibungen wie z.B. Scharfung und Dehnung ein-
schlieBt.

Auch in der aktuellen Schriftspracherwerbsforschung gibt es Untersuchungen, denen
diese phonologischen Modellierungen zugrunde liegen und die zeigen, dass ein solcher
Zugang zur Rechtschreibung den Analysetatigkeiten der Kinder entspricht. Aus diesem
Grund werden im folgenden Kapitel einige wichtige Ergebnisse der Schriftspracher-
werbsforschung dargestellt.

26



Die Schriftspracherwerbsforschung

2 Die Schriftspracherwerbsforschung

In Bezugnahme auf das vorausgegangene Kapitel stellt sich nun die Frage, inwieweit
die dargestellten Ergebnisse der aktuellen linguistischen Orthographieforschung rele-
vant flir die Didaktik des Schriftsprach-/Orthographieerwerbs sind. Didaktische Model-
lierungen, die Schrift als Prasentation prosodischer Strukturen und somit die gespro-
chene Sprache zum Ausgangspunkt der Analysetatigkeiten machen, sind bzw. kdnnen
nur dann effektiv sein, wenn sie der Wahrnehmung und der Analysetatigkeit der Schi-
ler am Schriftanfang entsprechen. Die Schriftspracherwerbsforschung der vergangenen
Jahre kann dabei zum einen durch ihre Untersuchungen diese linguistischen Modellie-
rungen bestatigen. Zum anderen verdeutlicht sie, dass so dem padagogischen Ziel der
Kindorientierung Rechnung getragen wird, indem die Kinder durch eine Thematisierung
und Analyse der gesprochenen Sprache ,abgeholt" werden, da das ,Ausgangsmateri-
al*, das Kindern am Schriftanfang zur Verfligung steht, ihre gesprochene Sprache ist
(vgl. Rober-Siekmeyer i.E.(a)). Im Folgenden werden deshalb nach einer Darstellung
der Entwicklung der Schriftspracherwerbsforschung in den vergangenen Jahren und
deren Annahmen folgende Fragen anhand aktueller Forschungsergebnisse behandelt:
- Sind Silben die primaren Segmentierungseinheiten des Gesprochenen der Kinder

am Schriftanfang?

Verwenden die Kinder diese prosodischen Strukturen bei der Analyse der gespro-

chenen Sprache in Korrelation zur Schrift am Schrifterwerb?

Entspricht die phonologische Analyse der gesprochenen Sprache dem Sprachwis-

sen der Kinder?

2.1 Die Schriftspracherwerbsforschung der vergangenen 25 Jahre

Die Schriftspracherwerbsforschung der vergangenen Jahre ist wesentlich gepragt von
den Ergebnissen der kognitiven Entwicklungspsychologie (die sogenannte kognitive
Wende” um 1960), die Lernen nicht mehr als passiven sondern als aktiven und kon-
struktiven Prozess beschreibt, bei dem sich jeder Lerner sein Wissen in Auseinander-
setzung mit der Umwelt konstruiert und strukturiert.
«Die Schriftspracherwerbsforschung ist ein Kind der kognitiven Psychologie [...]J"
(Scheerer-Neumann 1998, S.31).
Aus diesen Ansichten heraus entwickelte sich in den 80er Jahren eine Schriftspracher-
werbsforschung, die vor allem padagogisch gepragt war.

Das veranderte Verstandnis von Lernen fiihrte auch zu einem veranderten Verstandnis
des Schriftspracherwerbs: Schreibenlernen wurde nicht mehr verstanden als ,die einfa-
che Reproduktion von gedachtnismaBig (evtl. unzureichend) Gespeichertem®™ (Schee-
rer-Neumann 1998, S.33) sondern als ein Entwicklungsprozess. Kinderschreibungen
werden dabei als das Ergebnis eines ,,(re)konstruktiven Prozesses" gesehen (ebd.), bei
dem der Lerner Einsichten in die Funktion und den Aufbau der Schrift erlangen und die
Zusammenhange fir sich neu konstruieren muss (vgl. Valtin 1993, S.68).

Ziel der —vor allem padagogisch gepragten - Schriftspracherwerbsforschung seit den
80er Jahren ist es, Aussagen (iber diesen ,Prozess der inneren Regelbildung" (Thomé
1999, S.22) auf dem Weg zum Orthographieerwerb zu machen, um auf dieser Grund-

27



Die Schriftspracherwerbsforschung

lage Unterrichtskonzepte entwickeln zu kdnnen, die den kindlichen Aneignungsprozes-
sen entsprechen und sie férdern. Somit stand auch die Frage im Vordergrund, wie Un-
terricht aufgebaut sein muss, um den Kindern ein selbststandiges und aktives Lernen
zu ermoglichen. Grundlage der empirischen Untersuchungen, die in diesem Zusam-
menhang entstanden (vgl. Brigelmann 1986a, Dehn 1988, Scheerer-Neumann 1986),
ist die Analyse der Schreibungen der Kinder. Fehler werden dabei nicht als ,Verfehlun-
gen" oder einzig als ,,Abweichungen von der Norm" (Augst/Dehn 2002, S.67), sondern
als notwendige Schritte auf dem Weg zur Schrift verstanden. Die Analyse der Schrei-
bungen zeigt wie Kinder am und - durch die Einbeziehung vorschulischer Schreibungen
— vor dem Schriftanfang Laut-Schrift-Bezlige herstellen, was sie schon kénnen und
veranschaulicht ihre Denkfortschritte und —prozesse:

~Rechtschreibfehler ermdéglichen einen Einblick in innere Regelbildungsprozesse

des Schreibenlernens" (Thomé 1999, S.24).

»Fur die Schrifterwerbsforschung geben diese Schreibungen wertvolle Anhaltspunk-

te Uber kindliche Vorstellungen von den schriftlichen Einheiten und ihrem

Gebrauch" (Thomé 1999, S.34)
Die Ergebnisse dieser Untersuchungen zum Schriftspracherwerbsprozess machten eine
»Charakteristische Abfolge von Strategien™ (Valtin 2000, S.18), die die Kinder beim
Schreiben verwenden und die sich in ihren Schreibungen zeigen, deutlich.

«Der Schriftspracherwerb ist als Lern- und Entwicklungsprozess zu verstehen, der

sich nicht linear und kontinuierlich dem Lesen und Schreiben des Erwachsenen an-

nahert. Vielmehr ist die sukzessive Auseinandersetzung mit den verschiedenen

Prinzipien unserer Schrift in jeweils dominanten Lese- und Schreibstrategien zu be-

obachten.™ (Scheerer-Neumann ebd., 5.33)
Diese Entwicklungsverlaufe mit ihren je spezifischen Strategien flihrten zur Erarbeitung
der sogenannten Entwicklungs- oder Stufenmodelle des Lesen- und Schreibenlernens.
Die hierbei vorgestellten Stufen sollen den Entwicklungsverlauf und die verschiedenen
Phasen mit den jeweils vorherrschenden Strategien exemplarisch aufzeigen. In den
letzten 25 Jahren haben zahlreiche Forscher und Forscherinnen solche Entwicklungs-
modelle (siehe z.B. Valtin, Scheerer-Neumann, Briigelmann; vgl. auch den Uberblick in
Thomé 1999, S.29-63) erarbeitet. Als Rahmenmodell fiir die im deutschsprachigen
Raum entwickelten Modelle kann das dreigliedrige Modell von Uta Frith (1985) gesehen
werden. Sie benennt entsprechend den gefundenen Strategien der Lerner eine lo-
gographemische, eine alphabetische und eine orthographische Stufe. Diese drei Stufen
wurden in den aktuelleren Modellen weiter ausdifferenziert und flihrten so zu einer
detaillierteren Beschreibung der Zugriffsweisen der Kinder. Exemplarisch wird im Fol-
genden das Modell von Scheerer-Neumann dargestellt. Die von ihr erarbeiteten sechs
Etappen der Rechtschreibentwicklung beschreibt sie folgendermaBen (vgl. Scheerer-
Neumann 1997 LRS, S.58ff)':

18 Zur Kritik der Stufenmodelle vgl. z.B. Réber-Siekmeyer/Spiekermann 2000
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1. _Pseudoworter" und Kritzelbriefe

Die Kinder malen oder kritzeln einzelne Buchstaben oder buchstabendhnliche Zei-
chen. Teilweise sind Merkmale unserer Schrift (z.B. Zeilen) zu erkennen. Auch das
Abschreiben von vorgeschriebenen Wortern, sogenannte ,Pseudowdrter® gehdren
zu dieser Stufe. Dabei werden die Buchstaben eines Wortes ohne Bezug zum
Lautwert auswendig gelernt.

2. Beginnende phonemische Strategie

Eine erste Einsicht in die Beziehung zwischen geschriebener und gesprochener
Sprache ermdglicht rudimentdre Verschriftungen einzelner Phoneme und lassen die
ersten Ansdtze einer lautorientierten Schrift erkennen. Das Auswendiglernen wird
durch erste erkannte Laut-Buchstaben-Beziehungen (erster Erwerb von Phonem-
Graphem-Korrespondenzen) gestiitzt. Das Ergebnis sind die sogenannten konso-
nantischen Skelettschreibungen (Bsp.: <HS>/<Haus>; <RS>/<Rose>).

3a. Entfaltete phonemische Strategie

Immer mehr Laute eines Wortes werden verschriftet (Bsp.: <Woke>/<Wolke>;
<Hut>/<Hund>). Die Kinder nahern sich immer starker einer korrekten Schrei-
bung an. Ein besseres Verstandnis des Laut-Buchstaben-Bezugs wird deutlich. Be-
ginn der Entwicklung einer ,Rechtschreibsprache".

3b. Voll entfaltete phonemische Strategie

Die phonemische Strategie wird immer weiter verbessert und es kénnen mehr
Lernwoérter gelernt werden (Bsp.: <lesn>/<lesen>).

4. Entfaltete phonemische Strategie, korrigiert durch strukturelle RegelmaBigkeiten
(<lesen>, <Gabel>)

5. Weiteres Erkennen und Anwenden orthographischer Strukturen
Die orthographischen Kenntnisse werden zunehmend erweitert und verbessert:

Auslautverhartung; Vorsilben ver-, vor-; Morpheme —ig, -lich, -ung. Hier finden sich
haufig sogenannte Ubergeneralisierungen.

6. Automatisierung

Allmahliches Uberwiegen des Abrufens von Lernwdrtern (iber Konstruktionen (,Au-
tomatisierung"); Reihenfolge der Buchstaben beim Schreiben wird aber immer
noch von der gesprochenen Sprache begleitet und geleitet. Phonemische und or-
thographische Konstruktionen sind méglich.

Die Leistung der Entwicklungsmodelle wird dabei vor allem in der Beschreibung des
Schriftspracherwerbs als Entwicklungsprozess und in der Verdeutlichung ,individueller
Entwicklungsverlaufe® gesehen.

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wurden in der Folge auch neue Unterrichtskon-
zepte (vgl. z.B. Brigelmann 1986a/b; Brigelmann/Brinkmann 1998) entworfen. Durch
eine ,Offnung des Unterrichts" in Abkehr der bis dahin vorherrschenden Fibellehrgéan-
ge, die ein ,klein- und gleichschrittiges Arbeiten" (Briigelmann/Brinkmann 1998, S.11)
verlangten, wurden zahlreiche Methoden (Freiarbeit, Wochenplan, Projektarbeit) und
Materialien entworfen, die den Kindern mehr Freirdume, individuelle Zugangsweisen,
eigenaktive Lernprozesse und eine selbststéandige Auseinandersetzung mit der Schrift-
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sprache ermdglichen sollen (z.B. Freies Schreiben). Den Kindern sollen Lernmdglichkei-
ten, keine Lehrgange angeboten werden.

~Gemeinsame Lehrgange verdecken insofern nur die unterschiedlichen Lernwege.

Die Verbindlichkeit von Lernschritten erschwert sogar eher den individuellen Zu-

gang zur Schriftsprache™ (Briigelmann 1986b, S.9 und 1998, S.11).
Briigelmann/Brinkmann (1998) bieten fiir einen solchen Unterricht eine Konzeption in
Form einer ,didaktischen Landkarte™ zum Lesen- und Schreibenlernen an. Diese um-
fasst acht Lernfelder zu denen in allen Phasen des Unterrichts Angebote gemacht wer-
den sollen. So kénnten alle Kinder entsprechend ihrem je individuellen Entwicklungs-
stand geférdert werden:

L~Aufbau der Schrift: Selbststédndiges Erlesen und Verschriften durch Einsicht in die

Parallelitat von Schriftkette und Lautfolge.

Funktionen der Schriftverwendung: Soziale Formen und persdnliche Nutzen des

Lesen und Schreibens.

Lautanalyse: Sprachlaute unterscheiden, ausgliedern, verbinden.

Buchstabenkenntnis: Buchstaben in Formvarianten erkennen und verschiedenen

Lauten zuordnen.

Gliederung in Bausteine: Gliederung von Wortern in Teile — Zusammenfassen von

Buchstaben in Gruppen

Sicht-Wortschatz: Haufige Wérter rasch erkennen und ,blind™ schreiben

Verfassen und Verstehen von Texten: Schrift als Informationsquelle und Darstel-

lungshilfe

Zeichenverstandnis: Symbole vereinbaren, verwenden, verstehen." (Briigel-

mann/Brinkmann 1998, S.107)
Auch die in diesem Zusammenhang kritisierten Fibeln passten sich den neuen Erkennt-
nissen an und erweiterten ihr Repertoire durch viele Zusatzmaterialien, die neben dem
gemeinsamen Lehrgang auch individuelle Zugange und Entdeckungen ermdéglichen
sollten.

2.2 Die Schriftspracherwerbsforschung in der Diskussion

»Die neuere Forschung zum Schriftspracherwerb hat gezeigt, dass es sich beim Er-
lernen der Orthographie um eigenaktive Lernprozesse handelt, die dadurch gefor-
dert werden kénnen, dass man Kindern Raum zum Entdecken und Ausprobieren
der orthografischen Prinzipien gibt" (Valtin 2000, S.22)
Die Darstellungen haben deutlich gemacht, was die Schriftspracherwerbsforschung der
vergangenen Jahre geleistet hat:

« Die Beschreibung des Schriftspracherwerbs als aktiven und (re)konstruktiven Pro-
zZess.

« Die Analyse und Beschreibung des unterschiedlichen Lernverhaltens der Kinder aus
kognitionspsychologischer Sicht.

« Die Entwicklung kindgemaBer Unterrichtskonzepte, die einen aktiv-entdeckenden
und selbststandigen Umgang der Kinder mit Schrift ermdglichen.

Die Darstellungen zeigen aber auch, was die Schriftspracherwerbsforschung bisher
nicht bzw. in nicht ausreichendem MaBe geleistet hat: Wahrend sowohl padagogische

30



Die Schriftspracherwerbsforschung

als auch kognitionspsychologische Aspekte beachtet, analysiert und umgesetzt werden,
finden sich kaum Aussagen bzw. Untersuchungen beziiglich einer adaquaten Modellie-
rung des anzueignenden Gegenstands — der Schriftsprache - aus aktueller linguisti-
scher Perspektive. Die Kritik an der Schriftspracherwerbsforschung bezieht sich somit
auf die ,Ignorierung der Linguistik in der Theorie und Praxis des Schriftspracher-
werbs".'® Die Frage wie der anzueignende Gegenstand sinnvoll strukturiert werden
muss, damit der den Kindern eigene kognitive Zugang mdglich ist, bleibt bei diesen

primar padagogisch orientierten Umsetzungsmaoglichkeiten unbeachtet.

Linguistische Basis der Auswertungen der bisherigen Untersuchungen und somit der
Aussagen (ber die Aneignungsprozesse der Kinder am Schrifterwerb — so machen die
Beschreibungen und Darstellungen deutlich - sind eine lineare Sichtweise des Lautung-
Schrift-Verhaltnisses und somit die Annahme einer direkten Zuordnung von Laut und
Buchstabe. Diese jedoch entspricht weder der sprachlichen Realitdt (Koartikulation)
noch ermdglicht sie eine regelhafte Modellierung der Rechtschreibung (vgl. Kap.1).

Ausgehend von dieser linearen Sichtweise werden die Kinderschreibungen entspre-
chend der Frage welche und wie viele Buchstaben reprasentiert sind analysiert. Dies
wird an den Beschreibungen der Merkmale der einzelnen Stufen deutlich:

»Die Abbildung der Rede in Schrift bleibt allerdings rudimentar, die Kinder geben

nur einzelne Lautwerte wieder und lassen auch noch ganze Woérter aus" (Valtin

1993, S.71)

»Meist wird nur der Anlaut verschriftet, z.B. »L« (flir Limonade). Bei Woértern die

mit einem nicht sehr pragnanten Vokal bzw. einem Explosivlaut plus Dauerkonso-

nant beginnen, wird haufig der jeweils zweite, artikulatorisch besonders deutliche

Laute verschriftet »L« (fiir Elefant) »R« (flr Brille)" (Valtin 2000, S.19)

Aussagen Uber die Erwerbsprozesse werden somit nicht aus Sicht der Kinder und dem
ihnen zur Verfligung stehenden , Ausgangsmaterial® gemacht, sondern aus der Sicht
schriftkundiger Erwachsener.® Auf der Grundlage dieser Analysen kam die Schrift-
spracherwerbsforschung zu dem Ergebnis, dass auch den Analysetatigkeiten der Kinder
eine lautlich-segmentale Gliederung zugrunde liege:
»Dass Kinder auf dieser Stufe spontan lautorientiert schreiben, ist nicht nur an spe-
zifischen Rechtschreibfehlern und ihrer Fahigkeit zu erkennen, orthographisch noch

unbekannte Worter zu verschriften, sondern auch oft ganz unmittelbar beobacht-
bar." (Scheerer-Neumann 1998 , S.39)

~.Dem Erwerb der alphabetischen Strategie kommt also eine Schliisselstellung beim
Schriftspracherwerb zu. Die derzeitige Bevorzugung analytisch-synthetischer An-
satze im Erstlese- und —schreibunterricht geht prinzipiell damit konform" (ebd.
S.39)
Entsprechend diesen angenommenen Zugangsweisen und Strategien der Kinder finden
sich diese Modellierungen des ,Laut-Schrift-Bezugs" sowohl in den Materialien der of-
fenen Unterrichtskonzepte® wie auch in den Fibellehrgingen® wieder. Die Fahigkeit,

19 5o der Titel eines Aufsatzes von Réber-Siekmeyer/Spiekermann 2000

20 Kennzeichnend hierfiir ist auch die Z&hlung der Graphemtreffer in der Hamburger Schreibprobe, durch
die die Rechtschreibfahigkeit von Kindern bestimmt wird (vgl. May 1991).

1 Gjehe z.B. Formulierungen wie ,Selbststéndiges Erlesen und Verschriften durch Einsicht in die Parallelitat
von Schriftkette und Lautfolge® (Briigelmann/Brinkmann 1998, S.107)
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die lautlichen Elemente von Wdértern wahrzunehmen und zu analysieren und somit hin-
sichtlich des Schrifterwerbs zu gliedern wird somit nicht nur als ,Knackpunkt des Le-
sen- und Schreibenlernens™ (vgl. Scheerer-Neumann 1998, S.40) in der Forschung ge-
sehen sondern wird auch zum Ausgangspunkt didaktischer Modellierungen.

Diese Beschreibungen machen deutlich, dass die Silbe und somit die phonologische
Struktur der gesprochenen Sprache bei diesen Untersuchungen und Interpretationen
der Schriftspracherwerbsforschung bisher keine Rolle gespielt hat. Ihnen fehlt somit
»die sprachlich adaquate Folie zur Analyse der Erwerbsprozesse sowie zur systemati-
schen Reprasentation der Schrift [fehlen], die auf den Strukturen der gesprochenen
Sprache der Kinder basieren[t]" (Réber-Siekmeyer/Spiekermann 2000, S.753).

Aus diesem Grund wurde in der Vergangenheit immer mehr die Forderung nach einer
Ausweitung der bisher vorrangig pddagogisch orientierten Schriftspracherwerbsfor-
schung durch die Aufnahme aktueller Ergebnisse aus Linguistik und Sprachwissen-
schaft laut (vgl. z.B. Réber-Siekmeyer 2002b, S.23).

Das Ergebnis ist in der Entstehung einer linguistisch orientierten Schriftspracherwerbs-
forschung zu sehen, die in den vergangenen Jahren phonologische Modellierungen
bzw. prosodische Merkmale der gesprochenen Sprache zum Ausgangspunkt ihrer Ana-
lysen machte (vgl. Rdber-Siekmeyer 1998, 2002, i.E.(a/b)), und somit seit Mitte der
90er Jahre das umsetzt, was im anglo-amerikanischen Raum schon lange Zeit selbst-
verstandlich ist (vgl. z.B. den Literaturliberblick in Griimmer/Welling 2002).

Somit konnte der Blick auf die Prozesse der Kinder beim Schriftspracherwerb entspre-
chend dem folgenden Verstandnis erweitert werden:

»Kinderleistungen lassen sich nur dann adaquat interpretieren und beurteilen,
wenn sie aus der am Gesprochenen orientierten Perspektive der Kinder gesehen
werden, nicht aus der Perspektive der Schriftkundigen."(Rober-Siekmeyer)
Einige Ergebnisse dieser ersten - nach wie vor nur wenigen - Untersuchungen im
deutschsprachigen Raum werden im Folgenden dargestellt.

22 Siehe dazu die ausfiihrlichen Analysen in Kap. 6.
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2.3 Ergebnisse der linguistisch orientierten Schriftspracherwerbsfor-
schung

Nachdem die Schriftspracherwerbsforschung lange Zeit vor allem pddagogisch-
psychologisch orientiert war, werden seit einigen Jahren auch linguistische Ergebnisse
in diesen Bereich einbezogen und beachtet. Neben der bisher vorrangig auf die ,lokale
Ebene" der Laute eingegrenzten Sichtweise rlicken nun die prosodischen Strukturen
der Sprache in den Vordergrund.
#Erst die Abkehr von der linearen, buchstabenorientierten Betrachtung kindlicher
Schreibung zugunsten einer phonologischen, d.h. prosodischen/silbenorientierten
Betrachtung ermdglicht Aussagen (ber die Formen und Phasen der Aneignung der
Schrift durch die Kinder." (Réber-Siekmeyer/Spiekermann 2000, S.363)
Die Tatsache, dass Kindern die Silbe als Gliederungseinheit des Gesprochenen schon
friih intuitiv zuganglich ist, zeigten verschiedene Untersuchungen in den vergangenen
Jahren. Kinder spielen von Anfang an mit Silben in Form von Abzdhlversen, Kinderrei-
men und Liedern. Sie manipulieren sie, indem die Elemente der Silben vertauscht oder
verandert werden (vgl. z.B. Berg 1992).

Mit Blick auf den Schrifterwerb stellt sich nun die Frage, wie Kinder ihre gesprochene
Sprache, die ihnen als ,,Ausgangsmaterial® (vgl. Réber-Siekmeyer i.E.(a)) flr ihre Ana-
lysen am Schriftanfang zur Verfligung steht, wahrnehmen und in welcher Weise sie
kleinere Segmente ausgliedern.

In diesem Zusammenhang fiihrte Réber-Siekmeyer (i.E.(a)) eine Untersuchung durch,
in der 162 Kinder zu Beginn der ersten Klasse (im November) die Aufgabe erhielten,
die Anzahl der Wérter verschiedener AuBerungen zu bestimmen (Bsp.: Die Sendung
mit der Maus; Boris Becker; Hansel und Gretel). Wahrend ein Drittel der Kinder die
richtige Wortzahl benannte, gab ein weiteres Drittel eine geringere Zahl und ein Finftel
eine hohere Zahl als erwartet an. Die detailliertere Auswertung dieser beiden letzten
Gruppen zeigte, dass die genannten héheren Zahlen der Anzahl der Silben (Bsp.: Die
Sendung mit der Maus = 6 ,Wodrter"), die genannten geringeren Zahlen der Anzahl der
Betonungsgipfel der AuBerungen entspricht (Bsp.: Die Sendung mit der Maus = 2
~Worter"). Die Ergebnisse machen die fiir Kinder relevanten Einheiten der gesproche-
nen Sprache deutlich: Die Segmentierungen, die Kinder am Schriftanfang vornehmen,
beziehen sich auf phonologische und prosodische Merkmale der gesprochenen Sprache
und nicht auf einzelne Segmente/,Laute"”, wie dies in der aktuellen Didaktik angenom-
men wird (vgl. Réber-Siekmeyer i.E.(b)). Die prosodischen Einheiten sind ,nattirliche"
Einheiten, die einen intuitiv-spontanen Zugang ermdglichen und somit unmittelbar zu-
ganglich sind. Die Silbe spielt dabei eine zentrale Rolle.

Die Analysen der Kinder bestétigen die Ergebnisse der Phonetik die zeigen, dass AuBe-
rungen der gesprochenen Sprache ein Kontinuum darstellen, innerhalb dessen keine
einzelnen Elemente wie Laute oder Worter angezeigt werden. Sie zeigen aber auch,
dass Kinder am Schriftanfang die fiir das Schreiben notwendige Fahigkeit zur lautlich-
segmentalen Gliederung des Gesprochenen - die Identifikation der schriftrelevanten
sprachlichen Elemente - erst erlernen missen. Die segmentale Gliederung der gespro-
chenen Sprache in der Art und Weise, wie sie den Kindern in der aktuellen Didaktik
dargestellt wird, ist uns Erwachsenen problemlos zuganglich. Sie ist Folge unserer
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Kenntnis der Schrift und des Wissens, das wir uns bei ihrem Erwerb angeeignet haben.
Sie kann bei Kindern nicht vorausgesetzt werden sondern muss von ihnen erst im und
durch den Umgang mit Schrift erworben werden (vgl. Réber-Siekmeyer i.E.(b);
Tophinke 2002).

Um diesen Lernprozess der Kinder am Schriftanfang optimal unterstitzen zu kénnen,
stellt sich nun im Weiteren die Frage, in welcher Form sie diese Ausgliederungen und
Segmentierungen vornehmen. Dass es sich bei diesem Lernprozess um eine kognitiv-
analytische Herangehensweise handelt, bei der die Kinder ausgehend von der gespro-
chenen Sprache nach Strukturen und Regelhaftem suchen, kann in Anlehnung an die
Ergebnisse der Psycholinguistik, die diese kognitiven Aktivitdten fiir den Spracherwerb
aufgezeigt haben, angenommen werden. Das Sprachwissen, auf welchem die Analysen
aufbauen, haben sich die Kinder im Laufe des Spracherwerbs angeeignet (vgl. Pinker
2000).

In ihrer Arbeit ,Von der Silbe zum Segment" beschdaftigte sich Veronika Mattes (2002)
ausfuhrlich mit der Rolle der Silbe im Spracherwerb und ging der Frage nach, welche
Bedeutung sie flir den Erwerb des Lautsystems spielt und inwieweit sich durch den
Einfluss der Schriftsprachkenntnisse Verdanderungen dieser Einheit ergeben. In diesem
Zusammenhang fiihrte sie eine Untersuchung mit Vorschulkindern, Grundschulkindern
und Erwachsenen durch. Den Vorschulkindern wurden Bilder vorgelegt mit der Aufga-
be, sich eines davon auszusuchen, das Wort zu benennen und dann weitere Worter zu
nennen, die gleich beginnen. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass die Kinder in diesem
Zusammenhang phonologische Analysen vornehmen. Viele Kinder nahmen ihre Gliede-
rungen ausgehend von der Silbe entsprechend deren interner Strukturierung von An-
fangsrand und Reim vor. So parallelisierten sie bezogen auf den Anfangsrand z.B.
<Blume/Bluse/Blatt> nahmen jedoch <Bett/Besen> nicht dazu. Ebenso wurden
<Schlange> und <schlafen> aber nicht <Schrank> zusammengenommen. Ihre Analy-
sen beziehen sich nicht — wie wir Schriftkundigen vermutlich erwarten wiirden - auf
den sogenannten Anlaut sondern fassen den gesamten komplexen Anfangsrand
(<schl, bl>) der Silbe in Abgrenzung zum Reim zusammen. Dieselben Ausgliederungen
zeigten sich hinsichtlich der unterschiedlichen Reime. So wurden <Hosen/Bogen>,
<Hut/Kuh>, <Kuh/Blume> zusammen genommen, <Wolke> und <Hund> aber nicht
mit einbezogen. Grundlage ihrer Zuordnungen, so machen diese Beispiele deutlich,
sind die unterschiedlichen Vokalauspragungen der Reime (vgl. Mattes 2002 und Rdber-
Siekmeyer i.E.(a)).

Dieses Ergebnis entspricht zahlreichen, im anglo-amerikanischen Raum durchgefiihrten
Forschungsergebnissen (vgl. z.B. den Forschungsbericht von Griimmer/Welling 2002).
Auch diese haben aufzeigen kdnnen, dass die Kinder weitergehende Segmentierungen
ausgehend von der Einheit Silbe entsprechend ihrer internen Strukturierung in An-
fangsrand und Reim vornehmen und nicht die Gliederung in einzelne ,Laute™ Aus-
gangspunkt ihrer Analysen ist. Der Kontrast von Anfangsrand und Reim spielt in der
Wahrnehmung der Kinder eine wichtige Rolle und kann somit auch fiir die Aneignung
der Schrift als wichtiges Element angesehen werden. Die Bedeutung der Silbe als
~phonologischer Rahmen fiir die Laute" (Rdber-Siekmeyer/Spiekermann 2000, S.760)
wird dabei deutlich.
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Das Wissen der Kinder um die Silbe und die Silbenstruktur bestimmt auch ihren Zu-
gang zur Schrift. Die Analyse von Kinderschreibungen belegen diese prosodischen
Segmentierungen der Kinder. Analysiert man diese nicht im Sinne einer linearen son-
dern einer silbenorientierten Sichtweise wird Folgendes deutlich: Die Kinder reprasen-
tieren in ihren sogenannten Skelettschreibungen meist alle Silben durch den konsonan-
tischen Anfangsrand.
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Abb. 9: Diktatschreibung eines Zweitklasslers
(Dongus 1998)

Fg out Hno out Ane rene Azs
Gitte und Hanno und Anne rennen aus
Dm cma ia Bl Ht die Wse
dem Zimmer. Ihr Ball hat die Vase
met Snblmn GtrFm Das Fser It Af
mit Sonnenblumen  getroffen Das Wasser lauft auf
Den Tpech Wolln sie sch Feschter odr
den Teppich. Wollen sie sich verstecken  oder
Wolin sie eine Lapn olen

wollen  sie einen Lappen holen?

Die Schreibung in Abbildung 9 verdeutlicht dies exemplarisch. Von insgesamt 54 Silben
wurden 51 zumindest durch den Anfangsrand der jeweiligen Silbe reprasentiert.
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Sibe Silbe

AAA

E A R
S n bI m
<Sonnenblumen>
C m a
<Zimmer>
G tr F m
<getroffen>

Eine Untersuchung, bei der Réber-Siekmeyer 4600 Wortschreibungen von Kindern im
1. und 2. Schuljahr hinsichtlich ihrer silbischen Reprasentation ausgewertet hat, zeigt,
dass am Ende der 1. Klasse bei 98% der Schreibungen alle Silben in dieser Form rep-
rasentiert wurden (vgl. Rober-Siekmeyer 2002b). Dies zeigt erneut, dass den Kindern
eine lautlich-segmentale Zugangsweise noch nicht mdglich ist. Ihre Analysetatigkeiten
und ihre Wahrnehmung am Schriftanfang sind auf die prosodischen Strukturen bezo-
gen und gehen von ihnen aus. Sie reprasentieren Silben.

Durch eine detaillierte Auswertung der Entwicklung der Schreibungen (vgl. ebd.) konn-
te weiter gezeigt werden, dass auch hier die Schreibungen entsprechend der internen
Gliederung der Silbe in Anfangsrand und Reim weiter vervollstandigt werden. Rdber-
Siekmeyer (vgl. ebd.) belegt diese Ergebnisse, indem sie die Befunde der empirischen
Untersuchungen von May (1986) und Hiittis (1988) auf der Grundlage dieser linguisti-
schen Ergebnisse interpretiert und somit prazisiert.

Die friihen Schreibungen der Kinder sind Belege dafiir, dass sie diese Segmentierungen
fir das Schreibenlernen nutzen. Auf diese Fahigkeit lassen sich sprachlich adaquate
Konzepte zum Schrifterwerb aufbauen.

2.4 Zusammenfassung

Die Einbeziehung linguistischer Ergebnisse in die aktuelle Schriftspracherwerbsfor-
schung ermdoglicht es, neben den padagogisch orientierten Aussagen hinsichtlich der
Gestaltung des Anfangsunterrichts auch aufzuzeigen, wie der anzueignende Gegens-
tand ,kindgemaB" modelliert werden muss, um die Kinder ,abholen™ und ihnen einen
kognitiven Zugang ermdglichen zu kénnen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrnehmung der Sprache durch die Kinder den in
Kap.1.2 aufgezeigten phonologischen Darstellungen entspricht. Die kleinste den Kin-
dern zugangliche Gliederungseinheit der gesprochenen Sprache ist die Silbe und nicht -
wie sie die aktuelle Didaktik den Kindern prasentiert (vgl. Kap.6) - eine Segmentierung
nach Lauten analog den Buchstaben. Bei ihren weiteren Analysen gehen sie von der
Einheit Silbe aus und isolieren dabei zunachst Anfangsrand und Reim.

Ziel didaktischer Modellierungen, die Kinder ,abholen™ méchten, muss es sein, die pro-
sodischen Merkmale der Sprache, die die Kinder wahrnehmen, zum Ausgangspunkt der
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Analysen zu machen. Diese miissen ihnen im und durch den Umgang mit Schrift be-
wusst gemacht werden. Nur so kénnen sie die Strukturen der gesprochenen Sprache,
die die Schrift reprasentiert, entdecken. Ausgang ist dabei die Silbe, die den Kindern
intuitiv zuganglich ist. Eine entsprechende didaktische Modellierung wurde von Christa
Rdéber-Siekmeyer entwickelt. Dieser Ansatz wird in Kapitel 7.1 ausfihrlich dargestellt.
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3 Resumee: Schreibenlernen — ein verandertes Verstandnis auf-
grund aktueller Forschungsergebnisse aus Sprachwissenschaft und
Schriftspracherwerbsforschung

Die Darstellungen und Ergebnisse der vorausgegangenen Kapitel haben den theoreti-
schen und somit argumentativen Rahmen dieser Arbeit verdeutlicht. Im Folgenden
werden nun die fiir die weitere Darstellung wichtigen Grundannahmen noch einmal
zusammenfassend dargestellt, bevor abschlieBend die im Untersuchungsteil verwende-
ten Termini erldutert werden:

Das Ausgangsmaterial, das Kindern am Schriftanfang zur Verfligung steht, ist ihre
gesprochene Sprache und das Wissen, das sie sich beim Spracherwerb angeeignet
haben. Die gesprochene Sprache stellt ein Kontinuum dar, innerhalb dessen keine
Lautgrenzen wahrnehmbar sind. Wérter bestehen somit nicht, wie man ausgehend
von der Buchstabenkette der Schrift denken kdénnte, aus einer Aneinanderreihung
einzelner Laute.

Das Herangehen der Kinder an die Schrift — so konnte gezeigt werden - erfolgt
primdr Uber die Analyse der Lautung: Die kleinsten Gliederungs- und Analyseein-
heiten, die den Kindern am Schriftanfang zur Verfligung stehen und die sie nutzen,
sind die Silben und — entsprechend den Ergebnissen der Phonetik - nicht die Laute.
Die Fahigkeit zur lautlich-segmentalen Gliederung der gesprochenen Sprache und
somit zur Identifizierung einzelner Laute ist eine kognitive Leistung, die Kinder erst
im Umgang mit und an Schrift entwickeln kénnen. Die Silbe stellt dabei entspre-
chend ihrer internen Strukturierung in Anfangsrand und Reim die Grundlage fiir ih-
re weiterfiihrenden Ausgliederungen dar.

Die Regeln der Orthographie sind ebenfalls in der gesprochenen Sprache fundiert.
Rechtschreibung wird strukturierbar und systematisierbar, wenn neben ihrer Fun-
dierung in der Laut-Buchstaben-Beziehung primar phonetisch-phonologische Ei-
genschaften wie Silbenschnitt und Prosodie betrachtet werden. Denn: Die deutsche
Orthographie stellt die Silbenschnittstrukturen dar (vgl. Maas 1992, S.288).

Schrift reprasentiert somit nicht ,Laute" sondern Lautung, d.h. die prosodischen
Strukturen - die ,strukturellen Muster® (Maas 1999, S.54) - der gesprochenen
Sprache. Die Silbe ist in diesem Zusammenhang die zentrale sprachliche Bezugs-
einheit. Sie ist die Grundeinheit der gesprochenen Sprache die — im Gegensatz zum
Laut - unmittelbar wahrgenommen werden kann: Es werden sowohl die Beto-
nungsverhaltnisse als auch die Wortgestalten, d.h. die vier phonologischen Varian-
ten der betonten Silbe regelhaft reprasentiert.

Schreiben bedeutet also nicht, Worter in einzelne Segmente - die Laute - zu glie-
dern und diesen dann die gelernten Buchstaben zuzuordnen. Sondern: Schreiben
heit, die schriftrelevanten prosodischen Strukturen der gesprochenen Sprache er-
kennen zu lernen: ,Orthographisches Wissen bedeutet die Fahigkeit, die Lautung
eines Wortes entsprechend den orthographischen Regeln in Schrift umzusetzen"
(Rober-Siekmeyer 1998, S.139).
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» Die Silbe ist somit sowohl hinsichtlich einer regelhaften Strukturierung der Ortho-
graphie als auch hinsichtlich des Herangehens der Kinder an die Schrift als Analy-
se- und Gliederungseinheit von zentraler Bedeutung.

Flir den Unterricht ergeben sich hieraus zwei Aufgaben:

« Unterricht muss den Kindern durch geeignete Modellierungen die Mdglichkeit ge-
ben, diese ,strukturellen Muster" der gesprochenen Sprache, d.h. der vier Wort-
gestalten und deren Differenzierung und deren regelhafte Reprasentation durch
die Schrift entdecken zu kénnen.

« Unterricht, der Kinder ,abholen®, an ihr bereits erworbenes Wissen anknipfen
mochte, muss dabei die gesprochene Sprache der Kinder, vor allem die Silbe — auf
die ihre Wahrnehmung und Analysetatigkeit bezogen ist - und nicht Laute und
Buchstaben zum Ausgangspunkt der Analyse machen.

Auf dieser Grundlage kénnen die Kinder den Kernbereich der Orthographie strukturiert
kognitiv erschlieBen und somit ein verldssliches Regelwissen aufbauen. Nur so wird es
maoglich, ,die Strukturen der Schrift (Orthographie)" zu lernen, ,indem sie [...] in den
bereits angeeigneten Strukturen der gesprochenen Sprache fundiert werden" (Maas
2003, S. 6).

Verwendung der Termini

Dem hier dargestellten Verstandnis der Beziehung von gesprochener und geschriebe-
ner Sprache folgend, werde ich im Folgenden den Begriff des Lautung-Schrift-
Verhaltnisses verwenden. Der Begriff der Lautung steht dabei fiir die doppelte Fundie-
rung des Verhdltnisses und zeigt somit an, dass die prosodische Struktur und somit
das, was ,dazu gesungen" wird, in der Schrift reprasentiert wird, wahrend der ansons-
ten haufig verwendete Terminus des ‘Laut-Buchstaben-Bezuges’ sich einzig auf die
segmentale Ebene im Sinne einer linearen Darstellung bezieht. Diese lineare Sichtweise
verdeckt jedoch wie gezeigt wurde wesentliche Strukturen und ermdglicht keine regel-
hafte Modellierung der Orthographie.

Bei verschiedenen Analysen und Darstellungen, die auf die ‘Lauttheorie’ und deren
Grundannahmen zurlickgehen, werde ich - um die Unterschiede deutlich zu machen
und die Sichtweisen voneinander abzugrenzen - weiterhin den Begriff des Laut-
Buchstaben-Verhaltnisses verwenden.

Entsprechend des hier zugrunde gelegten Lautung-Schrift-Bezugs werden zudem Lau-
te/Segmente nicht als isolierbare Einheiten sondern immer als Elemente von Silben
verstanden, in der sie nicht linear sondern hierarchisch angeordnet und in den Kontrast
von Anfangsrand und Reim eingebunden sind.

Zur Darstellung der Anschlusskorrelation und den verschiedenen Wortgestalten werden
folgende Symbolisierungen verwendet:

Worter mit Vokalen mit losem Anschluss in offener Silbe: V' (<Hite>)

Worter mit Vokalen mit festem Anschluss in geschlossener Silbe: vK (<Hufte>)
Worter mit Vokalen mit festem Anschluss in offener Silbe: v'S (<Hitte>)

Worter mit Vokalen mit losem Anschluss in geschlossener Silbe: V'K (<Hihnchen>)
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4 Das Forschungsprojekt: ,Entwicklung eines linguistisch orientier-
ten Rechtschreibunterrichts flir alemannisch sprechende Hauptschi-
ler"

Die Ergebnisse, die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellt werden, stammen aus einem
Forschungsprojekt mit dem Titel ,Entwicklung eines linguistisch orientierten Recht-
schreibunterrichts fiir alemannisch sprechende Hauptschiiler".> Es befasste sich mit
den Rechtschreibleistungen alemannisch sprechender Hauptschiiler mit dem Ziel, die
These, inwieweit der Dialekt negativen Einfluss auf die Orthographieleistungen der
Schiler hat, zu berprifen.

Im Folgenden werden der Ablauf des Projektes und die ersten durchgefiihrten Unter-
suchungen, die zur Formulierung der neuen These - ,Die Rechtschreibleistungen der
Hauptschiler sind zu groBen Teilen nicht dialektabhdngig, sondern das Ergebnis der
Schriftprasentation in der Grundschule" — flihrten, kurz dargelegt. Ergebnisse werden
dabei nur soweit vorgestellt, wie sie fiir das Verstandnis dieser Arbeit notwendig sind.
Es wird so mdglich, die vorliegende Arbeit und die Untersuchungen, die Inhalt der fol-
genden Kapitel sind und zur Uberpriifung dieser These durchgefiihrt wurden, in den
Gesamtzusammenhang des Projektes einzubetten.?*

4.1 Das Projekt

An den Untersuchungen des Projektes nahmen Schiler aus drei verschiedenen Haupt-
schulklassen teil. 11 Schiiler aus einer flinften Klasse in Schliengen, 12 Schiiler aus
einer siebten Klasse in Gdrwihl und 10 Schiiler aus einer fiinften Klasse in Osnabriick.?
Kriterium flr die Auswahl der Probanden aus Gérwihl und Schliengen war die Intensitat
des Dialektes. Die Auswahl der Orte erfolgte nach der Binnengliederung des alemanni-
schen Dialektraums, wobei die beiden Untersuchungsgruppen aus je unterschiedlichen
Regionen stammen sollten (vgl. Schrambke 1994).

Die Untersuchungsgruppe aus Osnabriick wurde erst nach einem halben Jahr als Reak-
tion auf die ersten Untersuchungsergebnisse hinzugenommen. Es war zu vermuten,
dass viele Fehler der Schiiler aus Goérwihl und Schliengen nicht allein auf den Dialekt
zurlickgefiihrt werden koénnen. Eine Kontrastierung mit einer Schulklasse aus dem
‘*hochdeutschen’ Sprachraum und somit mit standardnédher sprechenden Schilern war
fur die Interpretation der Ergebnisse notwendig.

2 Das dreijshrige Forschungsprojekt wurde von Profiin Christa Rober-Siekmeyer (Padagogische Hochschu-
le Freiburg) geleitet.

2% Nahere Angaben zu den hier nicht ausfiihrlich thematisierten Untersuchungen sind dem Abschlussbe-
richt des Projektes zu entnehmen (Rdber-Siekmeyer, Chr./Eckert, T./Noack, Chr./Stein, M.: in Vorberei-
tung).

2 Dabei handelt es sich um eine Klasse der Orientierungsstufe. Um eine adiquate Vergleichsgruppe zu
erhalten, wurden Schiiler ausgewahlt, deren Leistungsniveau dem der anderen Hauptschiiler entsprach.
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4.2 Schriftsprachliche Analysen

Zu Beginn des Projektes wurden sowohl lautsprachliche als auch schriftsprachliche Da-
ten der alemannischen Schiiler erhoben und analysiert.

Zum lautsprachlichen Datenkorpus gehérten®:
Eine freie Erzahlung einer Bildergeschichte?’

Die Artikulation von Wortpaaren (vorgelegt als Bilder): Worter mit Vokalen mit lo-
sem Anschluss in offener Silbe (<Hite>) und Worter mit Vokalen mit festem An-
schluss in offener Silbe (<Hiitte>) wurden - eingebettet in den Satz ,Ich habe ei-
ne...gesehen.” - gesprochen.

Die verschiedenen phonetischen Messungen sollten Aufschluss liber die Anschlussver-
haltnisse in den betonten Silben sowie den Konsonantismus der jeweiligen Dialektregi-
onen geben.

Neben den dialektbezogenen Untersuchungen wurden zur Eruierung des orthographi-
schen Wissens auch schriftsprachliche Leistungen erhoben.

Zum schriftsprachlichen Datenkorpus gehorten:
Ein als Eigendiktat verschrifteter Text?®

Mehrere Diktattexte zu den untersuchten orthographischen Teilbereichen (z.B.
<s>-Schreibung, Scharfungsschreibung, Dehnung), die sowohl zu Beginn als auch
am Ende des Projektes den Schiilern diktiert wurden.

Die Analysen der Schreibungen des Diktates (‘In der Zauberschule’) (Textabdruck s.
Anhang) hinsichtlich der GroB- und Kleinschreibung, der Morphologie und der Schrei-
bung der verschiedenen phonologischen Wortgestalten zeigten gravierende Unsicher-
heiten der Schiiler in nahezu allen diesen orthographischen Bereichen.

4.2.1 GroB- und Kleinschreibung

In einem ersten Schritt erfolgte fiir die Orte Gérwihl und Schliengen eine Fehleranalyse
des Kontrolldiktates ,In der Zauberschule® beziiglich der GroB- und Kleinschreibung.?
Die GroBschreibung wurde unter anderem in die Untersuchungen aufgenommen, da
der Dialekt auf diese Markierung der Schrift keinen Einfluss hat. Die Fehleranalyse kann
somit Hinweise darauf geben, in welchem MaB das Wissen der Schiiler auf den Lehr-
gangen der Grundschule basiert und inwieweit es ihnen gelungen ist, sich davon zu
|6sen.

Bei der GroB- und Kleinschreibung haben die meisten Kinder das angewendet, was
ihnen der Grundschulunterricht vermittelte: ‘Nomen schreibt man groB. Nomen stehen
fur Sachen, die man sehen und anfassen kann. Du kannst die Artikelprobe machen’.

% Die genauere Auswertungen der phonetischen Messungen werden hier nicht naher ausgefiihrt und sind
dem Abschlussbericht des Projektes zu entnehmen.

%7 Es handelte sich dabei um die Bildergeschichte ,Frosch, wo bist du?" von M. Maier (Berman/Slobin
1994)

28 Die Schiiler horten die Audiokassette mit ihrer Erzéhlung der Bildergeschichte ,Frosch, wo bist du?"
selbstandig ab und verschrifteten das Gehorte unmittelbar.

2 Dieser Teil der Untersuchung wurde fiir Osnabriick nicht durchgefiihrt, da er vor Aufnahme der Klasse
aus Osnabrick erfolgte.
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Sie hielten sich an die gelernte Regel, die GroBschreibung nach Wortarten zu bestim-
men. GroBschreibung anderer Wortarten entsprechend ihrer Funktion als Kerne von
Nominalgruppen (Nominalisierungen) sowie die so genannten Denominalisierungen
werden mit diesen Regeln nicht erfasst. Entsprechend waren in diesen Bereichen Feh-
lerhdufungen zu erwarten. Der Diktattext enthielt insgesamt 22 satzintern groB zu
schreibende Worter und drei Kleinschreibungen als Denominalisierungen. Von diesen
22 groB zu schreibenden Woértern gehdrten 17 zur Wortart Nomen, der Rest waren
Nominalisierungen anderer Wortarten. Sie bilden in diesem Fall den Kern einer Nomi-
nalgruppe.®

Nominalisierungen (n=5)

absolut relativ
Klasse Schliengen o
(11 Schiller) 1,00 20%
Klasse Gorwihl o
(12 Schiiler) 1,58 32%

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Falschschreibungen pro Schiiler (Nominalisierungen)>

Denominalisierungen (n=3)

absolut relativ
Klasse Schliengen o
(11 Schiiler) 1,73 >8%
Klasse Gorwihl o
(12 Schiiler) 1,33 4%

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Falschschreibungen pro Schiiler (Denominalisierungen)*

Die Schiiler missen sich also, um bei so genannten Nominalisierungen zu korrekten
Schreibungen zu kommen, das orthographische Wissen selbst aufbauen, sich von den
kasuistischen Angaben des Grundschulunterrichts I6sen. Dieses Wissen wird, wenn es
nicht bewusst und nicht verbal zuganglich ist, als implizites Wissen bezeichnet.

4.2.2 Scharfungsschreibung

Im Mittelpunkt der Auswertungen stand die Schreibung der verschiedenen phonologi-
schen Wortgestalten, und hier vor allem die Analyse der Scharfungsschreibung. Ausge-
hend von der oben dargestellten Systematik der Orthographie ist die Scharfungsschrei-
bung einer der beiden Bereiche, die eine orthographische Markierung benétigen. Der
Bereich der Scharfungsschreibung ist aus diesem Grund besonders interessant fiir die
Auswertungen. Die Schiler missen sich, um zu einer orthographisch korrekten Schrei-
bung zu gelangen, von der Vorstellung, ein Laut entsprache einem Buchstaben I6sen,
und Merkmale der Wortgestalt (offene Silbe mit festem Anschluss) berticksichtigen. Die
Auswertung der Scharfungsfehler im Kontrolldiktat (,In der Zauberschule™) machte
deutlich, dass die Schiiler in diesem Bereich gravierende Probleme haben. Falsch-
schreibungen traten sowohl in Form von fehlenden Markierungen in den Bereichen der
phonologisch (z.B. *<Trepe>, *<krume>) und morphologisch (z.B. *<bestimtes>,
*<angestamten>) begriindeten Scharfungsschreibung als auch in Form von Uberflissi-

30 Zum syntaxbezogenen Ansatz der GroB- und Kleinschreibung vgl. Réber-Siekmeyer 1999.
3! Diese Auswertung wurde nicht fiir die Klasse in Osnabriick vorgenommen.
32 Diese Auswertung wurde nicht fiir die Klasse in Osnabriick vorgenommen.
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gen Scharfungsschreibungen bei Wortern, die von ihrer Struktur her keine Markierung
bendtigen (z.B. *<Stuffe>, *<offt>), auf.

Folgende 3 Bereiche wurden flr eine Auswertung unterschieden:

- die phonologischen * (z.B. <Treppe, krumme>)

- die morphologischen (z.B. <bestimmtes, angestammten>)

- die Uberfllissigen Scharfungsschreibungen (z.B. <Stuffe, offt>),

Nach der Auszadhlung der Scharfungsworter in den drei Gruppen zeigte sich folgende
Verteilung:

Scharfungsschreibung / Diktat /
Schliengen
16
20
5 15 -
£
S L
S 10 M richtige
= [] falsche
8 2,63
< 2
S 27 2,18 1,72
phonologisch morphologisch Uberflissig

Abb. 10: Scharfungsschreibung Schliengen

33 Phonologische (im Gegensatz zur morphologischen) Schérfungsschreibung bedeutet hier, dass sich die
Schreibung direkt aus der phonologischen Struktur ableiten Iasst.
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Scharfungsschreibung / Diktat / Gorwihl
18,41
20
= 15 1
[]
£
Hel . .
3 ® richtige
g 10 1
S [J falsche
=
N 4,16
< 5 .
0 125 | 575 1,83
phonologisch morphologisch Uberfliissig
Abb. 11: Scharfungsschreibung Gérwihl
Scharfungsschreibung / Diktat /
Osnabriick
17,5
20 -
@ 15
£
S ——r
T 10 ] ® richtige
e [J falsche
=
g 3,1
g5
2,5 2,4
0 1,9
phonologisch morphologisch Uberfllssig

Abb. 12: Scharfungsschreibung Osnabriick

Bei den Werten in Abb. 10-12 handelt es sich um Mittelwerte pro Diktat pro Schiiler.

In Schliengen waren — pro Diktat — 3,72 von 20 Wdrtern mit phonologischer Schar-
fungsschreibung, d.h. 19% fehlerhaft.** Die morphologische Scharfungsschreibung war
bei 2,18 von 5 Wértern, d.h. zu 46% nicht korrekt. Die Daten der Klasse aus Gorwihl
deuten auf eine gréBere Sicherheit in der Anwendung der Scharfungsmarkierung hin.

3 Bezogen auf die Grundgesamtheit der im Text vorkommenden Wérter der jeweiligen Wortgruppe, hier
also aller phonologischen Scharfungsworter.

45



Das Forschungsprojekt: ,Entwicklung eines linguistisch orientierten Rechtschreibunterrichts fiir aleman-
nisch sprechende Hauptschiiler"

Nur 6,3% der phonologischen und 15,3% der morphologischen Scharfungswérter wer-
den nicht markiert. Hingegen ist in Gorwihl trotz dieser beiden sehr niedrigen Werte die
Zahl der Uberflissig gescharften Woérter mit 2,4 Wortern verhdltnismaBig hoch. Die
Zahlen zeigen, dass auch in Osnabriick dieselben — wenn nicht sogar noch gréBere —
Unsicherheiten bei den Scharfungswortern bestanden. Das kann als Hinweis darauf
gewertet werden, dass nicht der Dialekt der ausschlaggebende Faktor fiir die Recht-
schreibleistungen der Schiiler ist.

