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6. EMPIRISCHER TEIL: DAS ENTDECKEN SCHRIFT-
SPRACHLICHER STRUKTUREN DURCH KSENIJA, EINE
SCHULERIN RUSSISCHER MUTTERSPRACHE

6.1 Einleitende Bemerkungen zur Arbeit mit Ksenija
Im Rahmen meines Tagespraktikums im Fach Deutsch im Wintersemester 2004/2005
hatte ich die Gelegenheit, Einblicke in die (schrift)sprachliche Entwicklung von drei
Schiilerinnen russischer Muttersprache zu bekommen, die zu Beginn des Praktikums
erst seit relativ kurzer Zeit in Deutschland lebten. Einmal wochentlich erarbeitete ich
mit den Schiilerinnen je einzeln wiéhrend einer Unterrichtsstunde die regelhaften
Strukturen der deutschen Wortschreibung. Ziel des Unterrichts war es, den Kindern die
Schrift als Reprisentation prosodischer Strukturen nahe zu bringen. Die Kinder sollten
auf diese Weise herausfinden, dass die Schrift ihnen fiir die spezifische Artikulation
eines Wortes genaue Hinweise gibt, sodass sie beim Lesen zu einer (fiir sich selbst)
verstehbaren Artikulation eines deutschen Wortes kommen konnten und damit zu einer

verbesserten Sinnentnahme aus Texten.

Diesem Ziel vorangestellt, war jedoch ein Blick auf Schrift, der den Schiilerinnen vor
allem helfen konnte, diejenigen phonetisch-phonologischen Bedingungen des Deutschen
in ihrer graphischen Fixierung zu entdecken, die sie sich in ihrem Erwerb der deutschen
gesprochenen Sprache noch nicht ausreichend aneignen konnten. Denn der Bedingung,
beim Lesen eines Textes auf das mit dem Spracherwerb erworbene sprachliche Wissen
zuriickgreifen zu konnen (vgl. MaAs 2003, 2416), ist die Vorbedingung iibergeordnet, dass
die Schiilerinnen iiber dieses Wissen verfiigen. Da Schrift die prosodischen
Eigenschaften des Deutschen reprisentiert, ist die Verankerung dieser prosodischen
Merkmale im Sprachbesitz sowohl fiir das Lesen als auch das Schreiben eines Textes
obligatorisch. Vor diesem Hintergrund war das sprachdidaktische Vorgehen mit den drei
Schiilerinnen russischer Muttersprache vor allem durch zwei Ziele bestimmt, die

einander gegenseitig bedingen:
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Erstens sollte ihnen die Schrift dazu dienen, auf prosodische Merkmale des Deutschen,
die die Voraussetzung einer verstehbaren AuBerung sind, aufmerksam zu werden. Das
bedeutet, dass die Untersuchung schriftlicher Strukturen zu einer weiteren Entfaltung
und Ausdifferenzierung ihres oraten Wissens fiihren sollte. Zweitens sollte im Riickgriff
auf diese Entdeckungen der Strukturen des Gesprochenen iiber die Schrift die
Bedingungen geschaffen werden, iiber ein verlidssliches Regelsystem beim Lesen die
spezifisch deutsche Prosodie einer AuBerung verstehbar rekonstruieren zu konnen und
beim Schreiben diese Implikationen fiir den Leser durch die regelhafte Anordnung der

Buchstaben setzen zu konnen.

Vor dem Hintergrund, dass die deutsche Schriftsprache zum grofiten Teil ein System
mit zugrunde liegenden eindeutigen regelbasierten Strukturen darstellt, sollte es im
Unterricht mit den Schiilerinnen vor allem um die Aneignung dieser Regeln gehen. Da
davon auszugehen ist, dass Lernen nicht als ein Vorgang zu verstehen ist, indem die
Lernenden gewissermallen passiv Informationen aus der Umwelt aufsaugen, sondern
dass sich Lernen iiber die aktive Konstruktion von Wissen durch den Lernenden selbst
in Ankniipfung an schon vorhandene Wissensstrukturen vollzieht (vgl. Kapitel 3), kam ein
didaktisch-methodisches Vorgehen, indem ich als Lehrperson die Schiilerinnen in den
Regeln unterweise, nicht infrage. Um Lernen iiberhaupt zu ermdéglichen, musste es
darum gehen, den Schiilerinnen Lernbedingungen zu schaffen, in denen sie die
regelhaften Strukturen der deutschen Schrift selbst entdecken konnten. Aus diesem
Grund war es unter anderem notwendig, dass die Schiilerinnen sich mit jenem
Teilbereich der deutschen Orthographie auseinandersetzen, der als exemplarisch fiir die
regelhafte Fundierung des Systems selbst stehen kann. Dieser Bereich ist die
Wortschreibung des Deutschen, was mit folgenden Argumenten untermauert werden

soll:

1.Schreiben bedeutet zunidchst die Ausgliederung von Worten, d. h. die
Grenzmarkierung einzelner Worter in einer AuBerung. Dies ist eine
Besonderheit, die nur in der Schrift gegeben ist, da im Lautkontinuum der
gesprochenen Sprache Einzelworter nicht eindeutig voneinander abzugrenzen

sind.
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2.Schrift reprisentiert die Prosodie einer AuBerung. Die Grundeinheit prosodischer
Gliederung ist die Silbe, deren Struktur und Kontaktform zu anderen Silben
eines Wortes, den Akzent einer AuBerung bestimmt.

3. Auf der Wortebene stellt die Fulstruktur des Trochédus das metrische Grundmuster
des Deutschen dar (vgl. Maas 1999, 105). Die fiir das Deutsche spezifische
Anschlusskorrelation, d. h. die Gestaltung des Reims der betonten Silbe und der
Kontakt mit der folgenden unbetonten Silbe steht in Zusammenhang mit den fiir
das deutsche sinntragenden komplementiren Vokalqualititen, auf die vor allem
Lernende russischer Muttersprache aufmerksam werden miissen, da dieses
prosodische Merkmal im Russischen keine bedeutungstragende Funktion hat

(vgl. Kapitel 5).

Trochdische Wortformen konnen also als Repridsentanten eines gro3en Teilbereichs der
deutschen Orthographie verstanden werden. Fiir die Lernform des Inferenziellen
Lernens (vgl. Kapitel 4.2.2.2) konnen im Riickgriff auf Trochden relevante Entdeckungen
fiir den Erwerb der deutschen (Schrift)Sprache gemacht werden, da sie exemplarisch die
spezifischen prosodischen Merkmale des Deutschen reprisentieren. Aufgrund dieser
exemplarischen Funktion der Trochéen fiir die deutsche Orthographie, deren Strukturen
an einer relativ begrenzten Anzahl von Beispielen entdeckt und induktiv auf die
Schreibung anderer Worter angewendet werden konnen, habe ich den Schiilerinnen vor

allem Trochden prisentiert.

Damit die Schiilerinnen den Blick auf die Reprisentationen der Prosodie durch die
Schrift richten konnten, war es zunichst notwendig, die Bedeutung der Silbe
herauszustellen. Diese Perspektive war fiir alle drei Schiilerinnen neu, da sie sowohl
schon in ihrer Muttersprache als auch im Deutschen bis zu einem gewissen Grad eine
Alphabetisierung durchlaufen hatten und durch ihren Umgang mit Buchstaben daher
schon gewohnt waren, durch Abstraktion aus dem Gesprochenen eine lautlich-
segmentale Analyse vorzunehmen (sofern ihnen dies fiir das Deutsche moglich war) und
zu versuchen, das Ergebnis dieser Segmentierung auf der lautlichen Ebene in
Buchstabenketten zu iibersetzen. Wie in dieser Arbeit schon mehrfach erwihnt wurde,
kann Schreiben nicht als die Ubersetzung einer vermeintlichen Phonemkette in eine

Buchstabenkette verstanden werden und Lesen in Umkehrung dazu nicht als das
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sukzessive Erlesen von Einzellauten aus einer Aneinanderreihung von Buchstaben, da
keine 1:1-Korrespondenz zwischen dem Gesprochenen und den Zeichen des
Geschrieben besteht. Es ist jedoch anzunehmen, dass die Schiilerinnen im Unterricht
solch ein Verstidndnis von Schrift als Graphem-Phonem-Korrespondenz vermittelt
bekommen haben. Deshalb war es notwendig, dass die Schiilerinnen durch geeignete
MaBnahmen ihren Blick auf Schrift neu ausrichten konnten, wobei der

Ankniipfungspunkt an das Vorwissen der Kinder die silbische Einheit eines Wortes war.

Der Beginn des eigentlichen Unterrichts war also die Gliederung eines Wortes in Silben
und die Feststellung der Akzentverhiltnisse im Wort. Von diesem Ausgangspunkt aus
galt es, die Richtung im weiteren Verlauf des unterrichtlichen Vorgehens von den
jeweiligen Entdeckungen der Schiilerinnen abhéngig zu machen. Das Tempo des
Fortschreitens und die Ausdifferenzierung der sprachlichen Wissensstrukturen durch
den Aufbau auf erworbenes Wissen wurden also maBgeblich dadurch geprégt, welche
Beobachtungen die Schiilerinnen in jeder Stunde machen konnten und ob diese durch
einen Prozess der Hypothesenbildung, des Testens dieser Hypothesen und schlie3lich

ihrer Bestidtigung oder Verwerfung als Basis fiir weitere Entdeckungen dienen konnten.

Meine Aufgabe sah ich in diesem entdeckenden Prozess vor allem darin, zundchst auch
selbst Beobachterin zu sein und herauszufinden, welche Fragen die Kinder an die
Schrift stellen, welchen Zugang sie also zu dem System haben und auch, welche Fragen
sie nicht stellen, d. h. wo ihr bereits vorhandenes Sprachwissen noch nicht ausreicht, die
Strukturen der deutschen Schriftsprache ergriinden zu konnen. Fiir mich als Lehrperson
war es also wichtig herauszufinden, wo die Kinder stehen und was ihnen zu weiteren
Entdeckungen der Schrift verhelfen konnte. Dabei habe ich stets versucht, den Kindern
kein Wissen zu prisentieren, sondern ihnen dazu zu verhelfen, ihre eigenen
Beobachtungen zu machen. Dabei war meine Rolle natiirlich nicht passiv. Da dem
Schriftsystem feste Regeln zugrunde liegen, die nicht von jedem einzelnen Schiiler neu
erfunden werden miissen, verfiigte ich im Vorfeld schon iiber das Wissen, welche
Entdeckungen zum Erfassen der Schriftsprache letztendlich gemacht werden mussten.
Ich {iberliel die Kinder also nicht allein ihren Hypothesen iiber die Sprache, habe aber
auch gleichzeitig versucht, nie eine meines Wissens nach ,,falsche* Hypothese explizit

zu korrigieren. Stattdessen versuchte ich in solchen Fillen, Beispiele zu prisentieren, an
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denen die Kinder ihre Hypothesen selbst iiberpriifen konnten und durch Analogien, den

Kindern den jeweiligen Beobachtungsschwerpunkt zu verdeutlichen.

Im Folgenden werde ich nur die Ergebnisse aus den Unterrichtsstunden mit einer der
drei Schiilerinnen analysieren. Dabei handelt es sich um Ksenija, die zu Beginn des
Praktikums seit ca. zwei Jahren in Deutschland lebte und hier die vierte Klasse
besuchte. Sie war zu diesem Zeitpunkt elf Jahre alt und ist also ungefihr im Alter von
neun Jahren mit ihrer Familie nach Deutschland zugewandert. Vor dem Zeitpunkt der
Zuwanderung verfiigte sie nach Selbstaussagen noch nicht {iber deutsche
Sprachkenntnisse und das Russische dominiert auch heute sowohl in der
familiensprachlichen Kommunikation als auch in der Kommunikation mit
Klassenmitgliedern russischer Muttersprache. Ksenijas Zweitspracherwerb des
Deutschen kann also als sukzessiv (vgl. Kapitel 2.2.1) bezeichnet werden, wobei ihre
rezeptiven Fahigkeiten im Deutschen meinem Eindruck nach soweit entwickelt sind,
dass sie keine Schwierigkeiten mehr hat, deutschsprachige AuBerungen zu verstehen.
Hinsichtlich der produktiven Ebene ist zu erwihnen, dass ihre Lehrerin davon berichtet
hatte, dass Ksenija manchmal schwer zu verstethen sei. Worauf diese
Verstehensschwierigkeiten zuriickzufithren sind, konnte ich nicht feststellen.
Moglicherweise spielen dabei die noch nicht vollstindig erworbenen syntaktischen
Fahigkeiten im Deutschen sowie prosodische Merkmale eine Rolle, da ich den Eindruck
hatte, dass auf diesen Ebenen erheblich Differenzen zu einem standardnahen Deutsch

bestehen.

Ksenijas Wortschatz betreffend, ist zu sagen, dass sie wihrend des Unterrichts einige
Male auf Worter stie3, deren Bedeutung sie nicht kannte und mich danach fragte. Auch
die Diktate und Leseanalysen zu Beginn des Praktikums zeigen meiner Meinung nach,
dass ihr noch viele Worter unbekannt waren und sie noch nicht iiber die Mittel verfiigte,
Worter, deren Sinn sie nicht kannte, aufgrund einer prosodischen Analyse korrekt zu

lesen oder zu schreiben.

Im Folgenden werde ich Ausziige aus den auf Tonband dokumentierten und danach

schriftlich  protokollierten = Unterrichtsstunden mit Ksenija analysieren und
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interpretieren’. Die Arbeit mit Ksenija erstreckte sich iiber einen Zeitraum von vierzehn

Unterrichtsstunden.

Im Allgemeinen ldsst sich sagen, dass sich Ksenija sehr interessiert daran gezeigt hat,
ihre schriftsprachlichen Fihigkeiten im Deutschen zu verbessern. Thre Freude an der
Arbeit mit Schrift wird an vielen Stellen in den Protokollen ersichtlich. Nach eigenen
Aussagen liest sie vor allem gerne Biicher in ihrer Muttersprache Russisch, hin und

wieder aber auch deutschsprachige Biicher.

6.2 Interpretation und Analyse der Arbeit mit Ksenija

6.2.1 Ksenijas Lese- und Schreibkompetenzen im Deutschen zu Beginn des

Praktikums — Eine Analyse des Leseprotokolls und des Diktattextes

Um Ksenijas schriftsprachliche Kompetenzen im Deutschen fiir weitere didaktische
Uberlegungen einschiitzen zu konnen, habe ich in der ersten Unterrichtsstunde einen
von ihr vorgelesenen Text auf Kassette aufgenommen und Ksenijas Lesart der
folgenden Worter, die exemplarisch ihren Zugriff auf Schrift darstellen konnen,

transkribiert.

Transkription des Lesetextes in der ersten Unterrichtsstunde mit Ksenija

Text Ksenija

<Eichhérnchen> ['2ain. 'heefen]

<legen> ['le:.gen]

<den> ['den]

<Winter> ['vin.te]

<vorbereitend> ['foe. 'bai. 'rai. 'tent]
<stindig> ['§den:. 'dik]

<neue> [ 'noz]

<Verstecke> [fe. ' §de. 'ge]

<mit> [ 'mIt]

' Die gesamte Dokumentation der Unterrichtsstunden mit Ksenija liegt in Protokollform im Anhang dieser
Arbeit in einem separaten Band vor.
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<Waldfriichten> ['va:1t] ['fry:. 'c¢cden]

<an> ['ain]

<fressen> [ 'fresn]

<Samenkorner> [ 'sa:.men. 'keea.nen]
<Bucheckern> ['bu:. 'hee. 'keen]
<zwischendurch> ['tsvifen. 'dug]

<Vogeleier> ['fo:.ge. 'lai.'jeer]
<Fiedele> ['f:i:.de.1lo]
<Lieblingseichhérnchen> ['le. 'plipks:. '2ain. 'hegen]
<Parterrewohnung> ['ba:. 'te. 're. 'vo. 'nuy. 'gen]
<smarten> ['s:] ['sma:.ten]
<possierlichen> [pP] ['po:. 'sie.lz. 'gen]
<Tierchen> ['tie.gen]

<Geschwister> [ge. ' §vis.den]

Tabellenauszug aus den Protokollen, s. Anhang, S. 3

Analyse und Interpretation der Lesetranskription

Die silbische Gliederung der Worter

Die korrekte silbische Gliederung der Worter gelingt Ksenija in den meisten Fillen. Die Methode, das
Konsonantenzeichen vor dem Vokalzeichen als Anfang der néchsten Silbe zu erkennen, fiihrt sie jedoch

beim Erlesen von Komposita, deren zweites Wort mit einem Vokalbuchstaben beginnt, zur falschen
Artikulation (vgl. [ 'bu:. "hee. 'keen]/<Bucheckern>,
['for.gse. 'lai.'jeer]/<Vogeleier>, nicht jedoch bei

['le. 'plipks:. '2ain. 'h&gen]/<Lieblingseichhdrnchen>).

Die Wortakzentuierung

Ksenija ist in der Lage, das typische Betonungsmuster deutscher Worter, den Trochéus,
nach dem Akzentmuster einer betonten ersten Silbe und einer darauf folgenden
Reduktionssilbe zu artikulieren, wie zum Beispiel ihre folgenden Lesarten zeigen:

[ 'le:.gen]/<legen>, [ 'vIn. te]/<Winter>, [ ' fresn]/<fressen>,
[ 'sa:.men. 'keea.nen]/<Samenkorner>, [ 'tIe. ¢con]/<Tierchen>.

Beim Lesen komplexerer Worter ist jedoch auffallend, dass ihr die korrekte
Akzentverteilung auf die Silben eines Wortes meist nicht gelingt. In diesen Fillen
betont sie die Worter auf jeder Silbe.

(vgl. z.B. [ 'foe. 'bai. 'raz. 'tent ]/<vorbereitend>,

['va:1t] ['fry:. 'cden]/<Waldfriichten>,
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[ 'bu:. "hee. 'keen]/<Bucheckern>,

['ba:. 'te. 're. 'vo. 'nuy. 'gen]/<Parterrewohnung>).

Aufgrund dieser Sachlage ist anzunehmen, dass Ksenija die Zeichen der Schrift noch
nicht als Signale fiir die jeweils spezifische Wortbetonung nimmt, sondern ihre korrekte
Artikulation einiger Trochden eher auf ihrer Erfahrung aus der gesprochenen Sprache
basiert: (Er)Kennt sie die Wortbedeutung, wie das hochstwahrscheinlich bei den
Wortern <fressen>, <Winter> usw. der Fall ist, so weil} sie auch, wie es zu betonen ist.
Ist ihr ein Wort unbekannt bzw. handelt es sich um ein Kompositum, kann sie die
Signale der Schrift nicht nutzen, Betontheit bzw. Unbetontheit festzustellen. Dies
schlieBe ich daraus, dass sie diese komplexeren Worter auf jeder Silbe betont, obwohl

auch deren Reduktionssilben am Buchstaben <e> zu erkennen sind.

Die Artikulation der Reduktionssilbe

Hinsichtlich der Fihigkeit, die Reduktionssilbe entsprechend ihrer schriftlichen Fixierung zu artikulieren,
bietet sich in Ksenijas Lesetext ein sehr uneinheitliches Bild: Wie auch oben im Zusammenhang mit der
Wortakzentuierung interpretiert wurde, artikuliert sie in denjenigen Wortern eine reduzierte Silbe, die sie

wahrscheinlich sofort erkennt und deren ,,Klang* ihr aus dem Gesprochenen bekannt ist
(vgl.z.B. [ 'le:.gan]/<legen>, [ 'vin. te]/<Winter>, [ ' fresn]/<fressen>) .
Auch in einigen Wortern, die ihr wohl eher unbekannt sind, artikuliert sie

Reduktionssilben (vgl. z. B. [ 'f:i:.de. 1la]/<Fiedele>, [ 'sma: . ten]/<smarten>).

Dennoch ist nicht anzunehmen, dass sie die Reduktionssilben immer zuverlissig identi-

fizieren kann (vgl. z. B. [ fe. ' {de. 'ge]/<Verstecke>,

[ 'bu:. 'hee. 'keen]/<Bucheckern>, [ 'fo:.ge. 'lai. ' jeer]/<Vogeleier>,

['ba:. 'te. 're. 'vo. 'nuy. 'gen]/<Parterrewohnung>).