4.3 Zusammenfassung und Ausblick
Die schriftsprachlichen Analysen zeigten Folgendes:

Die Schreibungen der Schiiler aus Schliengen sind in allen drei Bereichen (phonologi-
sche, morphologische und Uberfliissige Scharfung) auffallig. Wahrend in Gorwihl zwar
eine Sicherheit bei der Schreibung der phonologisch und morphologisch begriindeten
Scharfungsworter beobachtet werden konnte, tauchten bei diesen Schiilern ver-
gleichsweise viele lberfliissige Scharfungsschreibungen auf. Das lasst vermuten, dass
die Schiiler diese besondere Markierung der Schrift zwar kennen, ihnen ihre Funktion
jedoch nicht klar ist. Fiir die Gruppe aus Osnabriick, die als Kontrollgruppe hinsichtlich
der dialektalen Einfliisse hinzugenommen wurde, gilt dasselbe wie fiir Schliengen: in
allen drei Bereichen ist die Fehlerquote markant.

AbschlieBend wurden die Ergebnisse der schriftsprachlichen Anfangserhebungen mit
den akustisch-phonetischen Auswertungsergebnissen verglichen. Es zeigte sich, dass
die meisten Falschschreibungen in diesem Bereich nicht — wie urspriinglich vermutet -
allein auf den Dialekt zurlickzufiihren sind. Es lag somit der Schluss nahe, dass nicht
primar der Dialekt die Rechtschreibleistungen beeinflusst, sondern moglicherweise der
sprachliche Anfangsunterricht der Grundschule. Die Tatsache, dass die Schiiler der
standardndheren Untersuchungsgruppe aus Osnabriick in ihren Schreibungen nicht
weniger Unsicherheiten wie die alemannischen Schiiler zeigten, starkte diese Vermu-
tung und flhrte zur Formulierung einer neuen These:

Die Rechtschreibleistungen der Hauptschiiler sind zu groBBen Tei-
len nicht dialektabhingig, sondern das Ergebnis der Schriftpra-
sentation in der Grundschule.

Die Untersuchungen, die zur Uberpriifung dieser These konzipiert und durchgefiihrt
wurden, sind Inhalt der folgenden Kapitel:

SchiilerauBerungen zum schriftsprachlichen Wissen I

Um der Frage nachzugehen, welche Faktoren flir das geringe orthographische
Wissen und die daraus resultierenden Falschschreibungen ausschlaggebend sind,
wurden Interviews mit den Schilern zu ihren Schreibungen durchgefiihrt. Die
Antworten auf die Fragen nach den einzelnen Wortschreibungen kénnen Einblick
in das Schriftwissen der Schiiler geben.

Untersuchung zur Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in der Grund-
schule

Eine Befragung der Grundschullehrerlnnen der Untersuchungsgruppe und die
Analyse der von ihnen eingesetzten Lehrgdnge soll Einblick in den Ablauf des
sprachlichen Anfangsunterrichts und die dort vorherrschende Prasentation des
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Lautung — Schrift — Verhdltnisses geben. Diese Darstellungen ermdglichen es, Zu-
sammenhdnge zwischen den in der Grundschule vermittelten Lerninhalten und
dem von den Schiilern in den Interviews geduBerten schriftsprachlichen Wissen
konstruieren zu kdnnen.

Unterricht zur Wortschreibung

In allen Untersuchungsgruppen wurde ein linguistisch fundierter Orthographieun-
terricht durchgefiihrt, mit dem Ziel durch eine veranderte Prasentation von Schrift
und eine wortanalytische Arbeit, das orthographische Wissen der Hauptschiiler zu
verbessern, damit es ihnen als Kontrollwissen zur Verfiigung steht. Die Darstellung
des Unterrichts und die Auswertung der Unterrichtsprotokolle wird zeigen ob und
inwieweit es gelungen ist, den Schiiler ein sichereres orthographisches Wissen,
z.T. in Korrektur des bisher Gelernten zu vermitteln.

SchiilerauBerungen zum schriftsprachlichen Wissen II

Nach Beendigung des dargestellten Unterrichts wurden zur Evaluierung die Inter-
views ein zweites Mal durchgefiihrt. Ziel war es, neben den Ergebnissen der Ab-
schlussdiktate, die implizites Wissen zeigen, Aussagen (iber einen Zuwachs des
expliziten orthographischen Wissens der Schiiler machen zu kénnen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen werden nun ausfihrlich dargelegt.
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5 SchilerauBerungen zum schriftsprachlichen Wissen 1

5.1 Die Interviews zum Diktat ,In der Zauberschule™

Um herausfinden zu kénnen, welche Faktoren flir das offensichtlich mangelnde ortho-
graphische Wissen und die daraus resultierenden Falschschreibungen ausschlaggebend
sind, wurden mit den Schiilern Interviews zu ihren Schreibungen durchgefiihrt. Die
Antworten auf die Fragen nach den einzelnen Wortschreibungen kénnen Einblick in das
Schriftwissen der Schiiler geben. Gegenstand dieses Interviews war der zu Beginn des
Projektes geschriebene Diktattext ,In der Zauberschule™.

Folgende Wérter aus je verschiedenen orthographischen Bereichen®® wurden dabei
thematisiert, um einen mdglichst umfassenden Einblick in das den Schreibungen
zugrundeliegende orthographische Wissen zu erhalten:

Schreibung von Vokalen mit losem Anschluss (V') in offener Silbe: <Tagen, Stufe>;
Schreibung von Vokalen mit losem Anschluss (V'K) in geschlossener Silbe: <ge-
wohnten, hoéflich, ziemlich, raste>;

Schreibung von Vokalen mit festem Anschluss (vS) in offener Silbe (Scharfungs-
schreibung): <erinnern, Klassen, Zimmer, krumme, vergessen, Treppe>, insbe-
sondere die [ts]-Schreibung (<kitzelte, Platze> vs. <Kurze, reizen>);

morphologisch begriindete Scharfungsschreibung: <angestammten, wacklige, be-
stimmtes, offneten>;

Hiatschreibung (‘silbentrennendes-<h>"): <H6he>.

Den Schilern aller drei Untersuchungsgruppen wurde ihr eigener, nicht korrigierter
Diktattext vorgelegt. Sie wurden in Einzelinterviews gebeten, sowohl die richtigen als
auch die falschen Schreibungen der ausgewahlten Worter zu begriinden. Einen Hinweis
darauf, ob ein Wort korrekt geschrieben wurde, gab es zunéchst nicht.*

Die Antworten auf die Fragen kénnen dabei Einblick in folgende Bereiche geben:
Das explizite Schriftwissen der Schiiler

Es wird davon ausgegangen, dass die Schiiler in dieser Situation (wenn Utberhaupt)
ihr bewusst zugangliches Schriftwissen verbalisieren. Dieses Wissen wird im Fol-
genden als explizites Wissen bezeichnet und aus den Antworten der Schiiler heraus
interpretiert.>” Ein Wissen, das nicht bewusst und nicht verbal zugéanglich ist, wird
dagegen als implizites Wissen bezeichnet.

Das zugrundeliegende Verstandnis des Lautung-Schrift-Verhaltnisses

Die Antworten der Schiiler kdnnen mit den Ergebnissen der Befragung der Grund-
schullehrerInnen (vgl. Kap.6) Uber ihre Unterrichtspraxis in Beziehung gesetzt wer-

35 Nicht dabei waren die Wérter mit geschlossener Silbe und festem Anschluss, wie z.B. <Hiifte>, bei
denen es keine Fehler gab.

3 An manchen Stellen wurde diese Information gegeben, wenn z.B. das Kind durch die Interviewsituation
verunsichert schien.

37 Es werden dabei keine Aussage dariiber gemacht, in welchen Situationen ihnen dieses explizite Wissen
Uberhaupt zuganglich ist bzw. wann auf dieses Wissen bewusst zuriickgegriffen wird.
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den und als Hinweise darauf gewertet werden, welchen Einfluss der Grundschulun-
terricht auf die Konstruktion des schriftsprachlichen Wissens der Schiiler hatte.

Ist das genannte Regelwissen ein hilfreiches Kontrollwissen?

Kontrollwissen wird dabei verstanden als ein Wissen, das die Schiiler in die Lage
versetzt, selbstandig zu einer richtigen Schreibung zu kommen, ohne eine Fremd-
hilfe (z.B. das in der aktuellen Didaktik sehr gerne eingesetzte Worterbuch) zu be-
nutzen.

5.1.1 Die Begriindungen der Schiiler im Interview

Die im Interview genannten Begriindungen wurden zur Systematisierung und Quantifi-
zierung Kategorien zugeordnet. Die Kategorien wurden aufgrund der Antworten erstellt
und folgendermaBen benannt:

Kategorie 1 (K1): Lautierung

Kategorie 2 (K2): Erinnern des ganzen Wortbildes
Kategorie 3 (K3): Phonologische Begriindung
Kategorie 4 (K4): Morphologische Begriindung
Kategorie 5 (K5): Keine Begriindung

Kategorie 1 (K1): Lautierung

Den dieser Kategorie ‘Lautierung’ zugeordneten Begriindungen/Erkldrungen liegt eine
lineare Sichtweise der Lautung-Buchstaben-Korrelation, d.h. die Erwartung eines 1:1-
Verhaltnisses zwischen Laut und Buchstabe zugrunde.

Die Schiiler versuchen, ihre Schreibungen zu erkldren, indem sie einzelnen Lauten
Buchstaben zuordnen. Sie analysieren sprechend das, was sie schreiben und schreiben
das, was sie zu analysieren (‘hdéren”) gelernt haben — entsprechend der Maxime
»~Schreibe, wie du sprichst, wie du schreibst". Hierzu gehéren ebenso die Antworten,
denen die Methode des ,Silbenschwingens" zugrunde liegt: Die Schiiler gaben an, die
Woérter silbisch zu ‘schwingen’ oder zu ‘klatschen’, um zur Schreibung zu gelangen. Sie
artikulierten dabei entsprechend der Schreibung.

Kategorie 1: <Klassen> hast du richtig mit zwei <s> geschrieben, wa-
Begriindung der Schreibung durch | rum?
eine Lautierung (,,Schreib, wie du | Auch, wieder wegen dem Schwingen. Weil halt

sprichst, aber sprich, wie du [klas.'sen.'tstm.'mer]. Das merkt man halt, das hort man,
schreibst", *Pilotsprache’) dass es zwei <s> sind.
Bei <Treppen>, da hast du zwei <p> geschrieben. Wes-
halb?

Weil man das hért, [trep.pan].
Mmh. Sprichst du das Wort bitte noch mal.
[trep.pan].
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<kurze> hast du mit <z> geschrieben. Kann man es auch
mit <tz> schreiben?

Nein.

Warum nicht?

Dann wiirde es [kueth.tse] heiBen.

Sag es noch mal.

[kuet".tsa].

Und so hei3t es?

[kue.tsa].

Du wiirdest von dem [ts] ein dasf €] also héren?
Ja.

<Stufe> hast du mit zwei <r>.

["6] [ftu:f.fa]. ["4]

Mmh.

[ftu:.fe], aber wenn man es spricht, hért man es dann auch
wieder nicht.

Mmah.

[ftu:.fa].

Mmh. Und wenn du es trennst?

Wenn man es trennt, hort man es, [ftu:f.fs].

Kategorie 2 (K2): Erinnern des ganzen Wortbildes

Unter dieser Kategorie sind alle Antworten zusammengefasst, bei denen die Schiiler
gespeicherte Wortbilder zur Begriindung flir ihre Schreibung angeben. Grundlage ist
also die Annahme, Rechtschreiben sei ein memorierendes Lernen und ein Abrufen aus
dem Gedachtnis, das dann zur entsprechenden Schreibung flihrt.

Kategorie 2:

Begriindung der Schreibung durch
das Erinnern des ganzen Wortbil-
des

<Tagen> hast du mit einem <g> geschrieben. Das ist
richtig, aber warum?

Warum? Oh je, wie soll man das jetzt erklaren.

Sag mir einfach, was du denkst. Wie heibt das Wort?
[ta.gn].

Aber warum, hast du es so geschrieben?

Nein. Ich hab’s halt immer im Kopf grad so.

Dann hast du bei <H6he> ein <h> geschrieben.

Ja.

Warum?

["10] Das hab ich halt auch noch so gewusst, so gelernt,
mit <h>. Und das hab ich halt noch gewusst.

Mmh. Gewusst heiBt, du kennst das Wort auch so?

Ja.

Kategorie 3 (K3): Phonologische Begriindung

Grundlage der Antworten dieser Kategorie ist die Nutzung der phonologischen Struktur
der Worter. Um zu den entsprechenden Schreibungen zu gelangen, wird das Wissen
um die graphische Reprasentation der Anschlussverhadltnisse und die daraus resultie-
renden qualitativen und quantitativen Unterschiede im Vokalismus der jeweiligen Wort-
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gestalten genutzt. Die Schiler begriinden ihre Schreibungen fiir die Beschreibung der
Vokale mit Begriffen wie ,lang/kurz" oder ,schnell/langsam".

Kategorie 3: <Klassenzimmer> mit <s>. Das Ist auch richtig. Warum

Richtige oder falsche phonlogische | hast du zwei <s> geschrieben?

Begriindung Weil man es kurz ausspricht. [klasen] [tsime], auch
[tstme].
Also, man spricht es kurz. Wie wére es denn mit einem
<s>?

[kla:.sen.tstme].

Gut, sag es noch mal.
[kla:.son.tsii.me].

Und so wie es dasteht heiBt es?
[klasn.tstme].

Kategorie 4 (K4): Morphologische Begriindung

Die morphologische Konstantschreibung ist ein wesentliches Prinzip der deutschen Or-
thographie. Die Formen innerhalb einer grammatischen Familie, die eine Markierung
wie z.B. die Scharfungsschreibung phonographisch bendétigen, vererben diese an alle
anderen Formen mit der gleichen phonologischen Struktur (z.B. <bestimmen> — <be-
stimmtes>). Bei Antworten dieser Kategorie war auffallig, dass die Schiiler nicht immer
die richtige Ableitung nennen konnten, z.B.: ,,<héflich> kommt von <hoffen>, deshalb
zwei <f>",

Kategorie 4: <Angestammten>, da hast du zwei <m> geschrieben,
Begriindung der Schreibung durch | das ist richtig.

die morphologische Stammschrei- | Von <stammen>.

bung Mmh. Da wiirde auch wieder das gelten, ja.

<Offneten> mit zwei <>, warum?

Das..., das kommt von [?ofn].

Und <offen>?

Das spricht man ja auch schnell, sonst heiBt es [?o:.fn].

Kategorie 5 (K5): Keine Begriindung

In der letzten Kategorie werden Antworten, bei denen es den Schiilern nicht méglich
war, ihre Schreibung zu begriinden, zusammengefasst. Antworten wie ,,WeiB ich nicht",
»Keine Ahnung" oder auch langes Schweigen gehéren hierzu.
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Kategorie 5: Gut. Warum hast du <wacklige> mit <ck> geschrieben?
Keine Begriindung (Sie Uberlegt sehr lange.)

Ist es schwierig?

Ja.

Warum?

Mmmbh.

Uberleg mal, kénntest du es auch nur mit <k> schreiben?
Ja, ich glaube.

Wieso?

Es wirde besser aussehen irgendwie. (Sie lacht)

Aber sonst weilt du nicht genau weshalb?

Nein.

Die Interviews wurden auf der Grundlage dieser Kategorien quantitativ und qualitativ
ausgewertet. Aufgrund der nicht-standardisierten Fragestellung kam es bei einigen
Woértern zu Nachfragen, die zu Mehrfachnennungen, d.h. mehreren, teilweise unter-
schiedlichen Begriindungskategorien fiir ein und dasselbe orthographische Problem
fihrten. Hier wurden fiir die quantitativen Auswertungen jeweils nur die ersten, spon-
tanen Antworten der Schiiler einbezogen. Eine solche Auswertung, die als allgemeiner
Uberblick zur Darstellung der Tendenzen beziiglich des Regelwissens der Schiiler die-
nen soll, spiegelt das explizit vorhandene orthographische Wissen am deutlichsten wie-
der. Es wird davon ausgegangen, dass das Wissen, das in diesen ersten Antworten
zum Ausdruck kommt, das Wissen ist, das die Schiiler in unterrichtlichen Situationen
nutzen.

In der qualitativen Auswertung werden die Nachfragen miteinbezogen und interpre-
tiert. Doppelnennungen traten jedoch auch unabhdngig von zusatzlichem Nachfragen
auf. Deshalb stimmt bei der quantitativen Auswertung die Gesamtzahl der befragten
Worter nicht immer mit der Gesamtzahl der Begriindungskategorien liberein (es ware
also denkbar, dass bei 7 Woértern 10 Begriindungskategorien genannt werden). Weiter
muss fir die nachfolgend detailliert dargestellte Auswertung darauf hingewiesen wer-
den, dass zwar in jedem Interview dieselben - oben aufgefiihrten - Worter zugrunde
lagen, aber nicht immer jeder Schiiler zu jedem Wort befragt wurde®, wodurch die
unterschiedliche Anzahl der befragten Woérter in den drei Untersuchungsgruppen zu-
stande kommt. Gesamtmenge bei der Berechnung der Prozentzahlen sind immer die
konkret erfragten Wérter der Probanden je Klasse. Aus diesem Grund wurden auch nur
die Falsch- und Richtigschreibungen in die quantitative Auswertung der Interviews ein-
bezogen, die in den Interviews insgesamt thematisiert wurden.

8 Da dieses Interview nachtréglich in den Untersuchungsablauf aufgenommen wurde, hatte es vorwie-
gend explorativen Charakter.
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5.2 Quantitative und qualitative Interviewauswertung I

5.2.1 Die Begriindungskategorien

Die drei Haufigkeitstabellen (Tabelle 3 bis Tabelle 5) zeigen die Gesamtzahl der in den
Interviews gegebenen Antworten in ihrer Zuordnung zu den flinf Begriindungskatego-
rien fir die drei Untersuchungsgruppen Gorwihl, Schliengen und Osnabriick auf. Einen
Uberblick tiber die Falschschreibungen und die Verteilung der Kategorien je Wortgestalt

und Schiler geben Tabelle 6, Tabelle 7 und Tabelle 8 auf Seite 54ff.

Begriindungskategorie3® absolute Haufigkeiten relative Haufigkeiten
K1 75 45%

K2 5 3%

K3 57 34%

K4 17 10%

K5 13 8%

Tabelle 3: Verteilung der Begriindungskategorien fiir Gorwihl (n=167)
Begriindungskategorie absolute Haufigkeiten relative Haufigkeiten
K1 73 45%

K2 13 8%
K3 46 29%
K4 16 10%
K5 12 8%

Tabelle 4: Verteilung der Begriindungskategorien fiir Schliengen (n=160)
Begriindungskategorie absolute Haufigkeiten relative Haufigkeiten
K1 79 65%

K2 11 9%
K3 10 8%
K4 3 3%
K5 18 15%

Tabelle 5: Verteilung der Begriindungskategorien fiir Osnabriick (n=121)

39 Zur Erinnerung: Kategorie 1 (K1): Lautierung; Kategorie 2 (K2): Erinnern des ganzen Wortbildes; Kate-
gorie 3 (K3): Phonologische Begriindung; Kategorie 4 (K4): Morphologische Begriindung; Kategorie 5

(K5): Keine Begriindung.
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Sc!jﬂler G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 G11 G12

Worter

<Ho6he> K1 K4 K1 K1 K1 K1 K1 - K1 K1 K2 K1

<Tagen> K4 K2 K3+K1 K3 K2 K2 K1 K3 K5 K3 - K3

<Stufe> K1 - K3 K3 - K3 K3 K3 K3 - K3 -

Stuffe
<gewohnten> K4 K4 K3 K3 K4 K3 K3 - K3 * K4 K5
gehwonten
. K3 K1 K3 K3
<haflich> K3+K1 K3 hafflich K3 K3+K1 K3 hofflich | hafflich | hafflich - -
T K1 K1
<ziemlich> ) ziehmlich | ziehmlich ) ) K1 ) K3 ) K3 ) )
<raste> K5 K4 - K3 K3 K3 K1 K3 K3 . - K5
rasste rasste rasste rasste

<erinnern> KL KL - - - - - - K1 - - -
errinner errinern

<Klassen> K1 K1 K3 K3 K1 K1 K3 K3 K3 - K2 K1

<Zimmer> - - K3 - K1 K1 K1 - K3 - K1 -

<krumme> K1 - - - - - K1 - K3 - - -
grume

<vergessen> K1 K4 - K3 K1 K3 K1 - K3 - - -

<Treppen> - K5 K1+K3 K3 - K1 - - - K1 K1 K3

<kitzelte> K1 < K1 o Ka-+K1 K1 K1 K1 K1 K5 K5 K1

kizelte kizelten
. K1 K1

<reizen> . K1 . K1 K5 K1 - - K1 K5 K5 *
reitzen Reitzen

<kurze> K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 K1 - - K1

<Platze> - - K3 - - - - - - - - -

K3 K4
<angestammten> - - - angesch- - K1 - K4 K3 - ange- -
tamten standen
<wacklige> - - - - K3 - - - K5 K5 K5 -
waklige
<bestimmtes> K1 - K1 - K1 - K1 K3 K4 K4 - K1+K3
<o6ffneten> K1 K1 K3 K3 K4 |§3 K1 K3 K4 K4 K4 K3
Ofnetten

Legende zu den Tabellen:

* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um
Begriindungen in Bezug auf falsch geschriebene Wérter handelt (s. Schreibung).

Tabelle 6:Verteilung der Begriindungen / Gorwihl
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Schler st [s2 s3 54 S5 S6 s7 S8 59 510 si1
Worter
<Hohe> K3 - - K1 K1 K1 K1 * - K1 K1
<Tagen> K3 K1 - - K3 - K1 K2 K4 - K3
K1 . K1 K1
<Stufe> Stuffe K3 Stuffe Stuffe K5
<gewohnten> k3 |KL K3 K5 K3 <5 . - Nl (5 K3
Gewonten gewonten gewonten |gewonten | Gewonten |gewonten
. K3 ] ] ) ] * K5 K3 ]
<hoflich> K3 | hefflich K3 Hofflich | hofflich
T K3 K1 K4 K3
- X - - - - -
<ziemlich> zimmlich zimmlich zimmlich ziehmlichs
<raste> - il - - K5 - K3 - K4 - -
rasste
. ) K3 % K1+K3 ) K1 % % ) )
<erinnern> K1 errinern errinern errinern
<Klassen> K1 K1 K3 K2 - K2 K1 K5 K4 K2 K1
<Zimmer> K3 - - K2 - K2 - * K2+K5 K1 -
<krumme> - - K3 K1 K3 K1 < K1 K4 A -
krume krume
<vergessen> - K1 K3 il K3 K1 i K3 K4 - -
vergesen vergesen fergesen
<Treppe> Ks | K1 K3 K2 K3 K1 ﬁepen - K2 $:eben K3
<kitzelte> K1 K3 K1 K1 K5 K1 K5 K1 & - K1
kizelte kittzelte
. K3 K1 K3 K1 K1 K1
<reizen> K3 reitzen reitzen ) reitzen K1 K1 reitzen K4 reitzen reitzen
<kurze> K3 - - K1 ES rze - K1 K1 K2 - -
<Platze> - - K1 K1+K2 - K1 K3 - K4 - K4+K1
<angestammten> |- K1 angestamten |- K1 K3 o - K4 a6 EliE -
angestamten gestamten
. K1 K5
<wacklige> i waklige i i K2 i waklige |~ i ) j
<bestimmtes> K3 |Ki K3 K1 K3 g S K1 K4 K1+K4 -
bestimtes bestimtes
. K5 K1 K1 K1
<Offneten> K3 K1 K1 ofneten K3 ofneten Ofnetten ofneten K4 K1 K3
Tabelle 7: Verteilung der Begriindungen / Schliengen
Legende zu den Tabellen: 55
* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um

Begriindungen in Bezug auf falsch geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).




SchiilerauBerungen zum schriftsprachlichen Wissen I

Schiiler

- 01 02 03 04 05 06 o7 08 09 010
Worter
<Hbhe> K5 - K2 K1 K1 - K1 K1 K1 K1
<Tagen> - - - - - - - - - -
<Stufe> - K1 - K3 - . K1 K1 K3 -
Stuffe
<gewohnten> - K> K3 K1 K2 K4 - - K> K4
gewonten gewonten gewonten gewonten
e K5
<hoflich> - K1 K1 K3 - K2+K1 K1 héfflich K5 -
<ziemlich> * K3 - - * K.3 . K3 - K5 *
ziehmlich
<raste> - - K1 - - K1 K3 - - -
rasste
<erinnern> K1 - K1 Ki K1 - K1 K1 K1 K1
eriner erinern erinern erinern
<Klassen> K1 K2 - - - K1 K3 - - K2
<Zimmer> K1 K2 - - - K1 K1+K2 - - K2
<krumme> - - K1 K1 - K1 - - - -
krume krume
<vergessen> K1 - - - K5 K1 K1 - - -
vergsen vergesen vergesen
<Treppen> - K1 K1 K1 K1 $1 K1 - - K2+K1
repen
. K1 K1 K5
<kitzelte> Kizelte K1 Kizelte K1 Kizelte K1 K1 K1 K5 K1
<reizen> Ki K1 Ki K1 K5 K1 K1 K1 K5 K5
reitzen reitzen reitzen reitBen reitzen reitzen reitzen reitzen
K1
- - - - - - - - L3
<kurze> kurtze
<Platze> K1 K1 K1 K1 K2 - - K1 - K4+K1
<angestamm- K1 K1 3 K5 K1 K5 K1
ten> angestamten angestamten angestamten angestamten angestamten angestamten
. K5 K5 K5
<wacklige> waklige ) i wakliege ) ] ) K1 ) waklige
. K3 K1 K1 K1 % % )
<bestimmtes> K1 bestimtes betimtes K2 bestintes K1 bestimtes
N ) K1 % . K5 )
<0Offneten> K1 Sfneten K1 K1 K1 Sfnetten

Legende zu den Tabellen:
* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um
Begriindungen in Bezug auf falsch geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).

Tabelle 8: Verteilung der Begriindungen / Osnabriick
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Die Kategorie K1 (‘Begriindung der Schreibung durch eine Lautierung’) wurde in allen
drei Untersuchungsgruppen (Go6rwihl 45%, Schliengen 45%, Osnabriick 65%) am hau-
figsten als Begriindung fiir die verschiedenen Schreibungen angegeben: Die Schiiler
haben, um zur jeweiligen Schreibung zu gelangen, in fast der Halfte der Félle die Wér-
ter in Silben geschwungen/geklatscht und dabei analog den Buchstaben lautiert
und/oder auf der Grundlage eines 1:1-Verhdltnisses zwischen geschriebener und ge-
sprochener Sprache argumentiert. Die Verwendung dieser Kategorie findet sich — wie
die Tabellen zeigen — durchgehend fiir alle Wortgestalten. Eine Haufung dieser Be-
grindungen kann sowohl bei der Scharfungsschreibung (phonologisch und morpholo-
gisch) als auch im Bereich der <z>/<tz>-Schreibung festgestellt werden.

Weiter wird aus den Haufigkeitstabellen deutlich, dass die phonologische Begriin-
dungskategorie K3 im Vergleich zu den anderen Kategorien in Gorwihl (34%) und
Schliengen (29%) am zweithadufigsten genannt wurde. In Osnabriick hingegen wird sie
mit nur 8% eher selten zur Erklarung der Schreibungen verwendet. Dieses Resultat
lasst vermuten, dass den Kindern in Osnabriick in diesem Bereich keine Analysemég-
lichkeiten im Unterricht angeboten wurden. Beziiglich der Verteilung innerhalb der
Wortgestalten zeigt sich, dass die Kategorie K3 in allen Untersuchungsgruppen vor
allem bei Wortern mit V' (<Stufe>) und V'K (<raste>) verwendet wurde.

Die Kategorien K2, K4 und K5 wurden in allen drei Untersuchungsgruppen gleicherma-
Ben selten zur Begriindung fir die Schreibungen herangezogen. Es ergaben sich fol-
gende Verteilungen:

Die Kategorie K2 (‘Erinnern des ganzen Wortbildes’) wurde in folgenden Quantitdten
genannt: Gorwihl 3%; Schliengen 8%; Osnabriick 9%

Auffallig ist, dass diese Begriindung fast ausschlieBlich bei haufig verwendeten Wortern
(<Klassen, Zimmer, Tage>) genannt wird. Dies zeigt, dass ein memorierendes Lernen
beim Orthographieerwerb fiir die Schiller nicht denselben Stellenwert besitzt, der die-
sem in der Didaktik zugewiesen wird. Gesprache mit den Grundschullehrerinnen der
Untersuchungsgruppen haben die Annahme einer primar memorierenden Heranflih-
rung der Kinder an die Schrift bestdtigt. Diktatlibungen als Reproduktion ganzer Wort-
bilder standen dabei in allen Klassen im Mittelpunkt (Dosen- oder Laufdiktate). Der
Versuch, in der Mehrzahl der Falle die Schreibungen durch die Formulierung von Re-
geln zu begriinden, lasst darauf schlieBen, dass die Schiiler trotz des vermittelten me-
morierenden Zugangs versuchen, sich die Orthographie durch Strukturbildungen und
Suche nach Regelhaftem anzueignen.

Fir die Begriindungskategorie K4 ergab sich folgende Verteilung: Gorwihl 10%;
Schliengen 10%; Osnabriick 3%

Obwohl die Kategorie K4 (*‘Morphologische Begriindung”) flir sehr viele Schreibungen
die einzige Begriindungsmdglichkeit darstellt, um zu orthographisch korrekten Formen
zu gelangen, wurde sie in allen drei Klassen zum einen sehr selten, zum anderen teil-
weise in falschen Zusammenhdngen genannt. Den meisten Schiilern ist nicht klar, bei
welchen Schreibungen sie diese Begriindung nennen missen. Aus den Antworten geht
hervor, dass Ableitung fiir viele bedeutet, ein ahnliches Wort zu suchen, dessen
Schreibung sie kennen (Bsp.: ,Klassen mit zwei <s> wegen Klassenkasse"). Ebenso
zeigen die Tabellen an, dass sowohl in Schliengen als auch in Osnabriick diese Begriin-
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dungskategorie nur von 3 bzw. 2 Schiilern angegeben wird, in Gorwihl allerdings sie-
ben Schiiler das Prinzip der Stammschreibung anwenden.

Kategorie K5 (*Keine Begriindung’): Gérwihl 8%, Schliengen 8%, Osnabriick 15%

Die in allen drei Klassen im Verhaltnis zu den anderen Kategorien eher seltene Ver-
wendung der Begriindungskategorie K5 macht deutlich, dass die Schiller in den meis-
ten Fallen versuchen, ihre Schreibungen durch das Formulieren einer Regel zu begriin-
den und somit kognitiv und analytisch die Struktur der Rechtschreibung zu verstehen
suchen.

Auch hier kdnnten die unterschiedlichen Prozentzahlen bei K2 und K4 sowohl zwischen
als auch innerhalb der Untersuchungsgruppen durch Unterschiede in der unterrichtli-
chen Prasentation und Schwerpunktsetzung erklart werden. So spielte in Gorwihl ein
memorierendes Lernen von Wortbildern und in Osnabriick die Morphologie eine gerin-
gere Rolle als in den anderen Klassen.

Die besonders haufig angefiihrte Begriindung der Schreibung durch eine Lautierung
(K1) macht deutlich, dass Orthographie in allen drei Klassen in erster Linie in Form
einer Orientierung an der Lautung analog der erwarteten Schreibung — sei es durch
Silbenschwingen, Klatschen oder mit der Maxime ,Schreib, wie du sprichst" — vermittelt
wurde. Grundlegendes Verstandnis von Orthographie ist bei den meisten Schilern das
eines 1:1-Verhaltnisses zwischen geschriebener und gesprochener Sprache. Dieses
wurde ihnen — so zeigten die Interviews mit den Grundschullehrerinnen, die die Haupt-
schiler im 1. und 2. Schuljahr unterrichtet hatten — im Grundschulunterricht vermittelt:
Alle der insgesamt 11 befragten Lehrerinnen gaben an, im 1. Schuljahr mit einer Fibel
gearbeitet zu haben. Vier davon setzten zusatzlich zum Lehrgang gehdrende Anlautta-
bellen ein. Schreibenlernen wird dabei als das ‘Auflautieren” der Worter verstanden mit
dem Ziel, so gefundene ‘Lauten’ anschlieBend die entsprechenden Buchstaben zuzu-
ordnen.

5.2.2 Der Zusammenhang zwischen den Begriindungskategorien in Bezug auf Falsch-
und Richtigschreibungen

Begriindungskategorie K1 (*Begriindung der Schreibung durch eine Lautierung’)

Beim Abgleich der verwendeten Begriindungskategorien mit den aufgetretenen Fehlern
zeigte sich ein eindeutiges Bild. Im Zusammenhang mit der Kategorie K1 traten in Gor-
wihl 11 von insgesamt 23 Falschschreibungen (48%), in Schliengen 29 von insgesamt
47 Falschschreibungen (62%) und in Osnabrtick 27 von insgesamt 45 Falschschreibun-
gen (60%) auf.

Die Kategorie K1 ist zwar — wie oben deutlich wurde — die am haufigsten verwendete
Begriindung zur Kontrolle der Schreibungen, aber auch die, die den Schiilern offen-
sichtlich am wenigsten Sicherheit flr ihre Schreibungen bietet. Belege fir die Annahme
dieses Sachverhalts verdeutlichen exemplarisch die folgenden Interviewsequenzen. Vor
allem die Angaben der Schiler bzgl. den Woértern, die aufgrund ihrer phonologischen
Struktur oder aufgrund der morphologischen Konstantschreibung eine Markierung in
der Schrift benétigen, sind hier aufschlussreich und zeigen die Schwierigkeiten auf, mit
denen die Schiiler zu ‘kampfen’ haben.
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Fehlende Schérfungsmarkierungen/Dehnungsmarkierungen
Phonologisch fundierte Scharfungsschreibung:

Beispiell:
06 |*<vergesen> Dann haben wir hier <vergessen>, das ist nur ein <s> stimmt’s?
Ahm, ja.
Warum hast Du da eins und nicht zwei geschrieben? Hattest Du ja
auch machen kénnen.
Ich hab’ das auch wieder so gehért. Also ich habe gesprochen
[fee'ge.sn]. Aber da, da gehort, ah, da hér’ ich nur ein [?es].
Mmah.
Aber ich hatte das auch, ahm, langern kdnnen, also [fee..'ges..son)].
Beispiel 2:
S7 | *<krume> <krumme> hast du mit einem <m> geschrieben. Warum?
Weil, wenn man es spricht, dann hort man nur eigentlich ein <m>,
[kruma].
Mmh, genau. Es wird trotzdem mit zwei <m> geschrieben.
Ach ja, wenn man es trennt, dann hért man es.
Beispiel 3:
G4 | *<kizelte> <kitzelte> mit <z>. Kann man es auch mit <tz> schreiben?
Nee, [kit.tsal.tn].
Wie heiBt es so?
[kitsaln] [kitsal.tn].
Und mit <tz> wiirde es wie hei3en?
[kit.tsal.tn].

Morphologisch fundierte Scharfungsschreibung.
Beispiel 4:

S6 | *<bestimtes> <bestimmtes>?

['6 — KS6 spricht das Wort leise vor sich her] Also [be.ftim.tes], das/
da kommt fiir mich nichts Besonderes vor.

Deshalb hast du ein <m> geschrieben?

[be.ftim.m.tes], das wiirde sich ja scheie anhéren.

Mmh.

Das geht ja auch schlecht.

[ba.[tim.m.tas]?

[ba.'fttm.m.tes], das wiirde sich nicht gut anhéren und das geht auch

gar nicht.

Beispiel 5:

S7 | *<bestimtes> Warum hast du <bestimmtes> mit einem <m>?
Wenn man es trennt, hor ich es nicht. Also [be.ftim.tes].

Beispiel 6:

S6 | *<ofneten> <Offneten> hast du mit einem <r>., Warum?

Weil man/ also fiir mich/ ich geh das nicht so, [?cef.ne 'Pcef.ne.ten],
das geht fiir mich nicht.

Was geht fiir dich nicht?
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[S6 klatscht] [?cef.na.ten], das geht fiir mich nicht. Also [?cef.na.ten],
aber [?cef.fne.ten].

Deshalb nur eines?

Mmh.

Aja. Man schreibt es eigentlich mit zwei. Aber wir werden/

Hm, da gibt es halt solche Ausnahmen, die kann ich mir schlecht
merken.

Dehnungsmarkierung:

Beispiel: 7

S7 | *<gewonten> <gewohnten> hast du ohne <h>. Warum?

Wenn man es buchstabiert oder so, dann [ge.vo.'hen.ten]. Also ir-
gendwie.

Du meinst, fir das <h> mdisste man was horen? Wenn da eins ware.
[ge.'voin.ten]. Ja, weil sonst hdrt man nichts, wenn man es redet,
[ge.'voin.ten].

Ein <h> hort man da nicht, nein. So wie es da steht, wie heifft das
Wort?

[ga.'voin.ten].

Diese Beispiele machen deutlich, in welchem Dilemma die Schiler stecken. Sie haben
gelernt, dass fiir jeden Laut in der gesprochenen Sprache der entsprechende Buchsta-
be in der geschriebenen Sprache zu schreiben sei. Dieses Wissen wenden sie hier an,
kdnnen aber — im Fall von Scharfungswortern — nie zu einer richtigen Schreibung ge-
langen, da wir im Deutschen keine Geminaten/Doppelkonsonanten artikulieren. Folglich
schreiben sie entsprechend der gelernten Regel auch nur einen Konsonantenbuchsta-
ben.

Ebenso verhdlt es sich im Bereich der morphologischen Scharfungsschreibung, wie
Beispiel 4 exemplarisch aufzeigt. Auch hier nennen die Schiiler vorwiegend die Katego-
rie K1 zur Begriindung ihrer Schreibung. Jedoch lasst sich auch hier die Dopplung des
Konsonantenbuchstabens weder durch ,deutliche™ Artikulation noch durch ,silbische®
Gliederung begriinden.

Neben diesen fehlenden Markierungen sind dberfiiissige Schérfungsschreibungen bei
Woértern, die von ihrer Struktur her keine Markierung bendtigen, eine weitere Fehler-
quelle in Verbindung mit dieser Begriindungskategorie K1:

Beispiel 1:

S7 | *<Stuffe> <Stufe> hast du mit zwei <f>,

[“6] [ftu:f.fo]. [“4]

Mmh.

[ftu:.fe], aber wenn man es spricht, hért man es dann auch wieder
nicht.

Mmh.

[ftuz.fa].

Mmh. Und wenn du es trennst?

Wenn man es trennt, hort man es, [ftu:f.fs].
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Beispiel 2:

G 7 |*<rasste> Was hast du hier geschrieben?
[rais.te] mit zwei <s>.

Warum mit zwei <s>?
[ra:s.'ste].

Weil du es horst?

Ja.

Sagst du es noch mal?
[ra:s:.ta].

Sagst du es noch mal?
[rRa:s:ste].

Man schreibt es mit einem <s>. Kannst du dir vorstellen, welches der
Unterschied ist?

Ja.

Du sagst, wie heilft das Wort?
[rRa:s.te].

Und so wie es da steht?
[rRa:s:.'te].

Beispiel 3:
Gl | *<reitzen> <reizen> mit <tz>.

Ja ohne <tz> wiirde es sich [Rai.sen] anhdren und des.
Und wie heiBt es so?

[Rait.tsen].

Auch diese Beispiele zeigen, dass die Methode des Syllabierens, wie sie beim Silben-
schwingen praktiziert wird, Schilern keinen Anhaltspunkt dafiir gibt, wann sie diese
der Artikulation widersprechende Formen des silbischen Sprechens wie bei den Schar-
fungswortern verwenden sollen. Denn auch Wérter wie <Stufe> oder <raste> lassen
sich in einer kiinstlichen Form (mit zwei Konsonanten) sprechen. Da die so entstehen-
den Kunstwoérter nicht der normalen Sprache entsprechen, ist es nicht moglich zu ent-
scheiden, ob die produzierte Form hier notwendig ist oder nicht.

Die buchstabenorientierte Artikulation wurde auch fir die Begriindung von Richtig-
schreibungen angewandt. Hier wird deutlich, dass die Schiler wissen, wie die Worter
zu schreiben sind, ihnen aber ein Kontrollwissen fehlt: Sie beantworten die Frage nach
dem ‘Warum’ mit den einzigen Begriindungszusammenhangen, die sie auf der Meta-
ebene kennen gelernt haben: einem Buchstaben entspricht ein Laut.
Beispiel 1

G7 | <offneten> <Offneten> mit zwei <r>.

[?Poefi.f.ne.te].

Sagst du es noch mal?

[Peefi.ne.ten].

Du horst zwei <f>?

Ja, hort man.

Wie wiirde es denn mit einem heillen?
[?Poefi.ne.ton].
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Beispiel 2
S8 | <bestimmtes> | <Wo etwas bestimmtes> hast du mit zwei <m> geschrieben. Ist

genau richtig. Du ahnst: warum?
[ba.'ftim.tas], ich hab es halt wieder mit dem [ba.'{ttm] und dann wie-

der [m.tes].

Beispiel 3
G7 | <bestimmtes> <bestimmtes> mit zwei <m>.
Ja, das hort man [ba.ftim:.tes].

Sagst du es noch mal?
[ba.'ftim:.m.tes].

Noch mal.
[ba.'ftim:.tes].
Man hort es?
Ja.
Beispiel 4
S4 | <grumme> <krumme> hast du mit zwei <m> geschrieben. Warum?

Weil ich es halt so geschwungen habe, [krum.me]. Und dann hort
man es, dass es mit zwei <m> geschrieben wird.

Sprich das Wort noch mal.

[krum.me].

Besonders die Artikulationen bei Wértern aus dem Bereich der morphologisch begriin-
deten Scharfungsschreibung (obige Beispiele 1-3) machen deutlich, dass die Schiler
immer dann zwei Laute fir die gedoppelten Konsonantenbuchstaben artikulieren, wenn
ihnen die Schreibung des Wortes bereits bekannt ist. Denn eine Artikulation in dieser
Art und Weise kann nur auf der Grundlage eines schon vorhandenen Schriftwissens
produziert werden.

Begriindungskategorie K3 (‘Phonologische Begriindung’)

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der Kategorie K1 (‘Lautierung’) zeigt der Abgleich
der Falschschreibungen mit der phonologischen Begriindungskategorie K3 ein anderes
Bild. Wahrend in Gorwihl noch 10 der insgesamt 23 Falschschreibungen (44%) in Zu-
sammenhang mit der Begriindungskategorie K3 begriindet wurden, sind es in Schlien-
gen nur 13 von insgesamt 47 Falschschreibungen (30%) und in Osnabriick nur 4 der
insgesamt 45 Falschschreibungen (9%).

Diese Zahlen lassen vermuten, dass eine phonologische Begriindung, bei der die pro-
sodischen Strukturen der Wortgestalten erhalten bleiben und die Hinweise auf die or-
thographisch korrekte Schreibung geben, den Schiilern mehr Anhaltspunkte fiir ihre
Schreibungen bietet. Ausgangsbasis ist die ungekiinstelte Artikulation und Wahrneh-
mung der Schiiler.
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Beispiel:

G6 | <Stufe> <Stufe> mit einem <f>, warum?
Mmmh. (G6 (berlegt) [ftufe] hort sich auch nicht gerade so gut an.
Wann heil3t es [[tufa]?

Wenn es mit zwei <f> geschrieben ware.
Also so heil3t es wie?

[ftuz.fa].

Und mit zwei <f>?

[ftufs].

Aufschlussreich flir das Zustandekommen von Fehlern in Verbindung mit dieser Be-
grindungskategorie K3 sind die folgenden Interviewsequenzen:

Beispiel 1:

G9 | *<hofflich> <hdflich> mit zwei <f>, warum?

Weil sonst heiBt es ja auch [hg:f.lix].

Wie heil3t es sonst?

[hg: 'flzx].

Wie hei3t es mit einem <f>? Sag es noch mal.

[hg:: flx].

Und so wie du es geschrieben hast?

[he:.flix], des wird auch wieder schneller gesprochen.

Lies mal den Satz vor.

<Wenn man sie [hg:f.lix] bat.>

Mmm. So wie du es hast, ist es falsch. Man schreibt es nur mit einem
<f>. Und so wie du es geschrieben hast, heift es wie?

[hoe:flix].

Beispiel 2:
S5 | *<reitzen> <reizen>. Warum mit <tz>?

Weil es sonst [rai 'rai: tsen], heiBt. Also weil man es dann langsamer
spricht.

Mmh. Und wie hei3t das Wort?

[rai.tsn].

Und sonst wirde es heiBen?

[rai 'rai: tson 'rai.tsen].

Die Antworten der Schiiler machen hier auf ein Problem aufmerksam, das in der didak-
tischen Vermittlung haufig auftritt: Phonologische Begriindungen im Orthographieun-
terricht werden meist einzig und allein auf die Unterscheidung von Lang- und Kurzvo-
kalen und deren Auswirkung auf die Schreibungen reduziert. Jedoch sind fiir viele
Schiler — wie viele Untersuchungen vor allem in der Dialektforschung zeigen — weniger
die vokalischen Quantitaten als die vokalischen Qualitdten und die Anschlussverhaltnis-
se die differenzierenden Merkmale, die ihrer Wahrnehmung entsprechen (Maas 1992;
Rober-Siekmeyer/Spiekermann 2000). So wird auch an den beiden Beispielen deutlich,
dass Begriffe wie langsam/schnell oder lang/kurz relative GréBen sind, die auch auf
den Unterschied von [hg:f.l1x] vs. [hg:.flix] zutreffen. Dieses oberflachliche Unterschei-
dungskriterium reicht jedoch nicht aus, um zur korrekten Schreibung zu gelangen. Aus
diesem Grund muss ein praziseres Wissen Uber die Silbenstruktur und die Wortgestal-
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ten aufgebaut werden, damit eine phonologische Begriindung den Kindern die entspre-
chende Hilfestellung und Sicherheit bei ihren Schreibungen bieten kann. Die Schiiler,
die wie hier Oppositionen zwischen zwei Wortgestalten bilden kdnnen, zeigen, dass es
ihnen gelungen ist, das fir die Schrift entscheidende Merkmal zu entdecken.

5.2.3 Schriftgepragte Artikulation und Wahrnehmung

Die Durchsicht der zu Kategorie K1 gehérenden Antworten hat gezeigt, dass die Folge
des Silbenschwingens bzw. einer Lautierung (,Schreib, wie du sprichst, aber sprich, wie
du schreibst") die Verwendung einer Kunstsprache (‘Dehnsprache’, ‘Pilotsprache’,
‘Rechtschreibsprache’) und somit die Artikulation von Kunstwdrtern ist.

Beispiel:

G5 | <Klassen> <Klassen> hast du richtig mit zwei <s> geschrieben, warum?
Auch, wieder wegen dem Schwingen. Weil halt [klas.'sen.tsim. mee].
Das merkt man halt, das hort man, dass es zwei <s> sind.

Wie das Beispiel zeigt, ist die Artikulation der Schiiler dabei von der Schrift gepragt. So
werden zum einen die prosodischen Strukturen der Worter durch die Betonung aller
Silben und somit den Verzicht auf Reduktionsvokale zerstért. Zum anderen fihrt diese
Kunstsprache bei Scharfungswortern zur Artikulation von zwei innervokalischen Konso-
nanten, obwohl es im Deutschen keine Geminaten gibt. Es kann also davon ausgegan-
gen werden, dass zur Produktion dieser Kunstsprache ein Wissen (iber die Schreibung
der Worter vorhanden sein muss. AuBerdem kann, so zeigt das Beispiel, eine weitere
Folge die Verdanderung der Vokalqualitdt und/oder —quantitat in der betonten Silbe
sein. Die Struktur der gesprochenen Sprache, die von der Schrift regelhaft reprasen-
tiert wird, kann somit nicht mehr genutzt werden.

In gleichem MaBe wie die Artikulation ist auch die Wahrnehmung/Perzeption der Schii-
ler von der Schrift beeinflusst (vgl. R6ber-Siekmeyer 2002a).

Beispiel:

04 | <hohe> Dann haben wir hier das Wort <HOhe>, das hast du auch richtig
geschrieben mit <h>. Weit du da noch, warum?

Weil man dann das [ha] irgendwie da nach dem [?g] hort.

Sagst du’s mal bitte?

[hga].

Mhm, und da hast du das <h> jetzt gehort?

Ja.

5.2.4 Explizites und implizites Wissen um prosodische Strukturen und ihre graphische
Repréasentation

Einige Interviewsequenzen lassen darauf schlieBen, dass die Schiiler iber ein implizi-
tes, richtiges orthographisches Wissen verfiigen, obwohl sie es nicht oder ein gegen-
satzliches als Begriindung duBern.

Hierflir spricht vor allem die Tatsache, dass die Begriindungskategorie K1 — das sylla-
bierende Sprechen in Verbindung mit der Artikulation zweier innervokalischer Konso-
nanten — besonders haufig bei Scharfungswdértern angegeben wurde. Die Schiler miis-
sen also ein implizites Wissen um die besondere Struktur der Scharfungsworter sowie
deren Schreibung aufgebaut haben, das es ihnen ermdglicht, diese zu identifizieren
und sie entsprechend der Schreibung zu lautieren.
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Antworten wie die folgenden sind haufig zu finden:

Beispiell:

G5 |<Tagen> <Tagen> mit einem <g> st richtig, aber warum?
Weil ich das immer so schreibe.

O.k., aber.

Jaa...

Du hast es so gelernt?

Ja, das kann man halt nicht anders schreiben. [tag.'gen] des hort sich
bléd an.

Also wenn du es schwingen wiirdest. Sag es noch mal.
[tag.'gen] das hort sich scheiBe an.

Beispiel 2:
04 | *<reitzen> Mhm, und dann noch eins, <reizen>.

[Rait.tsen]. (gegen Ende des Wortes am Zdgern)

Mhm.

Hm,... da misste nur das [tset].

Klingt es denn anders?

Ja.

Wie denn? Kannst du’s beschreiben? Wo der Unterschied ist beim
Klang?

Mhmh. (nein)

Beispiel 3:
G 6 | <reizen> <reizen>. Da hattest du zuerst ein <tz>. Warum hast du es wegge-
macht?

[Rai.t".tsn] das ist irgendwie..., das hort sich dumm an. [Rai.t".tsn].
Das hort sich dumm an? Und so wie du es geschrieben hast?
[Rai.tsn].

Welches Merkmal fiir seine Entscheidung, das Wort <Tagen> nicht in der gelernten
Form silbisch gliedern zu kdnnen, ausschlaggebend ist, kann nicht gesagt werden. Er
muss aber ein Wissen Uber die Wortstruktur haben, die ihm anzeigt, dass sich
[tag.'gen] ,bléd™ anhort. Ebenso ist es bei Beispiel 2. Auch diesem Schiiler scheint die

produzierte Lautung [Rrait.tsen] kiinstlich vorzukommen.

Einen weiteren Beleg fiir ein implizit vorhandenes Wissen stellen die Ergebnisse bzgl.
der Begriindungskategorie K5 (keine Begriindung) dar. Einige Schiler konnten auch fiir
ihre richtigen Schreibungen keine Begriindungen angeben. Sie haben offensichtlich ein
Regelwissen erworben, das ihnen zwar die notwendige Sicherheit fiir ihre Schreibun-
gen gibt, das sie aber nicht explizit benennen kénnen. Dariiber, ob es ihnen trotzdem
als Kontrollwissen zur Verfligung steht, kann aufgrund unserer Daten keine Aussage
gemacht werden.

Auch das Vorkommen von sogenannten Mehrfachnennungen, d.h. die Nennung unter-
schiedlicher Kategorien zur Begriindung desselben Sachverhaltes, bestdtigen diese
Annahme.
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Beispiel:

G7 | <Klassen> <Klassenzimmer>, <Klassen> mit zwei <s>.

Weil das hort man ja auch [klas.'sen.'tstme].

Und <Zimmer> mit zwei <m>.

Auch [tstm.mee].

Wie wiirde denn <Klassen> mit einem <s> heiBen?

[klasn.ts]. Ah [klas: klasn.ts1]. Ah. (Sie Uberlegt). [kla:.s:en.tsimel].
Sagst du es noch mal?

[klas:, kla:.s:en.tstme].

Und so?

[klasn.tsime].

Dieses implizite Regelwissen miissen sich die Schiiler selbststandig und haufig entge-
gen des im Unterricht vermittelten Wissens auf der Grundlage ihrer eigenen Beobach-
tungen und Erfahrungen im Umgang mit Schrift aufgebaut haben. Es ist anzunehmen,
dass bei einigen Schiilern dieses Wissen die Grundlage fir ihre Schreibungen darstellt,
es ihnen aber nicht bewusst ist und sie es daher nicht benennen kénnen. Ebenso hat
im Rahmen der Automatisierung dieses Regelwissen — wie bei Erwachsenen — an Be-
wusstheit verloren (vgl. Mattes i.E.).

5.2.5 Unsicherheiten und mangeindes Kontrollwissen

Viele Schiiler lassen durch ihre Aussagen im Interview direkt oder indirekt die Unzu-
langlichkeiten und Schwierigkeiten der Methoden des Schrifterwerbs deutlich werden.
Dass ihnen die Unzuverlassigkeit des vermittelten Regelsystems bewusst ist, wird auch
am haufigen Gebrauch der einschrankenden Wérter wie ,meistens, 6fters" deutlich.