Mit besonderem Hinblick auf die Artikulation des offenen Schwa, das durch die Buchstabenfolge <er> in

der Reduktionssilbe reprisentiert wird, ist zu erwédhnen, dass sie diesen Reduktionsvokal zwar artikulieren

kann (vgl. [ge. ' {vIs. den]/<Geschwister>), dass aber auch diese lautliche Realisation vermutlich

als das Ergebnis eines Riickgriffs auf den ihr verfiigbaren Wortschatz zu fassen ist, da sie <er> in der

Reduktionssilbe von komplexeren Wortern nicht zum Anlass nimmt, ein offenes Schwa zu artikulieren

(vgl. z. B. [ 'bu:. "hee. 'keen]/<Bucheckern>,
['for.gse. 'lai. ' jeer]/<Vogeleier>).
An der Lesung [ 'noI] fiir <neue> ist zu sehen, dass sie den Reduktionsvokal iiberhaupt nicht

artikuliert.
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Es ist also erkennbar, dass sie Reduktionsvokale zwar artikulieren kann, aber nicht in

der Lage ist, Reduktionssilben im Text sicher zu identifizieren.

Die Anschlusskorrelation und die Vokalqualitdit

Die Artikulation eines gespannten Vokals in einer offenen Silbe ohne festen Anschluss
konnte Ksenija in diesem Text iberwiegend realisieren (vgl. z. B.
['le:.gen]/<legen>, [ 'sma: . ten]/<smarten>,

[ 'sa:.men. 'kegea. nen]/<Samenkorner>).

Auch nimmt sie den Buchstaben <r> in der Folge eines Vokalzeichens im Silbenkern
meist als Zeichen fiir einen Diphthong und artikuliert in diesen Féllen offene Silben mit
gespanntem Vokal bzw. Diphthong. (vgl. z. B.

[ 'sa:.men. 'keea.nen]/<Samenkorner>, [ 'tie. ¢on]/<Tierchen>,

[ 'po:. 'sie.l1. '¢en]/<possierlichen>).

In geschlossenen Silben mit losem Anschluss eines Konsonanten an einen Vokal
artikuliert sie jedoch entweder anstelle eines gespannten Vokals bzw. eines Diphthongs

einen ungespannten Vokal (vgl. z. B. ['tsvifen. 'duc]/<zwischendurch>,

['ba:. 'te. 're. 'vo. 'nuy. 'gen]/<Parterrewohnung>) oder sie realisiert das

konsonantische Element, das den losen Anschluss im Reim der Silbe bildet, als

Anfangsrand der folgenden Silbe (vgl. z. B. [ 'bu:. 'hee. 'keen]/<Bucheckern>).

Ksenijas Lesungen vermitteln den Eindruck, dass ihr die Identifikation einer
geschlossenen Silbe mit festem Anschluss und die damit verbundene Artikulation eines
ungespannten Vokals Schwierigkeiten bereitet. Die korrekte Artikulation gelingt ihr
zwar bei einigen Wortern (vgl. z. B. [ 'vin. te]/<Winter>,
[ge. '§vis.den]/<Geschwister>). Hierbei handelt es sich aber wieder um Worter aus
derjenigen Gruppe, deren korrekte Lesart ich als das Ergebnis eines direkten Riickgriffs
auf Ksenijas verfiigbaren Wortschatz interpretiere, da sie andere Worter derselben
Kategorie nicht immer als geschlossene Silben mit festem Anschluss und ungespanntem
Vokal artikuliert (vgl. z.  B. ['S§den:.'dik]/<stindig>, [ 'va:lt],

['fry:. '¢den]/<Waldfriichten>).
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Auch die Betrachtung der Dekodierung der Schirfungsschreibung als Signal fiir den
engen Kontakt der prominenten Silbe mit der Reduktionssilbe und fiir die Artikulation
eines ungespannten Vokals bietet ein vergleichbares Bild: (Er)kennt sie das Wort,

artikuliert sie es richtig (vgl. ['fresn]/<fressen>). Bei anderen Schirfungswdrtern
gelingt ihr dies jedoch meist nicht (vgl. z. B. [fe.'{de. 'ge]/<Verstecke>,

[ 'bu:. "hee. 'keen]/<Bucheckern>).

Aufgrund der Analyse des Lesetextes komme ich zu folgenden Befunden:

Was das Dekodieren der Prosodie einer schriftlich fixierten AuBerung betrifft, verfiigt
Ksenija bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht iiber ein zuverldssiges Regelwissen, das ihr
anzeigt, wann eine Silbe zu betonen ist und wann nicht. Es scheint, als setze sie beim
Lesen eines Textes darauf, ganze Wortformen, wie das bei den von ihr korrekt
artikulierten Wortern relativ leicht moglich ist, auf Anhieb zu erkennen. Gelingt ihr der
Abgleich mit ihrem miindlichen Wortschatz jedoch nicht sofort, wie das bei den
komplexer aufgebauten und zusammengesetzten Wortern der Fall zu sein scheint, d. h.
ist ihr das Akzentmuster eines Wortes sozusagen nicht ,,im Ohr*, so verfiigt sie nicht
iiber das Wissen, die Prosodie einer AuBerung lautlich zu rekonstruieren. Diese
Vermutung erhirtet sich dadurch, dass diejenigen Worter, deren korrektes Erlesen ich
auf das Erkennen der Wortform zuriickfiihre, in jeder der betrachteten Kategorien zu
den richtig artikulierten Wortern gehdren, andere Worter aus denselben Kategorien aber

oft nicht korrekt artikuliert werden.

Was die Betonung der einzelnen Worter betrifft, findet sie innerhalb der Schrift keine
Botschaften fiir die Akzentuierung. Somit bleibt ihr also hdufig gar nichts anderes librig,
als jede einzelne Silbe des Wortes zu betonen, da sie ja weder aus ihrem oraten Monitor
(Maas) noch aus einem Regelwissen zur prosodischen Rekonstruktion einer schriftlichen
Fixierung fiir die korrekte Akzentsetzung schopfen kann. Die Anschliisse und die
Differenzierung in der Vokalqualitit scheinen nicht systematisch vorgenommen zu
werden. Dies ist moglicherweise auf Ksenijas Ausgangspunkt von der russischen
Sprache zuriickzufiihren, da im Russischen keine sinntragenden vokalischen Quantitéts-

und Qualitdtsunterschiede existieren (vgl. Kapitel 5).
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Zusammenfassend ergibt sich aus diesen Analysen und Interpretationen m. E. das Bild,
dass Ksenija in dieser Phase ihres Schriftspracherwerbs des Deutschen noch nicht
zuverlassig iiber das fiir das Lesen eines Textes benotigte Regelwissen zur
Rekonstruktion der prosodischen Artikulation einer schriftlichen Fixierung verfiigt.
Diese Vermutung gewinnt durch die Befragung iiber den Inhalt des Lesetextes, die ich
nach Ksenijas Lesen des Textes vorgenommen habe, an Gewicht, da sich herausstellte,
dass sie dem Text den Sinn in weiten Bereichen nicht entnehmen konnte. Dies ist im

folgenden Auszug aus den Protokollen zu erkennen:

Studentin Schiilerin Bemerkung

Weillt du noch, wie die Nein.
Kinder das Eichhornchen
genannt haben?

In der Geschichte geht es um
ein Eichhornchen. Findest du -
den Namen im Text?

Das Eichhornchen heif3t Ach so.
Fiedele.
Weillt du, was Eichhornchen | Ja, die Niisse.
fressen?
Ja, und was noch? -
Schau mal in den Text. Da [ 'koe. 'nee] Ksenija liest vom Text ab.
steht es drin.
Ja. ['kz. ' 'feen]
['fre.ten.tsa. 'pfen]
Ja, Fichtenzapfen. [ 'ny:.sen]
Ja. ['bel.tse] [ 'knos.ben] und
['bu:. 'ge. 'keen]
Noch was? Weil} ich nicht.
Findest du noch etwas? Nein.
Wie fressen die Wie, dh, wie alle Menschen.
Eichhornchen?
Was machen die? Die knacken die Niisse. Ksenija erzéhlt von ihren

eigenen Beobachtungen, wie
Eichhornchen fressen.

Schau mal, ob du das auch im | Bei Fressen zuschauen. Und des da:
Text findest, wie die fressen. | [ '?a.be 'mai.ns

ge. 'fvis.de '?unt
'vie 'max.den 'Z2es
'Sba:s 'fi:.de.le
'un.sse. 'ren 'li:p
'lip. 'l1n. 'ks:ain.
'?ain. 'hee. 'gen 'baim
'fresn.tsu.su' fao.en]

Ja, und wie fressen die Also, mit der Hiande und so knacken
Eichhornchen? mit de Zdhnen die Niisse auf. Was
dort drinnen und des andere
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schmeiflen sie immer weg.

Ja, genau, so wiirden wir das
ja auch machen. Und hier
steht es auch.

['da. 'si: '20i.s®
'ly. sd1k '2aos]

Das steht schon im Satz
davor.

['si: be. 'ny.tsen

bai 'fresen '?z1.r0
'foe.de.ns. 'pfo:.ten

'vi: 'hen.den]

Genau.

Die haben solche und da so eins,
zwel, drei.

Ksenija mochte erkldren, wie
die Pfoten aussehen.

Ja, und diese Vorderpfoten
benutzen sie wie Héinde.

Weillt du noch, wo die Kinder
wohnen?

Nein.

Schau mal, ob du es vielleicht
im Text findest.

['pa. 'te.re. 'vo.nuy
be. 'su:.xen]

Ja, in einer Parterrewohnung.

Ich erklire, was eine
Parterrewohnung ist.

Jetzt habe ich noch eine
Frage. Weillt du, was die
Kinder gerne iiber das
Eichhornchen herausfinden
wiirden?

Sie mochten gerne etwas
wissen.

Wie sie schlafen?

Es steht auch im Text, was sie
gerne herausfinden wiirden.

Wie sie essen.

Ja, aber das haben sie ja
schon gesehen. Die Kinder
mochten aber gerne etwas
iiber das Eichhdrnchen
herausfinden, was sie noch
nicht wissen.

['va. 'rom 'di

'sa.men po. 'sie.'lr.ge
'tieg. 'hen

'?ain. 'hegen

'hai.sn 'ha:.bs
'mai.ns ge. '§vis.de
'unt '?I¢ 'nox 'nig
he. 'raos.ge. 'fun.den]

Ksenija sucht und findet die
passende Textstelle.

Genau, also was wiirden sie
gerne herausfinden?

[po. 'sie. 'l1.¢en]

Die wiirden gerne
herausfinden, warum diese
Tierchen?