So haben einige vor allem bei der morphologischen Scharfungsschreibung ihre ur-
sprunglich richtige Schreibung in eine falsche umgeandert oder waren, nachdem sie
sich genauer mit der Schreibung beschaftigten, hilflos, da ihnen ihre erlernte Begriin-
dung keine Anhaltspunkte lieferte.

Beispiel 1:

G5 | <bestimmtes> Das Wort <bestimmtes> hast du mit zwei <m> geschrieben.
Weil man es halt auch wieder schwingen kann. [be:.'ftim:.m.ta].
Sag noch mal.

[be:ftim.'m.tes].

Schwingt man es so?

Nein. Ich weiB es jetzt nicht. Das kann man nicht so gut schwin-
gen.
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Beispiel 2:

G6 | <angestammten>

Liest du mal das Wort vor?

[?an.gs.'ftam.m.ten].

Mit zwei <m>. Warum?

[Pan.gs.ftam:.m.ten]. War nicht richtig, oder?

Wieso meinst du, dass es nicht richtig sein kénnte?
Na ja, das hort sich komisch an. [Pan.gs.ftam.m.tan].
Wie wiirde es sich mit einem <m> anhdéren?
[?an.gs.'ftam:.ten] [Pan.gs.'ftam:.ten].

Wie hort es sich noch mal mit zweien an?
[Pan.gs.ftam.m.tan].

Und mit einem?

[?an.gs.'ftam:.ten].

Mit zweien ist es aber richtig.

Ja aber warum... Also da hdr ich es nicht raus. Ach. (Sie ist ratlos.)

Beispiel 3:

S2 | <bestimmtes>

<bestimmtes> mit zwei <m>. Warum?
[be.'ftim be.'ftim.tes], ha? Das schreibt man nur mit einem, oder,

denk ich jetzt. ["5] Ja, ich glaub man schreibt es mit einem.

Auch die Tatsache, dass die Methode des Silbenschwingens keine Hinweise flir das
Erkennen der Scharfungsworter gibt, bestatigten die Analysen der Schiiler ebenso wie
die Tatsache, dass diese besondere Form der silbischen Artikulation nur dann richtig
angewendet werden kann, wenn die Schreibung des Wortes schon bekannt ist:

Beispiel 1:

S6 | <Treppen>

<Treppen>, da hast du zuerst nur ein <p> und hast dann noch
eines driibergeschrieben.

Ja, [trepm], weiBt du, wir haben das mal so gelernt, [trep.pan], mit
Klatschen, und da hab ich mir das halt so ein bisschen im Kopf
geklatscht so.

Gut, und woher weil3t du jetzt, ob du zwei <p> schreibst oder
nicht?

Durch das Klatschen. Wir haben das immer mit Klatschen gemacht.
Und wenn du zu deiner Mutter sagst, du bist in der Schule die ...
hochgelaufen?

[trepal].

Wie viele <p> horst du da?

[trepa], eines eigentlich. Man hort ja immer nur eines. Aber wenn
man das dann so macht [S. klatscht], [trep.ps], dann hort man

zwei.

Ja.

So in Silben. Weil die Silben werden meistens ja durch, also durch
einen doppelten Buchstaben getrennt, wenn einer vorhanden ist.
Wie meinst du das? Das habe ich nicht ganz verstanden. [...]
Wenn zum Beispiel [krums], die zwei <m>, [krum.ma].

Mmh.

Da ist das getrennt und das ist meistens so oder immer so, ob das
immer oder meistens ist, das weiB ich nicht genau.
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Beispiel 2:

S6 | <krumme> Nehmen wir hier <krumme>.
Wenn zum Beispiel [krums], die zwei <m>, [krum.ma].
Mmah.
Da ist das getrennt und das ist meistens so oder immer so, ob das
immer oder meistens ist, das weiB ich nicht genau.
Wie hieBe das Wort denn mit einem <m>?
[krums], das wiirde dann/ [krums], das wiirde sich so doof anhd-
ren, so komisch.
Mit einem <m>?
Mmbh.
Wie denn?
Am, [kruma]. Das ware halt dann irgendwie anders als wenn man
es mit zwei <m> schreibt, [kruma] sagt man ja viel langsamer als
[krumsa].

Beispiel 3:

S6 | <reizen> <reizen> hast du nur ein <z>. Warum? Warum kein <tz>?
Ach, das ist wieder. Das passiert mir halt manchmal.
Nein, <reizen> ist richtig/
Ah
So wie du es hast.
["3]
WeiBt du warum?
[rai.tsen], das wiirde [rait tsen [rai.tsen], das/ da/ das geht beides
bei mir mit dem Klatschen und da schreib ich halt manchmal ir-
gendein/ einfach irgendwie hin.
Ach, wenn beides geht, dann ist es schwierig zu wissen.
Dann kann ich mich halt meistens nicht entscheiden. Dann schreib
ich meistens/ dann verlass ich mich auf mein Gefuhl.

Beispiel 4:

07 | <Treppen> Dann haben wir hier noch so’n dhnliches Wort, auch wieder mit
Doppelbuchstabe, <Treppen>.
Ja, die [treph.pon], also.
Mhm.
Nicht [tre.pn] (Stimme geht bei pn hoch) oder [trRe], also [tRepen],
oder ... weil das [pe] wird dann auch wieder deutlicher gesprochen.
Gut. HeiBt das, wenn du’s jetzt schreibst, dass du’s dir im Kopf
Uberlegst, wie es sich anhort?
Mhm, so eigentlich.
Was genau tberlegst du dann? Wie entscheidest du, ob zwei Kon-
sonanten oder einer?
Ich nach trenne das so, und dann, zum Beispiel [tRepm], [tRep]
und [pen], oder [‘tsime], [tstm] [me:r].
Gut.
Damit...dann hor ich das auch ofter.
Alles kiar.
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Beispiel 5:

0O 3 | <raste>

Gut. Dann haben wir hier das nachste Wort. Erst mal das vielleicht:
<raste>. Das hast Du richtig geschrieben mit einem <s>. Weilt
Du warum Du das so geschrieben hast? (Kurze Pause) Du héattest
es ja auch mit <B> oder mit <ss> schreiben kénnen.

Mmh.

Nein?

[rRais.ta]. (sehr leise) Ne, ich hab’ auch nur ein [Pes] gehort.

Gut. Wie wiird’s denn klingen mit Doppel <s>?

[rRa:s . 'ste:].

Mhm. Wenn Du jetzt schreibst, was tiberlegst Du Dir denn dann,
warum Du es so schreiben mdchtest?

Also meistens immer den ersten Buchstaben, den hort man ja auch
dann, und dann, manchmal wenn ich nicht so genau wei3 geh’ ich
auch manchmal so die Silben durch, ja und dann, manchmal noch
mit den Doppelbuchstaben das ist etwas schwierig dann. Manchmal
wenn ich’s glaube, schreib’ ich es auch einfach mit Doppelbuchsta-
ben, ist etwas schwer.

Beispiel 6:

Gl |*<errinner>

<erinnern> mit zwei <r>. Warum?
Oh, ne des ist falsch. [Pee.?in.neen] heiBt es eigentlich oder?

Ja. Wie kamst du auf zwej?

[Per.rin.neen] das ist falsch.

Du hast es auch so geschwungen?

Ja, weil, bei [heer.rum] da hab ich auch immer. Des ist halt mein

Problem noch.
Was hast du da gemacht?
[hee.rum] auch mit zwei <r>.

Warum?

Wei3 nicht.

Auch wegen dem Schwingen?

Ja auch. Das haben wir ja von 1. bis 4. Klasse so gelernt. Und dann
hab ich gedacht es stimmt so.

Und was hast du bei <herum> dann gedacht, wenn du es ge-
schwungen hast?

[hee.rum] und so ist es falsch jetzt, eben jetzt haben wir ja die
Neue also wir haben was Neues gemacht und jetzt wird es schon
leichter.

Ah ja, gut. Richtig erkannt, ein <r> nur.
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5.3 Zusammenfassung

Vor einer zusammenfassenden Darstellung der Ergebnisse soll hier noch einmal aufge-
zeigt werden, wie die Begriindungen, die die Schiler fiir ihre Schreibungen im Rahmen
der Interviews gegeben haben, als Hinweise auf ihr orthographisches Wissen zu inter-
pretieren sind:

Die AuBerungen der Schiiler sind dabei im Kontext der Interviewsituationen zu sehen.
Es ist zu beriicksichtigen, dass es fiir die Schiiler — wie einige bestatigen — ganzlich
fremd ist, Gber ihre Schreibungen zu sprechen und ihre Entscheidungen zu begriinden.
Ihre AuBerungen kénnen natirlich nicht als ihr einzig verfiigbares Wissen interpretiert
werden. Das zeigt die haufig anzutreffende Diskrepanz zwischen ihren Richtigschrei-
bungen und ihren oft hilflosen Begriindungsversuchen fiir ihre orthographischen Ent-
scheidungen. Sie weist auf mehreres hin:

dass die Kinder in vielen Fallen ein (implizites) orthographisches Wissen aufgebaut
haben, das sie befahigt, die Strukturen zu entdecken, die schriftrelevant sind, und
sie regelgemaB zu verschriften,

dass dieses Wissen jedoch kein gesichertes ist: es bewahrt sie nicht vor Falsch-
schreibungen,

dass dieses Wissen kein explizites Wissen ist, kein Wissen, das ihnen als Kontroll-
wissen zur Verfiigung steht: Sie haben es sich im Schrifterwerbsprozess angeeig-
net, ohne dass es je in der Form bewusst gemacht wurde, dass es versprachlicht
oder anders symbolisiert wurde.

Die Ergebnisse der Interviewauswertung lassen sich in folgender Weise zusammenfas-
sen:

Die besonders haufige Nennung eines 1:1-Verhaltnisses zwischen Laut und Buchstabe
zur Begriindung der Schreibungen macht deutlich, dass Schreiben fiir die Schiiler in
erster Linie die graphische Reprasentation von Elementen, die sie als lautliche Korrelate
zu Buchstaben zu identifizieren meinen, bedeutet. Grundlage ist dabei die Vermittlung
eines Lautung-Schrift-Verstandnisses, das von einem 1:1-Verhaltnis von geschriebener
und gesprochener Sprache ausgeht. Es ist zu vermuten, dass dieses Verstandnis, bei
dem die prosodischen Strukturen, die die Orthographie ebenfalls kodieren, nicht einbe-
zogen werden, den Schilern im Grundschulunterricht vermittelt wurde.

Die vielen Fehler und Unsicherheiten im Zusammenhang mit dieser Annahme weisen
auf die Problematik der Darstellung der Schrift als graphische Reprasentation von Ein-
zellauten hin: Sie bietet den Schiilern kein sicheres Kontrollwissen fiir ihre Schreibun-
gen, da nicht die normale Artikulation der Kinder, sondern eine Kunstsprache zur
Grundlage gemacht wird. Und diese Kunstsprache verunsichert die Schiler, wie ihre
Antworten sehr deutlich zeigen.

Die Tatsache, dass es trotz dieser unzureichenden orthographischen Modellierung eini-
gen Schiilern gelingt, richtige Schreibungen zu produzieren, deutet darauf hin, dass sie
dennoch ein korrektes implizites Wissen aufbauen konnten. Dieses haben sie sich of-
fensichtlich entgegen den Darstellungen des Unterrichts angeeignet. Sie waren somit in
der Lage, selbststandig die Beziehung zwischen geschriebener und gesprochener Spra-
che zu analysieren und die Strukturen, die die Schrift regelhaft reprasentiert, zu entde-
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cken. Diese Tatsache ist ein Beleg dafiir, dass die Orthographie ein regelhaftes System
darstellt: Es ermdglicht den Kindern, seine Funktion aus der Schrift ‘abzulesen’.

Dies gelingt jedoch nicht allen Schiilern wie die zahlreichen Falschschreibungen zeigen.
Einige haben die Suche nach Regelhaftem aufgegeben. Aufgabe des Unterrichts muss
es sein, diesen Schilern beim Entdecken der Systematik zu helfen und ihnen Mdglich-
keiten zur Strukturierung und kognitiven ErschlieBung der Orthographie zu geben.
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6 Untersuchung zur Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses
in der Grundschule

Zur Uberpriifung der - aufgrund der bisherigen Ergebnisse formulierten — neuen These,
dass nicht der Dialekt, sondern mdglicherweise der sprachliche Anfangsunterricht von
zentraler Bedeutung flr die Rechtschreibschwierigkeiten der Schiler ist, wurde eine
Untersuchung bezliglich der Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in der
Grundschule durchgefiihrt. Sie bestand aus zwei Teilen: In einem ersten Schritt wur-
den in Telefongesprachen die von den GrundschullehrerInnen im ersten und zweiten
Schuljahr verwendeten Unterrichtslehrgange eruiert. Inhalt dieses Gesprachs waren
zudem Fragen bzgl. des Unterrichtsaufbaus und der eingesetzten Methoden:

In welcher Weise wurden im Unterricht Silben thematisiert?

Welche Ubungsformen wurden zur Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs einge-
setzt?

Ab welchem Zeitpunkt wurden Diktate geschrieben? Wie lange wurden ,gelbte"
Diktate geschrieben?

Welche Rechtschreibregeln haben die Kinder wann (ungefdhrer Zeitpunkt) erlernt?

Diese zusatzlich thematisierten Bereiche ermdglichten einen Einblick in den Unter-
richtsablauf und in thematische Schwerpunktsetzungen neben den Lehrwerken und
verdeutlichten, ob und inwieweit sich die LehrerInnen an den Inhalten und Methoden
der Lehrgdnge und den zugehdrigen Handblichern orientierten. Die in diesen Gespra-
chen ermittelten Ergebnisse bildeten die Grundlage fiir den zweiten Untersuchungsteil:
Alle genannten Lehrgange wurden anschlieBend hinsichtlich ihrer Aussagen zum Lau-
tung-Schrift-Verhaltnis analysiert. Diese Darstellungen ermdglichten es, Zusammen-
hange zwischen den in der Grundschule vermittelten Lerninhalten und dem von den
Schiilern in den Interviews geduBerten schriftsprachlichen Wissen (vgl. Kap.5) kon-
struieren zu kdnnen. Die Vermutung, dass die dort genannten Begriindungen fir die
Schreibungen hauptsachlich eine Reproduktion ihres in der Grundschule erworbenen
Wissens darstellen, kann so tberprift werden.

Der enge Bezug zwischen den Lerninhalten der Schule und den Kompetenzen der
Schiler wird dabei durch folgende Annahme gestitzt:

Der Kontakt zu Schrift bei den von uns untersuchten Hauptschilern lauft primar/bis
ausschlieBlich im institutionellen Rahmen der Schule ab. Von einer selbststandigen
Erarbeitung eines Schriftkonzeptes durch vielfachen Umgang mit Texten auBerhalb
der Schule ist laut Aussagen der Schiiler zu ihrem Leseverhalten, das in weiteren
Interviews angesprochen wurde, nicht auszugehen.
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6.1 Gespriache mit den GrundschullehrerInnen der Schiiler

Die Gesprache mit 10 der insgesamt 13 GrundschullehrerInnen*® der Schiiler ergaben,
dass alle Schiiler im 1. Schuljahr mit einem Fibellehrgang unterrichtet wurden. Es han-
delt sich dabei um die folgenden finf Fibeln:

Tobi-Fibel

Meine liebe Fibel
Mimi die Lesemaus
Fara und Fu
Leseschule 1

Die meisten LehrerInnen gaben an, hauptsachlich mit den angebotenen Fibelmateria-
lien gearbeitet und sich somit eng an die Prasentation und das Voranschreiten des
Lehrgangs gehalten zu haben. Teilweise wurden eigene/zusatzliche Arbeitsblatter ein-
gesetzt, die die Ubungen der Materialien mit anderen Inhalten wiederholten. Nur eine
Lehrerin arbeitete nach einem eigenen Leselehrgang. Sie hielt die von ihr verwendete
‘Tobi-Fibel’ flir das Lesen flir nicht geeignet. Bei diesem Lehrgang stand die Silbe beim
Leseprozess im Vordergrund. Neben ‘chinesisch’ lesen (ni, sa, lo, mi), bei dem die Silbe
als ,Ganzheit" dargeboten wurde, wurde die Silbe vor allem als Syntheseeinheit be-
handelt und somit wurde Lesen auch hier - entsprechend den anderen Fibellehrgéangen
— als das ,Zusammenschleifen" einzelner ,Laute™ verstanden.

Einzig beim Einsatz der zu den Fibeln gehdrenden Anlauttabellen gab es Unterschiede:
Nur in einer Klasse wurde von Anfang an die Anlauttabelle verwendet und den Schu-
lern Raum zum freien Schreiben gegeben. In weiteren fiinf Klassen kam die Anlautta-
belle nur teilweise zum Einsatz. Nahere Angaben zum Zusammenhang konnten jedoch
nicht gemacht werden. Ansonsten waren die Phasen des freien Schreibens sehr gering
und nahmen erst am Ende des 1. Schuljahres, nachdem die Schiiler gentigend ‘Buch-
staben gelernt’ hatten, zu. In den restlichen vier Klassen wurden die Anlauttabellen
nicht verwendet. Unabhangig vom Einsatz der Anlauttabelle fanden in allen Klassen die
Buchstabeneinfiihrungen sukzessive, meist wochentlich mit anschlieBenden ausfihrli-
chen Ubungen in Form von Wortdurchgliederungen, Purzelwértern und der akustischen
Analyse einzelner ,Laute™ gemdaB den Vorgaben der Schulblicher statt.

Die Arbeit im zweiten Schuljahr fand mit folgenden Sprachblichern statt:
Im Blickpunkt Sprache 2
Wir sprechen schreiben lesen 2
Sprachfuchs II
Mobile 2 Sprachbuch

Im Gegensatz zur Arbeit im 1. Schuljahr gaben zwei LehrerInnen an, im 2. Schuljahr
verstarkt mit eigenen Materialien gearbeitet und das Sprachbuch eher selten eingesetzt
zu haben. Die erarbeiteten Regeln waren jedoch mit den Sprachbiichern abgestimmt,
sodass sich nur die Ubungsmaterialien unterschieden. In einer Klasse wurde kein

“0 Drei LehrerInnen konnten aufgrund eines Schulwechsels oder ihrer Pensionierung nicht mehr ausfindig
gemacht werden bzw. reagierten auf das von uns verschickte Anschreiben nicht.
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Sprachbuch verwendet. Das memorierende Uben des an der dortigen Schule erarbeite-
ten Grundwortschatzes stand hier im Vordergrund. Sowohl im 1. als auch im 2. Schul-
jahr wurden in neun der zehn Klassen Silben im Unterricht thematisiert. Inhaltlich ging
es vor allem um das Klatschen, Schwingen und ,deutliche® Sprechen von Silben als
Hilfe fir die Segmentierung. Sechs LehrerInnen in Siiddeutschland nannten dabei ex-
plizit die Methode von H. Buschmann (vgl. Kap.6.4) als Vorbild ihrer Ubungen.*

Diktate wurden in allen Klassen von Anfang an nur ,gelbt" geschrieben. In Klasse 1
waren das vor allem Buchstabendiktate, Wortdiktate und ,einfache" Satze. Ab dem 2.
Schuljahr handelte es sich dann um kurze Texte. Bei der Thematisierung der Diktate
wurden ausschlieBlich methodische Aspekte genannt: Sie waren als Lauf-, Schleich-
oder Dosendiktate konzipiert gewesen.

Bei der Frage nach den Rechtschreibregeln zeigte sich, dass fiir viele LehrerInnen ein
Unterschied zwischen Schreiben und Rechtschreiben besteht. Rechtschreiben sei - so
die Aussage mehrerer LehrerInnen - erst ab Klasse 2 mdglich. Im 1. Schuljahr stehe
hauptsachlich das Schreiben im Sinne einer motorischen Tatigkeit mit vielfaltigen
Schwungtibungen und das ,Lernen von Buchstaben™ im Vordergrund. Dementspre-
chend gaben flinf LehrerInnen an, Rechtschreibregeln erst im 2. Schuljahr behandelt
zu haben. Themen wie die GroB- und Kleinschreibung (‘Namenwdérter schreibt man
groB"), ,Zwillinge" (Scharfungsschreibung), ,Kurz- und Langvokale® oder das Deh-
nungs-h wurden in diesem Zusammenhang genannt. Bei der unterrichtlichen Umset-
zung dieser Bereiche orientierten sich die meisten LehrerInnen an den Sprachbiichern
fur das 2. Schuljahr (vgl. Kap.6.3). Inwieweit die analytischen Tatigkeiten im Unterricht
(Auf- und Abbau von Wértern, der Gebrauch einer ,Pilotsprache™) in den Augen der
Lehrer zur Rechtschreibung beitrage, wurden keine Aussagen gemacht. In den anderen
vier Klassen wurden auch schon im 1. Schuljahr verschiedene Rechtschreibregeln erar-
beitet. Zu den regelbasierten Bereichen zahlten die LehrerInnen folgende Bereiche:

Das Erkennen der sogenannten Auslautverhartung durch das Verlangern von Wor-
tern

Die ,Ableitung"™ zum Erkennen der &-Schreibung (<Rad>/<Rader>)
GroB- und Kleinschreibung: Nomen schreibt man groB3, alle anderen Worter klein.
Satzzeichen

Das lange [i;] wird immer mit <ie> verschriftet*

Nach kurzem Selbstlaut folgt immer <ck>. Als Regel wurde auch angegeben, dass

die Scharfungsschreibung durch das Syllabieren, bei dem fiir die beiden gleichen

Buchstaben zwei Laute zu artikulieren seien, im Gesprochenen wahrzunehmen
;43

sei.

Eine LehrerIn hat sich im Laufe der Jahre ein Ubungssystem fiir die Rechtschreibung in

Form von Karteikartenkasten erarbeitet: Die Worter eines ,,Grundwortschatzes" werden

von jedem Schiler auf Karteikarten geschrieben und in den eigenen Karteikasten ge-

*1 Zwei LehrerInnen haben einen Fortbildungskurs bei Frau Buschmann und Herrn Renk besucht.

2 Unberiicksichtigt bleiben hier die Schreibungen von urspriinglich nicht deutschen Wértern wie <Maschi-
ne, Apfelsine, Mandarine> sowie die Pronomenschreibung mit <ih> (<ihr, ihm, ihnen> usw.)

3 Regelformulierung wie diese mégen die Ursache fir Schreibungen wie ,Banck®, ,tancken®, ,melcken®
sein.
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legt. Zur Ubung werden einzelne Karten gezogen und 3mal ab- oder auswendig ge-
schrieben. Wird dies fehlerfrei erledigt, kommt die Karte in das letzte Fach des Kartei-
kastens.

Sowohl an diesen Beschreibungen als auch an den vorrangigen Ubungsformen des
Diktatschreibens wird deutlich, dass in allen Klassen das memorierende Lernen im Sin-
ne von Einpragen durch haufiges Abschreiben im Vordergrund stand.

Im Folgenden werden nun die von den LehrerInnen im 1. und 2. Schuljahr verwende-
ten Lehrgange (Schulblicher Klasse 1/2, ,Dynamisch—integratives Sprechen — Schrei-
ben — Lesen™ nach H. Buschmann) dargestellt. Die anschlieBenden Analysen erfolgen
auf der Grundlage der dieser Arbeit zugrundegelegten sprachwissenschaftlichen Model-
lierungen und den daraus resultierenden Folgerungen flir das Lesen und Schreiben
(vgl. Kap.1.2). Dabei wird die Problematik der aktuellen Schrifterwerbsdidaktik hinsicht-
lich ihrer Annahmen zum Lautung-Schrift-Verhaltnis an Beispielen dargestellt und er-
ldutert.

6.2 Darstellung und Interpretation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses
in den Fibellehrgangen

6.2.1 Darstellung der Fibellehrgange

Bei allen von den LehrerInnen genannten Fibel-Lehrwerken handelt es sich um ,inte-
grative" Lese- und Schreiblehrgdnge, die nach einem ,analytisch-synthetischen Verfah-
ren" arbeiten. Diese Methode ist in fast allen Bundeslandern durch die Richtlinien ver-
bindlich vorgeschrieben.

~Lesen und Schreiben gehéren von Anfang an eng zusammen. Mit der von uns

verwendeten Methode wird zum Sprache-Schrift-Zusammenhang stets synchron

durch Lesen und Schreiben hingefiihrt." (Lehrerhandbuch ‘Tobi-Fibel’, S.11)

»Die Strukturierung des zu lesenden Worts wird durch das Schreiben erleichtert

und das Schreiben beinhaltet umgekehrt das kontrollierte Mitlesen." (Lehrerhand-

buch ‘Tobi—Fibel’, S.11)

»Lese- und Schreibmaterialien sind systematisch miteinander verbunden, da Lesen

und Schreiben korrespondierende Prozesse sind, die sich gegenseitig stiitzen. Das

Schreiben der Buchstaben ermdglicht den Kindern die charakteristischen Merkmale

der Schriftzeichen zu erlernen und lenkt ihre Aufmerksamkeit auf die genaue

Durchgliederung des Wortes." (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.7)

Zu Beginn lernen die Kinder auf jeder Fibelseite ganzheitlich ,einfache"™ Worter. Bei
diesen sogenannten Schllisselwortern handelt es sich meist um die Namen der Fibelfi-
guren, wie Fara, Fu, Leo, Lu usw. Einzig das Lehrwerk ‘Mimi die Lesemaus’ verzichtet
auf den Einsatz solcher ,naiv-ganzheitlich® zu erlesenden Wérter und flihrt die ersten
Buchstaben/Laute mit Hilfe sogenannter ,sinnhaltiger Laute" ein. Sobald angenommen
wird, dass die Kinder die ersten zwei/drei Buchstaben/Laute optisch und akustisch i-
dentifizieren und analysieren kdnnen, soll es durch Synthese dieser lautlichen Gebilde
zu den ersten ,Lesewortern® (Oma, Mama) kommen. Diese werden entsprechend den
Schlisselwértern der anderen Lehrgange anschlieBend , durchgegliedert™:
»Diese Analyse erfolgt mit allen Sinnen: visuelles Erfassen und Gliedern, lautliches

Unterscheiden, Mitartikulieren und Nachsprechen, Hantieren mit Buchstaben- und
Wortkarten, Legen, Nachfahren und Schreiben von Buchstaben und Wértern. Die
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Funktion der Schriftzeichen (Grapheme) als Reprasentanten eines Wortes innerhalb

einer Klangfolge wird somit von Anfang an den Lernenden bewusst gemacht und

die Beziehung von Graphem und Phonem sowie das Durchgliedern der Wérter kon-

sequent vermittelt." (Valtin 2003, S.765)
Bei der auditiven und visuellen Analyse steht je ein Buchstabe des Schliisselwortes und
ein angenommener ,Lautwert" im Vordergrund, sodass bei dieser Methode auf jeder
Fibelseite ein Buchstabe ,gelernt" wird, indem seine Form mit einer bestimmten Lau-
tung in Verbindung gebracht wird. Diese Buchstaben sind auf den jeweiligen Seiten
noch einmal einzeln abgebildet (ausgenommen ‘Fara und Fu’). Die lautliche Analyse
soll dabei z.T. durch ein Bild, das ein Wort mit entsprechendem Anlaut darstellt, unter-
stlitzt werden.

Jede Fibel bietet eine Vielzahl an zusétzlichem Ubungsmaterial und zahlreiche Vor-
schlage zur unterrichtlichen Umsetzung und Gestaltung in den Lehrerhandbtichern an.
Auch haben die meisten Fibeln Anlauttabellen: Den verschiedenen Buchstaben sind
jeweils ein, bei Vokalen z.T. zwei Bilder zugeordnet, die ein Wort mit entsprechendem
Anlaut reprasentieren. ,,Im vergleichenden, den Anlaut betonenden Sprechen wird dem
Kind die Identitat des Lautes in beiden Woértern deutlich® (Lehrerhandbuch ‘Fara und
Fu’ S.5). Die Anlauttabellen sind nicht im urspriinglichen Sinne des Lehrgangs ‘Lesen
durch Schreiben’, der 1982 von Jirgen Reichen entwickelt wurde, das einzige Material
fir die Kinder™, sondern sie werden zusétzlich zum Lese- und Schreiblehrgang der
Fibel flir das Schreiben eigener Texte eingesetzt. Dabei liegt es im Ermessen des Leh-
rers, ob und ab wann den Schiilern freies Schreiben mit der Tabelle abverlangt wird.
Als optimaler Zeitpunkt wird Folgendes angenommen:

~Wenn das Kind den Bezug zwischen der Lautstruktur im gesprochenen Wort und

der Buchstabenstruktur im geschriebenen Wort erfasst hat, ist eine wichtige

Grundvoraussetzung fiir eigensténdiges Verschriften erfillt" (Lehrerhandbuch ‘Fara

und Fu’, S.27).
Exemplarisch fiir alle Lehrgange, die sich in der Prasentation des Laut-Schrift-Bezugs
nicht unterscheiden, werden im Folgenden die Fibel ‘Fara und Fu’ und die ‘Tobi-Fibel’
naher vorgestellt. Dabei wird in einem ersten Schritt anhand der Aussagen in den Leh-
rerhandbiichern das zugrundeliegende Verstdndnis von Lesen und Schreiben und die
dabei implizit angesprochenen Annahmen des Lautung-Schrift-Verhaltnisses darge-
stellt. Aufgrund ihrer besonderen Relevanz in diesem Zusammenhang, soll die ,Einfih-
rung" der Vokale (<i, e>) und einiger spezieller Konsonanten unter Beachtung der
Kommentare im Lehrerhandbuch dargestellt werden. In einem letzten Schritt folgt die
linguistische Analyse dieser Darstellungen.

** Diese Methode sieht vor, dass die Kinder erst schreiben und dann durch den hierbei gewonnen Einblick
in das Schriftsystem — so die Annahme — ,automatisch® lesen lernen. Dabei erarbeiteten sich die Kinder
nach einer Einflihrung der Anlauttabelle die Laut-Buchstaben-Beziehung vollkommen selbststdandig, nach-
dem sie von Anfang an zum ,freien Schreiben" aufgefordert werden.

»~Im Unterricht lernt das Kind zundchst nicht Lesen, sondern wie Sprache «verschriftet» wird.
Die Methode zeigt ihm, wie ein Wort in seine L-Au-T-K-E-TT-E zerlegt und danach phone-
tisch vollstandig aufgeschrieben werden kann. Wird dieses Verfahren beherrscht, dann fihrt
haufiges Schreiben zum Lesen — Lesekompetenz entsteht gleichsam als «automatisches Be-
gleitprodukt» des Schreibenlernens." (Reichen 1988, S.6)
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Fara und Fu
Lesen und Schreiben

«~Fara und Fu’ liegt ein Begriff von Lesen zugrunde, der die beiden Aspekte Lese-
fertigkeit und Sinnverstédndnis umfasst, darliber hinausgehend jedoch auch die
Auseinandersetzung des Lesers/der Leserin mit der Thematik des Textes umgreift
und auf die Verarbeitung schriftlich fixierter sprachlicher Mitteilungen zielt." (Leh-
rerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.21)

«Fara und Fu’ liegt ein erweiterter Schreibbegriff zugrunde, der die drei wichtigsten
Komponenten beriicksichtigt:

kommunikativ: Anbahnung der eigenen schriftlichen Sprachproduktion, Mittei-
lungen machen, Gedanken aufschreiben;
schreibmotorisch: Schreibgenauigkeit, Schreibgelaufigkeit, Schénschreiben;
orthographisch: Sicherung der Schreibweise eines begrenzten Wortschatzes
(Grundwortschatz), der haufig wiederholt wird; Erweiterung des Wortbestan-
des durch klassenspezifische Wortschatze, selbststdndiges Erproben der
Schreibungen und dadurch Sensibilisierung fiir Normschreibungen." (Lehrer-
handbuch ‘Fara und Fu’, 5.25)
Die Umsetzung des hier zugrundeliegenden Lese- und Schreibverstandnisses und somit
die Vermittlung von Lesen und Schreiben erfolgt mit Hilfe des ,analytisch-synthetischen
Schlusselwortverfahrens®. Die ersten Schllsselwdrter sind Fara, Fu, ruft, Uta, Mama.
Mit diesen Wortern sollen die Kinder zur Struktur der Buchstabeschrift geflihrt werden.
Folgende Leistungen werden dabei von den Schiilern erwartet:
»die Trennung zwischen Laut- und Bedeutungsebene (aus Untersuchungen
zum Wortbegriff wissen wir, dass Kinder z.B. das Kriterium ‘Wortlange” auf die
Bedeutungsseite beziehen und meinen, ‘Kuh’ sei langer als ‘Piepvdgelchen”)

die Fahigkeit den kontinuierlichen Sprechstrom in einzelne Segmente zu zer-
gliedern und

die Fahigkeit diesen Lautsegmenten die entsprechenden Schriftzeichen zuzu-
ordnen." (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.23)
Die mit der Lautanalyse verbundenen Schwierigkeiten, namlich die Isolierung einzelner
Laute aus dem Sprachkontinuum, wird in diesem Zusammenhang ebenso angespro-
chen, wie die Problematik, diesen Lauten einzelne Buchstaben zuzuordnen, ,da hier
keine Eins-zu-eins-Beziehung besteht" (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’ S.23):
»Die Schriftzeichen sind unterschiedlich komplex und kénnen aus einem Buchsta-
ben (wie g, b, ¢) aber auch aus zwei (wie ah, rr, ee, ng) oder drei Buchstaben
(sch) bestehen.
Die eben genannten Schriftzeichen reprasentieren ein Phonem, es gibt aber auch
solche, die zwei Phoneme reprasentieren, z.B. >d< fiir /d/ und /t/ (in Hand), >b«< fir
/b/ und /p/ (in Korb), o« fiir /o:/ (Ofen) und /o/ (Otter).
Ferner erfolgt die Zuordnung von Schriftzeichen und Phonemen nicht eindeutig. So
kann /i:/ durch die Schriftzeichen »>i< (Igel), »ie< (Biene), »ih< (ihm) und >ieh< (Vieh,
sieht) reprasentiert werden." (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.23)
Aus diesem Grund wurden die Schlisselwoérter so gewahlt, dass sie ,vom Schriftzei-
chen- und Phonembestand her [sind sie] pragnant und eindeutig® (Lehrerhandbuch
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‘Fara und Fu’, S.4) sind, sodass das ,alphabetische Prinzip" und der Zusammenhang
zwischen ,Laut- und Buchstabefolge" zundchst an mdglichst ,lautgetreuen™ Woértern
verdeutlicht werden kann (vgl. ebd., S.22). Bei der Abfolge der Schriftzeichen stehen
zudem zu Beginn einfache, eingliedrige Buchstaben und ,Laute™ im Vordergrund. Mehr-
gliedrige Schriftzeichen und Konsonantenverbindungen folgen zu einem spateren Zeit-
punkt im Sinne des ,,Prinzips der Isolierung der Schwierigkeiten®™ (vgl. ebd., S.18).

Durch gezielte, strukturierte Lernangebote soll das selbststéandige Erfassen des ,alpha-
betischen Prinzips" (ebd., S.17) unserer Schrift und somit das liickenlose Beherrschen
aller Buchstaben und Laute (vgl. ebd., S.18) unterstiitzt und geférdert werden. Die
»Schriftzeichen/Laute™ werden aus den Schliisselwortern gewonnen. Wichtig dabei sei,
dass die Kinder die Buchstaben sowohl als Teile der Woérter als auch als Symbole fiir
die jeweiligen ,Laute" erfahren. Vor allem ein visuelles, auditives und sprechmotori-
sches Durchgliedern in Form von vielfdltigen Auf- und Abbaulibungen der Schliissel-
worter wird bei der Vermittlung bzw. Hinfilhrung zum Zusammenhang zwischen der
Buchstaben- und der ,Lautfolge™ eine wichtige Rolle zugeschrieben (vgl. ebd., S.22):

- Wortkarten werden im Wickelverfahren auf- und abgewickelt (vgl. Abb.13)

- Buchstabenkarten werden als ,Rutschbuchstaben™ verwendet und an der Tafel
oder an einer Wascheleine hin und her bewegt. (vgl. Abb.14)

Wickelverfahren

Die Lehrerin oder der Lehrer wickelt die Wortkarte
Fara auf und ab und spricht dazu begteitend mit.

Wortabbau:

FardFarFdlF

Wortaufbau:

FFdFarFard

Silbenweises Falten:

et |

Falra

Abb. 13: Wickelverfahren
(Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.74)

Abb. 14: Rutschbuchstaben
(Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S5.74)

Bei allen Ubungen sprechen die Kinder die ,Laute® synchron mit. Dabei sei ein ,ge-
dehntes Lautieren (Dehnsprechen)" (ebd., S.60) mdglich, und das Kind hére und fihle
so sowohl die einzelnen ,Laute™ als auch die ,Lautsynthese". Somit erfiihren die Kin-
der, dass ,das geschriebene Wort aus Buchstaben und das gesprochene/gehdrte Wort
aus Lauten besteht. Die Buchstabenfolge entspricht der Lautfolge." (ebd., S.60)

»«Damit sich die Kinder den Zusammenhang zwischen den Buchstaben und den

Lauten beim Schreiben vergegenwartigen, ist es ratsam sie friihzeitig an ein (lei-
ses) Mitsprechen zu gewoéhnen." (ebd., S.61)
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Mit Hilfe von Bildkarten folgen weitere Ubungen zur lautlichen Analyse. Dabei gilt es zu
entscheiden, welchen Anlaut das abgebildete Wort hat, oder es sollen In- und Auslaute
~herausgehort™ werden.

Durch diese Ubungen sollen den Kindern die fiir das selbststéndige Lesen und Schrei-
ben erforderlichen Voraussetzungen und Fahigkeiten vermittelt werden:
~Beim Erlesen eines Wortes muss das Kind

die Schriftzeichen im Wortbild wahrnehmen (visuelle Analyse) und in Segmen-
te gliedern.

die Schriftzeichen in Laute umsetzen (Umkodierung)

eine Lautverbindung vornehmen (auditiv-sprechmotorische Synthese)

und schlieBlich zur Wortbedeutung vorstoBen (semantische Entschliisselung)*
»,Beim Verschriften eines Wortes muss das Kind:

das Wort in Laute aufgliedern (auditiv-sprechmotorische Analyse)

die gewonnen Laute in die Schriftzeichen umsetzen (Umkodierung)

und schlieBlich die Schriftzeichen sukzessiv aufschreiben (schreibmotorische
Synthese)" (ebd., S.24/25)

Tobi-Fibel
Lesen und Schreiben
~Lesen bedeutet die Einsicht in den Sprache-Schrift-Zusammenhang und die Fahig-
keit zu einem vollstandigen Analyse-Synthese-Prozess bei gleichzeitiger Sinnerfas-
sung" (Lehrerhandbuch ‘Tobi-Fibel, S.7)
~Lesen heiBt also in jedem Falle einem Schriftbild ein Klangbild zuzuordnen. Da
sich in unserer Buchstabenschrift aber die Wortklangbilder aus Buchstabenfolgen
ergeben, muss beim Lesenlernen dieser Verlautlichungsprozess verstanden und
standig gelibt werden." (ebd., S.24)
Auch hier wird darauf hingewiesen, dass es keine eindeutigen ,Phonem-Graphem-
Zuordnungen" gabe, da ein ,Laut" durch unterschiedliche Grapheme reprasentiert und
umgekehrt auch vielen Graphemen unterschiedliche Phoneme zugeordnet werden. Es
kommt hinzu, dass je nach Stellung eines Lautes im Wort dieser unterschiedlich klingt
und sogenannte ,Gleit- und Ubergangslaute" eine akustische Analyse/Unterscheidung
einzelner Laute erschweren (vgl. ebd., S.25).
»Die Buchstaben der Phonemschrift stellen also keine eindeutige und schon gar
keine eineindeutige Abbildung der gesprochenen Sprach dar." (ebd., S.25)
Durch die in dieser Fibel umgesetzte , direkte Hinflihrung zur Buchstabenschrift® (ebd.,
S.27) wird im Gegensatz zu anderen Methoden verhindert, dass die Kinder den fal-
schen Eindruck bekommen, Worter seien aus Einzellauten zusammengesetzt. ,Die Ein-
zellaute geben lediglich einen ungefdhren Hinweis auf die Lautelemente des Worts. Die
E/e in Ente klingen anders als der isolierte Buchstabe e." (ebd., 5.27)

Die Struktur unserer Buchstabenschrift wird folgendermaBen beschrieben:

+Worter bestehen aus Buchstaben. Die Buchstaben verweisen auf Sprechlaute in
der Klangfigur dieser Woérter. Diese Laute haben eine Ahnlichkeit mit den isolier-
ten Buchstabenlauten." (ebd. S.28) (Hervorhebung M. St.)

79



Untersuchung zur Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in der Grundschule

Dieser Aufbau wird den Kindern durch die ,Strukturierung des Wortklangbildes™ (ebd.,
S.28) vermittelt:
1. ,Die Lehrerin zeigt den Kindern ein Wortbild an Hand einer Wortkarte. Es
wird geklart, dass dieses Wort aus Teilen besteht, die Buchstaben heiBen.
AnschlieBend sollte die Buchstabenreihenfolge besprochen werden.

2. Die Lehrerin (oder ein Kind, das schon lesen kann) liest das Wort vor. Dem
Schriftbild wird also ein Wortklangbild zugeordnet. Die Kinder erfahren,
dass das Lesen darin besteht, ein Wort klingen zu lassen.

3. Nun weist die Lehrerin daraufhin, dass man auch die einzelnen Buchstaben
klingen lassen kann. Sie nennt den Klang des ersten Buchstabens,
schneidet ihn von der Wortkarte ab und befestigt ihn isoliert an der Ta-
fel.

Das Wort wird noch einmal, und zwar von allen, gedehnt gesprochen. Die
Kinder achten dabei darauf, ob sie den Klang des ersten Buchstaben we-
nigstens in dhnlicher Weise im Wort wiedererkennen kdnnen.

4. Bei einem nochmaligen Durchgang des Abhdrens sollen die Kinder schlieB-
lich darauf achten, an welcher Stelle des gesprochenen Wortes der
Klang des Buchstabens vernehmbar ist: am Anfang, am Ende oder irgend-
wo dazwischen.

Es wird festgehalten, dass der Klang des ersten Buchstabens dhnlich auch
im Klang des Wortes zu hdren ist, und zwar auch an erster Stelle.

5. Ebenso verfahrt man nun mit den restlichen Buchstaben. In der Anfangs-
phase werden nur sehr kurze Worter (bis zu drei Buchstaben) struktu-
riert." (ebd.) (Hervorhebung M. St.)
Die ,Durchstrukturierung" der ersten Woérter (es handelt sich um die Namen der Fibel-
figuren: Leo, Ole, Alo) in dieser Form wird auch hier anhand vieler Materialien getibt.
Sobald die Kinder den ,lautlichen Aufbau(s) unserer Schrift erfasst haben" (ebd., S.15),
werden die , Analyse-Synthese-Prozesse" gelibt.

Zu Beginn sind bei allen Materialien die ,Wortklangbilder" durch Abbildungen vorgege-
ben. Lesen findet so nur in Form des Sprechens des gesamten Wortes statt. Lesen sei
dadurch keine Synthese von beziehungslosen Einzellauten, sondern die Wiedergabe
des Wortes als ,Klangeinheit" (vgl. ebd., S.28). Weiterfiihrende Ubungen:

Identifizierung der Stellung von ,Lauten™ im Wort (Vorgabe des Wortes durch eine
Abbildung)

Mit Buchstabenkarten werden zunachst nur strukturierte Worter aufgebaut; spater
werden auch neue Worter ,,geschrieben®, indem die Kinder sie auf die enthaltenen
LLaute" abhdren. Wurde der Anfangslaut gefunden, wird der entsprechende Buch-
stabe geschrieben und dann der zweite ,Laut abgehoért™ (vgl. ebd., S.16).

Analyse-Synthese-Kartchen, bei denen Buchstaben Laute an verschiedenen Stellen
eines Wortes reprasentieren:
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Leo Ole { Ela Alo

Abb.15: Analyse-Synthese-Kartchen
(Lehrerhandbuch ‘Tobi-Fibel’, S.16)

Ein weiteres im Lehrerhandbuch angesprochenes Thema ist der Umgang mit den
~Schwierigkeiten" der Schrift im Deutschen. ,Schwierigkeiten™ werden hier definiert als
Abweichungen von einer zu erwartenden 1:1-Relation zwischen Laut und Buchstabe.
Mit dem Ziel, den Kindern von Anfang an zu vermitteln, dass es keine Graphem-
Phonem-Korrespondenz als ein 1:1-Verhdltnis im Deutschen gibt, wird auf die Isolie-
rung von ,Schwierigkeiten" verzichtet. So begegnen den Kindern in der Fibel schon
bald mehrgliedrige Grapheme, Doppelkonsonantenbuchstaben, Buchstabenkombinatio-
nen und Diphthonge. Missverstandnisse, die in anderen Fibeln u.U. durch die Prasenta-
tion ,lautgetreuer Worter" bei den Kindern provoziert werden, sollen so umgangen
werden. Dies spiegelt sich in den Kommentaren zu den Buchstabeneinflihrungen im
Lehrerhandbuch wider.

Darstellung der Einfiihrung ausgewihlter ,Schriftzeichen/Laute"*®

Die Vokalbuchstaben werden als sogenannte mehrdeutige Zeichen beschrieben und
eingeflihrt, da sie sowohl fiir den ,langen" als auch den ,kurzen™ Vokal sténden. ,Diese
Mehrdeutigkeit der Vokale erschwert das Erlernen der Schrift (im Gegensatz zur Ein-
deutigkeit einiger Konsonantenzeichen, wie M/m und L//)" (‘Fara und Fu’, S.119). Aus
diesem Grund verzichtet ‘Fara und Fu’ bei den ersten Vokalbuchstaben <A, a> und <U,
u> auf Beispielworter mit ,Kurzvokalen®, ebenso erfolgt die Behandlung der , Kurzvoka-
le™ in ‘Mimi die Lesemaus’ und der ‘Leseschule’ teilweise erst am Ende einer Buchsta-
ben/Laut-Einflihrung. Dabei erfahren die Kinder in der ‘Leseschule’, ,(ohne dass dies
explizit angesprochen wird), dass / sowohl lang als auch kurz gesprochen werden
kann." (S.51) In den beiden anderen Lehrgangen (‘Tobi-Fibel’, *Meine liebe Fibel’) wer-
den von Anfang an Worter mit beiden Vokalgruppen einbezogen. Aussagen bzgl. In-
struktionen der Schrift fir die Verwendung der Vokalvarianten beim Lesen werden bis
auf den Hinweis, dass der Vokal kurz gesprochen wird, wenn zwei Konsonantenbuch-
staben folgen, keine gemacht. In der ‘Tobi-Fibel’ werden zusatzlich Symbole zur Kenn-
zeichnung der Vokalvarianten eingefiihrt: Nach der Nennung eines Wortklangbildes
sollen die Kinder die Buchstabenzeichen fiir einen ,Kurzvokal® mit Punkt, fir einen
~Langvokal" mit einem Strich kennzeichnen.

4 Alle hier angefiihrten Zitate stammen aus den Lehrerkommentaren der jeweiligen Fibeln
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I/i/ie/ih/ieh

In allen Lehrgdngen werden zuerst die Buchstaben <I i> als Reprasentanten fir
beide Vokalvarianten an Wortern wie Ira, Ul Ina, Tiger, lila, im, mit eingefiihrt.
»Selbstverstandlich wird auf unterschiedliche Abbildungsmdglichkeiten des langen /7
als i, ie, ih oder ieh nicht eingegangen" (‘Leseschule’, S.51). Das Graphem <ie>
wird separat zu einem spateren Zeitpunkt als weiteres Zeichen fiir den Langvokal
behandelt. In diesem Zusammenhang wird im Lehrerhandbuch der Fibel ‘Mimi die
Lesemaus’ von Merkwortern, in der ‘Leseschule’ von Ausnahmen gesprochen. Auch
das mehrgliedrige Schriftzeichen <ih> wird gesondert thematisiert, z.T. bei der
»Einfihrung" des <H, h> (‘Tobi-Fibel’, ‘Mimi die Lesemaus’), z.T. auf einer eigenen
Seite zusammen mit den Graphemen <ah, eh, oh, uh>. Bei der Behandlung der
Grapheme <ah, eh, ih, oh, uh> ,kommt es auf dieser schriftsprachlichen Stufe le-
diglich auf die Beobachtung an, dass das A in diesen Schriftzeichen nicht gespro-
chen wird. Der Zusammenhang mit den langen Vokalen muss nicht hervorgehoben
werden" (‘Fara und Fu’, S.203). Ebenso wird das Dehnungs-h im Lehrerkommentar
von ‘Meine liebe Fibel’ zwar angesprochen, aber als Hinweis auf einen Langvokal
nicht thematisiert. Im Lehrerhandbuch zu ‘Mimi die Lesemaus’ heiBt es: Die Kinder
»Sollen H h deutlich sprechen und erkennen, dass h an bestimmten Stellen nicht
gesprochen wird, sondern der Dehnung des vorherigen Vokals dient" (‘Mimi die Le-
semaus’, S.118).

E/e

Der Buchstabe <E, e> wird in allen Fibeln erst relativ spat eingefiihrt, da , die Um-
kodierung fiir den richtigen Laut fir die Kinder so schwierig ist [...]" (‘Fara und Fu’,
S.163). In den Fibeln ‘Fara und Fu’, ‘Leseschule’ und ‘Tobi-Fibel’ wird das Buchsta-
benzeichen <E, e> als Reprasentant fir die beiden lautlichen Varianten, die als
~Langvokal® und ,Kurzvokal" bezeichnet werden, behandelt. Dabei werden in den
Lehrerhandbtichern folgende Beispiele angegeben:

JLLangvokal“: Emil, lesen, Esel, Elefant, Zebra, Reh, Kamel...
JKurzvokal“: Eltern, er, alle, munter, Ole, Affe, Katze, Hase...

Der Buchstabe <e> in der Reduktionssilbe wird — das machen die Beispielwdrter
deutlich — als ,Kurzvokal" interpretiert, <e> in der Normalsilbe als ,Langvokal®
(<Elefant>). Weiter wird angemerkt, dass der Buchstabe auch Bestandteil ver-
schiedener Wortendungen wie <en, el, er> (‘Fara und Fu’, S.163) oder Signal-
gruppen, wie <-ne, -en, -te> (‘Leseschule’, S5.95) sei. Wichtig ist die Bewusstma-
chung dieser verschiedenen Laute, ,,damit beim selbststandigen Erlesen eines Wor-
tes nicht nur eine Lautvariante realisiert wird (beispielsweise nur das lange /e:/)"
(‘Fara und Fu’, S.163). ,Die unterschiedliche Lautung kann im Unterricht kurz an-
gesprochen werden, muss jedoch nicht systematisch vertieft werden. Durch den
steten Vergleich von Schriftbild und Klangbild sowie die Arbeit mit Signalgruppen (-
ne, -en, -te...) lernen die Kinder, das Schriftbild in der richtigen Lautung wieder-
zugeben" (‘Leseschule’, S.95).

Die Fibeln ‘Mimi die Lesemaus’ und ‘Meine liebe Fibel’ weisen im Lehrerhandbuch
neben dem ,Kurz- und Langvokal" auch auf den Reduktionsvokal [a] hin. ,In nicht-

erster und unbetonter Silbe vor m n r | und am Wortende, wenn die vorausgehen-
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de Silbe betont ist (z.B. hebe), kann e durch o ersetzt werden. Die Schiler erfah-

ren die abweichende Lautung u.a. durch Analyse der Signalgruppen —er und —el
am Wortende (Fibel S.30, AH S.26), durch Thematisieren des Problems und gelan-
gen mit zunehmender Leseerfahrung zur Generalisierung des Lautes (‘Mimi die Le-
semaus’, S.66)."

Bei der Einfliihrung der unterschiedlichen Konsonantenbuchstaben wird das Augenmerk

auf folgende Punkte gerichtet:
Bb,Dd,Gg
In allen Lehrgdngen wird die Auslautverhartung im Lehrerhandbuch thematisiert.
Bei der Einfiihrung der Schriftzeichen <b, d, g> in den Fibeln und den ersten U-
bungen zur akustischen Analyse wird sie zunachst ausgespart und es werden nur
Worter mit <d> im ,An- und Inlaut" (im Anfangsrand der Silben) verwendet. Die
Laute im Anfangsrand der betonten und unbetonten Silben werden dabei nicht dif-
ferenziert betrachtet. Erst in einem weiteren Schritt wird angesprochen, dass <d>
im Auslaut anders gesprochen wird. ,Es kommt auf dieser Stufe des Lesen- und
Schreibenlernens noch nicht auf die Einfihrung der Regel zur Auslautverhdrtung
an, jedoch sollten die Kinder die Mehrdeutigkeit des Buchstabens d erfahren. Die
Fibelseite bietet mehrere Worter flir das weiche /d/ sowie zwei Worter mit Auslaut-
verhartung /t/: und, sind" (‘Fara und Fu’, S.170). ,Die Auslautverhartung erfahren
die Kinder am Wortbild" (‘Leseschule’, S.104).

Zz/tz

In den Fibeln ‘Fara und Fu’ und ‘Leseschule’ werden die Schriftzeichen <Z, z> und
<tz> auf einer Fibelseite iber die Schllsselworter Zwerge, tanzt, Zahn, Katze als
zwei Reprasentanten des Lautes [ts] ,eingefiihrt®. Wahrend es in der ‘Leseschu-

le’(vgl., S.172f) in erster Linie um das Einpragen der Buchstabenverbindung <tz>
geht, wird im Lehrerhandbuch von ‘Fara und Fu’ beziiglich des Schriftzeichens
<tz> angemerkt, dass es sich hierbei um die Schreibung nach ,kurzem Vokal"
handelt*. Jedoch: ,Auf regelhafte Zusammenhinge muss im ersten Schuljahr noch
nicht eingegangen werden" (*Fara und Fu’, S.201).

Im Lehrerhandbuch zu ‘Mimi die Lesemaus’ werden <Z, z> und <tz> als Repra-
sentanten des Lautes [ts] beschrieben. In der Fibel und dem zugehérigen Arbeits-

heft allerdings werden nur Wérter mit <Z, z> thematisiert. Worter mit <tz> sollen
lediglich vor- und nachgesprochen werden. Eine Regel bzgl. der Verwendung wird
nicht genannt.

Die ‘Tobi-Fibel” und ‘Meine liebe Fibel’ filhren die Schriftzeichen <Z, z> und <tz> in
der Fibel getrennt voneinander als Reprasentant desselben Phonems ein. Wahrend
im Handbuch zur ‘Tobi-Fibel’ keine Aussagen Uber die Funktion des Zeichens ge-
macht wird, findet sich im Kommentar zu ‘Meine liebe Fibel’ folgendes: ,Das tz rep-
rasentiert das gleiche Phonem wie das z und tritt wie die Doppelkonsonanten im
In- und Auslaut nach einem kurzen Vokal auf® (*‘Meine liebe Fibel’, S179).

* vgl. jedoch <tanzen, Walzer, Minze> usw. die ebenfalls einen ,Kurzvokal* haben.
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Kk/ck

Die Lehrgange ‘Fara und Fu’, ‘Tobi-Fibel’, ‘Meine liebe Fibel’ thematisieren die
Schriftzeichen <K, k> und <ck> getrennt voneinander. <ck> wird als Schriftzei-
chen fiir den Laut [k] beschrieben und in ‘Meine liebe Fibel’ nur akustisch analy-

siert. In der ‘Tobi-Fibel” erfolgt die Einfihrung des Zeichen <ck> Uber die Darstel-
lung anderer Scharfungsworter und wird somit als Scharfungszeichen des Buchsta-
ben <k> behandelt und erarbeitet:

»+Auch fir das k gibt es einen Doppelbuchstaben. Allerdings wird der anders ge-
schrieben: ck

Das ck kann nie am Wortanfang stehen" (‘Tobi-Fibel’, S.111)

‘Mimi die Lesemaus’ und die ‘Leseschule’ fiihren die Zeichen zusammen ein. In bei-
den Fibeln geht es nicht um die Erarbeitung von Rechtschreibregeln sondern ledig-
lich um ein Kennenlernen der Buchstabenfolge <ck> fiir den Laut [k]. In beiden Fi-

beln geht es zundchst nur um die optische Analyse: ,Es muss erlesen werden kon-
nen nicht aber rechtschriftlich gesichert werden." (‘Leseschule’, S.124) Dabei wer-
den die Wortbausteine <-ack, -eck, -ick, -ock, -uck> besonders gesichert und ein-
gepragt. Der Hinweis, dass <ck> nur nach kurzem Vokal steht wird nur in ‘Mimi
die Lesemaus’ angesprochen (vgl., S5.84).

Ss/ss/B

In allen Lehrwerken werden die unterschiedlichen lautlichen Realisierungen des
Schriftzeichens <S, s> als stimmhafter und stimmloser s-Laut (Sahne, Sonne, Na-
se, leise / Eis, Hals, Maus, Tasse) angesprochen und thematisiert. Das Schriftzei-
chen <B> folgt erst spater als neuer Buchstabe fiir den schon bekannten Laut. Es
wird immer stimmlos bzw. ,scharf* gesprochen. Einzig in ‘Mimi die Lesemaus’ wird
darauf hingewiesen, dass der stimmlose und stimmhafte s-Laut im Sprachgebrauch
haufig nicht unterschieden wird. Als Lésungsvorschlag wird das deutliche Sprechen
der Analysewdrter durch den Lehrer angefiihrt. Als Regeln fiir die korrekte Aus-
sprache wird folgendes genannt:

L»Stimmhaft (mit ausgepragten Schwingungen) wird S am Wortanfang vor Voka-
len, im Wort zwischen zwei Vokalen und nach stimmhaften Konsonanten (I, r, n,
m) gesprochen. Z.B. Sonne, Suppe, Dose, Hase. Stimmloses S (Ohne Schwin-
gungen) findet sich z.B. in Wértern wie: Maus, Tasse, Kasten usw." (‘Mimi die
Lesemaus’, S.48). Andere Regeln werden nicht genannt: ,Bei freien Verschrif-
tungen muss damit gerechnet werden, dass die Kinder fiir ss und B lange Zeit
ein s notieren™ (*Fara und Fu’, S.146).

6.2.2 Interpretation des Lautung-Schriftverhdéltnisses

Diese Darstellungen machen deutlich, dass das Lautung-Schrift-Verhaltnis in allen
Lehrgangen als graphische Reprasentation von Einzellauten verstanden und auf der
Grundlage sogenannter Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln im Unterricht vermit-
telt wird. Es wird in den Fibelhandblichern die ‘Problematik’ unserer Schriftsprache in
Form von nicht eindeutigen bzw. mehrdeutigen Laut-Buchstaben-Beziehungen zwar
angesprochen und man ist sich Uber den nicht vorhandenen 1:1-Bezug zwischen ge-
schriebener und gesprochener Sprache, zwischen Laut und Buchstabe bewusst. Trotz-
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dem wird den Kindern durch die genannten Ubungen genau dieses Verstindnis vermit-
telt. Daran andert der direkte Zugang zur Buchstabenschrift (iber sogenannte ,Wort-
klangbilder" in der ‘Tobi-Fibel” ebenso wenig wie die z.T. recht detaillierte phonetische
Beschreibung und Darstellung einzelner Laute. Die Aussagen in den Lehrerhandbu-
chern verdeutlichen dies: es geht um die Vermittlung des ,alphabetischen Prinzips" in
Form einer ,llickenlosen Beherrschung aller Buchstaben und Laute", um die ,Isolierung
einzelner Laute", um ,lautgetreue Woérter", um ,gedehntes Lautieren™, um den ,lautli-
chen Aufbau unserer Schrift", um das ,Abhéren von Lauten™ und um das ,Grundprinzip
der Buchstabenschrift: Wahrnehmbare Laute werden mit Buchstaben wiedergegeben®.
»Die Funktion des Schriftzeichens als Reprasentanten eines Lautes innerhalb einer
Klangfolge wird schon zu Beginn bewusst gemacht. Bei dieser sachlogisch begriin-
deten Leselernmethode wird den Schiilerinnen und Schiilern die Beziehung von
Schriftzeichen und Phonem und das Durchgliedern der Wérter konsequent vermit-
telt" (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.23).
Lesen- und Schreibenlernen wird in allen Fibeln interpretiert als das ,Lernen® von
Buchstaben und den diesen Zeichen zugeordneten lautlichen Elementen. Auf jeder Fi-
belseite steht ein neuer Buchstabe/Laut im Vordergrund. Um den Kindern den Einstieg
in den Schrift-Sprache-Zusammenhang so einfach wie mdéglich zu gestalten, greifen die
Fibeln zu Beginn auf ,einfach strukturierte™, mdéglichst ,lautgetreue™ Worter zuriick. Als
solche werden Ole, Alo, Fara, Fu, Mama, Papa, Mimi, Lili angesehen.

Vahe=
g XX B .
f o6 Rr
]
Rate, rate und rate
Es ist rot.
Istes...?

Es ist rot und rund.
Istes...?

Es ist rot und rund und es rollt.
Es ist rot und rund und es rasselt.

Istes...?

Ali hat Fara im Arm.
Ira hat Fu im Arm.

» Ali, hilf mir mal !”

Ali hilft Ira .
A
aa
Abb. 16: Einfiihrung <A, a> Abb. 17: Einfihrung <R, r>
(‘Fara und Fu’, S.16) (‘Leseschule’, S.31)
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Jeder Buchstabe wird mit den zugehdrigen Materialien und anhand der Fibelwdrter in
immer gleichen Ubungen gelernt. Fiir das Schreiben sollen die Kinder das Vorhanden-
sein eines Lautes in verschiedenen Wortern abhéren (Abb. 18) oder die Position des
Lautes im Wort bestimmen: ,Horst du ihn am Anfang, in der Mitte oder am Ende?"
(Abb. 20)

= E { T Laterne | ‘ % 3
[TQO e MM@ Rose |
~ Il | Roller
C}Q i i i i S Turm
\ © O & Tor
P " Eimer
C \\”// @ ‘Iﬁ Radio
R RO

/@\’w 4
W@ Bl

7

Abb. 19: Analyse <R,r>

Abb. 18: Analyse <E, > (Arbeitsheft ‘Meine liebe Fibel’, S.33)

(Arbeitsheft ‘Tobi-Fibel’, 5.7)

Abb. 20: Lautanalyse <R, r>
(Arbeitsheft ‘Tobi-Fibel’, S.24)
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Zwar werden die unterschiedlichen lautlichen Vokalvarianten im Sinn von ,Lang- und
Kurzvokalen™ thematisiert als auch die Di- und Trigraphen (<ch, sch, ng>) gesondert
dargestellt und somit bewusst gemacht, jedoch wird den Kinder bei der Behandlung
der Konsonanten vermittelt, dass diese immer gleich klingen, unabhangig davon, ob sie
am Anfang, in der Mitte oder am Ende eines Wortes stehen. So sollen die Kinder in den
oben dargestellten Beispielen auch in den Wértern Laterne, Turm, Tor, Eimer (Abb. 19)
und Bar (Abb. 20) den Laut [R], wie sie ihn in der Fibel als Anlaut mit Hilfe der Worter
Rose, Radlo u.a. gelernt haben, héren. Die Tatsache, dass es sich hierbei um ein Voka-
lisiertes - r (<Turm>/[tuem], <Tor>/[toe]), bzw. um den Schwalaut [e] (<Ei-
mer>/['?ai.me]) handelt, die nichts mit dem Laut in <Rose>/[Ro:.s8] gemein haben,
wird nicht beachtet. Dementsprechend werden Woérter, wie Arm, Ordner in den Anlaut-
tabellen zur Darstellung der Vokale [a] und [o] verwendet. Dasselbe Problem findet sich
in den Beispielen in Abb. 18. In manchen Fibeln wird zwar auf den Schwalaut [g] in
unbetonten Silben hingewiesen, jedoch wird nicht beachtet, dass in Wortern wie Inse/
oder Mantel der Reim der unbetonten Silbe in den meisten Dialektregionen einzig
durch den sonoren Konsonanten [I] gebildet wird: <Insel>/[1n.s[], <Mantel>/['man.il].
ebenso bei Wortern wie <Besen>/[be:.sn], <Regen>/[Re:.gn]). Zudem findet sich in
keiner Fibel der Hinweis auf den zweiten Reduktionsvokal [e], was zu oben angespro-
chenem Problem fiihrt: die Kinder sollen in Wortern wie <Eimer>/[?ai.me], die Laute
[8] und [R] héren. Um die Schwierigkeit, die mit dieser Lautanalyse verbundenen ist -
die Isolierung einzelner Laute - zu reduzieren, werden die Kinder bei diesen Ubungen
zu einer deutlichen und langsamen Aussprache angehalten. IThnen wird suggeriert,
dass sie so Laute als Korrelate zu den einzelnen Buchstaben innerhalb des kontinuierli-
chen Sprachstroms abhdren kdnnten. Die Tatsache, dass eine solche Schriftaussprache
nur Schriftkundigen gelingen kann und schriftunkundigen Kindern im 1. Schuljahr ein-
zig ihre gesprochene Sprache zur Analyse zur Verfligung steht, wird nicht beachtet
(vgl. Réber-Siekmeyer 2002c).

Bei den Leselibungen geht es um den Aufbau von Wértern, indem die flir die Buchsta-

ben gelernten ,Laute" einzeln gesprochen und zusammengelesen, synthetisiert werden
(Abb. 21-24):

Abb. 22: Leselibung
(Arbeitsheft ‘Leseschule’, S. 25)

o —e——e—

12

Abb. 21: Leselibung
(Arbeitsheft ‘Tobi-Fibel’, S. 12)
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N

Abb. 23: Leselibung (Arbeitsheft ‘Meine liebe
Fibel’, S.9)

o Lies die Buchstaben zusammen. Schreibe die Worter auf.

€ Verbinde mit dem richtigen Wortanfang.
E o ] La |
La | [ &
L J = U f A
Lo P == La ¢ =
LG;_D - Lal ’: P

Abb. 24: Arbeitsheft ‘Leseschule’, S.12
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Auch hier werden jeweils die Laute, die fir die Buchstaben am Anfang eines Wortes
gelernt wurden, die sogenannten Anlaute, genannt. Beim Erlesen bzw. Zusammen-
schleifen eines Wortes kommt es dann Zu Ergebnissen wie
[?e:, Pein, Peinth, Peinither] [Peinithe:] statt [Pen.ts]. Den Kindern werden die unter-
schiedlichen Vokalvarianten dargestellt, aber ein Wissen um die Verwendung der ein-
zelnen Varianten beim Lesen, flir die die Schrift eindeutige Hinweise gibt, wird nicht
vermittelt (vgl. Réber-Siekmeyer 2002e). Die dafir wichtigen silbischen Strukturen
werden bei diesen Darstellungen zerstort bzw. nicht beachtet. Dies wird an Abb. 24
deutlich: durch Nichtbeachtung der Silbengrenzen beginnt das Wort Lampe nicht mit
[lam] sondern mit [la:]. Aus diesem Grund lesen viele Kinder lange Zeit* Kunstworter,
wie z.B. [be:sein] statt [be:.sn] oder [Roller] statt [rRole] (evtl. auch [ro:ler], wenn sie
gelernt habe, dass <Il >wie [l] klingt). Das Erfassen des Wortes und somit der semanti-
schen Bedeutung fallt dabei vielen natirlich schwer. Deshalb werden Leselibungen zu
Beginn haufig mit zahlreichen Bildern (Abb. 25) versehen, um die SinnerschlieBung zu
erleichtern.

Uta malt Fu Momu malt Uta

Fu malt Fara Fara mott Momo

R Rme 055 Gaiea ivoan s 0 Darvant et

Abb. 25: Leselibung (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.11)

Das Ziel: ,Lesen bedeutet die Einsicht in den Sprache-Schrift-Zusammenhang und die
Fahigkeit zu einem vollstdndigen Analyse-Synthese-Prozess bei gleichzeitiger Sinnerfas-
sung" (Lehrerhandbuch ‘Tobi-Fibel’, S.7) ist damit noch lange nicht erreicht.

Durch diese Ubungen sollen den Kinder die fiir das selbststandige Lesen und Schreiben
erforderlichen Voraussetzungen und Fahigkeiten vermittelt werden. Diese werden ent-
sprechend dem Verstandnis in den Fibeln folgendermaBen formuliert:

,Beim Erlesen eines Wortes muss das Kind

die Schriftzeichen im Wortbild wahrnehmen (visuelle Analyse) und in Segmen-
te gliedern.

die Schriftzeichen in Laute umsetzen (Umkodierung)
eine Lautverbindung vornehmen (auditiv-sprechmotorische Synthese)
und schlieBlich zur Wortbedeutung vorstoBen (semantische Entschliisselung)®

47°2.T. bis in die Hauptschule hinein. Dies machte die im Rahmen des Projektes durchgefiihrte Leseunter-
suchung deutlich (vgl. Abschlussbericht).
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~Beim Verschriften eines Wortes muss das Kind:
- das Wort in Laute aufgliedern (auditiv-sprechmotorische Analyse)
- die gewonnen Laute in die Schriftzeichen umsetzen (Umkodierung)
- und schlieBlich die Schriftzeichen sukzessiv aufschreiben (schreibmotorische
Synthese)" (Lehrerhandbuch ‘Fara und Fu’, S.24/25)
Die Prasentation der Schriftsprache erfolgt somit einzig (iber die lokale Ebene von Lau-
ten und Buchstaben. Dadurch wird den Kindern in allen Lehrgdngen ein 1:1-Verhaltnis

zwischen geschriebener und gesprochener Sprache suggeriert und somit Folgendes
vermittelt:

- Schreiben bedeute die gesprochene Sprache in einzelne Segmente - die Laute - zu
gliedern und diesen dann die gelernten Buchstaben zuzuordnen.

- Lesen sei das Benennen und Zusammenziehen der fiir die Buchstaben gelernten
Laute.

- Worter der gesprochenen Sprache bestiinden aus Lauten analog der Buchstaben-
kette der geschriebenen Sprache.

Die Silbe, die den Kindern am Schriftanfang als einzige Analyseeinheit zur Verfligung
steht (vgl. Kap.2.3) und dementsprechend Grundlage der Lehrgange zum Schrift-
spracherwerb sein sollte, wird sehr selten thematisiert. In den Lehrerkommentaren
finden sich lediglich folgende Aussagen:

Tobi-Fibel:

Die Silben werden gelesen, cinander zugeordnet und zusammen-
gesetzt. Das richtige Wort wird neben die entsprechende Ab-

@ souem bildung geschrieben.
1. Tafelanschrift Eventuelt kann darauf hingewiesen werden, dass manche Doppelbuch-
staben durch dic Silben getrennt werden.
Rakete Kind
Arbeitsheft ~ Seite 47
Kanne Kalenderblate
Die Warter werden gelesen. Sitben

Die Lehrerin klatscht dann eines der Worter. Die Kinder sollen
herausfinden, welches Wort gemeint ist. Finden sie die Losung
nicht, liest die Lehrerin die Warter vor, wobei sie beim Lesen die
Silben akzentuiert:

Ra-ke-te, Kind, Kan-ne, Ka-len-der-blatr.

Ist die Losung gefunden, werden unter das richtige Wort
Kreuzchen nach Silbenzaht gesetzt. Das Wort wird gemeinsam,
nach Silben gegliedert, gelesen und geklatsche.

2, Tafelanschrift

Kotar / Komera Kosse Musik. Moske

x X

Klomates  Komblume  Londkorte Kobl Krokodit

Kattoftet Kem Kaninchen Kino Kokius

Abb. 26: Thematisierung der Silbe (Lehrerhandbuch ‘Tobi-Fibel’, S.103)
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Leseschule:
,Ubungen zur rhythmischen, melodischen und artikulatorischen Wahrnehmung:

[...]

Rhythmisches Sprechen

Silbisches Sprechen

Reime, Verse [...]" (Lehrerhandbuch, S.23)

Meine liebe Fibel:

AN ~/ MaJmla]
oMM R M M M Mg m)

S il g —a-—"a Mila]

. . | Miu fp m--a-—ma

Mi— lu—Milu / @/ Md —ma— Mama Malim] I

] pacd. <3 1 @@@ 13
Abb. 27: Einfihrung <M, m> Abb. 28: Einfiihrung <A, a>
(Meine liebe Fibel, S.11) (Meine liebe Fibel, S.13)

b) Lautverschmelzung zu Silben
Arbeit mit Buchstabenkarten

L/i - Li — in Lili, Lisa, Lineal
~ u — Lu — in Lu, Luft, Lutscher
l/i = li —in Uli

T—u~—lu —inlglu

Abb. 29: Thematisierung der Silbe (Lehrerhandbuch Meine liebe Fibel, S.26)
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Mimi die Lesemaus:
»~Zusammenlesen von Buchstaben/Lauten und Silben" (Lehrerhandbuch, S.15)

»Sie sollen in Wortern Silben, gleiche Signalgruppen und Wortunterganze erkennen

und die Worter dadurch strukturieren lernen® (ebd., S.35).
Es wird deutlich, dass die Silbe in den Lehrgangen nur als rhythmische Gliederungs-
oder Syntheseeinheit nicht aber als Analyseeinheit, durch die eine regelhafte Struktu-
rierung der Schriftsprache mdglich ware, eine Rolle spielt. Dabei werden durch die Auf-
forderung zum Klatschen der einzelnen Silben die Betonungsverhaltnisse und somit die
fur die Analyse des Lautung-Schrift-Verhaltnisses wichtigen prosodischen Merkmale
zerstort. Zudem werden Scharfungswérter bei solchen Ubungen im Sinne der Silben-
trennung am Ende einer Seite zwischen den Doppelkonsonanten ([tas.sa]/<Tasse>)

getrennt und dadurch die Wortgestalt zerstdrt. Es erfolgt keine Differenzierung der
Wortgestalten und somit weder eine Darstellung der schriftrelevanten Merkmale, noch
erhalten die Kinder Hinweise auf die richtige Artikulation der Woérter beim Lesen. Die
silbische Struktur wird durch die oben dargestellten Ubungen zur Wortdurchgliederung
zerstort. Die verschiedenen Silbentypen S’, S° und S werden haufig nicht differenziert.
Z.T. erfolgen Hinweise auf die besondere Artikulation des ein der Reduktionssilbe. Eine
Differenzierung der Vokale in Wortern wie Alo, Ole, Fara, Lama, erfolgt nicht, obwohl
sich die Vokale der betonten Silbe von Vokalen der Normalsilbe quantitativ unterschei-
den (das [o:] in ['o:.lIs] klingt anders als das [o] in [a:.lo]) (s. a. Abb. 29). Problematisch

sind auch die zu Beginn der Fibeln verwendeten Woérter, wie Mimij, Lili Mama, Papa.
Diese wurden aufgrund einer angeblichen Lauttreue ausgewahlt. Von ihrer Struktur her
handelt es sich jedoch um Scharfungswoérter, die in der Schrift eine Markierung in Form
von Doppelkonsonanten vorsieht. Ausgehend von ihrer Schreibweise miissten sie
[miz.mi, 'lii.li, ‘'ma:.ma, 'pa:.pa] und nicht [mimi, 'lili, 'mama, 'papa] artikuliert werden.
Ein Entdecken der Wortgestalten und deren regelhafte Reprasentation in der Schrift
wird durch solche Worter erschwert.

AbschlieBend wurde in der Darstellung der Fibeln deutlich, dass Rechtschreibung, d.h.
die Markierung bestimmter lautlicher und prosodischer Gegebenheiten durch die Schrift
in kaum einem Lehrgang angesprochen wird. Das Verstandnis von Schreiben zeigt,
dass ein Unterschied zwischen Schreiben und Rechtschreiben gemacht wird:

»Erst nach Erreichen und nach Festigung des phonematischen Verstandnisses kann

allmahlich auf das Verwenden gangiger Rechtschreibmuster hingearbeitet werden"
(Lehrerhandbuch ‘Tobi-Fibel’, S.31).

Lediglich in der Fibel ‘Fara und Fa’ ist folgende AuBerung zu finden:
sorthographisch: Sicherung der Schreibweise eines begrenzten Wortschatzes
(Grundwortschatz), der haufig wiederholt wird; Erweiterung des Wortbestandes
durch klassenspezifische Wortschatze, selbststéndiges Erproben der Schreibungen
und dadurch Sensibilisierung fiir Normschreibungen® (Lehrerhandbuch ‘Fara und
Fu’, S.25).
Jedoch ist hier ein ,selbststéndiges Erproben der Schreibungen™ und eine ,Sensibilisie-
rung fur Normschreibungen®™ in dem Sinne gemeint, dass die Kinder evtl. auf Regeln
aufmerksam gemacht werden, diese aber nicht die Grundlage des Lehrgangs darstel-
len. Die Vermittlung der Rechtschreibung findet diesem Verstandnis folgend erst zu
einem spateren Zeitpunkt (meist ab dem 2. Schuljahr) statt. Aussagen, wie , Auf regel-
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hafte Zusammenhange muss im ersten Schuljahr noch nicht eingegangen werden"
(ebd., ‘Fara und Fu’, 5.201) bestdtigen diese Trennung. Entsprechend dem zugrunde-
liegenden Lautung-Schrift-Verstandnis als einem 1:1 Verhaltnis bleibt die Prasentation
der Schrift im 1. Schuljahr einzig auf die Parallelisierung von Lauten und Buchstaben
reduziert. Alle Schreibungen, bei denen keine 1:1-Zuordnung gesehen wird, werden
durch die Formulierung von ‘Zusatz- oder Ausnahmeregelungen’ gefasst und vermittelt.
So werden Woérter mit <ie> als Merkworter eingefiihrt, obwohl diese Schreibung fiir
den Vokal [i] zu ca. 92% Prozent regelhaft ist, wahrend die Reprdsentation dieses

JLautes" durch das Graphem <i> auf sehr wenige Worter begrenzt ist (Eigennamen,
<Tiger, Igel>, Schreibung in S: <Indianer>). Dasselbe gilt flir Worter mit Dehnungs-h,
die ohne eine Analyse der Wortgestalten ebenfalls als Merkworter auswendig gelernt
werden.

Aus diesem Grund werden die ,Einfliihrung" der Buchstaben und das Lernen der
Schllisselworter haufig durch die Erarbeitung eines Klassenwortschatzes erganzt, der in
entsprechenden Ubungen geiibt und gefestigt wird. Rechtschreibung bzw. Schreiben-
lernen, so wird den Kindern schon im ersten Schuljahr vermittelt, heiBt Auswendig ler-
nen unregelhafter Merkworter.

Dasselbe gilt flir die Behandlung der Scharfungsschreibung:

In allen Lehrgangen auBer der ‘Tobi-Fibel’ findet keine Thematisierung der Scharfungs-
schreibung statt. Auf die Verwendung von Scharfungswortern bzw. Wértern mit Dop-
pelkonsonantenbuchstaben wird anfangs soweit wie mdglich verzichtet. An den Stellen,
an denen sie vorkommen, erfolgt einzig der Hinweis, dass Doppelkonsonantenbuchsta-
ben wie ein Laut gesprochen werden (vgl. ‘Mimi die Lesemaus’). Geht es jedoch dar-
um, Silben zu trennen oder zu klatschen, werden die Doppelkonsonanten als Gemina-
ten artikuliert. Die in allen Lehrgangen trotzdem vorgefundene Thematisierung der
Scharfungszeichen <tz, ck> zeigt, dass die Funktion dieser Zeichen als Scharfungsmar-
kierung flir <k> und <z> nicht klar ist.

Die ‘Tobi-Fibel’ sieht als einziger Lehrgang die Einfiihrung von Doppelbuchstaben von
Anfang an vor. Dies geschieht Giber Minimalpaare wie £/a und £/la, die an die Tafel ge-
schrieben und vergleichend abgehdrt und beschrieben werden. ,,Es wird herausgearbei-
tet, dass im Wort Ella zwei | stehen, die aber genauso klingen wie ein einzelnes ' (Leh-
rerhandbuch ‘Tobi-Fibel’, 5.66). Zudem wird der Unterschied durch Abhéren des An-
fangs der Worter erarbeitet: ,Es wird festgehalten, dass E in Ela anders klingt als das E
in Ella" (ebd., S.66). So wird die Funktion der Doppelkonsonantenbuchstaben von An-
fang an als Zeichen fir eine bestimmte Wortgestalt ,eingefiihrt®.

Die Mdoglichkeit einer kognitiven, regelgeleiteten ErschlieBung der Orthographie stellt
sich fiir viele Kinder auf der Basis eines 1:1-Verhaltnisses von geschriebener und ge-
sprochener Sprache als wenig moglich dar: Schreibenlernen wird somit zum stupiden
Memorieren (‘Diktatiiben”), und nur ein Teil der Kinder schafft es die Regularitdten der
Schrift selber zu entdecken.
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6.3 Weiterfiihrende Schrifterwerbslehrgdnge

Entsprechend der Darstellung des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in den Fibellehrgangen
fur das 1. Schuljahr stellt sich auch in den Sprachbiichern fiir das 2. Schuljahr die Pra-
sentation der Schrift in Form eines 1:1-Bezugs von ,Laut" und ,Buchstabe" dar. Es
geht weiterhin um das ,Lernen™ von Buchstaben und ein genaues Sprechen der Worter
im Sinne der Maxime ,Schreib, wie du sprichst":

© LaB dir die Wérter vorsprechen.

Schreibe die Anfangslaute auf. Das ergibt ein Losungswort.

i Jl _JE~E

&2 | JeamegH2

O Jetzt wird das Ldsungswort langer. Arbeite wie oben.

© Male selbst solche Rétsel.

O Hore jeden Buchstaben im Wort genau ab. Schreibe die Worter.

Y TRy
g odEy s
& | gy |
Hase E
@ Male und schreibe Reimwdrter.
H | ﬁ Haus Haus
M (e @ Maus Maus
L _JELJ éé Laus Laus
H Z ahn Pt \%
D f B K
R % K T
H und Fisch Dach K ind v ase
M T B w N
° W, 5 B Himmel
er
Suppe R iese Stem T g Sch
84 Rechtschreibteil Laut/Buchstabe: hiren, abhiren, schreiben; Reingedrter

Abb. 30: Laut/Buchstabe: héren, abhdren, Schreiben; Reimwdorter
(Im Blickpunkt. Sprache 2, S.84)

Dementsprechend werden in allen verwendeten Schulblichern (‘Im Blickpunkt Sprache
2"; *‘Wir sprechen schreiben lesen 2’; ‘Sprachfuchs II'; ‘Mobile 2 Sprachbuch’) auf je-

weils eigenen Seiten erneut die Vokal- und Konsonantenbuchstaben wiederholt und
gelibt.
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Won der Zeft

kurze, lange Selbstlaute; ie

" ﬁ A Kurze und lange Selbstlaute ordnen
ose
% . Sprich die Worter vom Rand deutlich aus!
Tanne Achte auf den zweiten Buchstaben:

Wo horst du einen kurzen

Sonne L betonten Selbstlaut?
Wo hérst du einen langen

[SIEN

Kuehen betonten Selbstlaut?
Bild 3. Schreibe die Worter in eine Tabelle!
4. Suche in der Waorterliste (Seite 107 -111)

funf Worter mit kurzem
betonten Selbstlout

und fiinf Wérter mit langem
betonten Selbstlaut!

[ Worter mit ie

5. Baue die Silben unten richtig zusammen,
und schreibe sie auf:

fliegen, ...
6. Sprich die Silben, schwinge oder kiatsche dazu:

Die funf Selbstlaute flie - gen, ...
heiBen a, &, 0, u. 7. HGFe die Worter ab: Wie klingt ie?

flie- %:be,la

lie- | fe

Brie- | -gen

wie- | -le

_Spie- |~ -gen |

Abb. 31: Kurze, lange Selbstlaute; ie
(Sprachfuchs II, S.88)

. Was wir schon alles kbnnen

lesen und anderen helfen
rechnen und zusammen basteln

singen und zusammen lachen
1. Was kannst du besonders gut?

2. Schreibe dic drei Zeilen ab.
Fahre alle Selbstlaute rot nach.

— = = o mo o o

B

Was wir auch noch konnen

=

mlt.ﬁ -hd -r\dlr- trlstln

=
=
=

tarnen  mand  zmsammen  twnzen

3. Wer kann diese beiden Zeilen lesen?
Es stehen nur noch die Mitlaute da.
Setze dic Setbstlaute cin. £

N~ Xg<—d0xT0TZEZO AT IOTOAO®
o

Nw % g < oo o=

’ <
basteln  backen  tanzen <~

& klettern  rennen VZ
! ~
schw.mmen ' v &\/

Lauter | spieien  horen

Mitlaute! :
AN o | fahren
ﬂ ’ ; weben  lesen

4. Sprich deutlich den
kurzen und langen Selbstlaut.
Mache Bewegungen dazu.

5. & Was ich @

besonders gut kann &

74 Selbatlanie und Mitlwte anterscheden lange und kurse Selbstlaute

Abb. 32: Selbstlaute und Mitlaute unterscheiden,
lange und kurze Selbstlaute
(Mobile 2. Sprachbuch, S.74)
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Florian Otto hat eine kleine Schwester bekommen.
Wic soll sie heilen? Elke oder Anja? Iris oder
Ursula? Otto heifit sie ja schon.

@ Der Wind heult. - \!%

o, /"‘\WW:

|ch qus euch keine Ruh,

L= iy
R T (4 !Ch hoLe euch im Nu - Fﬁd
- o 1. Sprecht den Vers nach:
R erst laut, dann leise,
erst langsam, dann schnell.
2. Wer kann den Vers singen?
. a 7“%\
# . N Sl
A B ;& :
A ‘ Ee
. e u
‘/Lquter SeLbstLauté?‘\ T -sch v gel' / sel '?g( geL
4 aeiou ! .
S e S K “tze Schw “ster o pfel
RN . ) 0
5 . . R %
7;/{(/,\(&“ K nd Dr ' chen ¥% hr 2% pa
> a
v 3. Der Wind hat viele Selbstlaute weggeblasen.
Tadn Probiere aus, welcher Selbstlaut passt. &

Wie kann das Kind heiflen? Schreibe so:

the Mo S B . 2

@rkan
H\Ilke 0| L JEN H Wliver

Viele Vornamen beginnen mit einem Selbstlaut.

e g Ve — ’//\g
'\5: \/:7} ‘\ @ ;\U/ ‘
; Birika {\ @ris | T @laf ‘ | Ewe }

Blla
Brsel J

#na #|tto

6  Schreibe die Vornamen auf.

Aa Ee Ji o Uw  sindSelbstlaute. }

© Firbe bei den Namen alle Selbstlaute.

O Lies die Geschichte. Sieh dir jedes Wort genau an.
Torian dart dnja achon dis Thasche gobon.
Suche diese Worter in der Geschichte.

Welche Selbstlaute fehlen?

FiAr®En BnjE FlEschi M=Eich
|@cht dMrf g@bMn trEnkt sBhr

gl Mft schlin wErmM

O Schreibe dic Worter.

@Schle Brg Hnd Bch Wnd H mmel Firbo alle Selbstlante.

Schle Brg Hnd Bch Wnd H mmel
@ Schreibe die Geschichte Wort fiir Wort ab.
4. Mit den Selbstlauten kannst du hier

zwei Worter zaubern: ® Schule - Schale, ...

scsiue 27 Eigesnanien, Selbstlaute, Dikiat iben Famitic 17

Abb. 34: Eigennamen, Selbstlaute, Diktate tiben

Abb. 33: Selbstlaute (Im Blickpunkt. Sprache 2, S.17)

(Mobile 2. Sprachbuch, S.27)

Die Abbildungen zeigen, dass alle Sprachbiicher von insgesamt 5 Selbstlauten (g, €,
o, u) ausgehen. Nur zum Teil werden die unterschiedlichen Vokalvarianten angespro-
chen. Ein Hinweis auf die Wortgestalten, die flr die Artikulation der Vokale beim Lesen
verantwortlich sind, fehlt nach wie vor. Um die ,langen®™ und ,kurzen" Vokallaute in den
verschiedenen Wortern zu identifizieren, sollen diese ,deutlich® ausgesprochen werden.
Haufig handelt es sich lediglich um eine optische Identifizierung durch farbliche Her-
vorhebung der Vokalbuchstaben. Alle Ubungen, bei denen es darum geht, fehlende
Selbstlaute in Wortern zu erganzen (vgl. Abb. 33), suggerieren, dass — unabhangig von
der Position im Wort - der jeweils gleiche Vokal eingefiigt werden muss. Auch wird das
Graphem <ie>, das in 92% der Falle regelhaft den Laut [i:] reprasentiert, weiterhin als

Ausnahme mit der Aufforderung, sich Worter mit diesem Graphem gut einzupragen,
behandelt:

96



Untersuchung zur Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in der Grundschule

Worter mit ie

(D Schreibe die Reimwérter auf! Unterstreiche je farbig!

@ Prige dir die Worter gut ein! Ube die Worter mit deinem Partner!

WWWW
Fohriel Dieter eimen

i:}lees die beiden Sdtze! Denke dir auch Satze mit vielen ie-Wortern aus!

[ Peter | [ spielte | | mitdemBall | | mitdenAutos | [ mit Selina |

| Lisa | | schrieb | | eine Karte | | einen Brief | | an die Zeitung |

| Er| [ rief | [ seinenFreund | [ seine Mutter | | seinen Bruder |

| Sara | [ zielte | | mitdem Ball | [ mit dem Gummi |

[ Timo | [ blieb | [inderSchule | [ imKino | [ zuHause | [ allein |

@ Bilde mdglichst viele Sitze! Setze hinter jeden Satz einen Punkt!

90
Abb. 35: Worter mit ie (Wir sprechen schreiben lesen, S.90)

Dieselben Darstellungen finden sich auf den Seiten, die die Konsonantenbuchstaben
thematisieren. Worter bestehen aus einer Kette von ,Lauten™ entsprechend der Buch-
stabenfolge: Die einzelnen Konsonanten klangen an jeder Position im Wort immer
gleich — man misse sie nur deutlich sprechen.
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, Artikutation; b, d, g im Anlaut und Inlaut; Worterdiktat
J

1 Was passiert?

[ ] 1. Halte ein Blatt Papier vor den Mund!
. Beobachte das Blatt, wenn du b und p, 7
-~ . Mich hat einmal

Katzen { ) dund t, g und k sagst.
~_ eine Katze

Was passiert?
Welche Buchstaben klingen weich?
Welche klingen hart?
I8 ) 2. Findest du in der Worterliste
+* Meine Katze ' alle Worter mit B/b, D/d, G/g am Anfang?
i schlaft viel. / Lies sie und sprich sie leise, aber deutlich!
3. Diktiere deinem Nachbarn finf Worter mit B/b,

trinken &T[cnhe gekratzt.
Vo . R4
Wir haben keine !
Katze, aber einen f\ Y
- Hund. .‘2‘/ 4
. . R . flinf Worter mit D/d und fiinf mit G/g!
1. Findet ihr noch mehr Satze? 4. Verglsiche mit dem Buch!

Verbessert Fehler!

Blaukraut bleibt Blaukraut,

Brautkleid bleibt Brautkleld.
[ Brich dir nicht die Zunge . ;

e
e ‘W“Zf;\,m Lo 5. Sprich deutlich!
e . L 2 N NGT 2 i Achte dabei besonders auf den Wortanfang!
P g Y e . 5 36. Suche im Lesebuch Zungenbrecher
! i Silkes Hund % ¢, =
; /Eeza_LsHlil 'v‘\‘ A *,ff,“"_ﬁ .y H@Mjﬁ o mit b, d, g!
o s ‘vvxk\\ P N , Schreibe sie auf!
- L N, T AT |
{ Was passt PN Sie kann T leh spiele
| zuscmfmenZ } b ( gut klettern. ’//’/ Y ™~ it [F.), \/ vl N
\J\/T ) j FRPNIS lch habe eine } Mt ihm SR Biirsten Biirsten
T P o=l - Kleine Maus. 5 im Garten. Ty mit dicken Borsten
T & P )%, A / i b -
ALY | ,( Mein Onkel $ A L S~ esser als Birsten
S { hat mir AT N N LN mit diinnen Borsten?
Y oy — T~ ; . ?
\ i v asen N Mein Hund\, V‘ \\\ ] [4 Was fehlt: b, d oder g7
{ N > geschenkt. [ w heifit H@), " ha_en, fin_en, sa_en, ge_en, Er_e, fra. en,
&’\» ) N - YR lie..en,wer en,tra en,i en,ge en, zei_en
ML h A e R AL L A ke W

B v sy A
. . . 7. Suche die fehlenden Buchstaben!
2. Die Kinder erzdhlen von ihren Ticren. Sprich die Wérter deutlich!

‘ > Karin erzshit: Ich habe ... . 8. Schreibe die Worter auf!

3. Sucht alle Worter mit K/k heraus
und sprecht sic deutlich aus. ®

Ubungen zum Erziblen von Geschichten, Testaufbau, Worter mit K/k 31

Abb. 36: Worter mit <K, k> (Mobile 2.
Sprachbuch, S.31)

Abb. 37 Artikulation: b, d, g, im Anlaut und
Inlaut (Sprachfuchs II, S.51)

Der Versuch, einen Bezug zwischen Lautung und Schrift zu bilden, bleibt somit auch im
zweiten Schuljahr auf die Parallelisierung von ,Lauten™ und Buchstaben reduziert. Die
Aufgaben, die die Kinder leisten missen, um zu orthographisch korrekten Schreibun-
gen zu gelangen, werden in der Zergliederung der Worter der gesprochenen Sprache
in ihre einzelnen ,Laute™ und der anschlieBenden Zuordnung zu den entsprechenden
Buchstaben gesehen. In den Teilen der Sprachbiicher, die sich explizit mit verschiede-
nen Bereichen der Rechtschreibung befassen, finden sich alle Schreibungen, von denen
angenommen wird, dass eine 1:1-Zuordnung nicht mdglich ist. Allerdings werden hier
keinerlei Regeln*® vermittelt, denn: eine regelhafte Darstellung auf der Grundlage eines
1:1-Bezugs zwischen ,Laut" und Buchstabe, bei dem die prosodischen Merkmale, die
Hinweise auf die orthographisch korrekte Schreibung geben wirden, nicht beachtet
werden, ist nicht méglich. Folglich finden sich hier nur ‘Zusatz- bzw. Ausnahmerege-
lungen’. Die folgenden Schulbuchseiten verdeutlichen dies an der Thematisierung der
Scharfungsschreibung.

8 Die Regeln zur GroB- und Kleinschreibung werden hier nicht mit einbezogen, da dieser Bereich in der
Arbeit nicht behandelt wird.
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Al Diktat
lange, kurze Selbstlaute; Mitlautverdopplung [ Ein Reimgedicht
fwv‘.\e/ ;qnv}];&% . B Lange und kurz Weilic Pler(}e heiflen Schimmel, ) Kricgt der“Schlmmf:l emc.Blmmel
J Kass! G’°s . und das Gléckchen nennt man Bimmel, und der Limmel einen Fimmel,
,}796‘,3(\ Schate - 1. Lies die Worter laut! bdse Buben schimpft man Limmel, schreien alle laut zum Himmel,
Q o A o Gras Welche Selbstlaute betonst du? in den Wirsing kommt der Kitmmel. SchluB mit diesem Wortgewimmel!
S enat PO et/ 2. Schreibe die Worter mit langem betonten S
S schif po% i Selbstlaut auf: 1. Schreibe die Reimpaare auf!
N T Glos, ... 2. Versuche ein kleines Gedicht
Kennzeichne den langen betonten Selbstlaut mit Reimpaaren
mit einem Strich: von Seite 58 zu schreiben!
Glas, ...
sind Selbstlaute. 3. Schreibe die Worter mit kurzem betonten
- Selbstlaut auf: B worter trennen?
Pappe, ...

Freundinnen, hotfen, kann, Kasse, sollen, trennen,
stellen, wissen, schneller, Kissen, fallen, hetler, soll

Nach einem kurzen
betonten Selbsttaut

folgt oft ein doppelter
Mitlaut.

Kennzeichne den kurzen betonten Selbstlaut

mit einem Punkt:

Pappe, ... 3. Sprich deutlich, schwinge oder klatsche dazu!
4. Bilde vollstdndige Stitze mit sechs Wortern! 4, Schreibe die Worter nach Silben getrennt auf:

Freun-din-nen, ...
Worter mit doppeltem

- =[] Reimworter . Welche Worter bleiben iibrig? A
@ Mitlaut kannst du oft so
P

o

Schreibe si fl
lassen essen wann fassen sie au trennen:

o

. Untersuche diese Worter:

T Mo de o P Schim-mel, hot-fen, ...
Abend, aber, Efeu, eben, Esel, Igel, Idee, Ofen,
sollen volt heller Zimmer oder. Ufer, iben. Uber!
W S T b Warum kannst du sie beim Schreiben N
Suppe offen Tasse mitten nicht trennen? Mall
P__.. h K b__ nehmen
i " ” - N nehmt
stimmt nennen kann Fell [8 Diktat: Vorher Lernwérter iiben (wie S. 11)! nicht
k. h .
" M %x Rund um den Miill Papier
still Butter besser Lipper Nicht atte Sachen kommen auf den Miill, schauen
we—o M— M Ko Wo kann man Papier abgeben? schaut
5. Schreibe die Reimpaare auf: Schaut nach, wo ihr Glas hinbringen kénnt! Se -
lassen —Tassen, ... Das Brot kann man noch essen. ) é\ O—‘-‘
6. Kreise {ff). (L) () .(An). (D) @@@ Nehmt es mit nach Hause!
griin ein! -

) Abb. 39: Mitlautverdoppelung
Abb. 38: Mitlautverdoppelung (Sprachfuchs 1II, 5.59)
(Sprachfuchs 1II, S.58)
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Lesen in verteilten Rollen ?g
Mitlautverdoppelung <

er brummt und murrt,
er briillt und knurrt:

Ich will schnell etwas fressen!

Was darf es denn sein?

Pfannkuchen mit Pudding?
Kartoffelsuppe?

Pizza -

oder Brétchen mit Butter?

1. Was die Tiere konnen, kénnen die Kinder auch.
® Die Forelle kann ... schwimmen.
Anna kann auch ...

=y Nein,
<% heute will ich Buchstaben-Futter! |

A
NS e

(@ Lest den Text in verteilten Rollen!

2. Male unter alle kurzen Selbstlaute einen Punkt.

® Forelle, kann, ...
@ Schreibe die Worter mit den doppelten Mitlauten auf’! ° °
Fahre die doppelten Mitlaute farbig nach!

[ ree i Suppe Mutter Kanne

- . [ — [ !
\ Buu(er e/é /:;A‘;Iesser N Lo;fel ). /? ]‘SOHIL Teller Tanne Tasse Butter \‘
“Fuéer = a“ser / T Ale & T 0/ "% i
(- Mub (e &j TeHe J7Ta; e [ H!mg‘}?\\ Sch1<\J‘ S;Uppe 7Ta j( | Puppe Klasse Keller ,‘
T P \ 10 TN
[E—— Key —— N T\’O e Py ;e s -z . .
[ Ro (}:rr / Z\ le g‘ '\,S,U/ e 3. Sprich die Worter. Achte auf den kurzen Selbstlaut.
"\j»'f‘—w‘“ p i
4. Male unter den kurzen Selbstlaut einen Punkt.
® die Suppe, die ...
@ Der Drache war aber hungrig! PP
Was hat er hier weggefressen? 5. Suche in der Worterliste (Seite 123-127)
@ Schreibe alle Worter vollstandig auf Worter mit ff, I, mm, nn, pp, ss, tt. &

und unterstreiche die doppelten Mitlaute!

32 laufen . sie 1auft rennen stehen .. I hoch l

hbren “sehen, kbnnen er kann I
Abb. 40: Mitlautverdoppelung

(Wir sprechen schreiben lesen, S.52)

Warter mit Mitlaut, Worterliste verwenden, U brter 75

Abb. 41: Wérter mit doppeltem Mitlaut
(Mobile 2. Sprachbuch, S.75)

Es geht einzig und allein um das Abschreiben von Scharfungswortern mit dem Ziel,
diese auswendig zu lernen. Der Hinweis, dass nach einem ,kurzen" betonten Selbstlaut
oft ein doppelter Mitlaut folgt, ist ohne eine differenzierende Gegeniberstellung von
Wortern mit v'S (<Hitte>) und Woértern mit V' (<Hite>) bzw. v/K (<HUlfte>) flr Kin-
der perzeptiv nicht zu erfassen. Von einer Regel kann hier nicht gesprochen werden,
denn Regeln missen verlasslich sein, immer gelten und dies ist hier - wie das Wort ‘oft’
schon anzeigt - nicht der Fall.

Dasselbe gilt flir den Hinweis ,Woérter mit doppeltem Mitlaut kannst du oft so trennen:
Schem-mel, hof-fen." Ein solches Trennen ist nur dann mdglich, wenn die Kinder die
Wortgestalten differenzieren und die Schrift diesen zuordnen kénnen. Ist dies nicht der
Fall, kann eine solche Trennung nur auf der Grundlage des Schriftbildes und somit nur
bei Wortern, deren Schreibung schon bekannt ist durchgefiihrt werden, da im Deut-
schen keine Geminaten gesprochen werden.
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Eine Thematisierung der Silbe, durch die eine regelhafte Darstellung der Orthographie
maoglich ware, erfolgt nur in Zusammenhang mit der Silbentrennung entsprechend den

Regeln im Duden:

1. Was hat der Nikolaus in seinem Sack?
Setze die Silben zu Wortern zusammen (6 Worter). @

Weihnachtswiinsche

Puppenstubensofck\ssen\\\ EL_‘B{’S Eisenbahn Schihose
M ACANALAAAA_S
< Bausteine Miit Pulli
. - NA A \_% ~ uAl/
Kaufladen Anorak Rennauto
—AAS NAALS AL
Schlitten Computer Mirchenbuch
A M AL A A

2. Was mochtest du von diesen Sachen?

3. Sprich die Worter und klatsche bei jeder Silbe.

4. Ordne: Worter mit zwei Silben (4 Worter),
Worter mit drei Silben (8 Worter). &

( B lernen malen freuen Lieder Klasse
; Kerzen Weihnachten Nikolaus Gedichte

5. Wie trennst du dicse Worter?
Sprich sie und schwinge dabei die Silben.

6. Schreibe dic Worter mit Trennstrichen auf.

aus Silben Wiirter zusammensetzen. Silben klatschen 39

Abb. 42: Aus Silben Wérter zusammensetzen,
Silben klatschen (Mobile 2. Sprachbuch, S.39)

Entsprechend diesem Verstandnis, das ein

Rate mal, @ st nichi schwarl
Silben, Silbentrennung

[ Abzihten

Eins, zwei, drei -
du bist frei.

. Sprich halblaut! Klatsche dazu!

Sprich diese Worter halblaut! Klatsche dazu!
Re-gen, Ho-se, Ro-se, fra-gen,

sa-gen, Sa-chen, la-chen.

Horst du die Silben?

Schwinge mit dem Zeigefinger die Silbenbdgen
dazu: Regen, Rad, ...

~

e

4. Schreibe die Worter auf!
Setze die Silbenbdgen darunter! =
<
[3 silbenritsel
! Schu- le Son- ne Re- gen
Worter haben Silben. Au- to Ki- no Him- mel
Ich hére sie, wenn ich o LT - i
das Wort laut spreche Ho se hel fen la ! che\;n
und dazu klatsche. 5. Jedes Wort hat zwei Silben. iy}i‘ﬁ
Auto hat zwei Silben: Schreibe die Worter so auf: o
Au-to. Son-ne, Sonne; ... [ 'B\
So schreibst du richtig ab
Worter und Sitze schreibst du so ab: -~ .

1. Wort genau anschauen: Regen.

2. Leise, aber deutlich die Silben sprechen und
in die Luft schwingen: Regen,...

3. Wort mit dem Finger aufden Tisch schreiben:
Regen.

4| Wort ins Heft schreiben: Regen.

[5] Jeden Buchstaben genau vergleichen:
Regen
Regen.

Abb. 43: Silben, Silbentrennung
(Sprachfuchs 11, S.10)

regelgeleitetes Lernen der Orthographie

unmdglich macht, werden den Kindern Vorschldge zur Ubung der Rechtschreibung le-

diglich als Variationen der Methoden gemacht:
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Richtig schreiben tiben

So kannst du Worter iiben:

Haus Garten  SchioB  Tir

» die Wdorter in Schreibschrift schreiben @

» mit dem Finger auf den Tisch schreiben

™ mit Farben schreiben (] g

» mit geschlossenen Augen schreiben

» mit Buchstaben legen H u
» stempeln Ha £—§/’

™ tippen

® Ritselbilder malen ._??G/L‘ﬁ”/n IIIIII

» lange Worter bilden  Gartonhaustirschbof

™ wie ein Roboter lesen - Gar ten haus tlir schiof3
N AN AN S

® in Schonschrift abschreiben

» auswendig aufschreiben

82 Rechitschreibteil Wirter tiben

Abb. 44: Richtig schreiben (iben
(Im Blickpunkt. Sprache 2, S.82)

Umigang mit der Worterfiste

Worter nachschlagen

Wenn du nicht weiBt, wie ein Wort geschrieben wird,
kannst du es in unserer Worterliste (Seite 104-107)
oder im Warterbuch nachschlagen.

Du findest es schnell, wenn du das ABC (Alphabet) auswendig kannst.

ABCDEFG
HIJK LMNOP
QuRST UVW XYZ

(D In diesen Gruppen kannst du das Alphabet leichter auswendig lernen.
Versuche es!

@ Ube das Alphabet mit deinem Partner:
Abwechselnd sagt jeder einen Buchstaben aus dem Alphabet.

Mein Lieblingswirter-ABC ©

@) Schreibe zu jedem Buchstaben
des Alphabets ein Wort aus der
Warterliste auf'!

ﬁ?Du kannst auch Worter
im Worlerbuch nachschlagen

® Ordne die Tiere nach dem Alphabet!
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Abb. 45 Umgang mit der Wérterliste
(Wir sprechen schreiben lesen, S.102)
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Abschreiben - aber wie? i
®

1. Beim Abschreiben musst du
vier Schritte beachten.
Priige sie dir gut ein.

Mein Worterkasten

Ich spreche mir dic Worter deutlich vor

1. Lege dir eincn Worterkasten an. 1. Schritt:

Du brgauchst dazu - und schwinge dabei die Silben.

- rotc, blaue, griine und weiBe Karten, Bruder Katze heifit e
sprechen N NG N2

. einen Kasten fiir die Karten.

Ich merke mir, worauf ich achten muss.

2. Schritt:

* Bruder groR  Bruder
+ Katze mittz  Katze
me're" « heift mit B heifit

e klein mitei  klein

56,
die Mutter
5.6

3. Schritt: Ich lese das Wort noch einmal.

heiBen & - <2D Ich decke das Wort ab.
ich heifie Ich schreibe das Wort

sie heift
schreiben und spreche dabei dic Silben leise.