Heil3en so.

Ja, richtig. Warum hei3en
diese Tierchen Eichh6rnchen?
Das wiirden sie gerne wissen.

s. Anhang, S.4 -6

Analyse und Interpretation der Diktatschreibungen

Ksenijas Diktatschreibungen zeigen, dass sie im Bereich der Grof3- und Kleinschreibung relativ wenige
Fehler macht. Auch setzt sie die Spatien zur Grenzmarkierung zwischen einzelnen Wortern meist richtig
(auBer bei den Wortern <neuerdings>, das zweimal vorkommt und wofiir sie beide Male <neue> <dingst>
schreibt und bei <hinfiihrt>, wofiir sie <hien> <viillt> schreibt). Des Weiteren verwendet sie fiir die
Verschriftung der Diphthonge in den meisten Féllen die richtigen Zeichen, auch die besondere

Verschriftung von fallenden Diphthongen mit dem Buchstaben <r> im Anschluss an ein Vokalzeichen.
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Im Hinblick auf diejenigen Aspekte, die ihr beim Schreiben eines deutschen Textes zu einem grofen Teil
noch nicht gelingen, sind vor allem drei Merkmale in ihren Schreibungen aufschlussreich: Dabei handelt
es sich um die graphische Darstellung eines gespannten bzw. ungespannten Vokals, damit einhergehend
um Unsicherheiten in der Dehnungs- und Schirfungsmarkierung und um UnregelméBigkeiten in der

Verschriftung der Reduktionssilben:

Die graphische Darstellung der vokalischen Qualitit und Quantitdt
Ksenijas Unsicherheiten in diesem Bereich sind unabhingig von der Dehnungs- und

Schiérfungsmarkierung vor allem an ihren <i>/<ie>-Schreibungen zu erkennen. Die Schreibung des <ie>

in einer betonten Silbe zur Verschriftung des Lautes [1: ] (wie zum Beispiel in den Wortern <Liebe>

oder auch <liebte>) ist regelhaft. Ksenija gelingt die korrekte Verwendung des <ie> in den Wortern
<sieht>?, <liebent> (fiir <liebend>) und <liebsten>. Betrachtet man nun aber auch die Schreibungen
<schiempft> (fiir <schimpft>), <brieng> (fiir <bringt>), <wiesigen> (fiir <witzigen>) und <hien> (fiir
<hin>), so scheint es, als konne Ksenijas Gebrauch des <ie> als eine Ubergeneralisierung betrachtet

werden: Sie hat festgestellt, dass das <ie> in vielen deutschen Wortern gebraucht wird. Regelhaft ist die

Schreibung des <ie> fiir die Verschriftung des Lautes [ 1: ] bei fehlendem (im absoluten Auslaut) oder

bei losem Anschluss eines vokalischen Elements an den Silbenkern der betonten Silbe. Dass Ksenija das

<ie> auch fiir die Verschriftung des Lautes [ I] in Wortern mit festem Anschluss verwendet, deutet

darauf hin, dass sie die qualitative und quantitative Differenz zwischen [ 11 ] und [ I ] nicht wahrnimmt

bzw. noch nicht iiber das Wissen verfiigt, dass die Schrift diese Differenz durch die Zeichen <ie> und <i>
in den allermeisten Féllen der Worter markiert. Auch ihre Schreibungen <mit in> und <iiber in> fiir <mit
ihm> und <iiber ihn> sprechen dafiir, dass sie den vokalischen Qualititsunterschied nicht wahrnimmt.
Dies kann, wie schon erwihnt, seine Ursache darin haben, dass im Russischen vokalischen Qualititen-
bzw. Quantitdtendifferenzierungen nicht bedeutungstragend sind und daher nicht wahrgenommen bzw.
markiert werden (miissen). Dies konnte auch ihre Unsicherheiten in den Bereichen der Dehnungs- und

Schirfungsschreibung erkldren, was im Folgenden gezeigt werden soll.

Dehnungs- und Schdrfungsmarkierungen
Auch die Betrachtung dieses Bereiches zeigt, dass Ksenijas teilweise richtigen Schreibungen eher kein

Regelwissen zugrunde liegt, sondern, dass diese scheinbar sporadisch auftreten.

Die Schirfungsmarkierung muss durch die Doppelung des Konsonantenzeichens nach dem Vokalzeichen
fiir den Silbenkern erfolgen, damit ein ungespannter Vokal als Kern der betonten Silbe artikuliert wird,

obwohl nur ein konsonantisches Element in direkter Folge an den Silbenkern wahrnehmbar ist. Dies dient

zum Beispiel der Unterscheidung von Wortern wie <Hiite>/[ 'hy : . to] und <Hiitte>/[ 'hyte].

? Bemerkenswert an Ksenijas korrekter Schreibung <sieht> ist, das sie das <h> aus dem Stammmorphem
von <sehen> integriert.
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Ksenijas Schreibungen zeigen eine korrekte Schiarfungsmarkierung zum Beispiel in den Wortern
<immer>, <alles> und <Brille>, demgegeniiber aber auch eine falsch gesetzte bzw. fehlende Doppelung
des Konsonantenzeichen in den Wortern <pfifigen> (fiir <pfiffigen>), <wiesigen> (fiir <witzigen>),
<rafinirte> (fiir <raffinierte>) und <offter> (fiir <6fter>). Im letzten Fall ist eine Doppelung des
Konsonantenzeichens nicht notwendig, weil zwischen dem Kern der betonten Silbe (reprisentiert durch
das <6>) und dem Konsonanten, der den Reim der betonten Silbe abschlieB3t (repridsentiert durch das <f>),
ein fester Anschluss besteht, wodurch ein ungespannter Vokal zu artikulieren ist. Hier konnte Ksenijas
doppelte Schreibung des Buchstaben <f> auch als eine Ubergeneralisierung der Regel angesehen werden,
dass man nach einem ,,Kurzvokal* einen doppelten Konsonantenbuchstaben schreiben muss, die in dieser

Formulierung oft an die Kinder weitergegeben wird.

Da sich jedoch korrekte und fehlende bzw. falsch gesetzte Schirfungsmarkierung in Ksenijas Text in etwa
die Waage halten, gehe ich davon aus, dass sie vor allem die vokalischen und quantitativen Unterschiede
im Gesprochenen nicht wahrnimmt, was auch beispielsweise an dem fehlenden ,,Dehnungs-h“ in in ihren

Schreibungen <woll> (fiir <wohl>) und <neme> (fiir <ndhme>) ersichtlich wird.

Die Verschriftung der Reduktionssilbe
Im Allgemeinen verschriftet Ksenija die Reduktionssilbe, die den Laut [©] als Silbenkern enthilt,

korrekterweise mit dem Buchstaben <e>. An zwei Stellen des Diktates fillt aber auf, dass die schriftliche

Fixierung der Reduktionssilbe fehlt (vgl. <Film> statt <Filme> und <ging> statt <ginge>).

Des Weiteren sind UnregelméBigkeiten in der Reprisentation des offenen Schwa zu erkennen. Hier stehen

sich zum Beispiel Ksenijas Schreibungen <iiber> und <Zaubaras> (fiir <Zauberers>) gegeniiber: Im ersten

Fall verschriftet sie das offene Schwa [®] als Kern der Reduktionssilbe korrekterweise mit <er>. Im

anderen Fall jedoch wihlt sie den Buchstaben <a> als Représentant des offenen Schwa. Dies ist

hochstwahrscheinlich darauf zuriickzufiihren, dass der Laut [ a] dem offenen Schwa klanglich sehr nahe

kommt und deswegen relativ ungeiibten Schreibern eine Reprisentation des Lautes [®] durch die

Buchstabenfolge <er> zunichst nicht in den Sinn kommt.

Im Allgemeinen ldsst sich aus der Analyse des Diktattextes schlieBen, dass Ksenija zwar um ,,graphische
Besonderheiten* der deutschen Orthographie, wie die

Konsonantendoppelung oder die <ie>-Schreibung weil3, ihre Realisierungen dieser Zeichen zeigen aber,
dass sie noch nicht iiber ein ausreichendes Regelwissen dariiber verfiigt, wann diese Markierungen
vorgenommen werden. Hinsichtlich dessen muss auch in Betracht gezogen werden, dass Ksenija aufgrund
der schon mehrfach erwihnten Gegebenheit im Russischen, dass Differenzierungen in der Vokalqualitit
und —quantitit im Gegensatz zum Deutschen keine bedeutungsunterscheidende Funktion haben,
moglicherweise tiberhaupt nicht iiber die notwendigen oraten Kontrollkategorien verfiigt, die vokalischen

Differenzierungen akustisch wahrzunehmen. Deshalb konnte sie wihrend des Diktates eventuell gar nicht
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wahrnehmen, wann ich einen gespannten und wann einen ungespannten Vokal artikuliert habe. Treffen
diese Analysen zu, muss fiir Ksenija zunichst die Moglichkeit geschaffen werden, ihr orates sprachliches
Wissen im Deutschen auszudifferenzieren, was iiber die graphische Fixierung der phonetisch-
phonologischen Strukturen des Deutschen durch die Schrift gerade iiber die Konfrontation mit Schrift sehr

gut moglich ist.

6.2.2 Das Entdecken der silbischen Gliederung von Wortern und des
Wortakzents als Wechsel von betonten und unbetonten Silben
Die Voraussetzung dafiir, beim Lesen die Prosodie einer schriftlich fixierten AuBerung
zu dekodieren und beim Schreiben diese fiir den Leser durch die regelhafte Anordnung
von Zeichen zu kodieren, ist Schrift zunédchst einmal als Reprédsentant von prosodischen
Strukturen zu erkennen. Da die Silbe die artikulatorische und akustische Grundeinheit
der Prosodie darstellt, ist es notwendig, dass der Lernende bei solch einem Blick auf
Schrift zunédchst einmal Gesprochenes silbisch gliedern kann, um dann im

Geschriebenen die Silbengrenzen feststellen zu konnen.