2. Schreibe auf jede Karte oben rechts
die ersten Buchstaben deines Namens. B

’sene ot - Ich vergleiche.
3. Schreibe jedes Ubungswort von Seite 9 . Schritt:

Ein Wort mit einem Fehler

. . Kat . X
und Seite 13 auf eine passende Karte ze streiche ich durch
und sortiere cs ein. T | __prufen und schreibe es noch einmal richtig auf.
14 Avbeitstechnik: Einen Worterkasten cinrichten Arbeitsteelnik: Abschreiben 15

Abb. 46: Arbeitstechnik: Einen Worterkasten Abb. 47: Arbeitstechnik: Abschreiben
einrichten (Mobile 2. Sprachbuch, S.14) (Mobile 2. Sprachbuch, S.15)

N
Aufschreiben - aber wie? >
@ Manchmal bist du nicht sicher,
wic man ein Waort schreibt.
1. Beim Aufschreiben helfen dir
diese vier Schritte ©
1. Schritt: Ich spreche mir das Wort deutlich vor.
Ich spreche es noch einmal
in Silben. Freunde
A, g
sprechen
Mo Somie ) leh dberlege:
7 ——— Ist cs cin Namenwort - cin Wort fiir
- e Menschen, Tiere, Pflanzen, Dinge?
" uberlegen - Hat es cinen Begleiter? die Freunde
3. Schritt: ] lch schreibe das Wort auf
und spreche leise dazu
@ Worauf muss ich achten? Freunde

Ich lesc das Wort
und iiberpriife es dabei

2. Schreibe die Worter auf
und iiberpriife sic mit der Worterliste. T

Arbuansiechnik: Worter chciben 33

Abb. 48: Arbeitstechnik: Worter auswendig aufschreiben
(Mobile 2. Sprachbuch, S.33)
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[ ] —
USee JENNEN
. Laufdiktat: e
~ den Text auf ein Blatt schreiben N
/i — das Blatt auf die Fensterbank legen o .
— den ersten Satz merken &G B .
- zum Platz zuriickgehen und D
den ersten Satz schreiben ~

— zum Blatt laufen und den
i zweiten Satz merken ;
\ - nach und nach alle Sitze aufschreiben :

~ am Schluf} das Blatt holen
¥ und Wort fiir Wort vergleichen

e e i [N, SO

Abb. 49: Laufdiktat (Im Blickpunkt. Sprach 2, S.92)

[ Arbeit mit den Lernwortern

(ﬁ Rdtsel

Wer sagt mir den Vogel an,
der seinen Namen sagen kann?

1. Lies die Geschichte erst leise, dann halblaut
aufmerksam durch!
2. Schreibe den Text in deiner schdnsten
Schrift ab!
3. Suche in deinem abgeschriebenen Text
die Lernworter! Lernwérter
4. Fahre sie farbig nach!
Sprich jedes Lernwort halblaut und deutlich!
5. Sprich die Silben, schwinge oder klatsche dazu:
Vogel, ...
6. Decke die Geschichte ab!
Welche Lernwdérter weiBt du noch?
Schreibe sie auswendig auf!
. Vergleiche deine Worter mit der Vorlage,
und verbessere falsch geschriebene Worter!
Schreibe die fehlenden Lernwérter auf!
Findest du Reimworter zu den Lernwortern?
wer - er—der,...
Benutze die Worterliste (S.107 - S. 111)!
10. Zum SchluB: Diktat!

an

der sagt

kénnen seinen
kann Vogel

mir wer

~

«©

©

Abb. 50: Arbeit mit Lernwdrtern (Sprachfuchs II, S.11)

Die Mdglichkeit einer kognitiven, regelgeleiteten ErschlieBung der Orthographie stellt
sich fiir viele Kinder auf der Basis eines 1:1-Verhadltnisses von geschriebener und ge-
sprochener Sprache als unmdglich dar: Schreibenlernen wird zum stupiden Memorieren
(‘Diktattiben’).

Dieses Verstandnis von Rechtschreibung wird bei den Kindern durch die Darstellungen
in den Sprachbtichern aufgebaut und gesttitzt. Es geht einzig um das Auswendiglernen
der Lernwérter in immer verschiedenen Ubungen wie Abschreiben, Laufdiktate, Aus-
wendig aufschreiben bzw. um das Nachschlagen von Wértern im Wérterbuch.
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6.4 Darstellung und Interpretation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses
im Lehrgang , Dynamisch — integratives Sprechen — Schreiben — Le-
sen"

6.4.1 Darstellung des Lehrgangs

Das Konzept der ,dynamisch — integrativen Foérderung von Sprechen, Schreiben, Le-
sen" wurde vor ca. 15 Jahren von der Schulpsychologin Heide Buschmann (Schulpsy-
chologische Beratungsstelle Waldshut) entwickelt. Dieser Forderansatz ist Grundlage
der Lehrerfortbildungen im Oberschulamt Freiburg und hat als Methode sowohl Einzug
in den Unterricht als auch in spezielle Férderkurse zur Pravention und Kompensation
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten gefunden.

Eine Beschreibung dieser Methode wurde unter dem Namen ‘FRESCH’ (Freiburger
Rechtschreibschule) und ‘Fit trotz LRS’ erschienenen Hefte verdffentlicht, in denen die
psychologischen Grundlagen und praktisch-methodischen Trainingsansatze dargelegt
werden.

Die Konzeption der Methode beruht auf folgender Grundprémisse:*

»Die Synchronisierung der visuellen und auditiven Wahrnehmung mit der Artikula-
tion und der Bewegung (von der ganzkdrperlichen Bewegung bis zur Schreibmoto-
rik) kann mdgliche Teilfunktionsschwachen kompensieren und fiihrt zu einer akti-
ven Selbststeuerung, zur Gesamtregulation der Schreib- und Leseprozesse." (Renk
20023, S.15)

Abb. 51: Renk 2002a, S.15

Durch verschiedene Ubungselemente sollen Sprache und Bewegung und die damit ver-
bundenen Handlungen und Informationsverarbeitungsmuster automatisiert und in Ein-
klang gebracht und so die ,Selbstorganisation der Lese- und Rechtschreibprozesse"
(Brezing 2002, S.5) unterstiitzt werden.

49 Auf eine ausfiihrliche Darstellung der Theorien der Neurophysiologie und Neuropsychologie, die als
theoretischer Hintergrund fiir das hier zugrundegelegte Informationsverarbeitungsmodell angegeben wer-
den, wird hier verzichtet.
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Rhythmus und rhythmische Tatigkeiten spielen bei dieser dynamisch-integrativen For-
derung von Sprechen, Schreiben, Lesen eine zentrale Rolle. Die zugrunde gelegte
Segmentierungseinheit ist die ,Sprechsilbe", denn:

»Das Erlernen von Schreiben und Lesen erfolgt iber das Segmentieren von Wor-

tern in kleinere Einheiten. Die vielfach nachgewiesene enge Beziehung zwischen

Rhythmus und Sprache (nicht nur in der Musik) fihrt zur herausragenden Stellung

der Sprechsilbe als unmittelbar wahrgenommener Einheit. Unser Weg, die Sprech-

silbe als natirliche Segmentierungseinheit zu betrachten, ebnet den Kindern tber

silbierendes Sprechen mit gleichzeitigen rhythmischen Bewegungen, den Pausen in

der Sprechbewegung und der sich daraus entwickelnden deutlichen Artikulation

den Zugang zur Schriftsprache." (Renk 2002a, S.15)

Es sei so mdglich, an die rhythmischen Vorerfahrungen der Kinder, die sie in Form von
Liedern, Sprechreimen und Versen in vielfaltiger Art und Weise mitbringen, anzuknip-
fen. Der Lehrgang umfasst 4 Strategien, mit Hilfe derer der Schreibwortschatz abge-
deckt werden soll. Folgende Grafik verdeutlicht dies:

rhtimisches @ Sprechschwingen/Sprechschreiben
Yortingary

mhm 85
Sprechsvhuingen |
il syncirones
Sprechachraiben

@ Rhythmisch Verlangern

@ Ableiten
Weriowir
ﬂﬁ!iﬂm&.:’&m @ Merkwort

Abb. 52: Renk 2002a, S.18 Abb. 53: Renk 2002 a, S.20

Diese 4 verschiedenen Strategien werden nun im Folgenden naher dargestellt und an-
hand einiger Beispiele verdeutlicht. Grundlage und zentrale Forderhilfe der Methode
bildet ein rhythmisch-melodisches Sprechschwingen.

Das ,rhythmisch-melodische Sprechschwingen und Sprechschreiben®

Eine , optimale Synchronisierung von Sprache und Bewegung mit Hilfe der Segmentie-
rungseinheit Silbe™ soll durch das rhythmisch-melodische Sprechen und Sprechschwin-
gen erreicht werden. Worter werden in Schwiingen silbisch gesprochen. Jeder dieser
Schwiinge (Sprecheinheiten) wird dabei durch eine Bewegung begleitet:

»seitwarts in Schreibrichtung in Seit-Steppschritten schreiten, der rechte FuB

beginnt, die Schreibhand vollfiihrt dazu bei jeder Silbe einen tiefen Girlanden-

bogen,

am Tisch sitzend, die Schreibhand schwingt in der Schreibhaltung kleinere Gir-

landenbogen in Schreibrichtung auf die Tischplatte." (Renk 2002a, S.15)
Nachdem dieses Sprechschwingen in verschiedenen Ubungen gefestigt wurde und das
Ziel einer ,prazisen Artikulation (bis hin zur spontanen Mitlautverdoppelung)" (ebd.,
S.16) erreicht wurde, folgt das sogenannte Sprechschreiben. Das rhythmische Spre-
chen wird nun auf den Schreibprozess (bertragen, indem die Kinder ihre Schreibungen
silbisch - sprechend begleiten. Die Anweisung fiir die Kinder lautet: ,Lies das Wort laut
in Silben und sprich beim Schreiben gleichzeitig mit!™ (ebd., S.16) Zur Umschreibung
wird hier der Begriff der ‘Pilotsprache’ angeflihrt. Auch das ,Sprechschreiben™ wird viel-

Bhighten

106



Untersuchung zur Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in der Grundschule

faltig angewendet, um mdglichst schnell eine Automatisierung zu erreichen. Wichtig fur
einen optimalen Verlauf des rhythmischen Sprechschreibens seien kurze Pausen zwi-
schen den einzelnen Schwiingen und somit nach jeder ,Sprechsilbe™. Nur so werden
Kirzezeichen wie Doppelkonsonantenbuchstaben ,hérbar". Zudem sollen diese Pausen
zum Setzen der Oberzeichen (i-Punkt, t-Striche, und Umlautpunkte u.a.) genutzt wer-
den. Jedes Kind solle moglichst seinem Tempo entsprechend arbeiten und die Silben
schreiben kénnen, um so seinen Rhythmus zu finden.

Bei der Wortauswahl sei auf Folgendes zu achten:

- Schlangenworter (lange Worter) eigneten sich fiir das Sprechschwingen besser als
kurze Worter

- Das Wortmaterial solle ,klar rhythmisierbar® (Renk 2002a, S.16) sein und sich an
der ,Mdglichkeit der eindeutig lautgetreuen Schreibung" (ebd., S.16) orientieren

Bsp.:

Regenbogenfarben
ML AN AL S

Sonnenblumenkerne
Ml AN A
Lastwagenreifen
SN AN NS

Klassenzimmeriampen
N AL A AN

Kinder malen bunte Bilder.
A N N N S o S W N

Abb. 54: Silbenbdgen (Renk 2002a, S.16)

Zudem sollen unterschiedliche sprachformale Bereiche entsprechend eines strukturier-
ten Vorgehens nacheinander bearbeitet werden. Fir diese erste Einheit wird folgender
Ablauf vorgeschlagen (vgl. Renk 2002b, S.38f)*:

» Einfache Konsonanten-Vokalverbindungen:

malen werken Regenbogen Geschichtenschreiber
reden rechnen Lesebiicher Schulranzenriemen
toben winschen Kleiderkiste Fensterscheibenglas

« Konsonantenbuchstabenverdoppelung (Scharfung) von ,klingenden zu nicht klin-
genden™ Konsonanten

kommen essen Sommersonne Kellertreppe
rennen knurren Mausefalle Narrenkappe
fallen hoppeln Wasserrinne Reisewetter
+ Besonderheiten der Scharfung: <tz> und <ck>
sitzen Katzentatzen Matratzenritzen
schlucken Schneckenhaus Leckerschleckermaul
» Schreibweise des [i:] als <ie>
schieben lieben Ziegenweide

%0 Bei den im Folgenden aufgefiihrten Wortbeispielen handelt es sich um einen exemplarischen Auszug der
im Originaltext aufgefiihrten Beispiele.
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« ,Konsonantenverbindungen" <ng, nk, pf, st/St, sp/Sp>>*
singen
zanken
Hipfen
staunen
spielen
e, Vokalverbindungen und —haufungen"
feiern Familienfeier Ferienfreuden
freuen Osterfeuer Kastanienschalen

« Besondere Schwierigkeiten:

Verbindungs — S
Geburtstagskuchen

Mdgliche falsche Schreibweisen durch Schwingen

lachen waschen herein

Schwierige Artikulation bei Lehnwértern / Fremdwdrtern

Lineal Kameraden Temperaturen
Dieses ,Sprechschreiben™ und die dabei vermittelte Schreibweise als ,lautgetreu®™ wie
auch erste ,Regeln™ der GroBschreibung wird hier als ,die elementare Methode zum
Richtigschreiben™ (Renk 2002a, S.16) verstanden. Ist diese gesichert, kbnne auf dieser
Grundlage der Aufbaukurs Rechtschreiben eingeflihrt werden. Dieser beinhaltet die
letzten drei Strategien: ,rhythmisches Verlangern, Ableiten, Merkworter".

Im Sinne eines ,integrativen Lese- und Schreiblehrgangs" wird auch das Lesen von
Anfang an parallel thematisiert. Sobald die Kinder erste Buchstaben und Laut-
Buchstaben-Zuordnungen erlernt haben, wird mit Hilfe sogenannter ,rhythmisch-
melodischer Klangreihen® (Renk 2002a, S.17) das ,verschleifende Lesen® gelibt. Diese
Klangworter besitzen ,unterschiedliche Schwierigkeitsstufen™. Zu Beginn handelt es
sich nur um offene Silben (z.B. nanunana, lilulil), die aneinandergereiht immer den
gleichen Aufbau und somit dieselbe Anzahl von Buchstaben pro ,Klang" haben. Dies
lieBe sich so bald wie mdglich auch bei realen Woértern umsetzten (Melone, Salami).
AnschlieBend kommen geschlossene Silben hinzu (simsalabim; Tomatensalat), ohne
dass die Differenzierung der Vokalartikulation thematisiert wird. Bei den Leselibungen
sollen die Schwungbdgen von den Kindern mit dem Zeigefinger synchron unter die
Klangreihen gemalt werden. Bei ,,schwierigen™ Wortern oder Texten sollen die Silben-
bégen zuvor mit einem Stift in den Text eingetragen werden, allerdings gibt es dafir
keine weiteren Anleitungen.

> In dieser Aufzéhlung wird die Schreibung <ng> fiir [n] und <pf>, das in Norddeutschland ebenfalls nur

einen Laut reprasentiert, mit der graphischen Prasentation von zwei Konsonantenbuchstaben gleichge-
setzt.
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LTI

fu fu

NSNS

L A " .
bl tuliduli  tibuludy mititam Lomtamitum
Tomatensalat

fidu Lulilifu Ldutuli XX
Tomaite Mefone Falami

AL L

Abb. 55: Rhythmisch-melodische Klangreihen (Renk 2002a, S.17)

Rhythmisches Verlangern

Die Strategie des rhythmischen Verldngerns fasst Woérter mit Auslautverhartung und
Konsonantenbuchstabenverdoppelung am Wortende. Diese Woérter werden als ,nicht
lautgetreue™ Worter beschrieben. Grundlage fiir die richtige Schreibung bilde auch hier
das Sprechschwingen und Sprechschreiben. Die Schiiler sollen problematische Wérter
(Ein-Schwung-Woérter) gemaB der Aufgabe: ,Schwing weiter, verlangere das Wort mit
einem zweiten Schwung" (Renk 2002a, S.18), spontan weiterschwingen. ,Spontan®
meint, dass auf ein Ableiten der Woérter verzichtet wird und den Kindern somit ,[...]
eine Losungsstrategie ohne kognitive Regelanwendung®™ (Renk 2002a, S.19) ermdglicht
werden soll.

Bsp.:

' ) /
Berg: Wir schreiben und sprechen: Berg

Wir schwingen in der Zasur v weiter: ge = alsomit g
o/

hell: Wir schreiben und sprechen: heﬁ

Wir schwingen in der Zasur v weiter: le = also mit Il
\J

Abb. 56: Rhythmisches Verlangern (Renk 2002a, S.19)
Es sollten folgende Trainingsschritte eingehalten werden (vgl. Renk 2002b, S.39f):
e ,Auslautverhartung am Wortende g/k a/t b/p"
« ,Konsonantenverdoppelung im Auslaut am Wortende"
« ,Konsonantenverdoppelung und Auslautverhartung in der Verbform 3. Person Sin-

gular®
(nen) (sen) (gen)
rennt kiisst fragt
e, Schreibweise des [i:] in der Verbform 3. Person Singular"
(len) (hen)
spielt flieht
e, Wortstamm und Nachsilbe"
(gen) (sen)
folgsam essbhar
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e ,Zusammengesetzte Worter"

(nen) (len)  (he)*?
Rennwagen Rollschuh
Ableiten

Die Strategie des Ableitens fasst Worter mit dhnlichen (<e> und <&>) und gleichen
(<eu> und <au>) Lauten und schlieBt die Schreibung von Verben mit Vokalverschie-
bung im Prateritum ein. Um zur richtigen Schreibung zu gelangen, missen die Kinder
auf die Grundform der jeweiligen Worter zurlickgreifen.

Bsp.:
Zdhne @ kommtvon Zahn  awird &
glanzen @ kommtvon Glanz ~ awird &
Laufer @ kommt von Lauf au wird du
Gebaude @ kommt von bauen  au wird &u

rannte @ kommt von rennen  aiso nn

Abb. 57: Ableiten (Renk 2002a, S.19)
Merkworter
Wortschreibungen, die durch keine dieser bisher dargestellten Strategien erfasst wer-
den, missen die Kinder in Form von Merkwdértern auswendig lernen. Diese werden von

Anfang an auf Plakaten oder Wortlisten gesammelt und entsprechend der orthographi-
schen Besonderheiten geordnet (vgl. Renk 2002b, S.42ff):

,Kleine Worter"

ab wenn endlich jetzt
ob wann nirgends plétzlich
und denn stets trotzdem
o  v-Worter"
von/vom Vogel Vase Pullover
vier Vater Villa Klavier
voll Kurve vielleicht vespern
e ,Dehnungen®
- h-Worter
sehr wahrend fahren fihren
mehr ahnlich zahlen dehnen
ohne ungefahr wohnen stehlen

- [iz]-Wérter (nicht als einfaches ie geschrieben)"

ihn Vieh Fibel Augenlid
ihm sieht Bibel Baustil
ihr stiehlt Tiger Maschine

>2 Die Logik der Differenzierung der Kategorie bleibt unbegriindet.
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wir befiehlt Biber Lokomotive
mir empfiehlt Lilo Apfelsine
»aa ee 00"
Haar Waage See Boot

« ahnlich- und gleichklingende Laute"
links Dachs Mai groB Kafig
Keks Blichse Kaiser auBen Mérchen
Klecks Ochse StraBe Larm
flugs Fuchs griiBen Kase
wechseln Jagd Clown SpaB Gelander
wachsen Stadt Chor schlieBlich... Knauel

» ,Stolperworter"

+ ,Regeln"
GroB- Kleinschreibung
Worttrennung
Wortarten

6.4.2 Interpretation des Lautung-Schrift-Verhdéltnisses

Die silbische Gliederung spielt in diesem Lehrgang als Gliederungseinheit der gespro-
chenen Sprache eine zentrale Rolle. Zahlreiche Untersuchungen (vgl. Kap.2.3) haben
bestatigt, dass die Schriftaneignung zunachst (iber die Analyse des Gesprochenen und
somit der Silbe als kleinster Gliederungseinheit erfolgt. Von diesem Standpunkt aus
betrachtet ist diese gewdhlte Zugangsweise, bei der die Kinder mit Hilfe der Silbe als
rhythmische Gliederungseinheit Schreiben lernen sollen, angemessen.

Bei naherer Betrachtung und einer Analyse auf der Grundlage der aktuellen sprachwis-
senschaftlichen Ergebnisse gibt es jedoch bei dieser Methode einige problematische
Darstellungen beziiglich des Lautung-Schrift-Verhaltnisses und dessen Vermittlung:

Grundlage ist auch hier die Annahme eines 1:1-Verhaltnisses zwischen Laut und Buch-
stabe, das an Formulierungen wie ,lautgetreue Worter", ,Erlernen der Laut-
Buchstaben-Entsprechungen® deutlich wird. Dort wo die Graphem-Phonem-
Zuordnungen nicht eindeutig sind, missen weitere Strategien herangezogen oder in
Form von Merkwortlisten auswendig gelernt werden. Auch fiir das ,Sprechschwingen®
ist dieses Verstandnis des Lautung-Schrift-Verhaltnisses und die Annahme einer linea-
ren Anordnung der einzelnen Elemente innerhalb der Silbe die Grundlage: Ziel des
Sprechschwingens ist eine ‘deutliche Artikulation’, bei der jeder Laut / jedes Element
der Silbe langsam und deutlich artikuliert wird. Die unterschiedlichen Betonungsver-
haltnisse und eine Differenzierung der Wortgestalten werden dabei in keiner Weise
beachtet. Alle drei Silbentypen (S, S°, S) werden von Anfang an undifferenziert in
Woértern wie 7omate, Melone, Salami, Schokolade verwendet. Das Ergebnis ist eine
Kunstsprache (,,Pilotsprache™) im Sinne der Maxime ,Schreib, wie du sprichst". Einzelne
Laute werden unabhangig von ihrer Silbenposition immer gleich artikuliert: [le:.sn] wird

zu [le:.'sen]; ['bru:.de] wird zu [bru:.der]. Dies wird auch an folgender Ubung deutlich

(vgl.: fit trotz LRS, S.14): Die Kinder sollen ,die fehlenden Selbstlaute® (a, e, i, o oder
u) in die Liicken einfligen: Lautung und Schrift werden gleichgesetzt.

Bes_ n K__mel F_nst_r L _mp__
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Dabei wird anfanglich auf Worter mit ,lautgetreuer™ Schreibung geachtet und den Kin-
dern somit ein nicht vorhandenes Laut-Buchstaben-Verhdltnis im Sinne einer Laut-
schrift suggeriert. Besonders problematisch ist das ,Sprechschreiben®, da hier das silbi-
sche Sprechen an das Schreibtempo angepasst wird und die einzelnen Laute dadurch
extrem gedehnt werden: [f:a:l:.lein;] statt [faln]. Die prosodischen Eigenschaften der

Worter werden zerstort.

In derselben Art und Weise wird das Lesen vermittelt. Die Kinder reihen Silben mit im-
mer derselben Betonung aneinander. Welche Zeichen der Schrift hierbei flir das Erken-
nen der Silbengrenzen bei ,Klangmustern® wie finfolokimfolokumgtalabirtalabur oder
Woértern wie Herrenunterhemden genutzt werden sollen, geht aus den Materialien nicht
hervor. Welche Zeichen die Schrift flir die richtige Artikulation der Woérter dem Leser
bietet, wird nicht beachtet. So werden zwar offene und geschlossene Silben im Sinne
eines ,Fortschreitens vom Leichten zum Schweren® nacheinander thematisiert, jedoch
werden keine Hinweise auf die graphischen Zeichen flir die unterschiedliche Artikulati-
on gegeben: Silben werden nur als Zwischenziele bei der beim Lesen Ublichen Links-
Rechts-Synthese gesehen. (vgl. Réber-Siekmeyer 2002c)

Problematisch ist vor allem der Umgang mit der Scharfungsschreibung. Das ,langsame
und deutliche Sprechschwingen™ mit den entsprechenden Pausen soll zu einer ,sponta-
nen Mitlautverdoppelung® fiihren. Das Ergebnis sind Worter wie [vas.'see], [Rol.le], die
beim ,Sprechschreiben®, wie oben dargestellt, z.T. auch noch bzgl. der Vokalmerkmale
verandert werden: [vas.see] [Rrol.le]. Aufgrund ihrer Spracherfahrung gelangen die

Kindern — laut der Autoren - spontan zu dieser Mitlautverdoppelung. Die Tatsache,
dass im Deutschen keine Geminaten/Doppelkonsonanten artikuliert werden, wiederlegt
jedoch die Mdglichkeit eines solchen spontanen Zugangs zur Scharfungsschreibung.
Die einzige Mdglichkeit dieser ,deutlichen Artikulation™ liegt in einem schon vorhande-
nen Schriftwissen. Bezuglich der eigentlichen Funktion dieses Zeichens der Schrift als
Hinweis auf die unterschiedliche Vokalartikulation (V' oder v'S) und dessen regelhafte
Verwendung, werden keine Angaben gemacht.

Die Wortgestalten und somit die Anschlussverhaltnisse, die flir die Schreibung der Wor-
ter verantwortlich sind, werden durch die hier praktizierte ,deutliche Artikulation™ zer-
stort. Dabei wird die Silbe nur als rhythmische Gliederungseinheit bzw. Syntheseeinheit
mit einem linearen internen Aufbau im Sinne einer Aneinanderreihung einzelner Laute
gemaB den Buchstaben und nicht als Analyseeinheit verstanden. Dementsprechend
werden den Kindern keine Analysemdglichkeiten aufgezeigt, die ein regelhaftes Erfas-
sen der Rechtschreibung ermdglichen wiirden. Bei dieser Darstellung wird folglich auch
die Dehnungsschreibung als Ausnahme behandelt und somit kommen alle Wérter mit
Dehnungs - <h> auf die Merkwdrterliste mit dem Ziel sie nach vielen Abschreiblibun-
gen gedachtnismaBig zu speichern.

Die angebotenen Ubungsmdglichkeiten in Form von Arbeitsblattern oder Hinweisen fiir
die Schiiler machen zudem deutlich, dass Uben auch hier hauptsichlich als memorie-
rende Tatigkeit, ausgehend vom vorgegebenen Schriftbild, verstanden wird. Die Schii-
ler sollen Texte abschreiben oder einzelne Wérter in Form von Dosen- oder Laufdikta-
ten Uben. In einer Anleitung fiir die Schiiler ist folgendes formuliert:
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JLies ein Wort oder mehrere Worter schwingend und laut und merke dir dabei
schwierige Buchstaben (nimm dabei nur so viele Wérter, wie du dir auch gut mer-
ken kannst); achte auch auf Woérter, die du verldangern oder ableiten musst." (Renk
2002, S. 66).

6.5 Zusammenfassung

Die Analysen der Lehrgénge haben verdeutlicht, welches Versténdnis des Verhaltnisses
von geschriebener und gesprochener Sprache die didaktischen Modellierungen be-
stimmt: Worter bestiinden aus einer linearen Kette von ,Lauten" entsprechend der
Anzahl der Buchstaben in der Schrift. Rechtschreiben bedeute - so wird den Kindern
suggeriert - im Sinne der Maxime ,Schreib, wie du sprichst®, die gesprochene Sprache
in einzelne Segmente - die ,Laute" - zu gliedern und diesen dann die ,gelernten™ Buch-
staben zuzuordnen. Diese ,Botschaft" (vgl. Roéber-Siekmeyer 1998) des Unterrichts
trifft jedoch nicht zu. Zudem werden durch die dabei entstehende ,Pilot- oder Dehn-
sprache" die Wortgestalten und somit die fiir eine Differenzierung notwendigen silbi-
schen Strukturen verandert. Eine Analyse hinsichtlich der fir die Schrift relevanten
Merkmale wird unmdglich. Trotz dem in der Schriftspracherwerbsforschung gangigen
Verstandnis, das Lesen- und Schreibenlernen als einen kognitiven Prozess (vgl.
Kap.2.1) beschreibt, bei dem es um den Aufbau von Strukturen und das ,Begreifen des
Zusammenhangs von gesprochener und geschriebener Sprache" (Valtin 2003 S.760)
geht und das ,Erlernen der Schriftsprache nicht allein und vorwiegend eine Wahrneh-
mungs- und Ged&chtnisleistung ist" (Valtin 2003 S.760), stehen nach wie vor Ubungen
in Form von memorierenden Tatigkeiten wie Lauf- und Dosendiktaten im Vordergrund.
Diese Tatsache ist ebenfalls der Modellierung des Lautung-Schrift-Verhdltnisses ge-
schuldet: Sie verhindert eine regelhafte Darstellung der Orthographie, da die schriftre-
levanten Strukturen der gesprochenen Sprache, die oberhalb der lokalen Ebene der
LLaute" liegen und die eine solche regelhafte Darstellung ermdglichen wirden, unbe-
achtet bleiben. Die Folge sind groBe Unsicherheiten auf Seiten der Schreiber, die nicht
durch eine kognitive, regelbasierte Durchdringung sondern haufig nur durch ein Nach-
schlagen im Worterbuch geldst werden kénnen oder aber zahlreiche Falschschreibun-
gen zur Folge haben, wie die Untersuchungsergebnisse gezeigt haben.

Die Silbe, die den Kindern in diesem Zusammenhang als einzige Analyseeinheit zur
Verfligung steht und dementsprechend Grundlage der Lehrgédnge zum Schriftspracher-
werb sein sollte, wird nicht thematisiert. Dort wo Silben thematisiert werden, liegt ein
Silbenverstandnis im Sinne einer linearen Anordnung der Segmente und nicht das eines
hierarchischen Aufbaus zugrunde.

Die Fahigkeit zur lautlich-segmentalen Gliederung des Gesprochenen wird vorausge-
setzt, obwohl diese Lautvorstellung von unserem Schriftwissen gepragt ist. Laute sind
Abstrakta, Idealisierungen innerhalb der dialektal und umgangssprachlich gefarbten
Artikulation. AuBerungen der gesprochenen Sprache stellen ein Kontinuum dar, inner-
halb dessen keine einzelnen Elemente und somit keine Laute oder Worter, wie es die
Schrift suggeriert, angezeigt werden. Die beim Schreiben geforderte Leistung einer
lautlichen Analyse des Gesprochenen ist eine Fahigkeit, die die Kinder daher nicht mit-
bringen (wie haufig angenommen/vorausgesetzt wird), sondern erst beim Schrifter-
werb erlernen missen.
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7 Der Unterricht zur Wortschreibung

Die Auswertung und Darstellung der durchgefiihrten schriftsprachlichen Untersuchun-
gen und Interviews mit den Schilern haben die Unsicherheiten und das mangelnde
orthographische Wissen der Hauptschiler gezeigt. Es war zu vermuten, dass ihre
Schwierigkeiten nicht dialektabhangig sondern vielmehr die Folge des Orthographieun-
terrichts und seiner Darstellung des Lautung-Schrift-Verhaltnisses als graphische Rep-
rasentation von Einzellauten sind. Die Interviews mit den GrundschullehrerInnen der
Untersuchungsgruppen und die Analyse der Lehrgdnge, nach denen sie unterricht ha-
ben (vgl. Kap.6), haben gezeigt, dass die Vermittlung orthographischer Regeln in Form
von sogenannten Phonem-Graphem-Korrespondenz-Regeln dabei in allen Unterrichts-
lehrgangen vorherrschend ist.

Sprachwissenschaftliche Darstellungen (s.0.) der letzten Jahre haben gezeigt, dass
diese Darstellung des Lautung-Schrift-Verhaltnisses die Funktion der Schrift im Deut-
schen nicht addquat wiedergibt. Ein regelbasiertes Erfassen der Orthographie ist bei
einem solchen Unterricht nur den Schiilern méglich, denen es gelingt, sich von diesem
zu lésen und neben den Einzellauten auch die prosodischen Strukturen der gesproche-
nen Sprache einzubeziehen. Werden prosodische Strukturen in den Mittelpunkt der
Analyse gestellt, kann die Orthographie als ein System mit klaren Regeln dargestellt
werden. Dies haben jedoch nur sehr wenige Schiiler der Untersuchungsgruppe selbst-
standig geleistet und auch ihnen steht dieses Wissen nicht immer als Kontrollwissen
zur Verfliigung (vgl. Kap.5).

Im Rahmen der Untersuchungen fand ein linguistisch orientierter Orthographieunter-
richt statt. Den Schiilern sollte die ErschlieBung orthographischer Regularitdten und die
Verbesserung bzw. Korrektur ihres orthographischen Wissens durch eine Prasentation
des Lautung-Schrift-Verhéltnisses auf der Basis der beschriebenen sprachwissenschaft-
lichen Ergebnisse ermdglicht werden. Dabei steht die Frage im Vordergrund, ob dieser
Unterricht den Orthographieerwerb erleichtert.

Die Darstellung des Unterrichts und die Auswertung der dabei entstandenen Protokolle
sind Inhalt dieses Kapitels.

7.1 Das Modell eines linguistisch orientierten Orthographieunter-
richts

Im Zentrum des Unterrichts zur Wortschreibung steht ein linguistisch orientiertes Un-
terrichtskonzept — das ,Hausermodell* - das von Christa R6ber-Siekmeyer fiir eine ana-
lytisch-silbenstrukturierende Arbeit entwickelt wurde (vgl. Rdber-Siekmeyer 1997,
1998; Fuchs/Réber-Siekmeyer 2002).

Ziel ist die Darstellung der Schrift als ein in der gesprochenen Sprache fundiertes (vgl.
Maas 2003, S.6f) regelhaftes System. Schrift reprasentiert die prosodischen Strukturen
unserer Sprache und somit die Silbe mit ihrem regelhaften Aufbau und den verschie-
denen Anschlussverhaltnissen (loser und fester Anschluss) als kleinste AuBerungsein-
heit. Laute kommen dabei nie als isolierbare Elemente vor — auch wenn dies durch die
Buchstaben als kleinste Elemente der Schrift suggeriert wird - sondern immer nur in
Abhangigkeit ihrer Position innerhalb der Silbe. Die Schiiler missen beim Schreibenler-
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nen folglich die Strukturen der gesprochenen Sprache und deren regelhafte Reprasen-
tation durch die Schrift kennen lernen. Dabei riickt die Silbe mit ihrem regelhaften Auf-
bau in den Vordergrund und somit eine GréBe, die sowohl in der Sprachverarbeitung
der Kinder als auch bei ihren ersten Schreibversuchen die Grundeinheit ihrer Analysen
ist. Sie ist die kleinste natlrliche Gliederungseinheit der gesprochenen Sprache.

Folgende phonologische Modellierung soll an dieser Stelle noch einmal die fir den Un-
terricht relevanten Silbenstrukturen verdeutllchen§||be

A N E A R
h vy : t )
h Y f t )
h Y - t 9
h y n C an

Beide Silbentypen (S /S°) bestehen aus einem Anfangsrand (A) (<Hi.te, Huf.te>) und
einem Reim (R) (<Hu.te, Hif.te>). Wahrend der Reim der betonten Silbe sich in den
Nukleus (N) (<HUf.te>) und den Endrand (E) (<Huf.te>) gliedert, bleibt der Reim der
unbetonten Silbe unverzweigt.
Die Belegung der einzelnen Positionen ist folgendermaBen festgelegt:
Die Anfangsrander der Silben S° und S° sind immer konsonantisch belegt
(<Hi.te>). Dabei kann es sich im A von S” um sogenannte komplexe Anfangsran-
der handeln (<Fra.ge>).
Im Nukleus der betonten Silbe findet sich immer ein Vokal wahrend die Reime der
unbetonten Silbe neben sogenannten Reduktionsvokalen [s, €], die in der Schrift
immer mit <e> oder <er> (<Hase>/[ha:.s8], <Vater>/[fa:.te] reprasentiert wer-
den, auch durch sonore Konsonanten [I, m, n] gebildet werden (<Gabel>/[ga:.bl],
<Besen>/[be:.sn]). Aufgrund der unterschiedlichen Belegung sind A und R durch
einen Sonoritatskontrast gekennzeichnet.
Der Endrand der betonten Silbe ist entweder vokalisch (offene Silbe) (<Hu.te>)
oder konsonantisch (geschlossene Silbe) (<Hf.te>) belegt.
Neben dieser Darstellung des Silbenaufbaus spielen die Anschlussverhaltnisse im Deut-
schen (loser und fester Anschluss) die entscheidende Rolle. Sie beschreiben den Bezug
zwischen dem Reim der betonten Silbe und der folgenden Reduktionssilbe und pragen
die jeweilige lautliche Wortgestalt.
Ausgehend von dieser Beschreibung ergibt sich die Modellierung von vier phonologi-
schen Varianten der betonten Silbe und somit vier Wortgestalten (vgl. Maas 1992;
Fuchs/Réber-Siekmeyer 2002):

Loser Anschluss Fester Anschluss
Offene Silbe Orthographisch unmarkiert Orthographisch markiert
<Hute> / V' <Hitte> / V'S
Geschlossene Silbe Orthographisch markiert Orthographisch unmarkiert
<Hihnchen> / V'K <Hifte> / V'K
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Ein solcher Blick auf die Strukturen der gesprochenen Sprache ermdglicht es nun, die
Orthographie als ein System mit im Kern verldsslichen Regeln darzustellen. Die hier

dargestellten vier Wortgestalten werden in der Schrift regelhaft reprasentiert.

Die Aufgabe des Unterrichts besteht darin, den Schiilern ein Wissen Uber diese vier
Wortgestalten, ihre Differenzierung und die regelhafte Reprasentation durch die Schrift
zu vermitteln. Eine auf Regeln basierte kognitive Aneignung des Kernbereichs der Or-
thographie, bei der die Formulierung von Ausnahmeregeln auf einen peripheren Rand

gegeniiber dem systematischen Kernbereich reduziert bleibt, wird somit méglich.

Fir die didaktische Umsetzung dieser phonologischen Modellierungen entwickelte R6-
ber-Siekmeyer das Bild von Haus und Garage (vgl. z.B. Rober-Siekmeyer 1997, 1998;

Fuchs/Réber-Siekmeyer 2002):

dloe

SI
A N E A R
Loser Anschluss Fester Anschluss
Offene Silbe Orthographisch unmarkiert Orthographisch markiert
<Hite> / V' <Hitte> / V'S
H |G| [ee ||| H |@rTe
> €
Geschlossene Orthographisch markiert Orthographisch unmarkiert
Silbe <Huhnchen> / V'K <Hifte> / V'K
chf en e

H Gy
.

nenl:
6

Die Schiiler kénnen so, ausgehend von der Einheit Silbe, durch diese kindgerechte
Symbolisierung selbststdandig die Strukturen der gesprochenen Sprache und ihre Rep-
rasentation durch die Schrift entdecken.

die Differenzierung der Silbentypen: Das Haus steht fiir die betonte Silbe, die Ga-

rage flir die unbetonte
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die Gliederung der Silbe in Anfangsrand und Reim, symbolisiert durch die Auftei-
lung von Haus und Garage in jeweils zwei unterschiedlich groBe Zimmer und ihre
jeweilige Belegung

die graphische Reprasentation der Reduktionssilbe durch die haufigsten Reimfor-
men: <e, er, el, en, em>

die Differenzierung der Wortgestalten mit den verschiedenen Anschlussverhaltnis-
sen des Reimes und ihre graphische Markierung durch die Schrift; symbolisiert
durch Kreise, Pfeile, Herzen und die eingerlickte Garage im Fall des festen An-
schlusses in offener Silbe (vgl. Rober-Siekmeyer i.E.(b))

Die unterrichtliche Umsetzung folgt einer bestimmten Progression, durch die die Kom-
plexitdt des Gegenstandsbereiches Orthographie reduziert und somit der regelhafte
Kernbereich gesichert wird. Dabei werden die jeweiligen Wortgestalten und ihre gra-
phische Reprasentation zundchst einzeln erschlossen und dann durch die Bildung von
Minimalpaaren differenzierend gegenibergestellt und erarbeitet (vgl. Kap.7.3.1):

1. Haustyp 1: Wérter mit losem Anschluss in offener Silbe (<Hite>):

Bsp.: H @ tje

2. Haustyp 2: Worter mit festem Anschluss in geschlossener Silbe (<Hifte>):

Bsp. H @f t|e

3. Haustyp 3: Woérter mit festem Anschluss in offener Silbe (<Hitte>):

Bsp.: H @E: €

4. Haustyp 4: Worter mit losem Anschluss in geschlossener Silbe (<HUhnchen>):

L @ﬁ lch| en

Die Analyse des Gesprochenen beim Schreiben wird ,durch die Anwendung des Wis-
sens Uber den regelhaften Wortaufbau und seine regelhafte Prasentation durch Buch-
staben" gestiitzt (R6ber-Siekmeyer 2002d, S.5). Diese Prasentation der Schrift ermég-
licht es den Schiilern, den Kernbereich der Orthographie strukturiert kognitiv zu er-
schlieBen und somit ein verlassliches Regelwissen aufzubauen. Auf der Grundlage des
strukturierten Angebots und ihres beim Spracherwerb erlangten Sprachwissens kénnen
die Schiiler ihr orthographisches Wissen selbststandig konstruieren, erweitern und in
ihr bisher vorhandenes Wissen integrieren. Die Symbolisierung durch das Hauserbild
ermoglicht den Schiilern zudem, ihre Entdeckungen aufgrund der jeweils individuellen
Wahrnehmung selbststdndig zu beschreiben, in Regeln zu fassen und sich diese somit
bewusst zu machen (vgl. Réber-Siekmeyer i.E.(b)).

9

O
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7.2 Rahmenbedingungen des Unterrichts

Der in den Klassen durchgefiihrte Unterricht wurde in Schliengen und Gérwihl von den
jeweiligen Klassenlehrern, in Osnabriick von Frau Rober-Siekmeyer durchgefiihrt. Zu-
vor erhielten die Lehrer im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen eine Einfiihrung
in das Modell des linguistisch orientierten Orthographieunterrichts und den zugrunde-
liegenden sprachwissenschaftlichen Ergebnissen zum Lautung-Schrift-Verhdltnis. Zu-
dem wurden verschiedene didaktisch-methodische Umsetzungsmdglichkeiten erdértert.
Die detaillierten Stundenplanungen wurden von den Lehrern jeweils selbst durchge-
fuhrt. Alle Unterrichtsstunden wurden durch Tonbandaufnahmen mitgeschnitten und
fur die Auswertung transkribiert.

Der Unterricht war in allen drei Klassen in dieselben Phasen gegliedert. Der gréBte Un-
terrichtsblock zu Beginn der Arbeit hatte die prosodische Differenzierung der vier
Wortgestalten mit Hilfe des Hausermodells zum Thema. Der Schwerpunkt lag dabei auf
der Erarbeitung der Scharfungsschreibung. Im Anschluss an diese Phase wurde das
Prinzip der morphologischen Konstantschreibung™ vertiefend erarbeitet. AbschlieBend
stand die s-Schreibung als ein Bereich der Wortschreibung, der den Schiilern besonde-
re Schwierigkeiten bereitete, im Vordergrund. Nach Beendigung des Themenkomplexes
Wortschreibung wurde in einer letzten Unterrichtseinheit das Lesen unter Nutzung der
Instruktionen der Schrift thematisiert™.

Der fir den Unterricht zur Verfligung stehende zeitliche Rahmen war — abhangig von
den jeweiligen Bedingungen in den Untersuchungsgruppen — folgendermaBen verteilt:

Hausermodell Morphologie S-Schreibung (Lesen) Std. ges.
Gorwihl Dezember 2001 - Mai-Juni 2002 Nov 02-Feb 03 |36
(14 Schulstunden) (6 Schulstun- (10 Schulstun- | (mit Lesen
April-Mai 02 den) den) 46)
(12 Schulstunden)
Juni-Juli 02
(4 Schulstunden)
Schliengen | Okt. 01-Feb. 02 Juni 02 Juli 02 Nov 02-Jan 03 |40
(26 Schulstunden) (5 Schulstun- (8 Schulstun- (8 Schulstun- (mit Lesen
Juni 02 den) den) den) 48)
(1 Schulstunde)
Osnabriick | Februar-Marz 02 Mai 2002 Mai 02 - 31
(19 Schulstunden) (3 Schulstun- (7 Schulstun-
Mai 02 den) den)
(2 Schulstunden)

Trotz dieser zeitlichen Unterschiede fand in allen drei Klassen in jedem Themenbereich
vergleichbarer Unterricht statt, war lediglich von unterschiedlich hoher Ubungsintensi-
tat gepragt. Der Ablauf wird im Folgenden ndher beschrieben.

Unterschiede zwischen den Gruppen kamen durch die verschiedene Hinfiih-
rung/Einfihrung in die Aufgaben, die die Schiiler im Zusammenhang des Projektes
hatten, zustande. Auch wenn alle Gruppen im Verlauf des Unterrichts ‘Wortforscher-

3 In Schliengen und Osnabriick fand der Unterricht zur Morphologie in einer eigenen Unterrichtseinheit
statt. In Gorwihl wurde er in die Unterrichtseinheit zur S-Schreibung integriert.
>* Die Unterrichtseinheit zum Lesen wird hier nicht thematisiert. Zu den Auswertungen und Ergebnissen
siehe Rober-Siekmeyer, Chr/Eckert, T./Noack, Chr./Stein, M. (in Vorbereitung).
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aufgaben’ erhielten, hatten die Schiiler aus Schliengen den normalen ‘Status’ einer
Untersuchungsgruppe, deren Mitarbeit im Projekt fiir die Ergebnisse eine wichtige Rolle
spielt. Dagegen wurden die Schiler in Gérwihl von Anfang an von ihrem Lehrer als
‘Sprachforscher/Sprachwissenschaftler’ angesprochen. Ihre Aufgabe ware es zu lber-
prifen, inwieweit die Strukturen der gesprochenen Sprache und somit das Lautung-
Schrift-Verhaltnis durch das Hausermodell in adaquater Art und Weise dargestellt wir-
den. Eine wichtige Frage ware dabei die Eignung des Hausermodells fiir die Grund-
schule.

In Osnabriick wurden die Schiler durch Schreibungen von Erstklasslern an die sprach-
analytische Arbeit herangefiihrt. Sie sollten Begriindungen fiir Schreibungen wie <SIE
HBN SCHN GRN HR/SIE HABEN SCHONE GRUNE HAARE> finden und so aufzeigen, wie
die Strukturen der gesprochenen Sprache durch die Schrift reprasentiert werden und
wie die Falschschreibungen auf dieser Grundlage zu erkldren sind.

Die Motivation, sich in dieser ausgepragten Art und Weise mit einem eigentlich grund-
schulspezifischen Thema erneut in der Hauptschule auseinander zu setzen - zudem mit
einer evtl. nicht altersgemaBen Symbolisierung von Haus und Garage — entwickelte
sich in den drei Gruppen unterschiedlich stark. Dies hatte zur Folge, dass z.B. die Schi-
ler in Gorwihl z.T. analytischer an die Zusammenhange zwischen Schrift und Sprache
herangingen und diese vermehrt reflektierten. Ein Sprechen liber Orthographie und
deren Regeln fand hier haufiger als in den anderen Untersuchungsgruppen statt.

7.3 Der Unterricht

7.3.1 Aufbau des phonologischen Unterrichts mit dem Hausermodell

Alle drei Klassen folgten der oben angesprochenen Progression bzgl. der prosodischen
Differenzierung der Wortgestalten mit Hilfe des Hausermodells. Aus diesem Grund wird
der Ablauf des Unterrichts exemplarisch anhand der Protokolle aus Osnabriick darge-
stellt. Unterschiede bei der unterrichtlichen Umsetzung werden innerhalb dieser Be-
schreibung einbezogen. Die z.T. in die Darstellung eingefligten Unterrichtssequenzen
werden den beschriebenen Unterrichtsablauf und die Anregungen zur Sprachreflexion
zusatzlich prazisieren und die Reaktionen der Schiiler verdeutlichen.

Die Auswertung der Sprachdaten hat gezeigt, dass die fiir die Schiiler relevanten
Merkmale bzgl. der Differenzierung der Wortgestalten in Schliengen und Goérwihl voka-
lische Quantitaten, in Osnabriick vokalische Qualitdten sind. Entsprechend wurden in
den Gruppen die Silbenschnittdifferenzen und somit die verschiedenen Wortgestalten
mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten umschrieben. In Gérwihl und Schliengen fanden
sich vor allem die Begriffe ‘Lang- und Kurzvokal’ oder ‘gequetscht/nicht gequetscht’ zur
Beschreibung der Merkmale. In Osnabrlick wurden durch die im Hauserbild vermittelte
Visualisierung Umschreibungen wie ‘klingt verheiratet/nicht verheiratet’ oder ‘klingen
eng/nicht so eng zusammen’ verwendet. Die Begriffe haben die Schiiler im Verlauf des
Unterrichts selbst erarbeitet, sodass davon ausgegangen werden kann, dass diese ihrer
Wahrnehmung entsprechen und die unterschiedlichen Merkmale der vier Wortgestalten
fur sie stimmig beschreiben.

Die im Hausermodell gewahlte graphische und farbliche Markierung ist in allen Klassen
gleich: Worter mit losem Anschluss haben einen roten, groBen Kreis; Worter mit fes-
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tem Anschluss sind durch einen blauen, kleinen Kreis bzw. ein Herz (in Osnabriick)
markiert. Zudem werden die unterschiedlichen Anschlussformen teilweise durch Pfeile
gekennzeichnet. Fir verschiedene Spiele wurden die Abklirzungen V fir V', vK fir v'K
und vS fir v'S verwendet. Zu mehreren Zeitpunkten des Unterrichts schrieben die
Schiler Wortertests. Die von den LehrerInnen diktierten Woérter mussten unter Ver-
wendung der gelernten Regeln und der Analyse der Wortgestalt den richtigen Hausern
zu- und eingeordnet werden. Aufgrund der klaren Strukturen war es allen Schiilern
moglich, gute Noten zu schreiben, wenn sie sich an die ‘Immer-Regeln’ hielten und die
Woérter in gelernter Weise analysierten. Schiiler, flir die Rechtschreibung in Form von
Diktaten und Aufsatzen bisher sehr frustrierend war, da sie aufgrund der mangelhaften
Regeln zahlreiche Fehler und somit durchgehend schlechte Noten hatten, erlangten
durch diese Tests neue Motivation und Interesse an diesem Thema.

Der Unterricht hatte folgenden Ablauf:

Unterrichtseinheit 1:

Analyse von Wortern mit losem Anschluss in offener Silbe
Haustyp 1: (<Hite>)

O H@te

Bsp.:
Thema dieser ersten Unterrichtseinheit war die Einflihrung des Hausermodells als sym-
bolische Reprasentation der schriftrelevanten prosodischen Strukturen der gesproche-
nen Sprache. Inhaltlich standen zunachst nur Wérter mit losem Anschluss in offener
Silbe im Mittelpunkt der Analyse. Ziel war es, in einem ersten Schritt die unterschiedli-
chen Betonungsverhaltnisse zweisilbiger Worter zu analysieren. Da fiir einige Schiiler
das Erfassen der Betonungsmuster schwierig bzw. eine solche Sprachbetrachtung un-
gewohnt war, wurden zur Bestimmung der betonten Silbe auch mehrsilbige Woérter,
wie <Krokodil, Tomate, Ameise, Gespenst, Kamel, Gesicht> in zusétzlichen Ubungen
herangezogen.

Eine solche explizite Bestimmung von S’ und S° ist wichtig, da diese in der Orthogra-
phie in bestimmter Form reprasentiert werden. Sondermarkierungen wie die Schar-
fungs- oder Dehnungsschreibung treten dabei nur in der betonten Silbe auf.

Daraufhin wurde das Hausermodell eingefiihrt. Zunachst wurde die Bedeutung von
Haus und Garage als graphische Reprasentation von betonter Silbe (S”) und Redukti-
onssilbe (S°) verdeutlicht, bevor dann das Eintragen von Wértern in Haus und Garage
besprochen und anhand einiger Beispiele (z.B. <Hiite, Rede, Feder, Leder>) gelibt
wurde.

B Das Haus und/ ah/ das Haus ist eine Silbe und die Garage ist eine Silbe.

L Prima. Habt ihr das gemerkt?

Einige Ja.

L Eine Silbe das Haus, eine Silbe die Garage. Und warum habe ich nicht zwei Hau-
ser hier?
[...]
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L Ich hatte ja auch ein Wort in zwei Hauser unterbringen kénnen. Hat das irgend-
einen Grund, warum die erste Silbe im Haus ist und die zweite in der Garage?

K Wegen der Betonung.

L (13:59) |Was meinst du damit?

K Also das Haus, da wird mehr betont, als bei der Garage.

L Ja, die erste Silbe wird starker betont, [be:.zen bes.ton Per.ds ?en.te].”

Protokoll Schliengen 10.10.01

L [besi.te, Ren.ds, Pen.te, Pen.de]. Warum hat eins das groBe Haus und das andere
die kleinen Garage?

S1 Weil man die eine Silbe mehr hort als des andere.

S2 Weil das <e>, das ist einfach mehr betont. Das ist auch ein richtiger Selbstlaut.
Aber bei <e, n> da ist es was anderes, des <n> tut <e> ein bisschen ausglei-
chen.

L Genau das ist es. Bei <Besen> ist das Erste betont, die erste Silbe. [be:.tn]. Oder
einer von euch hat vorhin gesagt: das hort man starker oder das ist stark. Betont
heiBt stark. Die erste Silbe ist betont. Das [be:.tn]. Und du hast recht. Das ist der
Selbstlaut den man so toll hért. Und bei [tn] am Ende da hért ihr gar keinen
Selbstlaut. [be:.tn, 'bes.tn, Rer.dn, ren.ta]. Uber den Selbstlaut da miisst ihr noch
mal sprechen aber bei [re::.ds] da ist die erste Silbe betont. Die kriegt das erste
Haus und die zweite Silbe, die hért man kaum. Die ist ganz im Hintergrund, die
kriegt die kleine dunkle Garage.

S3 Ich wollte sagen, dass die Silbe, die im Haus ist, halt, weil man sie halt besser
hort wie die in der Garage, wollt ich sagen, dass sie stabiler ist.

L Vielleicht kann man auch das dazu sagen. Sie ist auf jeden Fall starker betont.
Achtet auf die betonte Silbe, die starke Silbe und ihr seht das bei den Wértern. Es
gibt immer eine starke, betonte und eine nicht so starke, unbetonte Silbe. Haus
und Garage als Zeichen fiir Betonung und Nicht-Betonung. Sehr schén habt ihr
das rausgefunden.

Protokoll Schliengen: 10.10.01

Ein weiteres wichtiges Teilziel dieser ersten Unterrichtseinheit war die Analyse der silbi-

schen Strukturen von S’ und S°. Ihr regelhafter Aufbau wurde durch den Vergleich

mehrerer ,Hauserworter" aufgezeigt: Beim Betrachten von S° erkannten die Schiiler
die regelhafte Reprasentation der Reime durch den Buchstaben <e> und formulierten

eine erste ,

,Immer-Regel":

Im zweiten Zimmer der Garage steht immer ein <e>."

Zum Teil w

urde diese Regel mit der Zeit prazisiert zu:

,An erster Stelle im zweiten Zimmer der Garage steht immer ein <e>."

L Ich méchte mit euch jetzt Regeln erarbeiten, die immer, immer gelten. Fallt euch
etwas regelmaBiges auf? Eine der Regeln hat T. schon genannt.

S1 In der Garage steht immer ein <e>.

L Wo ist das <e>?

S1 In der Mitte?

L Jetzt, da wir sie in die Garagen eingetragen haben, kdnnt ihr das noch genauer
sagen.

%5 In G6rwihl und Schliengen wurden Wérter mit V' und v/K von Beginn an differenzierend gegeniiberge-

stellt und ana

lysiert. Aus diesem Grund tauchen hier schon beide Wortgestalten auf.
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S2 Im zweiten Zimmer.

L Ja, im zweiten Zimmer der Garage steht immer ein <e>.

S3 Oder, in der zweiten Silbe ist immer ein <e> bei diesen Wortern.

L Was fallt euch noch auf? Noch etwas ganz RegelmaBiges. Schaut euch das erste

Zimmer und auch noch mal das zweite Zimmer in der Garage an. Es gibt noch ein
paar Sachen.

S3 Im zweiten Zimmer ist immer noch ein Buchstabe hinter dem <e>.,

L Ist da immer einer?

S3 Nein.

L Dann kdnnen wir noch dazu schreiben, dass das <e> immer an erster Stelle

steht. Warum? Was kann da noch stehen? Manchmal? Schaut euch das noch mal
an und Uberlegt, ob es da noch eine andere Regel gibt. Schaut mal auf das zwei-
te Zimmer. Ist da immer nur das <e> drin?

S3 Manchmal kommt noch <n> oder <r> dahinter. Am Anfang vom zweiten Zimmer
ist immer <e>.

Protokoll Schliengen 9.11.01

Der Vergleich von Lautung und Schreibung verdeutlicht, dass dieses sogenannte Gara-
gen-<e> in keiner Weise der Lautung flir den Vokalbuchstaben <e> in S’ entspricht,
sondern die Artikulation je nach vorgefundener Reimform unterschiedlich ist:

die Reime <e> und <er> der geschriebenen Sprache klingen in der gesprochenen
Sprache wie [s], [e] (<Hase>/[ha:.s8], <Bruder>/[bru:.de]).
die Reime <el>, <en> und <em> werden je nach Dialektregion in der gesproche-
nen Sprache entweder lediglich durch die sonoren Konsonanten [l,n,m] (<le-
sen>/[le:.sn], <Gabel>/[ga:.bl], <Atem>/[?a:.tm]) gebildet (z.B. in Norddeutsch-
land) oder sie enthalten auch ein Schwa (z.B. in Baden).

Das <e> wurde in allen drei Klassen gelb markiert.

L Ich wollte jetzt mit euch lber diese <e>- Buchstaben sprechen. Ihr seht, wir
haben eins, zwei, drei, vier <e>. Aber wir haben fiir diese vier <e>- Buchstaben
drei verschiedene Laute. Zwei werden gleich gesprochen. Welche <e> werden
gleich gesprochen? [re:.de, Res.ta].

S Es werden nur die zwei hinteren gleich gesprochen.

L Und wie werden die gesprochen?

S Ahm halt [re:.ds, Res.to]. Die werden nicht so betont.

L Richtig, die werden nicht so betont.

S Das sind die Vokale.

L Ja, aber diese sind ganz bestimmte Vokale. Die hért man nicht so richtig, weil die
Silbe auch nicht richtig betont ist. Die machen wir gelb, weil die einfach nicht so
deutlich sind. Das verschwindet mehr. Die kleinen Kinder sagen in der Garage ist
es dunkel, da kann man das nicht so richtig sehen, nicht so richtig mitkriegen.
Ihr wisst, in der Garage im zweiten Zimmer immer ein <e>. Das habt ihr als
Gesetz aufgeschrieben. Als Regel. Eine Immer-Regel.

Protokoll Schliengen 16.11.01

L Und jetzt wollen wir uns nur mal die Garagensilben angucken. Mit denen, haben
wir gesagt, fangen wir jetzt an.

N Das ist jetzt nicht immer nur [ds] oder/ das sind jetzt ganz verschiedene, [me]
oder [sen).
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L Ja, richtig, aber was haben sie alle?

N Ein <e>.

L Ah, die haben alle einen <e>- Buchstaben, guck mal: [zeigt an der Tafel] <e>,
<e>, <e>, <e>, <e>, Hort man das so sehr, dieses <e>, wenn man das Wort
so liest?

F [me:e sen ball.

L Halt, langsam, langsam, nicht so schnell. Liest du wirklich [me:e]?

S [bre:.mee].

L [bre:.me]. ,Bremer Stadtmusikanten™ kennt ihr ja.

R Da hért man das <e> nicht.

L Wie liest du das Wort?

F [bre:.me].

[...]

L So, aber es gibt noch mehr zu entdecken. ["4] (11:35) Ich kann euch ja mal noch
eine kleine Hilfestellung geben. Und zwar habe ich bei mir noch eine Folie gefun-
den, von lauter Wértern, die wir schon mal gemeinsam eingefiillt haben. Und da
hab ich nur was zugedeckt, namlich immer die Haussilbe. Wir haben also nur
lauter Garagensilben. (11:52) [...] (12:04) So, ich habe schon etwas gemacht,
was wir gerade auch besprochen haben. Némlich? Was habe ich gemacht?

S Das <e> umkreist.

A Das <e> eingekreist.

L Ja, weil sie alle ein <e> enthalten, die hab ich jetzt mal/ diese <e>'s hab ich mal
gelb eingekreist. Das sind die, die man nicht so deutlich hort. Und?

T [be:.san].

L Das kénnte von <Besen> sein.

A Die letzten beiden Buchstaben (kommen?) immer in die letzte Garage.

L Ins zweite Zimmer, ja. Die Garage, seht ihr ja, ist auch unterteilt. Wo steht immer
das <e>? Tanja.

T Im zweiten.

L Das <e> steht immer im zweiten Zimmer. Seht ihr es? Okay. Was steht noch im
zweiten Zimmer, Johannes.

J Das <r> oder das <n> halt. Das, was hinter dem <e> kommt.

L Richtig. Kommt immer was hinter dem <e>?

Mehrere | Nein.

Protokoll Schliengen 9.11.01

Es folgte die Analyse der betonten Silbe (S) mit V'. Hier zeigt sich, dass im Reim immer
nur Vokalbuchstaben zu finden sind, deren Lautung mit den Namen flir die Buchstaben
Ubereinstimmt. Sie ,wohnen" allein im zweiten Zimmer und ,haben somit viel Platz",
was durch den vorgegebenen groBen Kreis symbolisiert wurde. Die Analyse des An-
fangsrandes von S’ zeigt, dass auch hier entsprechend dem Anfangsrand von S° nur
Konsonanten zu finden sind. In A von S° kommen jedoch nur einfache Konsonanten-
buchstaben vor, wahrend A von S’ aus mehreren Konsonantenbuchstaben bestehen
kann. Folgende ,Immer-Regeln™ wurden formuliert:

A'in S°: ,Im ersten Zimmer der Garage wohnt immer nur ein Konsonantenbuchstabe."
Ain S'": ,Im ersten Zimmer vom Haus wohnen 1-3 Konsonantenbuchstaben. "

123



Der Unterricht zur Wortschreibung

Dabei wurde von den Schiilern festgestellt, dass die Di- und Trigraphen <ch>, <ng>,
<sch>, aus mehreren Buchstaben bestehen, aber nur jeweils einen Laut reprasentie-
ren [¢/x] ,[n] ,[f] und somit der formulierten Regel fiir A in S° entsprechen.

L So, jetzt schaut euch noch mal an. Hier habe ich ja schon geschrieben, <im ers-
ten Zimmer steht ein Konsonantenbuchstabe>. Aber eben waren hier bei <Men-
schen> ja noch drei. Jetzt schaut es euch noch mal an, ob es wirklich nur ein
Konsonantenbuchstabe ist.

S Ja, das <sch>?

L Stimmt, bei <Menschen> sind es drei Buchstaben. Ramona hat gesagt da ist ein
[f], [men.fn]. Aber hier steht ja, dass im 1. Zimmer immer nur ein Konsonant steht.
Was ist mit [{]?

u Das [f] ist doch wie ein Konsonant.

L Genau. Es ist ein Laut.

Protokoll Schliengen 9.11.01

Die Schiiler tragen <Menschen> und <Schwede> ins Haus ein.

L Ja, aber was hatten wir denn vorhin als Regeln fiir das erste Zimmer? Was haben
wir gesagt: was steht da vorne im ersten Zimmer der Garage? [...]

B Da wird nur ein Buchstabe/

L Ein?

S Konsonantenbuchstabe.

L Jetzt steht hier aber mehr als einer.

A [fen], das hort sich doch an, als wenn es nur einer ware.

L Es ist auch einer. Es ist ein Laut. Ja? Oder kénnt ihr die Buchstaben einzeln spre-
chen?

Mehrere | Nein. [artikulieren durcheinander einzelne Laute fiir die Buchstaben des
Trigraphen <sch>]

L Ihr hort [f], okay? Es ist ein Laut und ihr habt das alle ganz richtig gemacht: die

Buchstaben fiir diesen Laut [fiir das <sch>] kommen in das erste Zimmer.

Protokoll Schliengen 9.11.01

Auch die Tatsache, dass es Buchstaben gibt, die nur in A von S° (<ng, B>) vorkom-
men, wurde besprochen. (Allerdings wurden die Worter nicht ins Haus eingetragen,
weil <ng> nur in Scharfungswortern vorkommt (<Ringe, singen>), die noch nicht ana-
lysiert wurden). Diese formulierten ,Immer-Regeln™ bzgl. der Belegung der einzelnen
Zimmer wurden in den Gruppen auf folgendem Arbeitsblatt festgehalten und nach und
nach vervollstandigt:
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Abb. 58: Haus mit Weg

AnschlieBend kamen zu den bisherigen in die Hauser eingetragenen Worter mit V' auch
Woérter mit Diphthongen (VV) im Reim der betonten Silbe vor. Es wurden sowohl die
schlieBenden (ei, au, eu) als auch die 6ffnenden Diphthonge (er, ir, or, ur, 6r, Ur) the-
matisiert. Diese wurden auf dem Weg zum zweiten Zimmer im Haus erganzt. Beson-
ders die lautliche Analyse der 6ffnenden Diphthonge zeigte, wie sehr die Wahrneh-
mung der Schiiler von der Schrift gepragt ist. Viele waren zu Beginn davon uberzeugt,
den Konsonantenbuchstaben <r> in der Buchstabenverbindung <or> in einem Wort
wie <Torte> auch als [R] -Laut zu artikulieren. Sie produzierten hier ein Wort wie

[tor.te] und nicht die in den beiden Regionen (ibliche Lautung [toe.te], bei der der [R]-
Laut als Bestandteil des Diphthongs vokalisiert gesprochen wird.

Die hier als Unterrichtseinheit 1 dargestellte Analyse der lautlichen Komplexitat der
Silben und deren schriftliche Reprasentation, operationalisiert als Eintragen zahlreicher
Worter in das Hausermodell, nahm in der beschriebenen Form in allen drei Klassen
eine groBen zeitlichen Rahmen ein. Sie ist als notwendige Voraussetzung fiir die weite-
re, in den folgenden Unterrichtseinheiten dargestellte analytische Arbeit zu sehen.
Durch sie ist es mdglich, die Aufmerksamkeit der Schiiler weg von der lautisolierenden
hin zu einer prosodischen Betrachtung der Schriftsprache zu lenken.
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Unterrichtseinheit 2:

Analyse von Wortern mit festem Anschluss in geschlossener Silbe
(im Vergleich zu der 1. Wortgestalt)

Haustyp 2: (<Hifte>)

Bsp. H@f t|e

Nachdem in der ersten Unterrichtseinheit die Betrachtung von Wértern mit losem An-
schluss in offener Silbe und die Analyse der Silbenstruktur im Mittelpunkt der Arbeit
stand (V’), folgte in der zweiten Unterrichtseinheit die Analyse von Wértern mit festem
Anschluss in geschlossener Silbe (v'K). Eine differenzierende Gegenliberstellung mit der
ersten Wortgestalt ermdglicht die Analyse und Beschreibung der unterschiedlichen
Reime und Anschlussverhaltnisse der betonten Silben. Dementsprechend bekamen die
Schiler zur Einflhrung in die Thematik Wortpaare wie <Leder/Lenker, Feder/Fenster,
Bude/Bunte, Rosen/rosten> mit der Aufgabe, diese zu sortieren und anschlieBend in
das entsprechende Haus und Garage einzutragen.

S

Es kommt auf die Aussprache drauf an.

Wobei?

Wenn du [fenf.de]/<Fenster> sagst.

Worauf kommt es genau an?

nirnir

[bex.sn, ‘feir.de, 'lex.de]/<Besen, Feder, Leder> und [bes.te, fen.ste, 'len.ke]/<Beste,
Fenster, Lenker>.

Und was ist da bei der Aussprache? Kannst du das mal genauer beschreiben?

Des bei [bez.sn]/<Besen> ist sanfter gesprochen.

Und hier, wie wiirdest du es hier nennen?

Schneller, enger.

Die links dehnen sich mehr.

niununrinir

[?er.ds]/<Ede> gehdrt zu [le:.de, fer.de, 'ben.sn]/<Leder, Feder, Besen> und die
[?en.te]/<Ente> gehort zu [len.ke, fen.ste, 'bes.ts]/<Lenker, Fenster, Beste>.

Protokoll Schliengen: 10.10.01

Also [ber.san] spricht man langsam und [bes.te] spricht man schnell. Und [le:.de]
spricht man wieder langsam und [len.ke] wieder schnell. Und <Besen>, éh
[fer.de] wieder langsam und [fen.ste] wieder schnell.

Aha. Das erste Wort, sagst du, wird immer langsamer gesprochen und das zweite
immer schneller. Jetzt iberlegt einmal, ist das das ganze Wort, was schneller
bzw. langsamer gesprochen wird? Ja.

Immer nur der Anfangsbuchstabe.

<n> und/

Der Anfangsbuchstabe?

M| nim

[be:.san 'ler.de 'len.ke].*

> [len.ke] gehért eigentlich nicht in diese ‘Reihe’.
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Ja, [le:.de fe:.de 'be:.zan].

Das <e>/

Ja?

Das <e> wird lang gezogen.

Das <e> wird lang gezogen. Das ist richtig. Ja. [le:.de fex.de 'beu.zen).
Protokoll Schliengen: 10.10.01

| >|ir|>r

Mit Hilfe der Hauserstruktur wurde die lautliche Differenz der verschiedenen Reime
aufgrund der unterschiedlichen Belegung der Endrander analysiert:

'‘Wohnt der Vokal im zweiten Zimmer vom Haus allein, hat er viel Platz, kann sich dick
machen.”’

‘Hat der Vokal im zweiten Zimmer vom Haus einen Mitbewohner hat der Vokal weniger
Platz, wird gequetscht und klingt anders, als wenn er allein ist. Vokal und Konsonant
sind eng miteinander verbunden.”’

Den beiden Vokalen wurden unterschiedlich farbige Buchstaben zugeordnet: rot fiir V',
blau flir vK.

L Jetzt nehmen wir die beiden Worter <Bude> und <bunte>. Wo haben wir ein rich-
tig dickes, fettes <u>? Also sozusagen ein rotes <u>: [bu:.ds, 'bun.te].

S [buz] bei [bu:.de].

L [buz.de] mit dem dicken <u> und [bun.te] mit dem gequetschten. Und hort mal gut
zu. Der Laut fiir das gequetschte <u>, da hort man [?un], [buz.de] mit [Puz], [bun.te]
mit [Pun]. Und bei [?un], ist gar kein [?uz:] vorhanden. [?uz], [Pun]. Zwei ganz unter-
schiedliche Laute, die beide gleich geschrieben werden. Einer ist dick, einer ist ge-
quetscht. Und der gequetscht klingt, der hat immer einen Quetscher dran. Sonst

wirde er nicht so klingen.
Protokoll Schliengen 16.11.01

L Schaut einmal <Besen> und <besten> an!
So, jetzt zurlick zum Haus. Wie krieg ich die Silbe voll? Das Haus.

S <s> noch in das groBe Haus bei <besten>.

T Und in das 1. Zimmer von der Garage kommt das <t> und dann das <e>.

L Da miisste euch jetzt sofort was auffallen.

R Da ist das <b>, also der gleiche Anfangsbuchstabe und ein <e> ist immer im Kreis
und ein anderes <e> ist immer hinten in der Garage.

A Beim <Besen>, da wird’s nach dem <e> geteilt und bei <Besten> wird’s nach dem
<s> geteilt.

Y Warum, beim <Besen> ist auch ein <s> drin.

A Ja, aber es wird nach dem <e> getrennt und beim <Besten> wird nach dem <s>
getrennt.

u Und bei <Besen> ist das <s> nicht im groBen Haus sondern in der Garage.

A Bei <Besen> und <Besten> ist nur des <t>, es ist fast alles gleich auBer dem <t>
und dem <s>.

L Ein <s> hat es ja auch. Es ist nur das <t>, das es verandert in den Hausern.

Uberlegt noch mal. Wir haben doch eben nach den Begriffen gesucht. Da haben wir
doch langsam und schnell genommen. Kann man das da auch hier héren? Welches
war denn noch mal weich?

S [bes.tn] [be:.sn] ist weich.

Protokoll Schliengen: 10.10.01
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L Das, was der Robert eben gemacht hat [bei <Menschen>] will ich doch noch mal
kurz zeigen. So, und wer kann mir jetzt noch mal sagen: Was ist jetzt der Unter-
schied bei diesem Wort und bei diesem Wort? <Menschen/Schweden>.

[...]

T Da ist nur ein <e> und im anderen ist ein <e> und ein <n>.

L Aha. Und jetzt sprich die Worter mal.

T [fver.dn.men.fa].

L Was sprichst du unterschiedlich?

T Beim anderen hort man das <e> nicht, bei <Menschen>.

L Was hért man hier bei <Schweden>?

T Das <e>,

L Das <e>,

M Da spricht man nur ein <e> und bei der anderen Seite spricht man das <e> und
das <n> zusammen. [?en].

L Lies es mal vor.

M [men:.fen].

L ['men.fen], und?

M [fver.dan].

L Ja.

B Die erste Silbe hort bei <Schwede> mit <e> auf. Und bei der anderen mit <n>.

L Da ist noch ein Buchstabe hinten dran. Hier kann sich das <e> doch so richtig dick
machen. Wisst ihr noch, was wir da gemacht haben. Ja?

S Einen Kreis.

L Einen groBen Kreis. Das kann man ja hier auch machen. Wie haben wir noch mal
die langsam gesprochenen Worter eingerahmt?

Einige Rot.

L Mit rot.

Einige Und die anderen blau.

L Und die anderen blau. Gut. So. Also, hier hat das <e> so richtig viel Platz, kann
sich in dem groBen Zimmer dick machen. Okay? So, und was ist hier los bei <Men-
schen>?

A Dort ist das <e> klein, und dort, wo das <e> allein ist dann gehort es ins erste
Haus, weil ins erste Haus gehort/ gehéren ja die langsam gesprochenen, und das
ist ja ein langsam gesprochenes. Und da bei <Mensch>: das <e> kommt dort rein
und der andere Buchstabe, das <n>, kommt in den Rest rein, dahinter in das Zim-
mer.

L Neben den Kreis, ja?

A Und dann wird es halt, dann hért man es ja fast gar nicht, das <e> die sind ganz
eng zusammen.

L Also, was macht das [n] mit dem Laut <e>?

T Der schiebt das weg.

A Er driickt es zusammen, dass man es fast gar nicht hort.

Protokoll Schliengen 9.11.01 Frau Petermann

Den Schiilern wurde so deutlich, dass die unterschiedlichen Lautungen der Vokale nicht
durch verschiedene Vokalbuchstaben angezeigt werden, sondern die silbische Struktur
(offene/geschlossene Silbe) Hinweise auf die Artikulation gibt. Vielseitige Ubungen zur
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lautlichen Differenzierung der beiden Wortgestalten und zum Eintragen verschiedener
Wérter in die Hauser in Form von Arbeitsbldttern und Spielen schlossen sich an®’:

Jeder Schiler erhielt zwei Papierstreifen in den Farben rot und blau (bzw. der Auf-
schrift V' und v'K) und zeigte durch Hochhalten der jeweiligen Farbe die Wortge-
stalt des vom Lehrer genannten Wortes an. Eine solche lautliche Differenzierung
lenkt die Aufmerksamkeit der Schiiler auf die prosodischen Verhaltnisse.

Grundlage fiir eine weitere Schreibaufgabe war das Lied ,Zwei im Sinn“ (vgl.
Fuchs/Rdber-Siekmeyer 2001, S.73), das Inhalt der CD ‘Quasselliese’ mit Liedern
fur den Schrifterwerb ist. Die Schiiler sangen Strophe flir Strophe und schrieben
anschlieBend die Wortpaare in die Hauser.

Auf zahlreichen Arbeitsblattern mit Abbildungen fiir verschiedene Worter, trugen
die Schiiler sie in Hauser ein. Die Hauser enthielten keine Kreise oder Pfeile, damit
die Differenzierung der Wortgestalten Aufgabe der Schiiler bleibt. Sie wurden von
den Schiilern beim Eintragen durch die entsprechenden Symbole gekennzeichnet.

Memoryspiele mit V' und V'K, bei denen jeweils drei passende Karten gefunden
werden missen: Bild, geschriebenes Wort, Haus (siehe Anhang)

Dominospiele in Form von Bild-Haus- oder Wort-Haus-Zuordnungen (siehe An-
hang)

Schwierigkeiten bereitete den Schiilern lange die Zuordnung von Wértern mit 6ffnen-
den Diphthongen wie <Kirsche, Pferde, Norden, Kérbe>. Diese ordneten sie zunachst
in den Hausertyp 2 ein, denn sie orientierten sich hierbei hauptsachlich an der Schrift
und weniger an der Lautung: Das <r> wurde somit nicht als Vokal, also als Element
des Diphthongs wahrgenommen, sondern erhielt die Funktion eines Konsonanten und
somit des ,,Quetschers".

Jetzt kommt das ndchste Wort.

[gue.ks].

Welches Haus ist es? Das rote oder das blaue?
Das blaue.

Woran kénnt ihr es erkennen?

Ob es langsam oder schnell mit Quetscher ist.

So, er spricht es nhoch mal. Also genau zuhdren.
[gue.ks].

0.k., was hért man? Sag es noch mal.

[gur.ka], [gur.ks].

[...]

Kein <r>.

Und jetzt sagt mal bitte C das Wort.

[gue.ka].

Und jeder sagt mir, ob er ein <r> hdért oder nicht.
Die Schiiler sprechen das Wort erneut vor sich hin.
Nein.

0nirlnrveirinlrinir
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wn

57 Wichtig bei der Erstellung der Materialien ist, dass die in Hiuser einzutragenden Wérter nach Méglich-
keit durch Bilder reprasentiert werden, damit sich die Schiiler bei ihrer Analyse an der Lautung und nicht
am Schriftbild orientieren.
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S [gur.ka], horst du [gur.ks]?
S Nein, [gue.ks].

Die Worter werden in die roten Hauser geschrieben.
Protokoll Gorwihl 7.12.01

Unterrichtseinheit 3:

Leseiibungen unter Nutzung der prosodischen Instruktionen der
Schrift

Nachdem die Auswertungen der Leseuntersuchungen gezeigt hatten, dass die Schwie-
rigkeiten vieler Schiiler beim Lesen im Bereich der Dekodierfahigkeit liegen, war es Ziel
dieser Unterrichtseinheit, den Schiilern zu verdeutlichen, wie sie ihr bisher erworbenes
Wissen bzgl. der Silbenstrukturen nicht nur fir das Schreiben, sondern auch fiir das
Lesen nutzen kénnen. Um den Leseprozess der Schiler zu unterstiitzen, muss ihre
Aufmerksamkeit beim Lesen auf das Erkennen der Einheit Silbe gerichtet werden.

~Beim Lesenlernen ist es die primare Aufgabe der Kinder, in der Kette der Buch-
staben die Silben zu identifizieren, da AuBerungen des Gesprochenen sich aus
Silben, nicht aus ‘Lauten’ zusammensetzen.” (Réber-Siekmeyer, i.E.(b))

Fir die unterrichtliche Umsetzung wurde auch hier eine bildliche Darstellung zur Rep-
rasentation der prosodischen Strukturen gewahlt (vgl. Rober-Siekmeyer 2002e). Die
Schiler lernten im Unterricht ,Cowboy Jim" kennen, der mit seinen Lassos Worter ein-
fangt. Er schleicht sich von rechts an die Woérter heran und wirft sein erstes Lasso um
die Reduktionssilbe und dann ein zweites um die betonte Silbe. Dabei wenden die
Schdler ihr bisher erlerntes Wissen Uber die Silbenstrukturen an: Cowboy Jim sucht
zunachst das Garagen-<e> (handelt es sich um die Reimformen <er, el, en, em> wer-
den diese durch einen Bogen verbunden). Der Reim und der Konsonantenbuchstabe
davor — denn die Garage beginnt immer mit dem Konsonantenbuchstaben, der im
Zimmer vor dem <e> ,wohnt" - werden dann mit dem Lasso eingefangen.

Somit ist die Reduktionssilbe abgetrennt und der Blick der Schiiler kann sich auf die
betonte Silbe mit ihren Anschlussverhaltnissen richten. Sie kdnnen sofort erkennen, ob
der Reim der betonten Silbe mit losem oder festem Anschluss zu artikulieren ist. Auch
hier wird zuerst der Vokalbuchstabe markiert und anschlieBend das Lasso geschwun-
gen. Folgt dem Vokalbuchstaben ein Konsonantenbuchstabe, wird dieser miteingefan-
gen. Das Lasso fangt dann den Konsonantenbuchstaben im Anfangsrand mit ein.

Bsp.:
Die so segmentierten Silben werden von den Schiilern nun zu dem Wort mit der ent-
sprechenden Betonung gelesen (vgl. Rober-Siekmeyer 2002e).

<Beten>

L Cowboy Jim wirft sein Lasso um die letzte Silbe, dann sieht er, was vorne los ist,
also ein <e> ohne einen Folgebuchstaben:

<Besten>

L Er weiB wieder, die gehdren zusammen (<en>) und das ist die Garagensilbe
(<ten>). Wenn er sie eingefangen hat, dann sieht er, was hier vorne los ist.
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B Da ist noch einer hinter dem <e>.

L Dann weiB er , wie er das Wort sprechen muss. Wie muss man denn dieses hier
fiir das <e> und das <s> sprechen?

) [es]

L Genau, nicht [be:s.tn], sondern [bes.tn].

Protokoll Osnabriick 25.2.02

Die Artikulation von Kunstwortern mit falschen Silbengrenzen und Anschlussverhaltnis-
sen, bei denen die semantische Bedeutung haufig nicht oder nur schwer erfasst wird,
wird somit reduziert. Das Lesen unter Beriicksichtung des Aufbaus von Woértern Ubten
die Schiiler an verschiedenen Arbeitsblattern mit der Aufgabe, die dort aufgeflihrten
Worter mit den Lassos silbisch zu gliedern, bevor sie sie lesen.

Unterrichtseinheit 4:

Analyse von Wortern mit festem Anschluss in offener Silbe
(im Vergleich zu der 1. und 2. Wortgestalt)

Haustyp 3: (<Hitte>)

Bsp.: H @E: €

Die Auswertung der Schreibungen und der Interviews zeigte, dass im Bereich der
Scharfungsschreibung die groBten Unsicherheiten bei den Schiilern liegen. Eine Markie-
rung in Form der Dopplung des Konsonantenbuchstaben ist den meisten Schilern zwar
bekannt, jedoch konnte ihnen ihr bisheriger Unterricht kein sicheres Wissen um die
Funktion und somit die Verwendung dieser Sondermarkierung vermitteln. Aus diesem
Grund lag das Hauptaugenmerk und somit auch die zeitlich intensivste Arbeit bei dieser
Unterrichtseinheit 4 - der Darstellung der Scharfungsschreibung. Ziel war es, den Schii-
lern die zu 100% regelhafte Struktur der Scharfungsschreibung, die der hier zugrunde-
liegende sprachwissenschaftliche Ansatz erkennen lasst, aufzuzeigen und ihnen so ein
verlassliches Kontrollwissen zu vermitteln.

Scharfungsworter haben im Gegensatz zu den anderen Wortgestalten eine besondere
Struktur. Diese ist Folge der besonderen Anschlussverhadltnisse. Wahrend Worter wie
z.B. <Hefte, Kinder> (v'K) den festen Anschluss des Vokals an den Konsonanten im
Endrand der betonten Silbe haben, ist der feste Anschluss des Vokals bei Scharfungs-
wortern an den Konsonanten im Anfangsrand der Reduktionssilbe (v'S) gebunden. Die
1. Silbe ist nicht isolierbar, das Wort lasst sich nicht silbisch gliedern. Um die besondere
Lautung zu erkennen, benétigt die Schrift eine Sondermarkierung — die Dopplung des
Konsonantenbuchstabens. Nur so kdnnen Wérter mit V' und Woérter mit v'S in der
Schrift (<Hlte/Hltte>) unterschieden werden (vgl. R6ber-Siekmeyer 2002a, S.119 ff).

Der dritte Hausertyp wurde erneut mit Hilfe von Minimalgruppen eingefiihrt. Die Schi-
ler erhielten die Aufgabe, die Worter <Rose, Roste> und <Rosse> in die Hauser einzu-
tragen. Das Eintragen der ersten beiden Wortgestalten (V’, v’KK) und die Wiederholung
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ihrer Merkmale bereiteten ihnen dabei keine Schwierigkeiten. Erst bei dem Wort <Ros-
se> (Vv'S) waren genauere Analysen und die Formulierung der Differenzen zu den ers-
ten beiden Wortgestalten (V’, v'/K) gefordert, um die besondere Struktur herausarbeiten
zu koénnen. Die Unterrichtsdokumentation zeigt, dass es mdglich ist, dass die Schiiler
nach und nach selbststandig das dritte Hausermodell unter Einbezug ihres bisher er-
wobenen Wissens um die Wortgestalten kreieren.

Die Symbolisierung durch das Hauserbild erleichterte es den Schiilern, ihre Entdeckun-
gen zu beschreiben, in Regeln zu fassen. In diesem Prozess wird die Notwendigkeit
einer besonderen graphischen Markierung dieser Wortgestalt deutlich. Der folgende
Protokollausschnitt zeigt den Ablauf und die in diesem Zusammenhang formulierten
Entdeckungen der Schiiler und verdeutlicht, wie genau die Schiiler ihr bisher gelerntes
Wissen Uber das Lautung-Schrift-Verhéltnis anwenden und zu welchen Analysen sie
dadurch fahig sind:

L Jetzt kommt das Wort [ross]. Fangst du in der Garage mit dem Schreiben an?
Das sind ja zwei <s>. (Er Uberlegt, ob die zwei <s> in die Garage gehéren.)
Das ist die Frage. Was Uberlegst du jetzt? Sag es mal.

[rosa].

Ob hier (in die Garage) ein oder zwei <s> hinkommen (iberlegt er.

S. tragt das Wort ins Haus:

R@S S E

Jetzt musst du noch die Farbe nehmen. Was fiir einen Laut fiir <o> haben wir?
Ahm, ein gequetschtes <o0>.

Also ein blaues. Nicht, hért man ganz klar. [ro:..ts], [Ros.ta], [Rosa]. Ein blaues <o>.
Wer liest einmal das Wort, was er jetzt eingetragen hat.

[rRosa].

Nein.

[Ros.s3].

Ja. Sagst du es noch mal.

[Ros.sa].

Kennt ihr [ros.sa]? Habt ihr schon mal [ros.ss] gesehen?

Nein.

Es ist halt falsch eingetragen.

Ich dachte es sind Pferde.

Sind die [ros.sa] Pferde oder sind die [ross] Pferde?

[Ros.s3).

[Ros.s8], kennt jemand von euch [ros.sa]?

Nee.

Wir haben keine [ros.ss], wir haben [ross]. Was ist denn der Unterschied zwi-
schen [rose] und [Ros.s8]?

S.: [Rosa] ist, ahm enger.

[...]

S.: Also das wird mit zwei <s> geschrieben. Aber eine Immer-Regel ist, dass im
ersten Zimmer von der Garage immer nur ein Buchstabe steht. Wenn aber jetzt

n\einieon
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zwei <s> sind, dann sind das trotzdem noch ein Laut. Und deswegen beide in die
Garage.

S.: Ah, alles ins Haus.

L Ich sag es noch mal. Sie hat gesagt eigentlich miissten beide <s> in die Garage.
Und er hat gesagt eigentlich gehdrt das alles ins Haus. Wie kommt sie dazu zu
sagen, beide <s> gehdren eigentlich in die Garage?

S.: Ja weil es heiBt ja nicht [ros.s3].

L Wunderbar. Also, sie hat gemeint, dass beide <s> in die Garage gehéren, weil
wir nur einen s-Laut sprechen. [ross]. Oder hért jemand von euch zwei? Sprecht
noch mal alle das Wort vor euch hin. Wie heiBt das Wort denn, wenn ich es so
schreibe?

RO IssE

S.: [ro:.s8].

L So heift das [ro:.sa], weil im Haus im 2. Zimmer nur einer drin ist. Aber ihr habt
gesagt, der Laut fiir <o> ist gequetscht. Wer quetscht denn das <o0>? [rosa]?

S.: Das <s>.

L Ja, ganz klar, eindeutig. Was machen wir denn da? Habt ihr eine Lésung? Wir
kdnnen das Bild verandern. Ich kann etwas wegwischen und neu malen. Habt ihr
ne Lésung? Ich wiederhole noch mal. Ihr habt gesagt: ein gequetschtes <o>.
Quetscher ist das <s> und ihr wisst, wo der Quetscher immer ist. Wo ist der
immer?

L Wo wohnt der Quetscher?

S.: Im Haus.

L Eindeutig. So, habt ihr eine Idee, was wir machen konnen? Wie kénnen wir das
Bild verandern, sodass der Quetscher, der das <o> quetscht, denn es klingt ge-
quetscht, im Haus ist?

S.: Das <r> in den zweiten Raum.

L Da willst du es hin haben?

S.: Ja, und das <o0> halt ein bisschen nach rechts.

L So wiirdest du es schreiben wollen? Aber das verstdBt gegen eine Regel, die ihr
gelernt habt. Welche Regel habt ihr gelernt?

S.: Vokale diirfen da nur rein.

L Ihr habt gelernt, im groBen Zimmer gibt es nur Vokale, nichts anderes. Also darf
das <r> da nicht sein. Ne andere Lésung. Fallt dir keine ein?

S.: Garage mit nur einem Zimmer.

L Die Garage hat nur ein Zimmer. Und was machen wir denn mit den zwei <s>?
Warum willst du nur eins?

S.: Dann machen wir die zwei <s> neben das <o0> als Quetscher.

L Aha. Gut. Er schlagt jetzt das vor.

R 0SS | E
Wer liest einmal das Wort?
S.: [ros."?e].
L Habt ihr gehort? Sie hat es genau richtig gelesen. [ros.?¢e], da sind drei [ros.?¢]

133



Der Unterricht zur Wortschreibung

auf der Wiese. Geht nicht,.

Ramona: | Man kdnnte in die Garage drei Zimmer machen.

S.: Ins erste Zimmer von der Garage kommt ein <s>, ins zweite Zimmer von der
Garage kommt ein <s> und ins letzte ein <e>.
S.: Ja aber dann haben wir schon wieder keinen Quetscher.
RO gls|E
L Wie heiBt das Wort? Lest es mal.
S.: [ro:.'s€].
L Ganz klar, [ro:'se]. Denn wenn da kein Quetscher ist, macht der sich automatisch
dick.
S.: Noch mal ein <s> dazu.
L Hier mdchtest du noch ein <s> hin haben?
S.: Drei <s>! (Viele Schiiler lachen.)
R 0S  Iss/E
L Wie heiBt das Wort dann?
Viele Schiiler versuchen das Wort zu sprechen.
L [ros.se]. Er hat recht. Wir haben jetzt ein gequetschtes <o>, wie bei <rosten>.
[ros.Ros] [ros.'se]. Da sind drei [ros.'se] auf der Wiese?
S.: Nee.
S.: Wenn man es mit <B> schreibt.
L Wenn man es mit <B> schrieb, dann gehort das <B> ja wohl in die Garage.
R O B E
Wie heiBt das Wort dann?
S.: [rRosa].
S.: [ro:.s8].
L Genau, dann heiBt es [ro:.ss]. [Ro:.s8] heiit es auch nicht. Es heilit [ross].
S.: Man kdnnte das Haus verandern.
S.: Drei Hauschen hin, also ins Haus kommen drei Abteile rein.
L Hier wiirdest du jetzt noch ne Abteilung machen?
S.: Ja.
L Und was schreibst du da rein?
S.: Das <s> eigentlich.
L
RO S [¢E
Lies mal.
S.: [ros.'se]. Geht nicht.
L Geht nicht. [ros.'sg] haben wir nicht. Also, ich schildere euch noch mal das Prob-

lem. Ihr habt gesagt, das ist ein gequetschtes <o>. Der Quetscher ist das <s>.
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Der Quetscher ist immer mit im Haus, weil sonst das <o> sich dick macht. Der
Quetscher ist aber am Anfang von der Garage. Habt ihr eine Idee? Du hast eine.

Man kann ja die Garage weglassen und alles ins Haus reinschreiben.

Das ware eine Moglichkeit. Also du wiirdest vorschlagen, dass man quasi ein
groBes Haus baut und alles so da reintut. Das ware ne Mdglichkeit.

R/OSSE

—

Was wolltest du sagen?

Also den Strich wiirde ich da hin machen und zwischen den beiden <s> und dem
<e> noch einen hin machen.

Aha, so wirdest du es machen?

RIOSSE

Ja.

Das ware eine Mdglichkeit. Jetzt haben wir ein gequetschtes <o0>, gequetscht
durch das <s>. Aber haben wir nicht trotzdem eine Garage, noch eine Silbe? Also
was stimmt ist, dass [ross] viel dichter zusammen ist also [ro:.ten] [rRos.ten].

Ja, Garage ans Haus.

Ich glaube auch, dass das eine Lésung sein kdnnte.

Garage ans Haus.

AL

Also quasi das [se] in der Garage lassen und die Garage ins Haus einbauen. Nicht,
ihr habt ja gesagt [se] ist die Garage. Aber die Garage steht nicht alleine. [ross] ist
viel dichter zusammen als [Rro:.sa], [Ros:.ta]. [rRo:.s8], [Ros:.te] sind ganz klar zwei
Teile, zwei Silben. [ross] ist viel enger zusammen. Wenn man alles ins Haus
bringt hat man nicht den Eindruck, als wenn da noch mal eine neue Silbe, eine
Garage ist. So ware das eine Mdglichkeit. Kbnnen wir uns auf die einigen?

R@ SS E

Wirdet ihr sagen, das ist das Bild fiir <Rosse>?

Ja.

Das haben wir namlich auch so angenommen. Das heift also die Garage rutscht
mit ins Haus und ihr habt gesagt hier héren wir einen einzigen s-Laut.

[...]

Aber dieses <s> hat zwei Aufgaben. Das ist im Anfang der Garage, da hért man
es. Und es muss quetschen. Was machen wir dann? Wir schreiben zwei.

S
R@SE

Es hat zwei Aufgaben, das <s>. Es ist in der Garage und es muss quetschen. Und
ins Heft schreiben wir <Rosse> mit zwei <s>. So, jetzt will ich mal gucken, ob
ihr das bei einem anderen Trio ahnlich seht.

Protokoll Schliengen 3.12.01
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Der Vorschlag, das Wort im Sinne eines Einsilbers im gesamten ins Haus zu schreiben,
zeigt, dass sie auf dem Weg zu ihren Schreibungen ihre gesprochene Sprache genau
analysierten. Phonologische Modellierungen von Scharfungswértern legen dar, dass
diese aufgrund ihrer besonderen Anschlussverhdltnisse (fester Anschluss in offener
Silbe) aus einer einzigen Drucksilbe bestehen und somit eine Einheit bilden. Dies ent-
spricht auch der Wahrnehmung der Schiiler bei der Analyse dieser Wortgestalt.>® Die
bis hier erarbeiteten Wortgestalten wurde in zahlreichen Ubungsphasen gefestigt und
differenzierend gegeniibergestellt:

fir Ubungen zur lautlichen Differenzierung der drei Wortgestalten wurden die Pa-
pierstreifen mit den Kirzeln V' und v’K um v’'S erweitert.

weitere Worttrios, wie <Hute, Hifte, Hitte; beten, bester, Betten> wurden in die
Hauser eingetragen.

auf Arbeitsblattern wurden die durch Abbildungen dargestellten Worter aller drei
Wortgestalten durch Erganzen der fehlenden Garage den richtigen Hausern zuge-
ordnet und eingetragen.

Erweiterung der Memory- und Dominospiele um Worter mit v'S (siehe Anhang).
Das Hauschenspiel (siehe Anhang)

Weitere Ubungen zum Erkennen der Wortstrukturen: Lesen mit der ,Lasso"-
Methode

J. zeigt den anderen an der Tafel, wie der Cowboy Jim Wérter mit eingeschobenen
Garagen einfangt: (<Bude, bunte, Busse>)

Bsp.:

Was macht er zuerst bei <Bude>?

das <d> und das <e>.

Er sucht das <e> und nimmt das <d> mit.

Und dann sieht er, dass das <u> alleine ist, und dann nimmt er das.

Und was liest er?

(e P e P T P

Erst liest er [ds], dann [?u:], dann weiB er [bu:.de] und er weiB, hier ist keiner dahin-
ter zum Quetschen, also haben wir ein dickes, fettes <u>.

BUNTE

J Erst sieht er das <e> und das <n>, und dann fangt er das <t>.

—

Und was sieht er dann vorne?

] Hinter dem <u> ist noch das <n>. Das ist zusammen [?un]. [bun.ts].

BUSSE

J. malt einen Bogen unter <ss>

L Der Cowboy Jim sieht die Zwillinge hier und fangt die zuerst einmal mit einem
kleinen Bogen

J Kreist die gesamte Garagensilbe (<sse>) ein.

L Und was sagt er?

J [se].

8 Untersuchungen mit Vorschulkindern bestétigen diese Modellierung. Viele Kinder, die zu einer Gliede-
rung von Scharfungswortern aufgefordert werden, I6sen diese Aufgabe, indem sie nur einmal klatschen
und die Scharfungsworter somit nicht gliedern (vgl. R6ber-Siekmeyer 2002; S. 108).
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Und das <u>, ist das jetzt alleine? Wenn Zwillinge da sind, was bedeutet das?

Dass die Garage ins Haus rein kommt. Und das heiBt dann jetzt hier [?uss] zusam-
men.

Protokoll Osnabriick 21.3.02

AbschlieBend wurden die Sonderformen mit <tz, ck> und die Regeln flir die Scharfung
von Di- und Trigraphen (<ch, sch, ng>) besprochen. Vielen Schilern war die Funktion
der Graphien <tz> und <ck> nicht bekannt. Erst der Hinweis auf Worter wie <Pizza>,
die bei uns eigentlich <Pitza> geschrieben werden missten verdeutlichte, dass <tz>
und <ck> im Deutschen fiir <zz> und <kk> stehen:

L Dreht bitte eure Blatter um. Ich mdchte gerne, dass ihr in das erste Haus das
Wort [la:.kn] eintragt.
<Laken> wird richtig ins Haus geschrieben.

L Jetzt kommt noch die richtige Farbe. In das zweite Haus mdchte ich, dass ihr das
Wort schreibt [tan.kn].
<tanken> wird richtig ins Haus eingetragen.

L Ihr habt ein richtiges, rotes <a> bei <Laken>, ein gequetschtes bei <tanken>.
Und jetzt kommt [bakn].

L Da wiirde mich jetzt interessieren, welche Farbe du fiir den Kreis nimmst. Rot
oder blau?

S Beides irgendwie.

L Haben wir bei [baken] ein <a> wie bei [la:.ken] oder haben wir ein <a> wie bei
[tan.kn]? [bakn]. HeiBt das Wort [ba:kn] oder heiBt das [bakn]?

Das Wort wird folgendermaBen ins Haus geschrieben.
Bl A | cKEN
T Es ist ein vS-Haus. Das ist falsch so.
L Was machst du denn mit der Garage?
Er riickt die Garage ein.

u Bei <backen> haben wir ein gequetschtes <a>. Aber wir haben keinen Quet-
scher mit in der Garage.

L In der Garage im ersten Zimmer ist immer nur ein <k>. Und die Regel ist, wenn
die Garage reingeschoben wird, wird der Buchstabe vom Anfang der Garage ge-
doppelt. Eigentlich miisste man <backen> so schreiben.

B (A |

KIEN (Die Schiiler lachen.)

Kommt euch komisch vor. Zu recht, denn wir haben im Deutschen keine zwei
<k>. Sondern wir schreiben statt dessen <ck>. Also, alle Worter bei denen wir
einen gequetschten Vokal haben, wo der Quetscher in der Silbe steht und das ein
<k> ist, schreiben wir mit <ck>. Wer von euch schreibt denn jetzt mal <Schne-
cke> hier rein? Und ihr schaut, ob eure <Schnecke> genauso aussieht.

U. schreibt <Schnecke> richtig ins Haus.

L Seht ihr, eigentlich kénnte man hier sogar auch noch zwei <k> hinschreiben,
denn das ist ja die Regel. Der, der am Anfang der Garage steht, im ersten Zim-
mer, wird gedoppelt. Und ins Heft schreiben wir aber <ck>.

Protokoll Schliengen 3.12.01
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L Wir missen auch noch lber <Katze> sprechen. Wer tragt das Wort in das Haus
ein?
S. trdgt es richtig ein, indem er die Garage ins Haus schiebt.

L Bei <Katze> haben wir wieder ein gequetschtes <a>. [khatss], denn das Wort

heiBt nicht [ka:.tse], sondern [kratss]. Also ist die Garage drin und die Garage heiBt
[tse]. Eigentlich miisste die <Katze> mit zwei <z> geschrieben werden. Die Ita-
liener, die machen das. Die schreiben ndmlich Pizza so: <Pizza>. Und wenn wir
<Pizza> schreiben, dann missten wir Deutschen das eigentlich so schreiben:
<Pitza>. Also, die <Katze> hat eine eingeriickte Garage.

Protokoll Schliengen 3.12.01

Unterrichtseinheit 5:
Analyse von Wortern mit losem Anschluss in geschlossener Silbe
Haustyp 4: (Hdhnchen)

s L1 @ﬁ' lch| en

Die Erarbeitung der Hausform fiir Worter mit V'K im Anschluss an deren Analyse berei-
tete den Schiilern auf der Grundlage ihres bisher erworbenen Wissens keine Schwierig-
keiten. Die Tatsache, dass der Konsonant im Endrand von S’ nur einen Platz in der Be-
senkammer erhadlt, damit sich der Vokal dick machen kann und nicht gequetscht wird,
ist die logische Konsequenz, die der Vergleich von Wértern mit V' und Wértern mit V'K
ergibt.

Ebenso kann die Funktion des Dehnungs-<h> durch die Gegeniberstellung mit Wor-
tern mit v’K herausgearbeitet werden: Dieses ,helfe" dem Vokal, sich gegen den Kon-
sonanten im Endrand ‘durchzusetzen’. (Jedoch steht es nur vor <I, m, n und r>). Auf-
grund des zeitlich begrenzten Rahmens wurde diese letzte Unterrichtseinheit nur in
Gorwihl durchgefiihrt. In Schliengen und Osnabriick wurde das Hausermodell fiir diese
Wortgestalt in Zusammenhang mit der s-Schreibung bei Einsilbern (<FuB, GruB>) ein-
gefiihrt.

7.3.2 Analyse und Auswertung einzelner Unterrichtssequenzen

Die Darstellung des Unterrichts bis zu dieser Stelle hat zum einen verdeutlicht, wie die
Strukturen der gesprochenen Sprache in Bezug zu den Regularitaten der Schrift syste-
matisch aufgezeigt wurden. Zum anderen haben die in den Unterrichtsablauf eingefiig-
ten Protokollausschnitte Hinweise (iber den Umgang der Schiiler mit den Analysen mit
Hilfe des Hausermodells gegeben.

In den Antworten der Schiiler wurde an vielen Stellen deutlich, dass sie diese zu Be-
ginn sicher ungewohnte Darstellung der Orthographie angenommen haben. Die dabei
geforderte kognitive und analytische Arbeit stellte flir sie kein Problem dar. Im Gegen-
teil: die in der Sprachreflexion von den Schiilern erarbeiteten Strukturen und prazisen
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Analyseversuche des Lautung-Schrift-Verhaltnisses bestatigen einen solchen Zugang in
eindrucksvoller Weise. Die Tatsache, dass die Schiler bei ihren Formulierungen die
Symbolik von Haus und Garage aufnahmen, sprechen fiir die gewahlte Darstellungs-
form.

Haus und Garage als symbolische Reprasentation prosodischer Strukturen

Die Darstellung von Haus und Garage als symbolische Reprdsentation der spezifischen
prosodischen und silbischen Strukturen bereitete den Schiilern keine Schwierigkeiten.
Anfangliche Bedenken bezliglich einer nicht altersgemaBen Darstellung durch das Hau-
serbild waren gegenstandslos. Die Beobachtungen, die die Schiiler gleich nach der Pra-
sentation des Hausermodells beschrieben, waren sehr prazise und gingen uber das an
dieser Stelle des Unterrichts Erwartete hinaus. Allen Schiilern war die Silbe zwar als
Gliederungseinheit flir die Worttrennung am Zeilenende, nicht aber als phonologische
Analyseeinheit bekannt. Dementsprechend standen bei einigen Buchstaben als Repra-
sentanten von ,Lauten™ im Vordergrund ihrer Analysen. Die Schiiler Gbertrugen ihren
Silbenbegriff auf die Hausdarstellung.

L Wie schreibe ich [be:.sn] in Haus und Garage rein?
Ahm, so trennen.
Wie wiirdest du es trennen?
Halt so in Silben.
Gut, macht das mal.
[be:] [sen].
Wo wiirdest du was reinschreiben?
[ber] ins GroBe und [sen] ins Kleine.
Protokoll Schliengen: 10.10.01

e

Bald gelingt es den anderen Schiilern, sich von Lauten und Buchstaben zu lésen und
bei der Aufgabe, Worter in Silben zu zerschneiden diese als Einheit mit den entspre-
chenden Betonungsmustern zu artikulieren.

L Ich mdéchte die Wérter in Vorarbeit zerschneiden und dann in die Garage und ins

Haus setzen. Fangen wir mal mit <treten> an. Wo schneide ich? Welcher Teil
kommt in die Garage und welcher ins Haus?

S [tRet].
Die anderen Schiiler protestieren.

R <t, r, e> fir das Haus und das andere fir die Garage. Und dann kommt <t> filr
die Garage und <e, n> fiir den gréBeren Teil der Garage.

L Ihr wisst ja, wir haben das Haus und die Garage und die sind noch unterteilt. Aber

das mdchte ich jetzt noch gar nicht. Ich mdchte wissen, was ins Haus kommt und
was in die Garage.

R Das <t> kommt ins Haus, das <r> kommt ins Haus, das <e> kommt ins Haus
und <t, e, n> kommen in die Garage.

L Ja.

A Sie hatte es doch richtig.

L Ja, sie hat es richtig gehabt, aber [tre:.tan].

R [tre:] ins Haus und [ten] in die Garage.

L Gut, das stimmt.

S [pfle:] kommt ins Haus und [gan] in die Garage.

Protokoll Schliengen 9.11.01
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Nach einer ersten Prasentation von Haus und Garage stellten die folgenden Schiiler
sofort Uberlegungen zum Eintragen der Wérter in das Hausermodell und die Bedeu-
tung der verwendeten Symbole (Kreise/Pfeile) an. Bei ihren Uberlegungen wird deut-
lich, dass die graphischen Darstellungen ihrer Wahrnehmung entsprechen. Bei allen
weiteren Regelformulierungen zeigt sich zudem, dass die verschiedenen Symbole den
Schiilern helfen, die entdeckten Strukturen zu beschreiben.