Um Ksenija die Moglichkeit zu geben, die silbische Gliederung im Gesprochenen wie
im Geschriebenen zu entdecken, habe ich ihr in der zweiten Unterrichtsstunde ein- und
mehrsilbige Worter priasentiert und ihr die Aufgabe gestellt, die Worter jeweils durch
eine bestimmte Anzahl von Punkten zu repriasentieren. Dabei war die Absicht, dass ein
zu erwartender dominierender Blick auf Buchstaben allmihlich auf die Einheit oberhalb
der graphischen Einzelzeichen, nimlich auf die Silbe sowohl im Geschriebenen als auch
im Gesprochenen, gerichtet wird. Dazu sollte zunédchst einmal die Anzahl der Silben
eines Wortes, repriasentiert durch eine entsprechende Anzahl an Punkten, durch die
Schiilerin bestimmt werden und danach durch das Legen von groBen Punkten fiir die
prominente Silbe und von kleinen Punkte fiir die unbetonten Silben der Wortakzent von

Wortern mit verschiedenen Betonungsmuster veranschaulicht werden.

Ksenija stellt hier zunichst die Hypothese auf, dass sich die Anzahl der Punkte nach der

Anzahl der Buchstaben im Wort richte:

Studentin Schiilerin Bemerkung

Schau mal, Ksenija. Ich habe Ah, welche Wort schreibt man | Ich lege Ksenija Ubungsblitter
hier Bilder und Punkte. grof3 und welche klein. aus den ,,Osnabriicker
Materialien fiir die vorschulische
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Sprachférderung* vor, um mit ihr
Wortbetonungsmuster ein-, zwei-
und dreisilbiger Worter zu iiben.
Dazu gebe ich ihr grofle und
kleine Punkte, die die betonte
bzw. die unbetonte Silbe eines
Wortes reprisentieren sollen.
Ksenija interpretiert die
verschiedene Grofle der Punkte
als Symbolisierung der Grof3-
bzw. der Kleinschreibung.

Das ist eine gute Idee, aber bei | Ja.
dieser Ubung kannst du die
verschiedenen Punkte fiir die
Worter legen, auch wenn du
nicht weifit, wie sie geschrieben
werden. Kannst du dir mal kurz
vorstellen, dass du noch gar
nicht schreiben kannst?

Wie viele Punkte wiirdest du <Rose> vier, <Kuh> drei. Ksenija denkt, die Anzahl der
dem Wort <Kuh> geben und Punkte reprisentiere die Anzahl
wie viele dem Wort <Rose>? der Buchstaben.

s. Anhang, S. 10

Hier wird deutlich, dass Ksenijas Blick auf Schrift und Sprache zu Beginn des
Praktikums sehr auf Buchstaben fixiert ist, was aus mindestens zwei Griinden
selbstverstiandlich ist: Erstens wurde ihr im Unterricht wahrscheinlich der
Zusammenhang vermittelt, Schrift reprasentiere Gesprochenes in einer 1:1-Relation und
zweitens sind es die Buchstaben, die beim Betrachten der Schrift als erstes direkt
wahrgenommen werden. Sie stellt die Hypothese auf, das Wort <Rose> konne durch
vier Punkte entsprechend der vier Buchstaben repréisentiert werden und das Wort
<Kuh> entsprechend durch drei Buchstaben. Nachdem ich sie auffordere, sich
vorzustellen, noch keine Buchstaben zu kennen und sie frage, welches Wort lidnger sei,

['ku:] oder [ 'ro:.se], griindet sich Ksenijas Antwort wieder auf die Betrachtung

der Buchstaben, indem sie antwortet, <Kuh> sei ldnger, weil das <h> das Wort

verlidngere:
Studentin Schiilerin Bemerkung
Stelle dir mal vor, du wiisstest Ja. (lacht)

noch gar nicht, was Buchstaben
sind. Kannst du dir das
vorstellen?

Du konntest dann noch gar nicht | <Kuh>.
sagen, dass <Rose> vier
Buchstaben hat und <Kuh> drei.
Welches von diesen beiden
Wortern ist denn linger? <Kuh>
oder <Rose>?

Warum denkst du, dass <Kuh> Weil man das mit <h> schreibt.
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| ldnger ist.
s. Anhang, S. 11

Durch meine Aufforderung, bei ihrer Suche nach der Losung, wie viele Punkte fiir ein
bestimmtes Wort gelegt werden miissen, nicht auf die Buchstaben zu achten, sucht
Ksenija nach anderen Wegen, das Problem zu 16sen und kommt dabei iiber eine Analyse

des Gesprochenen dazu, das Wort in Silben zu gliedern, wie ihre folgende Aussage

zeigt:
Studentin Schiilerin Bemerkung
Du musst nicht nur fiir die Da kann man so Ksenija betont beide Silben sehr
lingeren Worter Punkte legen, | [ 'ro::. 'se]. deutlich, um die Anzahl der
sondern iiberlegen, wie viele Silben kenntlich zu machen.
Punkte jedes Wort bekommt.

s. Anhang, S. 11

Um beide Silben in der Selbstwahrnehmung zu steigern, betont sie sowohl die erste als
auch die zweite sehr stark, wodurch zwar das trochdische Muster des Wortes zerstort
wird, was Ksenija aber hilft, die silbische Gliederung des Wortes im wahrsten Sinne des
Wortes zu betonen. Im Folgenden erkennt sie selbst, dass es sich bei dieser Einteilung
des Wortes nicht um eine Einteilung nach Buchstaben, sondern nach Silben handelt,

wobei sie den Begriff der ,,Silbe* von sich aus einfiihrt:

Studentin Schiilerin Bemerkung
Du hast dem Wort ja zwei Fiir zwei, dh. Wie heiflen die Hier ist das Wort <Rose>
Punkte gegeben fiir? noch mal? Silben. gemeint.

Ksenija kennt die Bezeichnung
Silbe bereits und benutzt sie von
sich aus. Sie hat festgestellt,
dass ihre Bestimmung der
Anzahl der Punkte der
Bestimmung der Silbenanzahl
entspricht.

s. Anhang, S. 12

Die Kategorie Silbe ist zu diesem Zeitpunkt iiber die auditive und artikulatorische
Selbstwahrnehmung hinaus auch begrifflich-formal bereits in Ksenijas sprachlichem
Vorwissen verankert, was fiir die weitere Fortfiihrung der Arbeit eine gro3e Rolle spielt,
da nun auch zusitzlich zum unmittelbaren Ausprobieren der silbischen Gliederung auch

auf einer abstrakteren Ebene iiber die Silbe gesprochen werden kann.
Nachdem sie entdeckt hat, dass man fiir die Worter je nach Anzahl der Silben die

entsprechende Anzahl an Punkten legt und diese relativ sicher fiir die ihr vorgelegten

Worter bestimmen kann, stellt sie die Hypothese auf, dass sich die Verteilung der
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grofen und kleinen Punkte nach der Grof3- bzw. Kleinschreibung richte. Hier zeigt sich

erneut die Fixierung auf Buchstaben:

Studentin

Schiilerin

Bemerkung

Lege die Punkte erst mal so hin,
wie du es denkst und nachher
besprechen wir, wo ein gro3er
und wo ein kleiner Punkt hin
muss. Wie viele Punkte
bekommt das néichste Wort?

[ 'ku:].Ein.

Es handelt sich um das Wort
<Kuh>.

Ja.

‘ho:.se] zwei.
‘ha:.se] zwei

<Hose>, <Hahn>, <Hut>

Genau!

'bi:.ne] zwei

<Biene>

Ja.

[
[
['"hu:t] ein.
[
[

‘ke:.so] zwei.

<Kise>

Ksenija kann die Silbenanzahl
problemlos bestimmen. Sie legt
immer die richtige Anzahl der
Punkte.

Gut!

Hier muss man, wenn man grof3
schreibt, grofle Punkte legen
und dann kleine.

Nun iiberlegt sie wieder, wann
ein grofer und wann ein kleiner
Punkt gelegt werden muss und

nimmt an, dass dies mit der
Grofischreibung der Worter zu
tun haben konnte.

s. Anhang, S. 12

Daraufhin fordere ich sie erneut auf, ihren Blick nicht in erster Linie auf die Buchstaben
zu richten, und frage sie, wo sich das Wort denn ,,stiarker* anhore. Hier erklirt sie, dass

das Wort <Rose> an der Stelle [ s] am stidrksten sei :

Schiilerin

[s]

Studentin

Welche Silbe ist jetzt ein
bisschen stirker? [ 'ro:.so]
Ist [ s] eine Silbe? Ja.
s. Anhang, S. 12-13

Bemerkung
<Rose>

Eine Betrachtung von Sprache und Schrift, die nicht primir auf Buchstaben fixiert ist,
stellt fiir Ksenija, die in der vierten Klasse sowohl in ihrer Muttersprache als auch in der
Zweitsprache Deutsch schon einen gewissen Grad an Alphabetisierung durchlaufen hat
und damit schon gelernt hat, beim Schreiben Elemente unterhalb der Silbenschwelle,
also Phoneme, aus dem Lautkontinuum zu abstrahieren um dafiir Entsprechungen im
Buchstabeninventar des jeweiligen Schriftsystems zu finden, eine ungewohnte Aufgabe

dar.
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Vermutlich nennt sie deshalb den Laut [s] als stirkstes wahrnehmbares Element des

Wortes, weil ihr Blick auf Schrift phonematisch-segmental eingestellt ist und das

Phonem [s] gegeniiber den anderen Phonemabstraktionen kindsthetisch in der

Selbstwahrnehmung der Artikulation dominiert.

Hier bedarf es eines akustisch-artikulatorischen Vergleichs, damit Ksenija herausfinden

kann, welche der beiden Silben akzentuiert ist:

Studentin Schiilerin Bemerkung
Ist [ s ] eine Silbe? Ja.
Du hast ja gesagt, dass du zwei ['ro:]und [ 'se:]
Punkte fiir zwei Silben gelegt
hast. Wie heiflen die beiden
Silben?
Also, [ 5] alleine ist gar keine Dann [ 'se: ].
Silbe von diesem Wort.

Heites [ 'ro:. 'se:]oder |['ro:.se]. ['ro:] Ksenija stellt fest, dass die erste
Silbe ,,stiarker ist.
[ 'ro:.se]?

s. Anhang, S. 13

Erst iiber den direkten Vergleich verschiedener Akzentverteilungen kann sie entdecken,
auf welcher Silbe das Wort den Akzent trigt und legt fiir <Rose> entsprechend einen
grofen und einen kleinen Punkt. Um iiber ihre korrekte Entscheidung noch einmal zu

reflektieren, fordere ich sie auf, ihre Verteilung der Punkte zu begriinden:

Studentin Schiilerin Bemerkung
Kannst du noch einmal erkldren, | Weil das, éh [ 'ro:.se], weil
warum erst der groe Punkt das erste hort man lauter.
kommt und dann der kleine?

s.Anhang, S. 13

In der Selbstwahrnehmung Ksenijas, erscheint die prominente Silbe, wie sie selbst sagt,
,Jauter”, was durch die artikulatorisch-auditive Intensitidt durch den stirkeren Druck der
betonten Silbe und die hohere Sonoritidt des Silbenkerns in der ersten Silbe gegeniiber

der zweiten zu erkldren ist.

Im Folgenden kommt sie durch wiederholtes lautes Vorsagen der Silben und dem
vergleichenden Wechsel der Positionierung des Wortakzentes zu der Aussage, sie habe

es nun verstanden:

Studentin Schiilerin Bemerkung
Du hast ja gesagt, dassduzwei |['ro:]und [ 'se:] Gemeint ist das Wort <Rose>.
Punkte fiir zwei Silben gelegt
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hast. Wie heiflen die beiden
Silben?

Also, [ s] alleine ist gar keine
Silbe von diesem Wort.

Dann [ 'se:].

Heifites [ 'ro:. 'se: ] oder
['ro:.se]?

['ro:.se]. ['ro:]

Ksenija stellt fest, dass die erste
Silbe ,,stiarker* ist.

Ah, genau. Stimmt es dann so,
wie du die Punkte gelegt hast?

Ja.

Ksenija hat zuerst einen gro3en
und dann einen kleinen Punkt
gelegt.

Kannst du noch einmal erkliren,
warum erst der grof3e Punkt
kommt und dann der kleine?

Weil das, éh [ 'ro:.se], weil
das erste hort man lauter.

Ja, die erste Silbe ist stérker...

... als die zweite.

Fiir <Kuh> hast du nur einen
Punkt gelegt, das Wort hat nur
eine Silbe. Und wenn es nur eine
Silbe hat, ist die dann stark oder
schwach?

Stark. Hab ich auch gelegt

Ksenija hat einen groen Punkt
fiir das Wort gelegt.

Genau, so hast du’s auch gelegt.
Wie ist das beim nichsten Wort?

['ho:.se].[ 'ho:.se] das
[ 'ho: ]!

Ja, richtig!

Und ich hab’ das falsch gelegt.

Ksenija hat zwei kleine Punkte
fiir das Wort gelegt, da sie beim
ersten Durchgang nur auf die
Silbenanzahl achten sollte.

Ja, da hast du ja noch nicht
gewusst, wann man einen groflen
und wann man einen kleinen
Punkt legt.

Sie legt einen grofen und einen
kleinen Punkt.

[ 'ha:.se] [ 'ha:.ss]

Ksenija betont die erste Silbe
sehr stark und spricht sie sehr
laut aus. Sie legt die Punkte
richtig.

[ "hu:t]. Stimmt es auch,

weil es keine Silbe mehr gibt.
Es gibt nur eine.

Ksenija legt einen gro3en
Punkt.

Es gibt nur eine, richtig. Und die
ist dann automatisch stark.

['bz. 'ne]

['bi:.ne].

['ne:],nein[ 'bi:]

Sag’ das Wort noch einmal.

.'ne].['ne:].

Sagstdu [ 'bI. 'ne:]?

['bi:.no]

Ksenija legt die richtigen
Punkte.

Ja.

[ 'ke:.se] hab’ ich falsch.
Hier muss ich so.

Ksenija korrigiert ihre zuvor
gelegten Punkte.

Jetzt hab’ ich es verstanden.

s. Anhang, S. 13-14

Wesentliche Entdeckungen zum — graphischen und artikulatorischen — Aufbau von
Silben macht Ksenija, indem sie iiber erneutes Vergleichen der Worter feststellt, dass
jede Silbe einen ,Selbstlaut* hat. Uber diese Erkenntnis kommt es zu einer
Kategorisierung von ,,Selbst-,, und ,,Mitlauten®, wobei sie je das Zeichen mit dem Laut

gleichsetzt:
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Studentin

Schiilerin

Bemerkung

Hat [ 'ha:n] zwei Silben?

Ein.

Es handelt sich um das Wort
<Hahn>.

Ja. Woran erkennst du denn, ob
ein Wort eine oder zwei Silben
hat?

Das <h> verldngert der Wort
und wir lesen [ 'ha:n] und
da hort man kein <h>.

Wie viele Silben hat dieses
Wort?

Ein, weil das <h> muss man
nicht lesen.

Und wie viele Silben hat dieses
Wort?

Ein.

Ich zeige auf das Wort <Hut>.

Ja, und es hat kein
verlingerndes <h>. Warum hat
das dann auch nur eine Silbe?

Weil das drei Buchstaben gibt
und kann man nicht [h] und
dann [ '2u:t] und dann
['"hu:]dann [ 'te:].

Ja, man kann die Buchstaben
nicht einzeln lesen. Aber woran
erkennst du, dass das nur eine
Silbe ist?

Woran erkennst du, dass dieses
Wort zwei Silben hat und
dieses nur eine?

Bei das da gibt’s nur ein, dh.
Jetzt weil} ich nicht, wie heif3t
das auf Deutsch?

Ich zeige auf <Rose> und <Fuf3>.

Welchen meinst du?

Das <u>.

Zeig mir mal an anderen
Wortern, was du meinst.

Und da kann man
[ 'ha:.se]. Daist das <h>,

<a>, <s>, <e>. Nach <a>
kommt ein bisschen anderer

Buchstabe. Nicht <a>, <e> so.

Und dann fingt andere Silbe
schon an.

Ksenija benennt den Unterschied
zwischen Vokal- und
Konsonantenzeichen, ihr fallen
jedoch die deutschen Begriffe
dafiir nicht ein.

Ja, du hast das schon richtig
gesagt, Ksenija. Hier an dem
<u> erkennst du das. Welche
Buchstaben gehoren noch zu
diesem <u>?

<a>, <0>, <i>, <e>

Ja, und welchen gibt es noch <0>
zum Beispiel in dem Wort

<Flte>?

Und in <Hiite>? <ii>
Ja, richtig. Und du hast jetzt Ja.

gerade tiberlegt, wie man die
nennt. Wie sagt ihr denn bei
der Frau Grof3 dazu? Sagt ihr
Selbstlaute?

Also, woran erkennst du die
Silbe?

Weil, wenn man <Hut> sagt,
dann ist nur eine Selbstlaut.

Was hat dann jede Silbe? Jede Silbe hat zwei oder drei
Selbstlaute.

Hor’ dir mal das Wort Ein.

[ 'ha:.se] an. Wie viele

Selbstlaute hat die erste Silbe?

Ja, und die zweite Silbe. Auch ein.

Jede Silbe hat also? Ein. Zwei!

Nicht das ganze Wort, sondern | Ach so, ein.

nur jede einzelne Silbe.

. Anhang, S. 14-15
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Analog zum Legen der Punkte wird das Bild des Hauses und der Garage eingefiihrt, das
eine strukturelle Untersuchung des Aufbaus von Trochden durch die bildliche
Darstellung der Betonung (das groere Haus steht fiir die betonte Silbe, wohingegen die
Garage die Reduktionssilbe reprisentiert) und des graphischen Aufbaus der beiden

Silbentypen (durch die verschiedenen ,Belegungsmoglichkeiten® der Zimmer mit

Buchstaben) ermoglicht:

Die Aufgabe besteht darin, in einem Domino fiir ein- und mehrsilbige Worter die
entsprechenden Héuser zu finden. Betonte Silben werden immer durch das Haus
prasentiert, unbetonte durch die Garage, wodurch bei mehrsilbigen Wortern die
entsprechende Anzahl an Gebduden und die Position des Akzentes gefunden werden

miissen.

Erneut zeigt sich Ksenijas Fixierung auf Buchstaben, da sie zunichst versucht, die
Anzahl der zur Verfiigung stehenden ,,Zimmer* mit der Anzahl der Buchstaben eines
Wortes zu vergleichen. Hier bedarf es wieder eines Hinweises durch mich, damit
Ksenija mit dem Bild des Hauses und der Garage analog zum Legen der groBen und
kleinen Silben umgeht, die Reprisentation der Akzentmuster also auf die bildliche

Darstellung iibertragen kann — ,,Garage ist leiser als das Haus.*:

Studentin Schiilerin Bemerkung
Jetzt stelle dir mal vor, diese Ja.
Worter wohnen in einem Haus
und in einer Garage.

Weillt du, wie dieses Tier heif3t? | Nein. Auf der einen Hilfte des
Kirtchens ist ein Schwan
abgebildet und auf der anderen
eine Garage, ein Haus und eine
Garage.

Das ist ein Schwan. <s>, <c>, <h>, <w>, <a>, <n> | Ksenija ordnet jedem
Buchstaben ein Zimmer zu. Die
Anzahl von Buchstaben und
Zimmern stimmen in diesem
Fall zufillig liberein.

In diesem Fall wiirde das jetzt Ja.
genau passen, stimmt. Aber
beim Domino musst du ja ein
neues Kirtchen finden, das zu
diesem hier passt. Der Schwan
gehort hier nicht zu diesem Haus
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und den Garagen.

Und jetzt bist du wieder bei den
Buchstaben, aber wir wollen
heute ja nicht iiber die
Buchstaben, sondern iiber die
Silben reden. So, wie wir es
gerade beim Punktelegen
gemacht haben. Wie viele Silben
hatdenn [ ' §va:in]?

Drei.

Wie viele Selbstlaute horst du in
['S§va:in]?

Ah, ein. Und es ist eine Silbe

einen kleinen?

Genau, dann hat es eine Silbe. Ein.
Also, wie viele Punkte wiirdest

du <Schwan> geben?

Ja, einen. Einen grof3en oder Ein groB.

Genau. Und hier haben wir jetzt
keine Punkte, sondern Hauser
und Garagen.

Ja, Garage ist lauter, nein,

Garage ist leiser als das Haus.

Ksenija verwendet hier fiir die
Bezeichnung ,,unbetont™ den
Begriff ,.leise* und weist auf den
Unterschied zur ,,Hdusersilbe*
hin, die betont, bzw. ,,Jaut* ist.

aber?

Ja, genau so. Was wiirdest du Ein grof3e Punkt.

jetzt bei <Schwan> hinlegen?

Oder, wenn du mit dem Domino | Ein Haus.

weitermachst?