L (5:28) Ja, was ihr da seht [auf dem Overheadprojektor liegt eine Folie mit dem
Hauschenmodell auf] hat was mit den Wortpaaren zu tun, Gber die wir eben ge-
sprochen haben.

A Der groBe Kreis, der das lange Geschriebene sein, das wo man gedehnt ausspre-
chen tut.

L Da ist ein ganz groBer Kreis, sagst du. Mmh. Richtig. Und? Was haben wir noch?

A Der Kleine.

M Und ein dann in diesen klei/ und dann ist da noch so ein kleiner, blauer Kreis, der
steht dafiir, dass es gequetscht gesprochen wird.

L Das kurz gesprochene Wort. Meint ihr, dass da immer das ganze Wort rein-
kommt, in den Kreis?

S Nein.

A Immer nur das, wo unterschiedlich gesprochen wird.

L Aha. Was ist das denn?

S [fe:.de].

A [be:.sen].

L Ja, aber was gehért in den Kreis?

S <e>.

L Das <e>, genau. Und in den kleinen Kreis?

F [fe:.de fen.ste].

L Ja. Also was wird kurz gesprochen?

F [fen.ste].

S Mmh. [fe:.de fen.ste 'Pen.de Pen.te].

M Das <e> muss immer in die Kreise.

[...]

L Jetzt gucken wir uns noch mal die Hauser und die Garagen genauer an. Was seht
ihr denn da?

B Das sieht beides gleich aus.

L Ja im Inneren sieht es ziemlich gleich aus. Ja.

Protokoll Schliengen: 10.10.01

L Er hat schon recht, wenn er sagt, zwei Silben. Und (iberlegt euch mal die Wérter,
wo das Gemeinsame, ich schreib es oben noch mal hin, <heben>, <Hefte>, ha-
ben zwei Silben. Wo beginnt die erste/ wo hort die erste Silbe auf? Vielleicht bei
dem <geben>. Bei <Hefte>?

P Bei <f>.

L So. Also wenn wir jetzt wissen, Haus und Garage bedeuten Silbe eins, Silbe zwei
[er zeigt auf die Worter], Silbe eins, Silbe zwei, dann ist ja schon relativ einfach,
irgendwie, das einzuordnen, denke ich jetzt mal. Johannes, ein Vorschlag.

J Also, das erste ist das <heben>, also ganz links kommt das <h> rein. Dann

kommt das <e>. Und dann in die Garage kommt <b> und dann <e>, <n>
kommt ins andere. [einige Schiiler haben dieselbe Einordnung zwischendurch
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gesprochen] Und driiben ist es <Heften>, also <h> ware ganz links. Dann das
<f> kommt vor die Tire.

Einige Schiiler lachen.

T Vor die Tiire. [lacht]

J Ja, hier rein.

L Ja, ja. Da schlumpft es/ da schlumpft dieses <f> noch so richtig rein. Und nimmt
diesem <e> den Platz.

T Weil es kurz gesprochen wird.

L Ah. Sag es ganz laut nochmal.

T Weil es kurz gesprochen wird.

Protokoll Gérwihl 6.12.01

Flr die Schiler stellten auch komplexe Anfangsrander und vokalisch anlautende Worter
keine Schwierigkeit dar. Sie waren ohne vorhergehende Besprechung in der Lage, auch
diese Wérter richtig in Haus und Garage einzutragen. Als Regel leiteten sie aus ihren
Beobachtungen ab, dass im zweiten Zimmer im Haus immer die Vokale stehen.

L Koénnt ihr mal <Schwester> und <Schwede> einordnen.

A <Schwede> kommt da hin.

L Also mit dem groBen Kreis.

Beide Ja.

A Und <Schwester> da.

L Gut. Dann tragt/ tragt es mal rein.

A [fve:.da].

L Sprich mal laut, was du machst, J. <s>, <c>, <h>.

J <s>, <c>, <h>, <e>.

A Und das <w>?

J Ach so.

A Auch noch da rein, ins groBe Zimmer

L Wo kommt das <w> hin?

J Ins erste mit.

L Mmbh, genau.
[...]

L Welche Regel hat euch denn geholfen, so dass ihr wusstet, wo das <w> hinge-
hort?

A Ja, weil das <e> muss ja, immer da rein, ins groBe Zimmer ganz allein.

J Das <e> muss immer im Kreis. Und alles, was davor ist kommt ins 1. Zimmer

Protokoll Gérwihl 6.12.01

M <Ede>.

L <Ede> und <Ente>. Was/ wie tragst du es ein?

M [?e.de?], oder?

L Mmbh.

M <e> ins zweite Zimmer.

L Mmh, kommt in den Kreis, ja. Und <d> und <e>. Was ist mit dem ersten Zim-
mer bei <Ede>.

M Das bleibt frei. Weil, es ist ja kein Buchstabe vor dem <e>.

Protokoll Goérwihl 6.12.01
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Analyse des Lautung-Schrift-Verhaltnisses

Ein wichtiger Bestandteil jeder Unterrichtseinheit war die Analyse des jeweiligen Lau-
tung-Schrift-Verhaltnisses. Eine genaue Beschreibung der gesprochenen Sprache im
Vergleich mit der Schreibung — sowohl bezogen auf prosodische Strukturen als auch
auf einzelne Elemente der Silben — verdeutlichte den Schiilern die Beziehung von Lau-
tung und Schrift. Nachdem zu Beginn des Unterrichts die Analysen der Schiiler noch
auf einzelne Laute und Buchstaben — nicht auf die Silbe - gerichtet waren, sie sich teil-
weise sogar an inhaltlichen und weniger an formalen, die Strukturen der Schriftsprache
betreffenden Gesichtspunkten orientierten, lieBen sie sich schon nach kurzer Zeit auf
diese fiir sie zunachst ungewohnte analytische, formale Betrachtung der Schriftsprache
ein. Ihre Formulierungen der Regeln und ihre immer differenziertere Beschreibung der
unterschiedlichen Wortgestalten verdeutlichten, dass sie sich zunehmend an den Struk-
turen der gesprochenen Sprache, die in der Schrift reprasentiert werden, orientierten.
Ihre Analysen waren oft sehr prazise und wurden durch die Entdeckungen, die sie im
Unterricht machen und Uberpriifen konnten, bestatigt. Die dabei erlebte Zuverlassigkeit
gab ihnen eine Sicherheit und zunehmende Motivation fiir die Arbeit.

Die Transkriptionen lassen erkennen, dass dieser Zugang den Schiilern die Méglichkeit
bietet, ihre bisherigen unstrukturierten Wahrnehmungen mit Hilfe der Modellierungen
zu strukturieren und sie dadurch in die Lage versetzt werden, sich auf der Grundlage
ihrer Beobachtungen ein gesichertes Regelwissen aufzubauen. Folgende Protokollaus-
schnitte verdeutlichen dies anhand der, von den Schiilern beschriebenen Unterschiede
zwischen Worter mit V' und v 'K und der Analyse von Wortern mit v'S.

Zur Differenzierung von V' und v’K:
2 Schiiler tragen die Worter <Bude> und <bunte> an der Tafel in Hauser ein

R <Bude>, <bunte>
R. schreibt bei <bunte> zunachst das <n> mit in die Garage.

L Denk an die Regeln, die du gelernt hast.

Er tragt das Wort richtig ein.

L Im 1. Schuljahr schreiben die Kinder <BONTE>.

S Fast richtig, nur das <o> muss ein <u> nicht.

R Also das ist, man sagt ja nicht [bun] [bu:n.te] sondern [bun.te], da hért man ein [?0]
statt ein [?u], die Erstklassler schreiben ja so, wie man das hort.

L Zwischen diesen beiden Lauten <Bude, bunte>, die beide mit <u> geschrieben
werden, gibt es einen Unterschied. Den Unterschied kann man nicht nur héren, den
kann man auch sehen, wenn ihr euch einmal anguckt, was in den beiden Kreisen
ist.

T Bei <Bude> ist das <u> und bei bunte <un>.

L Was ist mit <u> und <n>?

S also das <n>, das ist also nicht so richtig, also das <u> das wird bei <Bude>
langgezogen, und bei <bunte> wird <u> und <n>, das wird dann zusammen ge-
sprochen.

L Was wird zusammen gesprochen?

S Das <u> und das <n>, also [un].

S1 Das <n>, das verschluckt irgendwie ein bisschen das <u>.

R Aalso <un> ist auch ein Diphthong und, ja aber &m, also [?u] [?en] man sagt ja
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nicht [?u] [Pen] [Pu:n] , sondern [?Pun], dann hort man so auch, dann sagt man ja
nicht [Pu:n], sondern [Pun] und dann hort man auch das [?0].

Also man kdénnte fast annehmen, dass das auch ein Diphthong ist, weil das so ganz
eng zusammen ist. Nur von Diphthongen sprechen wir immer bei zwei Vokalen und
<n> ist ja ein Konsonant. Im 1. Schuljahr sagen die Kinder, die beiden (<un>)
wohnen zusammen in einem Zimmer, die sind verheiratet und malen darum ein
rotes Herz. Das ist das rote <u> im roten Haus (L schraffiert das Dach rot) und im
Gegensatz dazu sagen sie, ja was wiirdet ihr denn sagen, was ist denn mit diesem
<u> (in "Bude") los?

Vielleicht hat er sich gerade geschieden.

Single.

Kann man auch sagen, die haben gesagt, das ist selbsténdig. Es ist auf jeden Fall
alleine und es klingt wie ein richtig dickes, fettes <u>, es ist das blaue <u>, das
kann sich dick machen, da ist keiner mit im Zimmer, der es einquetscht, klein
macht, wahrend hier das <u> einen engen Zusammenhang mit dem <n> hat und
das hort man auch...der macht, dass der Laut fiir den Buchstaben <u> ganz an-
ders klingt.

Protokoll Osnabriick 22.2.02

Dieser Schiiler beschreibt den Unterschied zwischen <Rede> und <Rente> folgender-

maBen:

S Némlich das <e> in <Rede>, das ist mehr so, das hért man richtig gut, weil das ist
nicht so eingequetscht, wie beim <Rest>, <Reste>. Wahrend bei <Reste> im gro-
Ben Zimmer im Haus, dort ist noch ein Buchstabe bei dem <e> dazu. Und da wir
das <e> eingequetscht.

Protokoll Schliengen 16.11.01

L Was hat es zu bedeuten, dass ich beispielsweise hier, bei diesem roten Beispiel
[<Besen>] einen groBen Kreis jetzt habe und einen kleinen Kreis.
[...]

M Im oberen klingt das /e/ lang, weil es mehr Platz hat.

L Jawohl. Warum hat es denn mehr Platz?

M Weil es eine Wohnung fiir sich alleine hat.

L Und bei <besten>?

J Es wird noch ein <s> reinge/ also/ reingequetscht.

L Es fallt noch was auf.

Lu Beim oberen /e/ klingt es weich <Besen> und unten hart <besten>. Ja, wir sagen
unten nicht [bes] [sic!, nur qualitativer Vokalunterschied], sondern gleich [bes.ten].

L Ah, also ganz deutlich. Sag es ganz laut.

S1 [e:].

L Und unten?

S1 [Pes].

L Und wir merken/ wir merken also, der gleiche Buchstaben wird unterschiedlich/

S2 Ausgesprochen

Protokoll Gérwihl 22.4.02

Zunehmend nutzten die Schiiler auch die Mdglichkeit, Minimalpaare zu bilden, indem
sie Worter mit unterschiedlichen Anschlussverhaltnissen sprachen, um die Zugehérig-
keit zu einer der Wortgestalten feststellen zu kénnen. Wiederholungen des in der Vor-
stunde erarbeiteten Wissens zeigten, dass die Differenzierung der Wortgestalten eini-
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gen Schiilern noch langer Probleme bereitete. So wurden z.B. zu Beginn einer Stunde
verschiedene Worter in folgender Weise den Spalten ‘rote Wérter’ und ‘blaue Wérter’
zugeordnet:

Treten Grenze

Reben Melken

Schweben

Schwenken

Hebel

Pflege

Menschen

Klempner
Den meisten Schiilern gelang es jedoch schon problemlos, durch die Bildung von Op-
positionen die Strukturen differenzierend darzustellen.

A Das ist falsch. [men.fn] kommt zu den blauen Wértern dazu. Das heiBt [men.fn] und
nicht [me:zn.fan].

Protokoll Schliengen: 9.11.01

S1 [klemp.ne] ist falsch bei den roten. Wird gequetscht gesprochen.

S2 Nicht [klezm.pne] sondern [klemp.ne].

Protokoll Schliengen: 9.11.01

Manche Schiiler nutzten die Moglichkeit der Minimalpaarbildung auch in anderen Situa-
tionen und sprachen zur Kontrolle ihrer Schreibungen dasselbe Wort mit unterschiedli-
chen Anschlussverhaltnissen:

A. schreibt das Wort <Tante> in ein Haus.

L [tan.ta], schreib mal [tan.ta].
A [tan.te]?
L Ist es gequetscht oder nicht gequetscht?
A Gequetscht.
L Woher weit du das, wenn ich das Wort nur spreche? Horst du es?
A Ja.
L Dass es was ist?
A Ja, man hort das [?a:] nicht so richtig. Das macht das <n>. Man sagt nicht [ta:n.te]
sondern [tan.ta].
Protokoll Schliengen 23.11.01
A [do:.se] wird langer gesprochen wie [dal.ca].
S [do:.s8], [dal.¢a].

u Du sagst ja nicht [do:l:.¢a].

Protokoll Schliengen 21.11.01

Das Kunstwort <klinsen> wird richtig dem zweiten Hausertyp (v'’K) zugeordnet und
begriindet:

B Kann man das auch mit <ie> schreiben?
L Was konnt ihr Bianca antworten?
R Das heifit dann ja [klizn.zn].

Protokoll Osnabriick 15.03.02
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Zur Analyse von V'S:

Die besondere Struktur der Scharfungsworter beschrieben die Schiiler ausgehend von
der gesprochenen Sprache ebenfalls prazise:

L Wenn wir Worter haben, die wir einflillen miissen in Modelle, woran erkennen wir,
dass sie ins dritte Modell gehéren? Dazu hatte ich gern eine Regel.

S1 An Doppelkonsonanten.

L Wenn du ein Wort horst, kannst du noch nicht wissen, ob es Doppelkonsonanten
hat. Das ist das Entscheidende.

S2 Wenn du es schwingst.

L Nur wenn ich dir Bilder bringen wiirde, kannst du nicht erkennen, ob es einen Dop-
pelkonsonanten hat oder nicht. Sondern du musst jetzt nur durchs Héren, durchs
Sprechen wahrnehmen. Und deswegen hatte ich gerne die Regel dazu.

[...]

J Wenn es sich gequetscht anhért.

L Also es muss sich auf jeden Fall mal gequetscht anhéren.

S1 Wenn ich halt nicht genau wisste, wie man es schreibt, dann wiirde ich es einfach
so wie ich es vorhin bei <kennen> am Beispiel gezeigt habe. Dann ergibt sich ja
[ke:'nen]. So wiirde ich es halt mal ausprobieren und wenn es dann nicht klappt,
dann wiisste ich, dass es Doppelbuchstaben hat.

[...]

L Also, wie kdnnen wir es dann formulieren? Besteht der Quetscher aus einem Laut
und ergibt das Wort keinen Sinn, wenn ich dann also im Prinzip es langsam spre-
che. Nicht als Quetsche-Wort sondern als langes Wort. Passiert automatisch was?

S1 Dann gibt es einen Doppelbuchstaben.

L Genau. Dann wird der Buchstabe verdoppelt.

Protokoll Gérwihl 30.4.02

] Und beim anderen [bei <Bisse>], da hért man halt nur ein /s/, aber es wird trotz-
dem/ das <i> wird trotzdem gequetscht, wie bei <Kiste>.

L Das zweite/ beim zweiten, das zweite <s> wird/ wo es nicht gesprochen ist, mitge-
schrieben, weil da kein <t> oder so was ist.

Lehrer Hier aber ganz genau so. Aber was kann ich namlich feststellen? Warum brauche
ich hier eine eingeriickte Garage und hier brauche ich keine eingeriickte Garage?
(28:05) ["6] Warum brauche ich hier eine eingeriickte Garage und hier nicht. Wir
haben also ein blaues Modell eingertickt und ein blaues Modell nicht eingertickt.
<Bisse>, <bisschen>.

L Wenn wir nicht einrlicken wiirden, wiirde es [bis.?e:] heiBen. (28:25)

T [b1s.sa].

L Nein, [bis.?e: bis.?e:], wenn wir es jetzt nicht einriicken wirden.

Lehrer Wenn man es nicht einriicken wiirde, wiirde es heiBen?

L [bis.?el].

S [bis.?el].

T Es ware eine Flache leer in der Garage.

[...]
Lehrer Warum brauche ich es nicht einrlicken bei <bisschen>?
J Weil wir da auch das <ch> haben.

Protokoll Gorwihl 25.6.02
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Das <BI>/ bei dem [blitss] ist es eigentlich <zz> und bei dem <Wecker> ist es
eigentlich auch <kk> und bei <Hitte> ist es sogar <tt> und das/ man hort bei
allem nur eines, also [hvts].

Lehrer

Ja, man hort nur eines. Aber das entscheidende ist warum/ warum ist das <tz>,
warum ist das <kk> oder <ck>, warum ist das <tt>. Warum ist es das dritte Mo-
dell? Man hort zwar nur eines, richtig. Aber da ist noch was entscheidendes dazu/
dabei. Er hat das letztes Mal ganz toll gesagt, sonst wiirde das Wort namlich anders
heiBen und das ist das entscheidende.

[ve: kee].

Lehrer

Wenn es eben nur tatsachlich ein <k> und ein <z> und ein <t> ware, wiirde es
anders klingen, ndmlich?

[ve.kee].

—

[ver.kee].

wn

Also, wenn man das Modell, zum Beispiel bei <Hiitte>, mit einem <t> schreiben
wiirde, miisste man es ja ganz am Anfang schreiben. Und dann, wenn man das
dann lesen wiirde, in [hy:.te], dann wiirde man es sofort verstehen, dass dann bei
<Hitte> zwei <t> ist.

Stell mir mal mein [ve:.ke].

Protokoll Gorwihl 6.5.02

Ein Schiiler hatte den Auftrag, das Wort <Tasche> in eines der drei Hausermodelle
einzutragen. A. hat sich ohne Besprechung fir das richtige entschieden und erklart dies
folgendermaBen:

A

Das spricht man ja schnell. Und man kann es ja nicht in das zweite Modell rein-
machen, weil man <s> und/ ah <sch> nicht trennen kann.

L So ist es. Es ist ein Laut fiir die drei Buchstaben, genauso wie bei <Hiitte, Loffel,

Wasser>.
[...]

A Es heiBt nicht [ta:.fs].

S Wie [flafs].

Protokoll Gérwihl 6.5.02

L Wie ist es denn bei <Katze>? Wie heiBt das Wort, so wie du es eingetragen hast?
Oder sag/

J [kat.tsa].

L Sag mal, wie du es eingetragen hast.

J [kat.tsa].

L Also in das erste Zimmer, da steht das <k>. Im zweiten Zimmer <a>, <t>. Im
ersten Zimmer der Garage das <z> und dann das <e> im zweiten Zimmer. Sagst
du, das ist die [kat.tsa]?

] Nein, das ist die [kat kats.?3].

L Wenn du es ganz normal sagst.

J [katsa].

L Sag noch mal.

J [katss].

L Ist das <a> lang oder kurz?

J Kurz. Mmmh.
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L Kurz. Also muss es gequetscht werden. Was liegt denn zwischen dem <a> und
dem <e> fir ein Laut? Wenn du es ganz normal sprichst.

Wie <Rosse> klingt das. Also muss die Garage ins Haus.
Und dann schreibt man aber nicht zweimal <z>, sondern man schreibt <tz>.
Nicht wie bei <Pizza>, das machen nur die Italiener.

Protokoll Schliengen 3.12.01

J <t>, <z>. Also/

L [kats 'katse], das ist ein /ts/.
J Ja.

L [katsa].

J

L

Das Wort <Ritter> wurde an der Tafel in das dritte Modell eingetragen und wie folgt
besprochen:

L Jetzt gucken wir mal hier. Das Wort <Ritter>.
S Das gehort zu v'S.
[...]
L Ja? Warum ist das ein v'S-Wort.
B Sonst tdte es ja [sii.ta] [sic!, geschlossener Vokal in der zweiten Silbe] heifen,

wenn man es jetzt da in das Hauschen eintragen tate, dann hatte das <ie> Platz
zum ausbreiten.

L Genau. Dann msste sie ja eigentlich [ki:.te] lesen. Ja? Aber es wird ja kurz ge-
sprochen. Ist denn da ein Quetscher.

Einige Mmmh.

L Was quetscht?

R Die ganze Garage.

L Die ganze Garagensilbe. Genau. [k1te]. Man kann nicht sagen/ man sagt nicht
[si:.tee]. Ja? [kite].

S Was heiBt das?

L [safin]. Hat er das richtig? Gehdrt das in das Haus mit der eingeschobenen Gara-
ge?

Einige Mmh.// Ja.

L Ja? Auch richtig. Vs. Das hatten wir letztes Mal schon. Da ist es genau so, die

zweite Silbe quetscht und eigentlich miisste das <sch> doppelt stehen. Aber?
Warum tut es das nicht?

Weil es halt sonst so viel Platz braucht.

Es sind schon drei Buchstaben, ne.

[Baf.feln].

Ja? Dieser Laut [f] hat ja schon drei Buchstaben. Und wenn man die jetzt noch

verdoppeln wiirde, das wirde schon komisch aussehen. [...]
Protokoll Schliengen 14.6.02

> >
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Silbenstruktur als Grundlage von Kontrollwissen

Das Hausermodell mit seiner internen Gliederung ermdglichte den Schdlern, ihre Ent-
deckungen in sogenannte Immer-Regeln zu fassen, die am Ende der Unterrichtseinheit
2 (Analyse von Vv'K) folgendermaBen formuliert wurden:

Regeln zur Garagensilbe
Garagensilbe

1. Im ersten Zimmer der Garage ist immer ein Konsonantenbuchstabe = Mitlaut-
buchstabe.

2. Im zweiten Zimmer der Garage steht immer ein <e> [eingekreist und gelb]
(Aussprache anders als im Haus).

3. Manchmal steht noch ein weiterer Buchstabe im zweiten Zimmer der Garage.
Regeln zur Haussilbe
Haussilbe
1. Im groBen Zimmer ist immer ein Vokalbuchstabe
entweder allein
oder mit einem folgenden Konsonantenbuchstaben

2. Die Laute fir die Buchstaben, die allein stehen, klingen anders, als wenn sie
gequetscht werden.

3. Die Buchstaben fiir alle Laute vor dem Vokal kommen ins erste Zimmer.

In vielen Antworten der Schiiler wurde deutlich, dass sie zunehmend die erarbeiteten
schriftsprachlichen Strukturen zur Kontrolle ihrer Schreibungen anwendeten. Die ,Im-
mer — Regeln® waren ihnen dabei eine Hilfe und wurden sowohl zur Erkldrung und
Verbesserung der Hiusereintrige zu Rate gezogen als auch zur Uberpriifung ihrer laut-
sprachlichen Analysen und Differenzierungen. Jeweils 4 Schiiler trugen an der Tafel
Woérter in Hauser ein und begrlindeten ihre Schreibungen anschlieBend:

<schlafen>

L Warum habt ihr das <schl> ins 1. Zimmer geschrieben?

N <sch> ist kein Vokal, <I> ist kein Vokal und darum muss der mit rein geschrieben
werden, und <a> ist ein Vokal und muss da rein.

<stolpern>

L Warum hast du das <ol> dahin geschrieben?

M Ja weil das <p> ja im ersten ist, dann muss das ja im zweiten sein.

L Woran merkt man denn, dass das <o0> und das <I> zusammengehd&ren?

M Weil das [?al], das <I> verschluckt ein bisschen das <o>.

L Was hast du hier gemacht (Garage)?

M War ich mir nicht mehr so ganz sicher.

B Also im letzten Raum kommt immer das <e>, und wenn der dann noch Freunde

hat, dann missen die Freunde eben auch noch mit rein
Das <e> immer ins 2. Zimmer und hier vorne im 1. Zimmer immer nur ein einzi-
ger.

—

Protokoll Osnabriick 15.3.02
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Ein Schiler trug die Worter <Moéwe> und <Mdnche> in die Hauser ein und korrigierte
anschlieBend mit folgender Begriindung:

MO WE M NCHE

L ['mecen.ga] denk an das Rote und das Blaue.

S Nein, falsch.

T Ach, das Zweite habe ich noch nie gewusst. Das Zweite ist falsch.

S Ja, ich weiB es.

A Nee, ich sag es nur. Das <n> gehért zum <6>. Das wird ja gequetscht.

u Bei dir ist es [mg:.n.ca).

L Aha. Warte mal ganz kurz. Zum einen hast du ja gesagt es wird gequetscht, des
<06>... Was wird gequetscht?

S Das <6>.

L Ja. Und was war noch mal eines der Garagen-Regeln, Immer-Regeln? Was war
denn im zweiten Zimmer immer?
[...]

A Ein <e>.

S Jetzt stimmt es, <n> zu <6>.

S Es hat geheien ein Laut kommt hin, aber <c> und <h>.

D Ein Laut kommt hin, aber das ist ja auch nur ein Laut.

L Ist nur ein Laut, ne. Es hat zwei Buchstaben, aber es ist nur ein Laut.

A Wie bei <sch>.

Protokoll Schliengen 21.11.01

Zwei Schiler zerschneiden in Partnerarbeit das Wort <Woélkchen>, um es in die Zim-
mer von Haus und Garage legen zu kdnnen. Sie fanden zunachst diese Losung:

W @ L | KCHEN

T [veel] [kgan].

L Gequetscht oder nicht gequetscht?

A Gequetschtes.

T Gequetschtes Haus.

L Warum gequetscht?

A Das <6> wird gequetscht vom <I>.

T Stimmt, ja.

L Woran erkennst du ob es gequetscht wird oder nicht?

A Weil man es nicht so deutlich hort.

L Das ja, und woran noch, wenn ihr euch das Haus anschaut?

A Ah, weil man es, weil nach [veel] wird es getrennt. Daran kann man es halt auch, ah
erkennen ob es getrennt, halt ob es zerquetscht, gequetscht oder nicht zerquetscht
ist.

T Das <6> und das <I> sind zusammen in dem groBen Haus.

L Seid ihr jetzt so zufrieden, wie ihr es geschnitten habt?
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A Ja.

T Mmmh, ja.

L Ja? Geht mal die Regeln fiir die Garage durch.

A Immer ist ein <e> dabei.

L Ja, und wo?

A Immer im zweiten Teil der Garage. Und &h, immer im ersten Teil..

T Oder sollen wir die letzten zwei da hin?

A Nein. In dem ersten in der Garage ist immer nur einer, ein Buchstabe.

L Wo ist nur ein Buchstabe?

A Am Anfang der Garage, beim ersten Teil.

L Und was ist im zweiten Zimmer von der Garage?

A Der Rest. Und was halt noch (ibrig bleibt halt.

L Wirklich der Rest?

A Immer ein <e> halt.

L Immer ein <e>, 0.k. So wie ihr es gemacht habt ist ein <e> dabei. Aber es gibt
noch mal eine Regel fiir die Garage. Wo steht das <e> im zweiten Zimmer von der
Garage?

A Immer am Anfang.

L Steht es hier am Anfang?

T Nein. Da muss man noch mal schnippeln.

A Aber im ersten Teil...

L Da muss man noch mal schneiden und wo?

T Da bei <ch> abschneiden.

A Ja, ich hab gemeint, da kommt immer nur ein Buchstabe hin.

L Ja, jetzt machen wir erst mal weiter. Also, immer anfangen in der Garage. Das
zweite Zimmer, stimmt jetzt? Zufrieden?

A Ja.

T Ja.

L Wenn ihr euch an die Immer-Regeln erinnert.

A Mit dem ersten bin ich aber nicht zufrieden.

L Mit welchem bist du nicht zufrieden?

A Mit dem hier (Im ersten Zimmer der Garage sind jetzt <k> und <ch> eingetragen)

L Warum?

A Weil man hort da zwei Laute. Das [ka:] und das [x] halt.

L Und man darf nur was?

A Ein Laut.
A. schneidet noch mal.

L Ganz genau. Dann stimmen alle Regeln. Das <e> in der Garage und zwar an erster

Stelle im zweiten Zimmer. Hier im ersten Zimmer von der Garage ein Laut. Und da
wird gequetscht.

Protokoll Schliengen 21.11.01

AbschlieBend zeigen die unteren Beispiele sehr schén, dass die vermittelten silbischen
Strukturen mit den entsprechenden Anschlussverhaltnisse den Schiilern ein sichereres
Analysekriterium zur Differenzierung der Wortgestalten bieten. Die Betrachtung der
Anschlussverhdltnisse ist ihnen besser zuganglich als die Differenzierung von ,Lang-
und Kurzvokalen®, deren Unterscheidung ihnen nicht méglich war. Die silbische Struk-
tur und deren klare Reprasentation durch das Hausermodell unterstiitzt die Analyse
des Gesprochenen.
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Was hast du falsch?

Bei mir ist das Problem, lang und kurz, also das Gehdr.

Sag mal dieses Wort, was du falsch gemacht hast.

<Dolche>.

Mmh.

Das habe ich eben zu den langen Wértern geschrieben, und ist aber kurz.

Mmh.

ul-lul-lwl- e —

Und dann noch <Schwalbe>. Das habe ich auch lang gemacht, obwohl es ge-
quetscht ist.

—

Mmbh. Finde mal ein Wort, das lang, also rot ware.

(S

<StraBe>.

—

Mmh, ja. Und find mal ein Wort, wo auch der Buchstabe <o> vorkommt. Wo rot
ware, zum roten Modell gehort.

<Rose>. [Kor.sa] und [dal.xs].

[..]

Man kann noch was anderes feststellen, was anders ist bei den Woértern. Was denn
noch?

Nach dem <o> kommt noch ein Buchstabe, der ins Haus gehért. Das klingt ir-
gendwie alles eher viel verquetschter, [dol.ga] wie [ko:.ze]. Also da klingt noch ein
Laut, der ins Haus gehort. Und <Schwalbe> ist genau das gleiche.

Protokoll Gérwihl 10.12.01

R. schreibt die Worter <sinken> und <nisten> richtig in die Hauser und erklart dabei
noch einmal die Immer-Regeln.

L Welches Wort schreibst du rein?

R [nis.tn]. Mmmh, mal sehen. <nisten>.

L Was hast du dir Gberlegt, bevor du angefangen hast zu schreiben?

R Ob es lang ist oder kurz. Ich habe geschaut, also <n> kommt hier hin (1. Zimmer
im Haus), <i> kommt dann da (2. Zimmer im Haus). Reicht das dann hier? (Erstes
Zimmer in der Garage). Nein, da kommt dann noch ein [te:] davor hin und dann ist
es Klar, dass es ein gequetschtes Wort ist.

L Wie wird das klar?

R Halt, ich fang an mit <n>, das kommt da rein. Da, weil, direkt hinten dran ist das
[?i:] und der Selbstlaut, das kommt dann ins zweite Zimmer. <s>, kommt das jetzt
ins erste Zimmer von der Garage oder da rein? Dann geh ich einfach einen Buch-
staben weiter und dann seh ich, ist das jetzt das <e> oder ist das jetzt ein anderer
Buchstabe. Wenn es ein anderer Buchstabe ist dann weiB ich es ist ein kurzes Wort.

L Achso, weil das <e> darf nur wo stehen?

R Das <e> muss immer als erstes im zweiten Kasten von der Garage stehen.

L Ja, o.k. Also wenn du es so machst ist es klar. Aber horst du auch, wenn du die
Worter sagst, ob sie gequetscht sind oder nicht?

R Nein, das hor ich selten.

L Nur selten? Warum nur selten?

R Ja, manchmal sind sie halt irgendwie.

L Wenn ich jetzt sage, zwei ahnliche Worter. Eins ist gequetscht, eins nicht. Wenn ich
jetzt mal sage [ni.sn] und [nis.tn]. HOrst du da einen Unterschied, oder kannst du
dann sagen...

R Da hort man schon den Unterschied. Aber wenn es nur ein Wort ist, dann hért man

es nicht so gut.
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L Also wenn du zwei nebeneinander hast dann horst du schon, welches gequetscht ist
und welches nicht?

R Ja. Nur sind sie beide gequetscht, also sind sie beide gleich, dann hért man das
schlecht.

Protokoll Schliengen 23.11.01

Auch die Frage weshalb das Wort <Banken> mit <k> und nicht mit <ck> geschrieben
wird kdnnen die Schiler nun aufgrund der Silbenstruktur beantworten. Die Methode
des Silbenschwingens hat sie hier erneut in die Irre geflihrt:

An der Tafel stehen alle drei Hausertypen (mit Kreis, mit Herz, mit Herz und einge-
schobener Garage). L. nennt Woérter, die mit <k> oder <ck> geschrieben werden, die
Schiiler sollen die Worter eintragen und ihre Entscheidungen begriinden.

G. tragt <Banken> ein

Warum nicht mit <ck>?

Das muss mit ,,ck™.

Warum?

Weil das heiBt nicht [ban.ks] sondern [bank.ke] ein scharfes <k>.

Die Frage ist: Haben wir einen gequetschten Vokal oder haben wir nicht einen ge-
quetschten Vokal?

—lnrrmn|r

Einen gequetschten.

Wer ist der Quetscher?
Das <n>. Dann brauchen wir kein <ck>.
Protokoll Osnabriick 22.03.02

N>

7.3.3 Der Unterricht zur morphologischen Konstantschreibung

Neben dem bisher vermittelten Wissen Uber die prosodischen Strukturen der vier
Wortgestalten und ihre Reprasentation in der Schrift ist die morphologische Konstant-
schreibung ein zweites Merkmal der deutschen Orthographie. Formen innerhalb einer
grammatischen Familie, die eine Markierung wie z.B. die Scharfungsschreibung phono-
graphisch bendtigen, vererben diese an alle anderen Formen mit der gleichen phonolo-
gischen Struktur (z.B. <bestimmen> — <bestimmtes>). Ausschlaggebend ist der
Stamm der jeweiligen Wortform. Da nun ein Wort wie <bestimmtes> aufgrund seiner
Silbenstruktur keine Scharfungsmarkierung bendétigen wiirde, diese jedoch bei
<bestimmen> aufgrund der Silbenstruktur notwendig ist, ist ein Wissen (iber die mor-
phologische Kodierung in der Orthographie unerlasslich. So missen die Schiiler lernen,
neben der prosodischen Analyse von Wortern auch die Stamme der flektierten und
abgeleiteten Worter zu erkennen und in ihre Analyse auf dem Weg zu orthographisch
korrekten Schreibungen einzubeziehen. ,Die Schrift folgt eben neben der Lautung der
‘morphologischen Stammschreibung’[...]. Die konstante Stammschreibung gilt fir die
Bereiche der Scharfung, Dehnung (<wohnen> wegen <wohnt>), silbentrennendes-
<h>, Umlautschreibung (<Hande> wegen <Hand>) und die Auslautverhartung
(<Kind> wegen <Kinder>) (vgl. Maas 2003; S.299ff).

Entsprechend der bisherigen thematischen Schwerpunktsetzung bildete in den Klassen
die morphologisch bestimmte Scharfungsschreibung einen zweiten Schwerpunkt. In
vielen unterschiedlichen Ubungen sollten die Schiiler die Stdmme von Wértern bestim-
men und Richtig- und Falschschreibungen mit Hilfe der entsprechenden Ableitungen
begriinden lernen. Da die Erkldrung fir die Schreibungen der Grundform wiederum
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einer phonologischen Analyse bedirfen, wurden die fiir die Schreibung verantwortli-
chen Formen in Hauser eingetragen. So war es eine Aufgabe der Schiiler, im Unterricht
die Falschschreibungen flektierter Worter durch die Suche nach den entsprechenden
Stammen zu begriinden. Dazu bekamen sie folgenden Text mit 23 Fehlern:

Grimms Marchen neu

Hansel rent mit Rotkdpchen in den Wald. Er stopt vor einem Hiitchen, das lberal

mit den tolsten Plazchen bedekt ist. Ein Wolf gukt aus dem Fenster. Er lokt sie

rein. Rotkdpchen entdekt in einem Ekchen ein Bet, in dem eine Hexe pent. Sie

klaut ihr den Zauberstab, verwandelt den Wolf in einen Froschkdnig und schikt die

Hexe in einen hundertjahrigen Schlaf. Hansel ist sich erst einmal richtig sat, aber

Rotkdpchen wil diin bleiben. Sie gehen mit dem Froschkdnig auf sein Schlos. Gretel

komt auch hinzu und es gibt eine gliikliche Doppelhochzeit.
Bei der zunachst gemeinsamen Verbesserung wurde den Schilern im Gesprach deut-
lich, dass das Wort [Rent] aufgrund seiner phonologischen Struktur eigentlich keine
Scharfungsmarkierung (*<rent>) bendtigen wiirde, da es auch mit einem <n> [Rent]
heiBt. Wiirde <rennen> jedoch mit einem <n>, also *<renen> geschrieben, wiirde es
[rRe:.non] heiBen. Zur Verdeutlichung wurden beide Wérter in Hauser eingetragen. E-
benso wurde der Begriff Stamm geklart und die Stammform der jeweiligen Worter ge-
nannt. Weitere Ubungsstunden zur Analyse der Stammschreibungen und ihrer ,Verer-
bung" schlossen sich an.

7.3.4 Der Unterricht zur S-Schreibung

Die S-Schreibung ist ein komplexer Bereich der Orthographie, der jedoch unter Beriick-
sichtigung der silbischen Strukturen regelhaft erfasst werden kann - komplex aus dem
Grund, da hier mehrere Regeln miteinander verbunden werden. Eine gravierende Er-
schwernis fiir siddeutsche Sprecher ist die Tatsache dass es hier nur das stimmlose [s]
gibt, wahrend im norddeutschen Raum auch das stimmhafte [z] artikuliert wird. Die
Schrift, die an der Hochlautung orientiert ist, reprasentiert die Unterschiede stimm-
haft/stimmlos (<s> vs. <B>/<ss>) so wie die Anschlussverhaltnisse: <s, B> nach lo-
sem Anschluss, <s, ss> nach festem Anschluss.
Unter Beachtung der silbischen Strukturen kénnen bzgl. dem Vorkommen / der Ver-
wendung der verschiedenen s-Graphien folgende Regeln formuliert werden (bezogen
auf trochdische Zweisilber/Grundformen):
Der s-Laut im Endrand der betonten Silbe des Stammes, der zwei Silben hat, wird
immer mit <s> reprasentiert. <Kliste> im Gegensatz zu <kisste>, dessen Stamm
nur eine Silbe hat.
Der s-Laut in Wortern mit festem Anschluss in offener Silbe (<Wasser>) wird im-
mer mit <ss> reprasentiert.
Ist der s-Laut im Anfangsrand der unbetonten Silbe bei ,verlangerten® Wortern mit
losem Anschluss in offener Silbe stimmhaft, wird er mit <s> reprasentiert (<Hau-
ser>/<Haus>). Ist er stimmlos: mit <B> (<FuBe>/<FuB>).
Da im sliddeutschen Raum, wie schon angesprochen, die Unterscheidung stimmhaft-
stimmlos nicht artikuliert wird, kénnen die Schiiler die Schreibung des [s]-Lautes fiir
den Anfangsrand der unbetonten Silbe, die orthographisch relevant ist, nicht aus der
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gesprochenen Sprache ableiten. Sie miissen entweder die mit <s> oder <B> geschrie-
benen Worter in Form von Merkwortern auswendig lernen. Entsprechend gab es zwi-
schen Goérwihl/Schliengen und Osnabriick Unterschiede in der unterrichtlichen Umset-
zung der s-Schreibung. In allen Bereichen folgten die Klassen derselben Progression:

Zur Einflihrung in dieses Thema erhielten die Schiiler die Aufgabe, verschiedene Wor-
ter von denen sie wussten, dass sie mit <ss> und <B> geschrieben werden, an die
Tafel zu schreiben. Diese Worter wurden hinsichtlich ihrer Lautung und der Verwen-
dung der jeweiligen s-Graphie analysiert.

L Was ist der Unterschied zwischen den beiden geschriebenen Wértern <Schiisse>
und <FiiBe>?

K <Schiisse> wird mit zwei <s>, <FiiBe> mit <B> geschrieben.

L Warum?

M <Schiisse> wird schnell gesprochen.

N Bei <Schiisse> ist das <s> scharfer als bei <FiiBe>.

L <FiiBe> hat einen dicken, fetten Vokal, <Schiisse> eine gequetschten.

C Das <s> hort sich gleich an.

L Ganz wichtig ist, dass der <s>-Laut in beiden Wértern gleich klingt. Das Problem
ist, dass ihr nicht wisst, welchen Buchstaben ihr schreiben sollt, weil er beide Male
gleich klingt. Der Unterschied ist bei den Vokalen. Bei <Schiisse> habt ihr die
Garage, die eingeschoben ist, wie bei <Sonne> und <Léffel>. Eigentlich missten
wir <B> schreiben, wie eigentlich zwei <k> fiir <ck> und zwei <z> fiir <tz>,
aber tun wir nicht. Wir schreiben zwei <s>.

Protokoll Osnabriick 24.5.02

L A. war beim letzten Mal nicht da, dem miissen wir das jetzt im Schnellverfahren
erklaren. Dafiir nenne ich euch jetzt mal zwei Worte, die ihr in Hauschen vorne
an der Tafel eintragen sollt. Einmal das Wort <hassen> und einmal das Wort

<heiBen>.

L <Hassen>, P. machst du <hassen>?

L Und <heiBen>..

(92-105) |P. und A. tragen die Worter richtig in die Hauser ein. P. zbgert zu Beginn und ist
sich unsicher.

L So richtig? Jemand was zu mosern? Ja, klasse, richtig. Aber warum wird jetzt
einmal der Laut [s] bei [hai.sen] mit <B> und [hasn] mit <ss>, das ist ja derselbe

Laut [s]. Warum wird der jetzt einmal so geschrieben mit scharfem-<s> und ein-
mal mit <ss>?

A Ahm, weil <heiBen>, das ist ja <e, i>. Das wird dann ja ldnger gesprochen und
deswegen kann da kein, also kann da keine zwei <s>-Laute hin.

T Bei den langen Vokalen.

A Bei <hassen>, ahm da ist das <a> des wird gequetscht gesprochen und deswe-
gen ist des <s> halt da auch ein Quetscher und muss auch im ersten Zimmer der
Garage sein. Das hat also zwei Aufgaben bei <hassen>.

L Klasse, super. Hier bei <heiBen> haben wir das, nimmt den ganzen Platz ein im

Haus und was hattest du gerade gesagt? Was ist das ndmlich ein?

T Dicker Vokal.

L Ich merke, ihr habt da liberhaupt keine Schwierigkeiten mehr.

Protokoll Schiengen 3.7.02
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Es wurde den Schiilern deutlich, dass <B> immer nach V', nie nach v’ steht. Zur Festi-
gung folgten verschiedene Ubungen, in denen die Schiiler die Unterscheidung der bei-
den Wortgestalten und somit die Verwendung von <s> und <B> erproben konnten.
Dabei wurden alle Woérter immer in Haus und Garage eingetragen. In einem ndchsten
Schritt stand die Unterscheidung der Graphien <s> und <B8> bei Woértern mit losem
Anschluss in offener Silbe (V') im Vordergrund. Der Vergleich der Reaktionen in Nord-
deutschland und Stiddeutschland zeigt die dialektalen Unterschiede in der Artikulation
des s-Lautes. Die Gruppe aus Osnabriick stellte folgendes fest:

M. schreibt <Haus> und <GruB> an die Tafel.

L Was ist daran merkwiirdig?

R Dass <Haus> mit <s> und <GruB> mit Scharfem-<s> geschrieben wird und bei
beiden ist ein dicker Vokal davor.

L Richtig. Kénnt ihr euch vorstellen, warum das so ist?

C Vielleicht, weil das bei <Haus> ein Diphthong ist.

B <Haus> kommt von <Hauser>, <Gru> kommt von <griiBen>. Da hort man die
Veranderung.

L Da hat sie recht. Welche Veranderung hért man?

A Das <s> in <griiBen> klingt scharfer.

L Legt mal alle eure Hand vorne an den Hals und sagt laut die beiden Wérter. Wel-
chen Unterschied spiirt ihr?

S Es kribbelt so im Hals.

L Wann kribbelt es?

M Das [z] merkt man so im Hals, bei [s] merkt man nichts.

Protokoll Osnabriick, 27.5.02

C., M. und G. schreiben die Worter <Rose>, <flieBen> und <Flisse> an der Tafel in
Hauser.

L Warum wird <Rose> mit <s>, <fleiBen> mit <B> geschrieben? Beide Hauser
sehen gleich aus, in beiden Hausern ist ein dicker Vokal.

K Bei <flieBen> ist das [s] anders im Hals als bei <Rose>, da ist es [Z].

B Das eine merkt man in der Kehle, das andere hort man auch, aber es flihlt sich
anders an.

L Haltet alle noch mal die Hand an den Hals und sagt: Rosen — flieBen

Alle (langsam) Rosen - flieBen

L Bei welchem Wort merkst du was an der Hand?

C Also bei <Rosen> da ist so ein Vibrieren fiir mich, und bei <flieBen> da ist nichts.

Protokoll Osnabriick 28.5.02

In Gorwihl und Schliengen nehmen die Schiiler den Unterschied stimmhaft/stimmlos
nicht wahr. Auf die Frage, weshalb <lesen> mit <s> und <heien> mit <B> geschrie-
ben wird, obwohl sie demselben Hausertyp zugeordnet werden, stellen die Schiiler
folgende Vermutungen an:

A Weil wenn man Scharf-<s> dann geht man irgendwie, dann wiird man’s ja, éhm,
halt [le:/'san] (<s> und zweite Silbe werden stark betont) nicht [le:.sen].

D Bei dem <heiBen>, da spricht man das <e, i> ein wenig schneller aus wie beim
<lesen> das <e>.
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R Wenn man, wenn man die Hand vor dem Mund hat, dann merkt man auch, dass
beim Scharfen-<s> also bei, bei <heiBen> da kommt viel mehr Luft raus wie bei
<lesen>.

Protokoll Schliengen 3.7.02

Im Klassengesprach wurde deutlich, dass die Schiler keine Unterschiede zwischen den
<s>-Lauten sprechen. Sie erkannten, dass aus diesem Grund ein Auswendiglernen der
Schreibung notwendig sei. Die Antworten zeigten zudem, dass die Schiler bisher ver-
sucht hatten, sich die Schreibungen durch das Formulieren eigener Regeln selbststan-
dig zu erklaren, dabei aber zu keinen verldsslichen Ergebnissen gekommen waren. Die
LehrerInnen in Stiddeutschland nutzten die Arbeit an der s-Schreibung zur Thematisie-
rung der dialektalen Unterschiede: An der Tafel stehen die Wérter <gruseln, GriiBe,
Kiisse>

L Wie ist der Unterschied zwischen <gruseln> und <GriiBe>? Woher weiB ich,
dass ich hier <s> verwende? Man hoért ja im Prinzip keinen Unterschied. Und
dann haben wir festgestellt: Es gibt vielleicht doch einen Unterschied, den wir
gar nicht wahrnehmen. Wir haben festgestellt, einer von uns hier hatte irgend-
wie so was sehr komisches an sich, was vielleicht die anderen nicht hatten. Was
war es denn?

J Der T. hatte so was, der sprach anders.

L Ja, also weiBt du es noch, T.? Versuch es noch mal. Sprich noch mal beide Wér-
ter nacheinander. Die anderen héren zu und wir versuchen mal, den Unterschied
noch mal uns klar zu machen.

S1 Welche Wérter?

L Es ging darum, dass diese zwei Worter beim Sprechen unterschieden werden
kdnnen, um rauszufinden, ob <s> oder <B> zu schreiben ist, obwohl es ins
gleiche Hausermodell gehort.

T [gru:.zIn] [gry:.sa].

L Habt ihr es gehort? Noch ma.

T [gru:.zaln] ['gry:.s8].

L Mmh. Perfekt.

M Ahm des bei [gry:.se], des spricht er wie ein <B>.

T Des betont man gar nicht.

L Mdéchte mal jemand T. nachmachen? Ihr habt letztes Mal gelacht.

S2 [z].

S3 [z].

L Ja, also man sagt auch dazu, dass es ein stimmhaftes [z] ware und hier ein
stimmloses [s].

S3 [z:].

L Wie so eine Biene, die umher summt. F., sprichst du das auch so? Hast du je-

mals einen Unterschied gemacht zu ['gru:.zaln] und [gry:.se]?
F Nein, eigentlich nicht.

L Habt ihr da schon nen Unterschied mal gemacht? Jemals schon mal gehort?
S Nein. (Gemurmel)

[...]
L [...] das hat aber nichts mit deutlich sprechen zu tun, sondern es hat einfach

damit zu tun, wie man aufwachst. Wenn es im Prinzip von klein auf so gelernt
wird oder so gesprochen wird, dann ist das einfach so. Und wir, wir kdnnen das
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nicht unterscheiden. Was kénnen wir tun?

Achso, ah, wir kénnen den T. das aussprechen lassen, immer die Woérter. Jetzt
zum Beispiel im Diktat.

Der T. diktiert uns dann.

Dann kdnnen wir es horen.

Lachen.

Ja. Ja wirdet ihr das Uiberhaupt wahrnehmen?

Nein.

[...]

Jetzt kennt ihr viele Worter, die so geschrieben werden, aber es gibt sicherlich
noch ein paar die ihr nicht so kennt, oder unsicher seid. Jetzt wie kénnen wir
jetzt, welche andere Strategie kdnnen wir jetzt anwenden, wenn wir es nicht
horen? Wenn wir es gar nicht wahrnehmen?

Gemurmel.

Was bleibt uns vielleicht nur lbrig?

Auswendig lernen.

So ist es.

Achso auf eine Liste.

[l (7o)l R

Genau, eine Liste mit allen Wortern. Ich habe mal gesammelt. So viele sind es

gar nicht, wenn ich die jetzt alle anschaue. [...] DreiBig Worter etwa, die haufigs-

ten Worter, die verwendet werden.

Protokoll Gorwihl 4.6.02

In Schliengen und Gorwihl bekamen die Schiiler daraufhin eine Merkworterliste, die
auch im Klassenzimmer aufgehdangt wurde. Lernwérter mit <B>

auBern BuBe
beiBen FloBe
biiBen GriiBe
flieBen Kl6Be
gieBen MaBe
griBen MeiBel
heiBen SpaBe
reiBen SpieBe
ruBen StrauBe
schieBen SchoBe
schlieBen SoBe
schmeiBen StraBe
schweiBen

stoBen

sprieBen

auBen

auBer

drauBen

heiBe

sliBe

weiBe

groBe

AnschlieBend wurde die morphologische Stammschreibung des Deutschen thematisiert,
um die unterschiedliche S-Schreibung bei Woértern mit festem Anschluss in geschlosse-
ner Silbe (v’K) begriinden zu kénnen: Die unterschiedliche Schreibung von Wértern wie
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<ktlisste> und <Kiste> kann nur durch die Suche nach einer verwandten Form, bei
der deutlich wird, ob eine Scharfungsmarkierung notwendig ist, erklart werden. Die
Schiler erarbeiteten dabei folgende Regel: Gibt es eine verwandte Form nach ge-
quetschtem Vokal, bei der der s-Laut in der Garage ist, wird er bei allen Familienmit-
gliedern mit <ss> geschrieben (<kisste> wegen <kiissen>).

Am Ende wurde in Form eines Spieles der gesamte Regelkomplex fiir die s-Schreibung
zusammengefasst. Grundlage war ein Spielplan, der den Schiilern aufzeigte, wie sie
durch Entscheidungen zu orthographisch korrekten Schreibungen gelangen. Es missen
nacheinander verschiedene Fragen geklart werden, an deren Ende entweder die L6-
sung oder eine neue Frage steht. Dabei mussen die Schiler das zu schreibende Wort
entsprechend der Frage analysieren:

Fir Osnabriick:

Ist der s-Laut bei Ist vor dem s-Laut Wenn der s-Laut in
‘ allen Familien- Nein? | ein gequetschter Nein? | der Garage ist, ist Nein? | 8
mitgliedern im | Vokal? "|er dann fihlbar? g
Haus? -
(<griiBen>)
Ja? Ja? Ja?
Y \ 4 Y
s ss s
z.B. <Kiste> z.B. <kusste> z.B. <Kiesel>

Flr Schliengen und Gorwihl:

Ist der s-Laut bei Ist vor dem s-Laut Wenn der s-Laut in
allen Familien- Nein? | ein gequetschter Nein? |der Garage ist:
o > mitgliedern im | Vokal? ~|an die Lernworter
Haus? denken
Ja? Ja?
v \ 4
S Ss
z.B. <Kiiste> z.B. <kuisste>

Als Problem in der Anwendung des Spiel erwies sich, dass die Schiiler oft Schwierigkei-
ten hatten, die Stammform zu bestimmen. Da dieser Teil des Unterrichts am Ende des
orthographischen Schwerpunkts in den Klassen stand und fiir ihn nur wenige Stunden
(Gérwihl: 6Std./Schliengen: 8Std./Osnabriick: 7Std.) (ibrig waren, standen keine U-
bungszeiten in dem MaB, das nétig gewesen ware, mehr zur Verfligung. Die Auswer-
tungen der Schreibungen zeigen, dass nur ein Teil der Schiiler hier eine groBere ortho-
graphische Sicherheit erlangt hat.
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7.3.5 Zusammenfassung

Ziel dieses linguistisch orientierten Orthographieunterrichts war es, den Schiilern die
ErschlieBung orthographischer Regularitdten und die Verbesserung bzw. Korrektur ih-
res orthographischen Wissens durch eine verdnderte Prasentation des Lautung-Schrift-
Verhaltnisses zu ermdglichen. Das Hausermodell mit seinen Symbolisierungen ermdg-
licht den Schiilern, ihre Entdeckungen Uber Schrift in den beim Spracherwerb bereits
erlernten Strukturen zu fundieren. Die Darstellung des Unterrichts und die Auswertung
der Protokolle machen Folgendes deutlich:

Die Schiiler haben die zu Beginn sicher ungewohnte Darstellung der Orthographie
angenommen und die Darstellung von Haus und Garage als symbolische Reprasen-
tation der spezifischen prosodischen Strukturen bereitete ihnen keine Schwierigkei-
ten.