Ja, machst du das mal? Ksenija legt im Anschluss an
den Schwan ein Kartchen mit
einem Haus und einer Garage.

Ein Haus. Wie viele Silben hat | Ein.

das Wort?

Eine, also, hier hast du jetzt Vier. Ksenija zdhlt die Zimmer der

beiden ,,Gebidude und kommt
so auf vier.

Ja, aber das sind die Zimmer.
Das Haus ist eine Silbe und die
Garage ist auch eine Silbe.

Ja, da habe ich eine gegeben
und das andere gehort zu das
andere Kirtchen.

Such aber bitte mal nur fiir das
Wort <Schwan> das passende
Kirtchen. Was muss da hin? Du
hast es schon gesagt.

Ksenija legt ein Haus neben das
Wort <Schwan>.

Ein Haus. Kannst du auch
erkldren, warum?

Weil es nur eine Silbe ist.

Richtig, weil es nur eine Silbe
ist. Wie viele Silben hitte das
Wort, zu dem das Kirtchen
passt, das du davor hingelegt
hattest?

Zwei Silben.

s. Anhang, S. 16-17

Indem sie die Akzentverteilung und die Anzahl der Silben durch lautes Sprechen der

Worter immer wieder testet, gelingt es ihr relativ schnell, fiir die jeweiligen Worter die

entsprechenden symbolischen Reprisentationen durch Haus und Garage zu finden.
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6.2.3 Das Entdecken der Reprisentation des Silbenaufbaus durch die Schrift und
der graphischen Fixierung der Reduktionssilbe
Nachdem Ksenija erkannt hat, wie man mit dem Haus-/Garagensymbol die
Akzentverteilung und Anzahl der Silben im Wort représentieren kann, dient das Bild
des Hauses und der Garage dazu, den Aufbau von Silben, im Speziellen in Trochien,
und die graphische Darstellung der Silbentypen betont und reduziert durch Buchstaben
zu veranschaulichen. Dabei gilt entsprechend der Silbenstruktur von betonten und
reduzierten Silben folgende Einteilung des Hauses in Zimmer und ihre

,Besetzungsmoglichkeiten* (hier am Silbentyp offene Silbe mit losem Anschluss

R®be

Der Anfangsrand der betonten Silbe entspricht dem ersten Zimmer des Hauses. Er muss

dargestellt):

immer konsonantisch besetzt sein. Wo dies in der Schrift nicht der Fall ist, wird im
Gesprochenen ein Glottisverschluss [2] artikuliert. Damit den Kindern die
obligatorische Besetzung des Anfangsrandes in betonten Silben deutlich wird, sollte fiir
diejenige Position, wo die Schrift keinen konsonantischen Anfangsrand markiert (wie
zum Beispiel in <Ampel> oder <Esel>) ein ,,Buchstabe erfunden werden, damit das

erste Zimmer des Hauses immer besetzt ist.

Der Anfangsrand dieses Silbentyps kann sehr komplex sein, d. h. mehrere Konsonanten
konnen hier ein ,,silbisches Segment* bilden. Fiir die graphische Ebene bedeutet dies,
dass im ersten Zimmer des Hauses mehrere Konsonantenbuchstaben ,,wohnen* konnen

(Beispiel: <Sprudel>)

Des Weiteren gilt fiir die symbolische Darstellung der prominenten Silbe analog zu
deren phonologischer Silbenstruktur, dass der Reim, dargestellt durch das zweite
Zimmer des Hauses, immer ein vokalisches Element enthalten muss. Ubertragen auf die
,Belegung* der Zimmer mit Buchstaben bedeutet dies, dass im zweiten Zimmer immer

ein Vokalzeichen ,,wohnen‘ muss.
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Die Schrift markiert Reduktionssilben fiir den Leser mit eindeutigen Zeichen, damit der
Leser erkennen kann, wann diese so genannte unbetonte ,,Schattensilbe* artikuliert
werden muss. Das Erkennungssignal der Reduktionssilbe fiir den Leser ist in erster
Linie der Buchstabe <e> in der Position des Reims. Dieser ist in der Schrift zur
Darstellung der Reduktionssilbe obligatorisch. Im Gesprochenen wird hier ein Schwa

oder ein sonorer Konsonant artikuliert.

Dargestellt wird die Reduktionssilbe oben durch die Garage, wobei fiir den Schreiber
nach den Regeln der deutschen Orthographie gilt, dass im zweiten Zimmer der Garage
immer ein <e> stehen muss, dem die Buchstaben <I>, <n> und <r> folgen konnen.

Um graphisch die regelhafte Struktur von Silben als KV-Verbindungen darzustellen,
damit der Leser eindeutig die Silbengrenzen im geschriebenen Wort erkennen kann, ist
die Schreibung eines Konsonantenzeichens vor dem <e> der Reduktionssilbe, also im
ersten Zimmer der Garage, obligatorisch®, auch wenn Silbenrinder in Reduktionssilben
phonologisch gesehen nicht vorhanden sein miissen, wie das zum Beispiel in dem Wort

<Schuhe>/[ ' fu:.e] der Fall ist. Um auch in diesem Fall den Beginn der Silbe zu

markieren, wird in der Schrift an dieser Stelle das so genannte silbentrennende <h>

gesetzt.

Ksenija konnte diese graphische Darstellung der Silbenstrukturen anhand der
exemplarischen Schreibung mehrer analog strukturierter Worter in Hduschen und

Garagen entdecken, wobei sie zu folgenden Beobachtungen gekommen ist:

Das erste Zimmer kann entsprechend der mdglichen Komplexitit des Anfangsrandes betonter Silben
mehrfach besetzt sein. Am Beispiel des Wortes <Blume> formuliert sie im Hinblick auf die Belegung der
Zimmer im Haus: ,,Und hier wohnen zwei Leute und hier eine.” (vgl. Anhang, S. 21). Uber die eigene

Aussprache kann sie nachvollziehen, dass <bl> ein silbisches Segment bildet: ,,Das kann gar nicht sein so

[ba. '1u:].“(vel ebd.).

Sie erkennt, dass die Zimmer dieses Hiuschentyps jeweils immer nur bestimmte Kategorien von

Buchstaben, namlich Konsonanten- oder Vokalzeichen enthalten konnen. Sie formuliert, dass man

3 Eine Ausnahme bilden hier Trochiden, die an der Stelle des Silbenkerns der betonten Silbe einen
Diphthong enthalten. Hier ist der Anfangsrand der Reduktionssilbe in aller Regel nicht besetzt (Beispiele:
<Bauer>, <Feuer>, <FEier> etc.). Hier muss jedoch beachtet werden, dass auch Worter dieser Kategorie
gibt, deren Anfangsrand der Reduktionssilbe besetzt ist (z. B. <Reihe>, <weihen>, <leihen> etc.)
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beispielsweise die Gruppe der Konsonantenzeichen nicht zu der Gruppe der Vokalzeichen ins zweite

Zimmer des Hauses schreiben diirfe, weil das Streit zwischen dieses beiden Gruppen verursache:

Studentin Schiilerin Bemerkung
Du hast schon gesagt, im Ah, das, wie heifit er noch mal? | Ksenija zeigt auf das zweite
zweiten Zimmer vom Haus Das <d>, <m>, <r>, <b> und so. | Zimmer des Hauses.
wohnt immer ein Selbstlaut. Wenn die hier hinkommen, dann
Wer wohnt denn immer im gibt es immer Streit.
ersten Zimmer vom Haus?
Ah, dann gibt es Streit? (lacht) Ja, weil das kann doch
gar nicht sein. Es geht hier nur
<h> und <b> und so, weil doch
<a> und so von anderer Seite
sind.

s. Anhang, S. 22

Dies zeigt, dass Ksenija die Differenz zwischen den konsonantischen und vokalischen Silbensegmenten
und ihre Darstellung in der Schrift wahrgenommen hat und die Regelhaftigkeit der schriftlichen Fixierung
dieses Silbentyps anhand der Hauschenschreibung entdecken konnte. Aulerdem zeigt die Formulierung,
dass sie durch die Vorstellung, dass die Buchstaben Bewohner eines Wortgebdudes seien, einen ganz
speziellen Zugriff auf Schrift nimmt: Um die Abstraktheit der Schrift verstehbarer zu machen, sich ihr
anzundhern, bildet Ksenija Analogien zwischen Buchstabenbeziehungen in einem Wort und menschlichen
Beziehungen, wie sie sich beispielsweise unter Bewohnern eines Hauses entwickeln konnen. Dies zeigt,

dass sie schriftliche Strukturen auf eine sehr individuelle Weise interpretiert.

Im Folgenden macht sie auf der graphischen Ebene durch die Auseinandersetzung mit mehreren analogen
Exemplaren die Entdeckung, dass im zweiten Zimmer der Garage immer der Buchstabe <e> steht und
entdeckt die graphische Darstellung der Silbenstruktur. Fiir die Schlussfolgerung ,,Ja! Ach so, hier wohnen
immer erst Mitlauten und danach Selbstlauten.”, die sie induktiv aus den gegebenen Beispielen zieht,
findet sie umgehend selbst ein analoges Beispiel und trigt das von ihr selbst gefundene Wort <rote> in ein

Haus-/Garagen-Bild ein:

Studentin Schiilerin Bemerkung
So, und wer wohnt immer im Auch Mitlaut.
ersten Zimmer der Garage?
Super! Und wer wohnt denn Selbstlaut.
immer im zweiten Zimmer der
Garage?
Schau mal, welcher. <e>
Uberall? Ja! Ach so, hier wohnen immer
erst Mitlauten und danach
Sebstlauten.
Richtig! Womit fingt eine Silbe | Erst kommt Mitlaut und dann
also immer an? kommt Selbstlaut.
Das hast du schon ganz gut <e>. Auch bei <rote>. Ksenija ist selbst auf das Wort
beobachtet, Ksenija! Und dann ist <rote> gekommen.
dir auch noch aufgefallen, dass in
einem Zimmer immer derselbe
wohnt.
Ja, auch bei <rote>. Mochtest du | Ja. Ksenija trigt das Wort richtig
dieses Wort mal eintragen? ein.

s. Anhang, S. 22
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Anhand von Beispielen kommt sie aulerdem zu der Entdeckung, dass neben dem <e> im zweiten Zimmer
der Garage auch die Buchstaben <I>, <m>, <n> und <r> wohnen kénnen. In diesem Zusammenhang
zeigen zwei Beispiele ihren entdeckenden und induktiven Zugriff auf Schrift, zu dem sie durch dieses
strukturierte Arbeiten angeregt wird: Nach einer anfinglichen Irritation, wo denn nun das <e> in dem

Wort <Gabel>, in dem man an der Position des Silbenkerns in der Reduktionssilbe keinen Konsonanten
wahrnimmt ([ 'ga:.bl]), hingeschrieben werden muss, klirt sich ihre Irritation mit der Erkenntnis:
»Ach so! Wir schreiben ja auch [ 'ga. 'bel] und lesen [ 'ga:.bl].” (vgl. Anhang, S. 30). Das

zweite Beispiel verdeutlicht erneut, dass Ksenija durch diese Arbeitsweise selbststindige Beobachtungen
machen kann und sie auf analoge Beispiele iibertragen kann. Durch die entdeckte Regelhaftigkeit

iibertrédgt sie Wissen iiber bekannte Schreibweisen und Lautformen auf neue, analoge Beispiele. So erklirt

sie, dass man fiir den Buchstaben <r> in <Feder> nichts hore, dieses Wort am Ende aber wie ein [a]

klinge, worauthin sie zur exemplarischen Untermauerung hinzufiigt: ,,Wir sagen ja auch nicht

['2a:. 'ber]. Wirsagen [ ' 2a:.be].“(vgl. Anhang, S. 31).