Die im Unterricht geforderte kognitive und analytische Arbeit leisteten sie ohne
Probleme. Ihre Regelformulierungen und ihre immer differenziertere Beschreibung
der unterschiedlichen Wortgestalten verdeutlichen, dass sie sich zunehmend an
den Strukturen der gesprochenen Sprache, die in der Schrift reprasentiert werden,
orientierten.

Ausgehend von der Einheit Silbe erarbeiteten sie sich diese Strukturen selbststdn-
dig. Die Symbolisierung durch das Hauserbild ermdglichte den Schiilern zudem, ih-
re Entdeckungen aufgrund der jeweils individuellen Wahrnehmung zu beschreiben,
in Regeln zu fassen und sich diese somit bewusst zu machen.

Die vielen prazisen Formulierungen der Schiiler beziiglich der Differenzierung der
Wortgestalten machen deutlich, dass die Analyse des Lautung-Schrift-Verhaltnisses
in der hier vermittelten Form der Wahrnehmung der gesprochenen Sprache der
Schiler entspricht.

Die vermittelten silbischen Strukturen mit den entsprechenden Anschlussverhalt-
nissen boten den Schiilern ein sicheres Analysekriterium zur Differenzierung der
Wortgestalten und ermdéglichten ihnen so eine problemlose Identifizierung der
Scharfungswoérter und somit deren graphische Markierung.

Die Ergebnisse zeigen, dass diese veranderte Prasentation der Schrift die Schiler in die
Lage versetzte, ihre bis dahin unstrukturierten Wahrnehmungen zu strukturieren, ihre
sprachanalytischen Tatigkeiten unterstiitzte und ihnen somit einen regelhaften, kogni-
tiven Zugang zur Orthographie ermdglichte. Die bereits erwdhnten Fortschritte, die in
den kontinuierlich geschriebenen Tests zu erkennen waren und die verdeutlichen, dass
die Schiiler ihre Entdeckungen fiir ihre Schreibungen nutzten, belegen dies zusatzlich.
Weitergehende Aussagen Uber den Unterricht, d.h. darlber inwieweit die Schiler die
hier erarbeiteten Strukturen fiir ihre Schreibungen nutzen, kénnen erst durch erneute
Interviews und die Auswertungen der Abschlussdiktate gemacht werden. Dies ist Inhalt
des folgenden Kapitels.
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8 SchulerauBerungen zum schriftsprachlichen Wissen 11

Nach Beendigung des dargestellten Unterrichts wurden die Interviews ein zweites Mal
durchgefiihrt. Die Schiiler bekamen erneut ihren nicht korrigierten Diktattext (‘In der
Zauberschule’), den sie zu Beginn des Projektes geschrieben hatten, vorgelegt. Sie
wurden - entsprechend der Durchflihrung des ersten Interviews — zu denselben Wor-
tern der verschiedenen Wortgruppen, deren Schreibungen im Unterricht thematisiert
worden waren, befragt. Aufgrund der nicht-standardisierten Fragestellung kam es al-
lerdings zu einigen Differenzen in den beiden Erhebungen. Im zweiten Interview konn-
ten einige Begriindungen, die im ersten Interview in die Auswertung einbezogen wur-
den, nicht gewertet werden. Da diese Unterschiede jedoch relativ gering sind, ist ein
Vergleich der beiden Befragungen trotzdem mdglich.>

Ziel dieser Abschlussinterviews war es, Aussagen (ber einen Zuwachs des expliziten
orthographischen Wissens machen zu kénnen: Gibt es Anzeichen daftir, dass sich das
explizite Wissen der Schiiler, d.h. das ihnen zur Verfligung stehende orthographische
Kontrollwissen, durch den Unterricht verdndert hat? Inwieweit konnte ein neues ortho-
graphisches Wissen (ber die prosodischen Strukturen der gesprochenen Sprache und
ihre regelhafte Schreibung sowie (iber die Morphologie aufgebaut werden, bzw. konnte
das schon vorhandene Wissen Uber diese schriftrelevanten Strukturen, das — wie die
Ergebnisse der ersten Interviews zeigten - einige Schiiler bereits erworben hatten, be-
wusst und somit zu einem expliziten Wissen gemacht werden?

%9 Zusatzlich zu einer Begriindung der Schreibungen wurden die Schiiler im zweiten Interview jeweils nach
Lésungsmaoglichkeiten mit Hilfe des Hausermodells gefragt, um herausfinden zu kdnnen, inwieweit sie
dieses Bild auf der Metaebene nutzen. Diese Antworten wurden bei der im Folgenden dargestellten Zuord-
nung der Begriindungskategorien jedoch nicht einbezogen.
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8.1 Quantitative und qualitative Interviewauswertung II
8.1.1 Die Begriindungskategorien

Die drei Haufigkeitstabellen (Tabellen 9-11) zeigen die Gesamtzahl der in den ersten

und zweiten Interviews®® gegebenen Antworten in ihrer Zuordnung zu den fiinf Be-

griindungskategorien fiir die drei Untersuchungsgruppen Gorwihl, Schliengen und Os-

nabriick auf. Einen individuellen Uberblick iiber die Falschschreibungen und die Vertei-

lung der Kategorien flir die angesprochenen Worter im zweiten Interview geben die

Tabellen 12-14.

Begriindungskategorie®™ absolute Haufigkeiten relative Haufigkeiten
Interview I Interview II | Interview I | Interview II
K1 75 48 45% 28%
K2 5 8 3% 5%
K3 57 91 34% 53%
K4 17 15 10% 9%
K5 13 9 8% 5%
Tabelle 9: Verteilung der Begriindungskategorien fiir Gorwihl; Interview I und II
Begriindungskategorie absolute Haufigkeiten relative Haufigkeiten
Interview I Interview II | Interview I | Interview II
K1 73 44 45% 29%
K2 13 9 8% 6%
K3 46 57 29% 37%
K4 16 21 10% 14%
K5 12 22 8% 14%
Tabelle 10: Verteilung der Begriindungskategorien fiir Schliengen; Interview I und II
Begriindungskategorie absolute Haufigkeiten relative Haufigkeiten
Interview I Interview II | Interview I Interview I1
K1 79 47 65% 45%
K2 11 3 9% 3%
K3 10 27 8% 26%
K4 3 10 3% 10%
K5 18 15 15% 14%

Tabelle 11: Verteilung der Begriindungskategorien fiir Osnabrtick; Interview I und II

% Differenzen in der Gesamtzahl der Begriindungskategorien ergeben sich durch die nicht-standardisierte

Interviewfiihrung

81 Zur Erinnerung: Kategorie 1 (K1): Lautierung; Kategorie 2 (K2): Erinnern des ganzen Wortbildes; Kate-
gorie 3 (K3): Phonologische Begriindung; Kategorie 4 (K4): Morphologische Begriindung; Kategorie 5

(K5): Keine Begriindung.
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Schiiler
G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 Gl1 G12
Worter
<Hbhe> K1 K4+K1 K1 K1 K1 K1 K1 - K1 K5 K2 K1
<Tagen> K3 K4+K3 K3 K3 K3 K3 K3 K3 K3 K3 - K3
K3
<Stufe> K3 - K3 K3 - K3 - Stuffe K3 - K3 -
<gewohnten> K3 K4 S K1 K3 K3 K3 ; K3 x K2 K2
gehwonten
. K3 K1+K3 K3 K3
<hoflich> K3 K3 hofflich K3 K3 K3 hofflich | hofflich | hofflich - -
N K4+K3 k3
<ziemlich> ) ziehmlich | ziehmlich ) i K3 i K3 ) K3 ) )
<raste> K3 K4-+K3 - K3 K3 S < < - - - K3
rasste rasste rasste rasste
. K1 K1
<erinnern> . . - - - - - - K3 - - -
errinner | errinern
<Klassen> K3 K3 K3 K3 K3 K1 K3 K3 K3 - K2 K3
<Zimmer> - - K3 - K2 K1 K3 - K1+K3 - K2 -
<krumme> K1+K3 - - - - - K3 - K3 - - -
grume
<vergessen> K1 - - K3 K3 K1 K3+K4 - K3 - - -
<Treppen> - K1 K3 K3 - K1 - - - K3 K2 K3
<kitzelte> K1 NS K3 S K4 K1 K1 K1 K5 K5 K5 K2
kizelte kizelten
<reizen> Kl. K1 Kl. K1 - K1 - - K1 K5 K3 *
reitzen Reitzen
<kurze> K1 K1 K1 K1 K1 K1 K3 K3 K1 - - K1
<Platze> - - K3 - - - - - - - - -
<angestammten> - - - A - K1 - K3 K3 - i -
angeschtamten angestanden
<wacklige> - - - - K1 - - - K5 K5 5 . -
waklige
<bestimmtes> K3 - K4+K1 - K3 - K3 K3 - K3 - K3
<oOffneten> K4 K4+K1 K1+K4 K3 K4+K3 |§3 K4+K3 K3 K3 K4 K3 K3
Ofnetten
Tabelle 12:Verteilung der Begriindungen / Gorwihl 11
Legende zu den Tabellen: 162
* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch

geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).
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Schiler st s2 s3 54 S5 S6 s7 s8 59 510 s11
Worter
<Hohe> K3 - - K2 K1 K1 K5 * - K1 K1
<Tagen> K2 K3 - - K3 - K1 K1 K3 - K3
] K3 ) . ] K1 K1 i )
<Stufe> Stuffe K5 Stuffe Stuffe K3
<gewohnten> K4 S K4 K3 K3 K i < S < K3
Gewonten gewonten gewonten | gewonten | Gewonten | gewonten
. K3 ] i ) . * K3 K4 -
<hoflich> K3 hofflich K3 Hofflich | hofflich
. . 3 K5 = K3
- X - - - - -
<ziemlich> zimmlich zimmlich zimmlich ziehmlichs
<raste> ; - ; - K3 - Ki+k3 |- K3 - -
rasste
<erinnern> K4 - K5. =% K3. - K5. * * - -
errinern errinern errinern
<Klassen> K3 K3 K3 K2 - K2 K1 K1 K2 K1 K1
<Zimmer> K3 - - K2 - K1 - * K2 K1 -
K5 K1
<krumme> - - K3 K1 K3 K1 K1 K3 -
krume krume
<vergessen> - K3 K3 = K3 K1 = K1 K3 S -
vergesen vergesen fergesen
K1 K1
<Treppe> K5 K3 K3 K1 K3 - Trepen - K3 Treben K3
. K5 -
<kitzelte> K5 K4+K1 K3 K4 K5 K1 K5 K3 kizelte Kittzelte K1
<reizen> K1 Kl. K5. - K5. K1 K5 Kl. K5 K3. Kl.
reitzen reitzen reitzen reitzen reitzen reitzen
K3
<kurze> K1 - - K1 kurtze - K5 K1 K1 - -
<Platze> - - - K4 - K1 K5 - K3 - K3
<angestammten> |- Kt - K4 K3 LS - K3 K4 -
angestamten angestamten angestamten
. K5 K2
<wacklige> i waklige i ) KS i waklige i i i )
<bestimmtes> K4 K4+K3 K4 K2 K3 G i< K1 K3 K4 ;
bestimtes bestimtes
<0Offneten> K4 K4+K3 K4 lfl K3 K3 lfl Kl K3 K4 K4
ofneten ofneten Ofnetten ofneten

Legende zu den Tabellen:
* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch
geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).

Tabelle 13: Verteilung der Begriindungen / Schliengen II
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Schuler 01 02 03 04 05 06 07 08 09 010
Worter
<Hb6he> K5 - K1 K1 K1 - K1 K1 K1 K1
<Tagen> - - - - - - - - - -
<Stufe> ; K1 . N - - K3 K3 K3 -
Stuffe
*
<gewohnten> - . : i K4 K1 - - = K4
gewonten | gewonten gewonten gewonten
ot K3
<hdoflich> - K3 K3 K5 - K3 K3 héfflich K3 -
N K4
* * - _ * - * *
<ziemlich> ziehmlich K3
<raste> - - K3 - - = K3 - - -
rasste
<erinnern> KEf - K3 Kl. KAT - K1 K3 K1 KS.
eriner erinern erinern erinern
<Klassen> K1 K1 - - - K1 K2 - - K3
<Zimmer> K1 K1 - - - K1 K1 - - K3
<krumme> - - K3 il - - - - - -
krume krume
<vergessen> S - - - = = K2+K3 - - -
vergsen vergesen vergesen
<Treppen> - - - - - Trepen - - - -
. K5 K5 K1 K1
<kitzelte> kizelte K1 kizelte K1 kizelte K1 K1 kizelte K3 K>
. K5 K1 K1 K5 K1 K5 K1 K2
<reizen> K1 reitzen K1 reitzen reitzen reitBen reitzen reitzen reitzen reitzen
K5
- - - - - - - - k3
<kurze> kurtze
<Platze> K1 K1+K3 K1 K1 - - - K5 - K5
<angestammten> K1 * - K1 - K5 * .
angestamten angestamten angestamten angestamten angestamten angestamten
* - *
<wacklige> waklige ) ) wakliege i j i ) ) waklige
. K1 K4 = K3 % * .
<bestimmtes> K1 bestimtes | betimtes K1 bestintes K3 bestimtes
<0ffneten> K1 - 54 * K4 K4 K4+K1 * |§4 -
ofneten ofnetten

Legende zu den Tabellen:
* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch
geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).

Tabelle 14: Verteilung der Begriindungen / Osnabriick II
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Im Vergleich mit der ersten Interviewauswertung lasst sich aus den Haufigkeitstabellen
in Bezug auf die genannten Begriindungen eine eindeutige Verschiebung weg von der
Kategorie K1 (‘Lautierung’; ,Bei [tRep.pa] hort man zwei [p°]") hin zur phonologischen
Begriindungskategorie K3 (,Das Wort heiBt [treps], sonst hieBe es [tre:.ps]") feststel-
len. Dies trifft vor allem in den Untersuchungsgruppen Goérwihl und Schliengen zu.
Wahrend in diesen Gruppen im ersten Interview die Kategorie K1 in je 45% der Falle
als Begriindung fir die Schreibungen angegeben wurde, liegen die Nennungen im
zweiten Interview in Goérwihl nur noch bei 28% und in Schliengen bei 29%. Demge-
gentber wurde nun die Kategorie K3 in Gorwihl mit 53% und Schliengen mit 37% am
haufigsten zur Begriindung der verschiedenen Schreibungen genannt: Die Schiiler ha-
ben erkennen kénnen, dass Buchstaben keine Laute abbilden, sondern dass sie proso-
dische Strukturen markieren.

In Osnabriick ist eine solche Tendenz ebenfalls zu erkennen. So sind die Nennungen
der Kategorie K1 von ehemals 65% auf 45% zuriickgegangen und die Begriindungen
mit Hilfe der Kategorie K3 von 8% auf 26% gestiegen. Dennoch bleibt die Annahme,
Schrift gabe ausschlieBlich eine Lautfolge wieder, in dieser Gruppe immer noch die am
haufigsten genannte Begriindung.

Ausgehend von diesen Auszahlungen wird deutlich, dass die Begriindungskategorie K1
in allen drei Klassen nicht mehr den Stellenwert besitzt, den sie noch vor dem silben-
strukturierenden Unterricht besaB. Es ist den Schilern gelungen, sich von ihrem bishe-
rigen Verstandnis von Orthographie als ein 1:1-Verhdltnis von geschriebener und ge-
sprochener Sprache und somit von den Botschaften, die ihnen Methoden wie das Sil-
benschwingen und -klatschen und die Maxime ,Schreib, wie du sprichst" vermittelt
haben, zu lésen. So kann davon ausgegangen werden, dass die Schiler nun vermehrt
die prosodischen Strukturen der Sprache und ihre regelhafte Reprasentation in der
Schrift nutzen, um zur jeweiligen Schreibung zu gelangen. Dies zeigen folgende Inter-
viewsequenzen exemplarisch:

Beispiel 1:

Interview I

G 7 | <Tagen> <Tagen> hast du mit einem <g> geschrieben. Warum? K1
Weil man, des hort man ja. [ta:.gen].

Wie wiirde es mit zwei <g> heien? Kénnte man es auch mit
zwel <g> schreiben?

[ta:.'ta:.gen] wieder?

So heiBt es?

[ta:.gen].

Es stimmt so, wie du es geschrieben hast. Und mit zwei

<g>, wie wiirde es dann heillen?

[ta:.gen] (G7 spricht das <g> stimmhafter als bei der vorigen
Aussprache).

G7 sucht die lautliche Veranderung bei einer Dopplung des Konsonantenbuchstabens in
der Veranderung des Konsonanten, nicht der silbischen Struktur.
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Interview II

G7

<Tagen>

<Tagen>. Das hast du mit einem <g> geschrieben. Kannst
du erkidren warum?

Man spricht es langsam. Sonst wirde es [tag 'tagn] heiBen.
Wie wiirde es sonst heiBen?

[tagn].

Und so heiBt es?

[ta:.gen].

Und anders?

[tagen].

Also du hast gesagt, weil man es langsam spricht. Was ist
dann der Unterschied, wie du es jetzt gesprochen hast?

Na ja, wenn man es schnell spricht [tagn] dann wiirde man es
mit zwei <g> schreiben, aber man schreibt es mit einem,
weil [ta:.gsn].

K3

Die Schiiler zeigen jetzt Sicherheit in der leserorientierten Interpretation der Schar-
fungsschreibung. Das belegen auch die folgenden Beispiele:

Beispiel 2:

Interview I

G8 | <krumme> | <krumme> mit zwei <m>. K1
[krum.me].
Weil du wieder zwei m-Laute horst?
Ja.
Sagst du es noch mal?
[krum.me].

Interview 11

G8 | <krumme> | <krumme> mit zwei <m>, warum? K3
Weil sonst wiirde es [kru..ma] heiBen.
Hmm, und so heiBt es?
[kruma].
Und [kru:.ma] wiirde es wann heiBen?
Mit einem <m>.
Kannst du es noch mal sagen?
[kru:.ma].

Beispiel 3:

Interview I

G10 | <Treppen> | Bei <Treppen>, da hast du zwei <p> geschrieben. Weshalb? | K 1
Weil man das hort, [trep.pen].
Mmh. Sprichst du das Wort bitte noch mal.
[tRep.pen].

Interview II

G10 | <Treppen> | <Treppen> mit zwei <p>. Weshalb? K3
Weil es sonst [te:.pn] heiBt. [tse:.pn].
Und so?
[tsepn].
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Beispiel 4:
Interview I

S2

<Treppen>

[trep.'pon].

Da horst du wieder zwei?

Ja.

[...]

Wenn du deiner Mutter erzéhist: Heute in der Schule bin ich
die/

[trepa]. Dann schreibt man es mit einem, wenn man es so
sagt.

Und im Diktat schreibst du es mit zwei?

Ja.

Mmh. Aber wenn du zu deiner Mutter sprichst, dann horst du
ein <p>?

Ja.

Und wiirdest es auch nur mit einem schreiben.

Ja.

K1

Interview II

S2

<Treppen>

Dann das ndchste, <Treppen> hast du mit zwei <p> ge-
schrieben, warum?

Weil es sonst [trep.tre.pan] heiBen, also es gehoért halt mit
zwei <p>, weil es [trepn] heiBt und nicht [tre:.pen].

Hmm. Und sagst du noch mal das zweite, wie du es gerade
gesprochen hast, wie mlisste man es dann schreiben?

Also mit einem <p> wenn es [tre:.pan] heiBen wirde.

Und so hei3t es?

[trepn] heiBt es so.

K3

Beispiel 5:
Interview I

S3

<kitzelte>

<kitzelte> mit <tz>. Warum mit <tz>?
Auch wieder in Silbe geschwungen.
Sprich das mal bitte.

[kitsel.te] (macht zwei Schwiinge).

K1

Interview II

S3

<kitzelte>

<kitzelte>, das hast du mit <tz> geschrieben, warum?
Sonst wiirde es [ki.tsl.te] heifen.

Und so heiBt es?

[kitsl.ta].

Und anders, kannst du es noch mal sagen?
[Ki:.tsl.'ta].

Wie miisstest du es dann schreiben?

Ahm, ohne <t>.

Also nur <z>?

Ja.

Und der Unterschied zwischen den zweien ist?

Dass das <i> lang gesprochen wird dann ohne <t>.

K3
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In den Interviews wurde die phonologische Begriindungskategorie K3 meist mit den
Begriffen lang/kurz oder langsam/schnell dargestellt. Diese Beschreibung entspricht
der Sprachregelung des Unterrichts, in dem sich zeigte, dass die Schiiler die bildhaften
Darstellungen ‘gequetscht’, ‘gebremst’, ‘verheiratet’, die die Grundschiiler gebrauchen,
nur teilweise annahmen und haufig bei den Attributen, die sie bereits kannten, blieben.
Dem mag entgegenkommen, dass in dieser Region auch tatsachlich quantitative Vo-
kaldifferenzen anzutreffen sind. Die vielen prazisen Analysen und Beschreibungen der
Schiiler im Unterricht (vgl. Kap.7.3) machen deutlich, dass diese Umschreibung fiir ein
Wissen Uber die silbischen Strukturen und somit die unterschiedlichen Anschlussver-
haltnisse der Wortgestalten steht, das sich die Schiiler angeeignet haben und fir ihre
Schreibungen nutzen. Als Erfolg des Unterrichts ist zu sehen, dass bei ihren Begriin-
dungen die Bildung von Oppositionen und somit eine Orientierung an der natlirlichen
Artikulation der Woérter, bei der die prosodischen Verhdltnisse erhalten bleiben, im Vor-
dergrund steht. Die Tatsache, dass viele Schiler nun vermehrt eine phonologische Be-
grindung zur Erklarung ihrer Schreibungen angeben, lasst vermuten, dass sie diese im
Laufe des Unterrichts als fir ihre Schreibungen hilfreich erlebt haben. Diesen Sachver-
halt spricht dieser Schiiler beim zweiten Interview explizit an:

S5 | <errinern> | <erinnern>. Da hast du ein <n>. Wieso? (9:51) ["'9] K3
Weif3 ich nicht mehr. Das war vor zwei Jahren. Da weif3 ich
nicht mehr, wieso ich das noch so geschrieben habe.

Wie wiirdest du es jetzt schreiben?

Mit zwei <n>.

Weshalb?

Weil <i> kurz ausgesprochen wird.

Wie wiirdest du es dann sprechen?

[Pee.?ine.ta].

Inwieweit diese Veranderungen Auswirkungen auf die Schreibungen der Schiiler hatte
und ihnen ihr orthographisches Wissen in Form eines Kontrollwissens zur Verfligung
stand, wird Kapitel 8.2 zeigen.

Bezliglich der Kategorie K2 (‘Erinnern des ganzen Wortbildes’) gibt es in Gorwihl und
Schliengen im Vergleich zu den ersten Interviews, in denen diese Kategorie auch schon
relativ selten gebraucht wurde, keine nennenswerten Veranderungen. Der Stellenwert
eines memorierenden Lernens beim Orthographieerwerb ist nach wie vor gering. In
Osnabriick ist die Zahl der Begriindungen mit Hilfe dieser Kategorie von 9% auf 3%
gesunken. Es ist anzunehmen, dass die Schiler durch den Unterricht erfahren haben,
dass die Orthographie regelhaft Strukturen des Gesprochenen reprasentiert, das Ge-
dachtnis daher zu entlasten ist:
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Interview I
G5 |<Tagen> <Tagen> mit einem <g> st richtig, aber warum? K2
Weil ich das immer so schreibe.
O.k., aber.
Jaa...
Du hast es so gelernt?
Ja.
Interview II
G5 |<Tagen> <Tagen>. Da hast du ein <g> geschrieben. Weshalb? (0:41) | K3

['3]

Weil, wenn man es ausspricht hért man nur ein <g>. Sonst
tut es [tagn] heiBen und das ware ein fur mich unbekanntes
Wort.

Mmh. Mit zwei <g> hielfe es wie?

[tagn]. Das wird schnell aus/

Mmh. Und so heif3t es?

[ta:.gn].

Vier der befragten Wérter erforderten eine morphologische Begriindung (Kategorie K4)
fur ihre Schreibung (<angestammten, 6ffneten, bestimmtes, wacklige>). Bei insgesamt
81 Fragen nach den Schreibungen dieser Woérter im 1. Interview und 74 Fragen im 2.
Interview zeigt sich eine Zunahme von 13 auf 26 Antworten bei der Wahl der Katego-
rie. Wahrend die Gruppenbezogene Auswertung flir Schliengen und Osnabrlick dabei
eine Zunahme zeigt, wird in Goérwihl eine Abnahme der Wahl dieser Kategorie deutlich:

Interview I Interview II
Gorwihl 8 7
Schliengen 5 13
Osnabriick 0 6
gesamt 13 26

Tabelle 15: Verteilung der genannten K4-Begriindungen in
Bezug auf Worter mit morphologischer Stammschreibung

Dennoch ist hier nicht der erwiinschte Erfolg eingetreten: Offensichtlich ist es im Un-
terricht nicht hinreichend gelungen, den Kindern die morphologische Funktion der
Schrift zu verdeutlichen. Hier einige Beispiele fiir passende Antworten:

Beispiel 1:
Interview I
S6 | <angestamten> | <angestamten>? Mit einem <m>? K1

["5] [?an.ge.ftam.tn], das wiirde sich genau so anhéren,

wie das andere.

Dasselbe wie <bestimmte>.

Mmbh.

[S6 nannte als Begriindung bei “*bestimte’ auf die Frage,
warum nur mit einem <m>: ,[be.'fttim.m.tes], das wiirde

sich ja scheiBe anhdren."]
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Interview II

S6

<angestamten>

<angestammten>. Das hast du mit einem <m> ge-
schrieben, warum?

Ist auch falsch.

Warum?

Weil es von <stammen> kommt.

Und <stammen>?

[fdamen]. Schreibt man mit zwei <m>.

Schreibt man mit zwei <m>.

Ja.

Also <angestammten> hast du gesagt, wiirdest du wie
schreiben?

Mit zwei <m>.

K4

Beispiel2:
Interview I

S3

<bestimmtes>

<bestimmtes> mit zwei <m>.
Auch wieder weil das <i> kiirzer war.

K3

Interview II

S3

<bestimmtes>

Dann <bestimmtes> mit zwei <m>, warum?
Weil es von <bestimmen> kommt.

Hmm.

Und das <i> ist wieder kurz.

Und <bestimmen> mit zwei <m>, warum?
Weil es sonst [ba.fdi:.man] heiBen wiirde.

K4

Beispiel 3:
Interview I

03

<betimtes>

Gut, dann haben wir hier <Bestimmtes>, das hast Du mit
einem <m> geschrieben, ne?

(fltistern) [te:s].

WeiBt Du warum?

[be:..ftim..tes]. Man hort keine zwei <m>.

K1

Interview II

03

<betimtes>

Dann haben wir noch, <bestimmtes>, hier, das hast du
mit einem <m> geschrieben.
Das heiBt, mhm... [be:]. Das schreibt man mit zwei <m>,

[ft'men]. Daher kommt es.
Genau.

K4

Erganzt wird der Eindruck einer unzureichenden Stabilisierung des morphologischen
Wissens bei einigen Schiilern durch die weiterhin vorhandenen Versuche, morphologi-
sche Ableitungen bei Wértern zu finden, deren Schreibung phonologisch begriindet ist.
Insgesamt ist auch hier eine Verbesserung feststellbar:
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Beispiel 1:

Interview I

Gl | <Tagen> <Tage> mit eilnem <g>, warum? K4
Das ist normal. Ja, <Montag> und so. Von den Wochenta-
gen halt her kann man es ableiten.
O.k. Kbnnte man es auch mit zwei <g> schreiben?
Hab noch nie geschrieben.
Wie wiird’s dann heiBen mit zwei <g>?
[ta.ta.ge] ne, weiB nicht.
So heift es?
[ta.ga].
Ja, das stimmt. Und mit zwei <g>.
[tag.gen] oder?
Sagst du es noch mal?
[tag.gen].

Interview II

Gl |<Tagen> Warum hast du <Tagen> mit einem <g>? K3
Wo?
<Tagen>.
Der Tag, das war/ weiB nicht, einfach so. Das, ja. [ta:.gen]
das ist lang gesprochen und das <g> ist halt in der Vorga-
rage und dann <e, n> ist in der richtigen Garage.
Mhm.
Also, es ist lang und wenn es [ta'gan], das ware ja dann
eher <ck>.
Wie wiirde es denn mit/ du wiirdest es mit <ck> schreiben
konnen noch?
NG.

Die folgenden Tabellen zeigen, wie oft welche fiir die Schreibung verantwortliche Form
von den einzelnen Schiilern benannt wurde. Sie lassen erkennen, dass einzelne Schiiler
keine, nur wenige alle morphologischen Ableitungen benennen konnten.
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Ubersicht {iber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 und die genannten Ableitungen bei Wortern mit morphologischer Konstant-

schreibung:
Schiiler
G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 G11 G12
Worter
<angestammten> - - - - - K4 - K4 -
<stammen> <stammen>
<wacklige> - - - - - - - -
. K4+K1 K4 K4
<bestimmtes> ) <bestimmen> ) ) <bestimmen> <bestimmen> )
. K4 K4 K4 K4
<Gffneten> <offen> <offen> <offen> <offen>
Tabelle 16: Ubersicht tiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wortern mit morphologischer Konstantschreibung: Gérwihl Interview I
Schiiler
G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 G11 G12
Worter
<angestammten> - - - - - - -
<wacklige> - - - - - - - -
<bestimmtes> - K4+K1 - - -
<bestimmen>
K4+K1
<offneten> lS(})ffen > <offnen> E})-f*-fz:\L Ej;fzi > Elt}j:firizn > IS(})ffen >
<offen>
Tabelle 17: Ubersicht tiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wortern mit morphologischer Konstantschreibung: Gérwihl Interview II
Schiller s1 2 s3 s4 S5 s6 s7 S8 s9 S10 si1
Worter
K1+K4
<angestammten> - - - - K4 <stamm> <stammen> -
<wacklige> - - - - - - - -
. . K1+K4
<bestimmtes> K4 <Stimme> <bestimmen> -
K4
<o6ffneten> K4 <offen> <o6ffnen>
<offen>

Tabelle 18: Ubersicht iiber die Hiufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern mit morphologischer Konstantschreibung: Schliengen Interview I

Legende zu den Tabellen:
* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch

geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).
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Schiler st s2 s3 s4 S5 |se6 s7 |s8 |so |[s10 si1

Worter

<angestammten> - K4-+K3 - K4 K4 - - K4 -

<angestammt> <Stamm> <stammen> <stammen>

<wacklige> - - - - - R - N

<bestimmtes> K4 _ K4+K$ K4 _ K4+K_1 K4 _ )
<bestimmen> <bestimmen> <bestimmen> <bestimmen> <bestimmen>

<offneten> K4 K4+K3 K4 K4 <éffnen> K4
<offen> <0ffnen> <offen> <offen> <offen>

Tabelle 19: Ubersicht tber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern mit morphologischer Konstantschreibung: Schliengen Interview II

Schiiler

Worter

o1

02 03

04

05

06

o7

08

09 010

<angestammten>

<wacklige>

<bestimmtes>

<0Offneten>

*

Tabelle 20: Ubersicht iiber die Haufigkeit

und Verteilung der Kategorie K4 bei Wortern mit morphologischer Konstantschreibung: Osnabriick Interview I

Schiiler
~ 01 02 03 04 05 06 o7 08 09 010
Worter
<angestammten> - - - -
<wacklige> - - R N N -
. K3+K4 ) * * )
<bestimmtes> <stimmens>
<6ffneten> _ K4 % K4 K4 K4+K1 % K4 )
<offen> <offen> <offen> <offen> <offen>

Tabelle 21: Ubersicht iiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern mit morphologischer Konstantschreibung: Osnabriick Interview II

Legende zu den Tabellen:

* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch
geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).
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Ubersicht iiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 und den genannten Ableitungen bei Wértern ohne morphologische Kon-
stantschreibung:

Schiiler
G1 G2 G3 G4 G5 G6 |G7 [|G8 [G9 [(G10 G11 G12
Woérter
<H6he> E?]och> -
<Tagen> K4 -
9 <Montag>
K4
<gewohnten> <gewohnen> IS\‘:\/ohnen> I2‘\‘}/s/ohnen> ) * E‘\}Nohnen>
<wohnen>
<raste> E‘:asen> - - -
<vergessen> E‘\}/erga8> - - - - -
. K4+K1
<kitzelte> <Nervenkitzel>
Tabelle 22: Ubersicht (iber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern ohne morphologische Konstantschreibung: Gérwihl Interview I
Schiiler
G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9 G10 G11 G12
Woérter
N K4+K1
<H6he> <hoch> -
<Tagen> E"}I'-;:gKi -
<gewohnten> E‘\}Nohnen> - *
N K4+K3
<ziemlich> - <zichen> - - - - - -
<raste> K4+K3 - - -
<rasen>
<vergessen> K4+K3
<vergaB>
. K4+K1 K4
<kitzelte> <kitzeln> <kitzeln>

Tabelle 23: Ubersicht tiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wortern ohne morphologische Konstantschreibung: Gérwihl Interview II

Legende zu den Tabellen:

* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch
geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).
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Schiiler

~ S1 S2 S3 sS4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11
Worter
<Tagen> - - - K4 <Tag> -
<gewohnten> K4 <gewohn>
<ziemlich> - * - - - - - K4 <Zimmer>
<raste> - - - - - K4 <rasen> - -
<Klassen> - K4 <Klassenkasse>
<krumme> - - K3+K4 <krumm> -
<vergessen> - K4 essen> -
<kitzelte> K4 <kitzeln>
<reizen> - K4 <reiz>

. . K4+K1

<Platze> - - - - K4 <Platzchen> - <Platz>

Tabelle 24: Ubersicht iber die Hiufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wortern ohne morphologische Konstantschreibung: Schliengen Interview I

Sc.huler S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11

Worter

<hoflich> Ii‘r}1offen>
K4 K4

<gewohnten> <wohnen> <wohnen>
<wohnten>

<erinnern> K - * i ¢ ) ] i
<Erinnerung>

. K4 K4
<kitzelte> <kitzeln> <kitzeln>
<Platze> - - E‘It’latz> ) _ ]

Tabelle 25: Ubersicht iiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern ohne morphologische Konstantschreibung: Schliengen Interview II

Legende zu den Tabellen:

* = die Antwort konnte nicht gewertet werden; - = Schiiler wurde zu diesem Wort nicht befragt; Grau unterlegt sind die Felder, bei denen es sich um Begriindungen in Bezug auf falsch

geschriebene Worter handelt (s. Schreibung).
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Schiiler
- 01 02 03 04 05 06 o7 08 09 010
Worter
<gewohnten> - K4 - - K4
<wohnen> <wohnten>
<Platze> ] ] . K4+K1
<Platz>
Tabelle 26: Ubersicht tiber die Haufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern ohne morphologische Konstantschreibung: Osnabriick Interview I
Schiiler
— 01 02 03 04 05 06 07 08 09 010
Worter
K4 K4
- * * - -
<gewohnten> <wohnen> <wohnt>
N K4
* - - * - * %
<ziemlich> <ziehen>
- K4
<erinnern> ) <Erinnerung> )

Tabelle 27: Ubersicht (iber die Hufigkeit und Verteilung der Kategorie K4 bei Wértern ohne morphologische Konstantschreibung: Osnabriick Interview II
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Fir die Kategorie K5 (*Keine Begriindung’) zeigen die Haufigkeitstabellen fir Gorwihl
und Osnabriick nur eine geringe Veranderung im Vergleich zum ersten Interview. In
beiden Gruppen ist die Zahl der Nennungen leicht gesunken: in Gorwihl, wo bereits
vorher nur wenige Begriindungsverweigerungen waren, von 8% auf 5%; in Osnabriick
von 15% auf 14%.

Allerdings zeigt der Vergleich zwischen den beiden Interviews in Schliengen einen An-
stieg der Begriindungskategorie K5 von 8% auf 15%. Ein Vergleich der Verteilung der
Kategorie K5 im ersten Interview mit der Verteilung im zweiten Interview zeigt Folgen-
des: Nur 3 der insgesamt 22 genannten K5-Begriindungen im zweiten Interview sind
identisch mit den Nennungen aus dem ersten Interview, d.h. die Begriindungskatego-
rie K5 taucht hier im ersten und zweiten Interview zur Begriindung bei unterschiedli-
chen Wortern auf. 5 der restlichen 9 K5 Begriindungen aus dem ersten Interview wur-
den von den Schiler durch die phonologische Begriindungskategorie (K3) ersetzt, 2
durch die Kategorie K1 und jeweils eine durch K4 und K2. Wahrend sie im ersten In-
terview die Schreibung entweder gar nicht begriinden konnten oder aber ihnen die
Regel, auf deren Grundlage sie beim Schreiben handelten, nicht bewusst war, konnten
sie nun nach dem Unterricht in vielen Fallen eine phonologische Begriindung angeben:

Interview I

S5 | <raste> <Er raste> hast du nur mit einem <s>. Warum? K5
["3] WeiB nicht.

Interview II

S5 | <raste> <raste> hast du mit einem <s>. Wieso? (2:48) [*'3] K3
Weil das <a> lang ausgesprochen wird.
Sprich das Wort mal so.

[Ba:s.ta].

Mmh. Wie hieBe das mit zwei <s>?
[vas.te].

AuBerdem ist auffallig, dass bei 11 Schreibungen, die im ersten Interview mit der Be-
grindungskategorie K1 (‘Lautierung’) begriindet wurden, nun die Kategorie K5 und
somit keine Begriindung angegeben wurde. Das kann in dem Sinne interpretiert wer-
den, dass die Schiiler das Ungentigen der lautorientierten Begriindung erkannt haben,
sie an ihrer Stelle jedoch keine andere Begriindung geben konnten.
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Interview I
S7 | <krume>

<krume> hast du mit einem <m> geschrieben. Warum? | K1
Weil, wenn man es spricht, dann hért man nur eigentlich
ein <m>, [kruma].

Mmh, genau. Es wird trotzdem mit zwei <m> geschrieben.
Ach ja, wenn man es trennt, dann hért man es.

Interview II
S7 | <krume>

<krumme> hast du mit einem <m>. Wieso? (6:18) ["10] | K5
Weif3 ich nicht.

Wie hieBe es mit zwei?

[ksumsa].

Und mit einem?

Auch [ksuma]. [lacht]

Mmh.

Ich kann da kein Unterschied so/

8.2 Zum Zusammenhang zwischen den Begriindungskategorien in
Bezug auf die Verinderungen der Schreibungen im Abschlussdiktat®?

Im Laufe des Projektes wurden die unterschiedlichen Diktattexte zu verschiedenen
Zeitpunkten diktiert, um Entwicklungen der Schreibungen aufzeigen zu kénnen. So
wurde auch das den Interviews zugrundeliegende Diktat ‘In der Zauberschule’ im An-
schluss an den linguistisch fundierten Orthographieunterricht erneut geschrieben. Dies
ermoglicht einen Vergleich der Anzahl der aufgetretenen Falschschreibungen in den
beiden Diktaten hinsichtlich der im Interview thematisierten Wérter. Dadurch kénnen
Aussagen gemacht werden, in wieweit die aufgezeigten Veranderungen der fir die
Schreibungen angegebenen Begriindungen der Schiiler Auswirkungen auf ihre aktuel-
len Schreibungen haben.

Die Haufigkeitstabelle zeigt die Veranderung der Gesamtfehlerzahl von Diktat 1 zu Dik-
tat 2 bezogen auf die im Interview thematisierten Worter.®®

Anzahl der Falschschreibungen | Anzahl der Falschschreibungen
Diktat 1 Diktat 2

Gorwihl 23 12

Schliengen |46 23

Osnabriick |45 36

gesamt 114 71

Tabelle 28: Verteilung der Falschschreibungen in Diktat 1 und 2;
bezogen auf die im Interview thematisierten Worter

In allen drei Gruppen zeigte sich eine Verbesserung der Schreibungen nach Beendi-
gung des Unterrichts. Dabei ist die Fehlerzahl in den Untersuchungsgruppen aus Gor-
wihl und Schliengen jeweils um die Halfte gesunken. In Osnabriick ist der Rickgang
von 45 auf 36 Falschschreibungen geringer als in den anderen Gruppen. Diese Zahlen

%2 Da die Schiiler in den zweiten Interviews zu denselben Schreibungen wie im ersten Interview befragt
wurden, ist es nicht méglich, einen Vergleich bzgl. des Zusammenhangs zwischen den angegebenen Be-
griindungskategorien der zweiten Interviews und den Falsch- und Richtigschreibungen zu ziehen.

%3 Diktat 1 wurde vor dem Unterricht geschrieben und war Grundlage fiir beide Interviews. Diktat 2 wurde
im Anschluss an den Unterricht diktiert.
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spiegeln - so ist zu vermuten — die in den drei Gruppen unterschiedliche Unterrichts-
dauer, die in Osnabrilick kiirzer war, wider.

Vergleicht man nun diese nach dem Unterricht zu verzeichnenden Verbesserungen der
Schreibungen mit den aufgezeigten Verdnderungen der genannten Begriindungskate-
gorien zugunsten einer phonologischen Begriindung (K3), kann Folgendes vermutet
werden:

Das in den Interviews vermehrt genannte explizite Wissen (iber die prosodischen
Strukturen der gesprochenen Sprache und ihre regelhafte Reprasentation in der
Schrift steht den Schiilern als Kontrollwissen zur Verfligung und ermdglicht ihnen,
orthographisch korrekte Schreibungen zu produzieren.

8.3 Zusammenfassung

Es zeigte sich, dass die Begriindungskategorie K1 in allen drei Klassen nicht mehr den
Stellenwert besitzt, den sie noch vor dem linguistisch orientierten Orthographieunter-
richt besaBB. Die Schiiler gaben vermehrt eine phonologische Begriindung zur Erklarung
ihrer Schreibungen an und konnten sich aufgrund der veranderten Prasentation der
Schrift - die sie im Laufe des Unterrichts als fiir ihre Schreibungen hilfreich erlebten -
von ihrem bisherigen Verstandnis des Lautung-Schrift-Verhdltnisses als einen 1:1-
Bezug zwischen Laut und Buchstabe I6sen.

Die Interviewauswertung machte somit deutlich, dass im Laufe des Unterrichts ein
neues orthographisches Wissen lber die prosodischen Strukturen der gesprochenen
Sprache und ihre regelhafte Schreibung sowie (ber die Morphologie aufgebaut, bzw.
das schon vorhandene Wissen Uiber diese schriftrelevanten Strukturen, das einige
Schiler bereits selbststandig erworben hatten, bewusst und somit zu einem expliziten
Wissen gemacht werden konnte. Die Vermutung, dass die Schiiler dieses Wissen um
die prosodischen Strukturen der Sprache und ihre regelhafte Reprasentation auch flir
ihre Schreibungen nutzen und es ihnen als Kontrollwissen zur Verfiigung steht, konn-
ten durch den Vergleich der Diktatschreibungen gefestigt werden.

Zudem zeigen diese Ergebnisse die Effektivitdt des Unterrichts auf, durch den es in
verhadltnismaBig kurzer Zeit gelungen ist, den Schiilern ein hilfreiches Kontrollwissen in
Korrektur zu ihrem in der Grundschule erlernten Wissen zu vermitteln.
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9 Resumee

Ziel der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Untersuchungen war die Uberpriifung
der These, dass die Rechtschreibleistungen der Hauptschiler dieser Untersuchungs-
gruppe zu groBen Teilen nicht dialektabhdngig, sondern das Ergebnis der Schriftpra-
sentation in der Grundschule sind. Dabei wurden verschiedene Aspekte, die in Zusam-
menhang mit dieser These stehen und Hinweise auf die Ursachen der mangelhaften
Rechtschreibleistungen der Schiler geben kénnten, beleuchtet. Allen Interpretationen
liegen aktuelle Ergebnisse der Schriftforschung zugrunde, die aufzeigen, dass Schrift
nicht ,Laute" sondern Lautung, d.h. die prosodischen Strukturen der gesprochenen
Sprache in regelhafter Weise reprasentiert. Orthographie ist ein regelhaftes und somit
lernbares System.

In einem ersten Schritt wurde in Interviews das explizite Schriftwissen der Schiler und
das zugrundeliegende Verstandnis des Lautung-Schrift-Bezugs eruiert. Die am haufigs-
ten angefiihrte Begriindung der Schreibung war die einer ‘Lautierung’: ,[krums]

schreibt man mit einem [m] weil man nur ein [m] hért." Diesen Antworten liegt eine

lineare Sichtweise der Lautung-Buchstaben-Korrelation und somit die Erwartung eines
1:1-Verhaltnisses zwischen Laut und Buchstabe zugrunde. Schreiben bedeutet fiir die
Schiiler in erster Linie die graphische Reprasentation von Einzellauten.

Die durch diese Interviews gefestigte Vermutung, dieses Versténdnis, bei dem die pro-
sodischen Strukturen, die die Orthographie ebenfalls kodieren, nicht einbezogen wer-
den, sei den Schilern im Grundschulunterricht vermittelt worden, konnte durch die
Befragung der Grundschullehrerinnen der Untersuchungsgruppen und der anschlie-
Benden Analyse der Lehrgange bestdtigt werden. Alle verwendeten Lehrgange — so-
wohl die Fibeln als auch der Lehrgang ,Dynamisch integratives Sprechen, Schreiben,
Lesen™ — gehen von einem linearen Abbildungsverhaltnis zwischen geschriebener und
gesprochener Sprache aus. Entsprechend wird den Schiilern in allen Ubungsformen am
Schriftanfang suggeriert, dass Worter aus einer linearen Kette von ,Lauten™ entspre-
chend der Anzahl der Buchstaben in der Schrift bestiinden. Rechtschreiben bedeute im
Sinne der Maxime ,Schreib, wie du sprichst", die gesprochene Sprache in einzelne
Segmente - die ,Laute" - zu gliedern und diesen dann die ,gelernten™ Buchstaben zu-
zuordnen. Ein Vergleich dieser Analysen mit den Ergebnissen der Interviews machte
die Ubereinstimmung zwischen den Antworten der Schiiler und den in der Grundschule
vermittelten Lerninhalten deutlich: Die Schiiler haben bis auf wenige Ausnahmen das in
der Grundschule gelernte Wissen als Begriindungen fiir ihre Schreibungen reproduziert.
Auch wenn die AuBerungen der Schiiler sicher nicht als ihr einzig verfiigbares Wissen
interpretiert werden kdnnen, so wird doch der groBe Einfluss des Grundschulunter-
richts auf die Konstruktion des schriftsprachlichen Wissens der Schiiler deutlich und
bestatigt die Abhangigkeit des orthographischen Wissens der Hauptschiler von der
unterrichtlichen Prasentation des Lautung-Schrift-Verhaltnisses in der Grundschule.

Die vielen Fehler und Unsicherheiten, die sich in den Schreibungen und den Interviews
zeigten, weisen zudem auf die Problematik einer solche Darstellung der Schrift hin: Sie
bietet den Schiilern kein sicheres Kontrollwissen fiir ihre Schreibungen, da nicht die
normale Artikulation der Kinder, sondern eine Kunstsprache zur Grundlage gemacht
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wird. Die Aufgabe des Unterrichts, den Schilern beim Entdecken der Systematik zu
helfen und ihnen Mdglichkeiten zur Strukturierung und kognitiven ErschlieBung der
Orthographie zu geben, konnte somit nicht bzw. nicht in ausreichendem MaBe erfiillt
werden.

In diesem Zusammenhang konnte in den im Rahmen dieser Arbeit durchgeflihrten und
ausgewerteten Unterrichtsbeobachtungen weiter gezeigt werden, dass ein sprachstruk-
turierender Orthographieunterricht, der die dargestellten Strukturen der gesprochenen
Sprache und ihre regelhafte Prasentation durch die Schrift aufgreift, das leisten kann,
was dem bisherigen Unterricht nur unzureichend gelungen ist: Einen regelhaften Zu-
gang zur Orthographie. Die Schiler konnten - ausgehend von ihrer eigenen Sprache
und differenzierten Wahrnehmung — mit Hilfe des Hausermodells die schriftrelevanten
Strukturen entdecken und Regeln formulieren. Sowohl die zweiten Interviews als auch
der in diesem Zusammenhang dargelegte Rlickgang der Falschschreibungen bestétig-
ten die Verbesserung der Leistungen und somit die Effektivitdt dieses linguistisch fun-
dierten Unterrichtskonzeptes. Untermauert wird dies dadurch, dass bereits nach der
relativ kurzen Unterrichtszeit, die zur Verfiigung stand, ein Erfolg zu beobachten war.

Es ist also durchaus méglich, die Rechtschreibleistungen auch in der Hauptschule noch
zu fordern und zu verbessern. Voraussetzung ist eine entsprechende Modellierung der
Orthographie, die den Entdeckungen der Schiler bei ihren Analysen entspricht und
diese bestatigt. Die Tatsache, dass die Schiiler in den Interviews in der Mehrzahl der
Falle die Schreibungen durch die Formulierung von Regeln zu begriinden versuchten,
zeigt, dass sie trotz des vermittelten memorierenden Zugangs versuchen, sich die Or-
thographie durch Strukturbildungen und Suche nach Regelhaftem anzueignen und
stlitzt zudem die Forderung, den Schiilern einen entsprechenden kognitiven Zugang zu
ermdglichen.

Die hier dargestellten Untersuchungen bestdtigen die These einer Abhdngigkeit des
orthographischen Wissens der Hauptschiiler von der Prasentation des Lautung-Schrift-
Verhaltnisses in der Grundschule. Zudem konnte aufgezeigt werden, wie Unterricht,
der die Schiiler bei ihren Analysen nicht allein ldsst, sondern unterstitzt und somit die
Grundlage fir eine kognitive ErschlieBung der Orthographie und den Aufbau eines Kon-
trollwissens bietet, aufgebaut sein sollte. Dennoch blieb diese orthographische Arbeit
im Rahmen des Projektes eine Korrekturarbeit: Sie muss Annahmen, die die Kinder in
der Grundschule entwickelt haben und die haufig sehr gefestigt sind, zuriickweisen,
bevor sie neues Wissen aufbauen kann.

Es wadre also wiinschenswert, dass den Kindern eine Heranflihrung an die Schrift, die
die Regelhaftigkeit ihrer Prasentation von Gesprochenem darstellt, kiinftig vom ersten
Schuljahr an ermdglicht wird. Denn so kdnnte die Schule ihrem Auftrag gerecht wer-
den, allen Schiilern ein verlassliches orthographisches Wissen, das ihren Wahrnehmun-
gen entspricht und ihre Analysen bestdtigt, von Beginn an zu vermitteln.
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B Anhang

Diktattext ,In der Zauberschule®

Harry Potter war erst seit wenigen Tagen in der Zauberschule. Er fand es jeden Mor-
gen schwer, den Weg ins Klassenzimmer zu finden. Er raste Uber viele Treppen in dem
verwinkelten Gebaude: enge, kurze, krumme, wacklige. Manche fiihrten freitags nicht
zu dem Gewohnten.

Manchen hatten auf halber Héhe eine Stufe, die ganz plétzlich verschwand, und man
durfte nicht vergessen, dieses unvorhersehbare Nichts zu Gberspringen.

Es gab auch Tiren, die sich nur 6ffneten, wenn man sie héflich bat oder sie an der
richtigen Stelle kitzelte.

Es war auch schwierig, sich daran zu erinnern, wo etwas Bestimmtes war, denn alles
schien morgens ziemlich oft die angestammten Platze zu wechseln. Harry Potter muss-
te noch viel lernen, um das Geheimnisvolle zu erreichen. Er lie sich von vielem reizen.
Aber es fiel ihm anfangs sehr schwer, immer an alles zu denken. Immer wieder vergaB
er etwas. Aber er gab das Hoffen nicht auf.
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Blumen
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Hauschenspiel:

Wortkarten mit Wértern der verschiedenen Wortgestalten werden gemischt und ver-
deckt auf einem Stapel auf den Spielplan gelegt. Ein Mitspieler wiirfelt und zieht seine
Spielfigur um die gewiirfelte Augenzahl weiter. Kommt er auf ein Hauschenfeld, zieht
sein rechter Nachbar ein Kartchen vom Stapel und liest ihm das Wort vor, das er nun
auf seinem Hauserblatt eintragen muss. Die Mitspieler kontrollieren das Eintragen der
Worter. Gewonnen hat, wer zuerst das Ziel erreicht.

M@Wﬁel
T T
—® oHT]

Héuschen - Spiel
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Domino
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