Um ihr die vokalische Differenz zwischen dem Kern der Reduktionssilbe und dem Kern der betonten
Silbe zu verdeutlichen und Ksenija die Mdoglichkeit zu der Beobachtung zu geben, dass der Buchstabe

<e> in der Garagensilbe eine andere Funktion hat als derselbe Buchstabe im Haus, bitte ich sie, das Wort

[ 're:.ds]/<rede> nachzusprechen. Nach dem Ausprobieren, das Wort mit verschiedener
Akzentvereilung zu sprechen, kommt sie zu der Beobachtung: ,,[ 're:.ds ], das geht ein bisschen nach

unten. (...) Auch bei [ 'blu:.msa].“ (vgl. Anhang, S. 26). Sie kann also auch hier wieder durch die

Selbstwahrnehmung sehr gut den Charakter der Reduktionssilbe im Gesprochenen umschreiben und findet

erneut selbststindig ein analoges Beispiel.

6.2.4 Das Entdecken des artikulatorischen und graphischen Unterschieds der
beiden Silbentypen offene Silbe mit losem Anschluss und geschlossene Silbe
mit festem Anschluss

Die Sprach- bzw. Schriftbetrachtungen, die Ksenija durch das strukturierende Arbeiten

mit den Hiuschen und durch das Erforschen der Beziehungen zwischen Gesprochenem

und Geschriebenem bisher gemacht hat, haben sie dazu motiviert, Schriftsprache auf
diese Weise selbststindig zu untersuchen und sich zu Hause ein Heft mit Wortern
anzulegen und diese in Hiauschen und Garagen einzutragen. Sie hat gelernt, dass Worter
einen regelhaften Aufbau haben, der durch die Hiuschenschreibung symbolisiert werden
kann. Da sie bisher aber nur den ersten Hiuschentyp fiir die offene Silbe mit losem

Anschluss kennen gelernt hat, hat sie dies zu einer Ubergeneralisierung der
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Héauschenschreibung gefiihrt, was daran zu sehen ist, dass sie Worter mit anderen
Silbentypen in die erste Hauschenform eingetragen hat: <Hase>, <Biiro>, <Vater>,

<Mutter>, <malen>, <Biene>, <Kinder>, <Wasser> und <Fiiller>:

Studentin Schiilerin Bemerkung

Ah! Du hast zu Hause selbst ‘ha:.so] Ksenija hat zu Hause selbst
Worter in Hauschen 'by:'ro] Worter in Hauschen
eingetragen. Das finde ich ja 'fa.'ter] ['mu. 'ter] geschrieben. Da sie bis jetzt

toll, Ksenija. Liest du mir die erst die erste Hauschenform

]
]

[
[
[

Worter mal vor? [‘ma.'len kennt, hat sie auch Worter der
['bi:. 'ne] anderen Silbentypen
[ 'kin. 'dee] eingetragen. Sie hat jedoch dem
['va. 'see] Héuschen- und Garagenbild
['fy:. 'leer] entsprechend nur Zweisilber

gewihlt:

<Hase>, <Biiro>, <Vater>,
<Mutter>, <malen>, <Biene>,
<Kinder>, <Wasser> und
<Fiiller>

s. Anhang, S. 33

Auffillig sind an Ksenijas Wortauswahl zunédchst drei Dinge: Erstens hat sie
entsprechend des Haus-/Garagenbildes nur Zweisilber gewihlt, zweitens hat sie bis auf
eine einzige Ausnahme (<Biiro>) Trochien mit dem Buchstaben <e> in der
Reduktionssilbe verschriftet und drittens hat sie alle Worter richtig geschrieben. Im
Wesentlichen entsprechen die Schreibungen also ihrem in den letzten Stunden

erworbenen Regelwissen iiber die Wortschreibung des Deutschen.

Beim lauten Lesen dieser Worter fallt auf, dass sie die Zeichen der Schrift fiir die
Differenzierung der vokalischen Qualitit in Verbindung mit den unterschiedlichen
Anschlussverhiltnissen in den von ihr gewdhlten Wortern noch nicht mit Sicherheit
dekodieren kann. Auch betont sie die meisten Trochiden auf beiden Silben, obwohl sie
die Betonungsunterschiede schon entdeckt hat und ihr Wissen dariiber, wie diese von

der Schrift signalisiert werden, schon explizit formulieren kann.

Dieser Lesebefund weist im Wesentlichen auf zwei Dinge hin:

1. Fiir eine Automatisierung des von ihr durch eigene Entdeckungen erworbenen
Wissens bedarf es noch weiterer Ubungen.

2. Die artikulatorische Differenzierung in der Vokalqualitit, die fiir Lernende russischer
Muttersprache eine Schwierigkeit darstellt, konnte von Ksenija, angeleitet durch ihre

Markierung in der Schrift, noch nicht bewusst vorgenommen werden, da sie im
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Zusammenhang mit dem wortstrukturierenden Arbeiten bisher erst Trochden mit offener
Silbe und losem Anschluss kennen gelernt hat. Die vokalische Differenz in Silben mit
festem Anschluss zu Silben mit losem Anschluss kann aber womoglich erst durch die

direkte Kontrastierung der Silbentypen bewusst wahrgenommen werden.

Die Einfithrung des zweiten Héuschentyps und damit die artikulatorische und
graphische Differenzierung zu Wortern, die dem ersten Hauschentyp zugeordnet
werden, kann aufgrund Ksenijas eigenaktiver ,,Vorarbeit” sehr gut an ihre eigenen

Wortschreibungen ankniipfen.

Der Hauschentyp fiir Trochden mit geschlossener betonter Silbe mit festem Anschluss

Nonink

Im Unterschied zum ersten Hauschentyp wird der Reim der betonten Silbe, reprisentiert

ist wie folgt strukturiert:

durch das zweite Zimmer des Hauses, entsprechend der Reimstruktur geschlossener
Silben mit festem Anschluss graphisch gestaltet: Die betonte Silbe wird durch ein
Konsonantenzeichen im Anschluss an das Vokalzeichen im zweiten Zimmer des Hauses
abgeschlossen. Die Veridnderung der vokalischen Qualitit und Quantitit, die diese
Anschlussform in geschlossener Silbe mit sich bringt, wird durch einen schmalen Kreis
um das Vokalzeichen zur Symbolisierung eines ungespannten Vokals, der nicht voll
»ausartikuliert, sondern vom Konsonanten ,,gebremst”“ wird, symbolisiert. Diese
Darstellungsweise steht der Symbolisierung eines gespannten Vokals gegeniiber, der bis
zum Ende artikuliert werden kann, also im Reim ,,viel Platz* hat und deshalb mit einem

groBen Kreis umrandet wird.

In Ankniipfung an ihre beiden selbst gewihlten Worter <Hase> und <Kinder>, die
Beispiele fiir die beiden zu kontrastierenden Silbentypen darstellen, bitte ich Ksenija,
folgende Minimalpaarliste vorzulesen, die die direkte Kontrastierung zwischen der

offenen Silbe mit losem Anschluss und der geschlossenen Silbe mit festem Anschluss
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darstellen: <raten>, <rasten>, <Hiite>, <Hiifte>, <rote>, <roste>, <Rider>, <Rinder>,

<Fete>, <Feste>, <Pfoten>, <Pfosten>, <Ruder>, <runder>:

Studentin Schiilerin Bemerkung

So, jetzt liest du mir bitte ['ra:. 'den] Auf der Liste stehen die
noch diese Worter ['ras. 'den] folgenden Minimalpaare
nacheinander vor. ['hy.'de][ 'hyf. 'den] untereinander: <raten>,

<rasten>, <Hiite>, <Hiifte>,

[ Y [ Y [
['ror.te][ ro:s. de] <rote>, <roste>, <Rédder>,

['rof. §e] <Rinder>, <Fete>, <Feste>,
['ra:. 'dee][ 're. 'der] <Pfoten>, <Pfosten>,
['fe.'de][ ' fes. 'te] <Ruder>, <runder>

[ 'pfo:.ten]

[ 'pfo. 'ten]

[ 'pfos.ten]

['ru.de][ 'run.de]

s. Anhang, S. 36

Ksenijas Lesart der Worter lédsst erkennen, dass sie die Orientierungspunkte der Schrift
hinsichtlich der komplementidren Artikulation gespannter und ungespannter Vokale
nicht dekodieren kann. Sie artikuliert in beiden Silbentypen sowohl gespannte Vokale in
geschlossener wie in offener Silbe als auch ungespannte Vokale in offener und
geschlossener Silbe. Darauthin lese ich ihr die Worter vor und bitte Ksenija zu sagen,
was ihr an den Wortern und an meiner Artikulation auffillt. Ksenija macht folgende
Beobachtungen:

1. An den Wortern <rasten> und <Hiifte> im Kontrast zu den Wortern <raten> und
<Hiite> entdeckt sie, dass in ersteren ein weiterer Buchstabe vorkommt: ,,Da
haben wir <s> rein gemacht* und ,,Da haben wir <f> rein gemacht. (vgl. Anhang,
S. 36).

2. Sie bemerkt, dass die Anschlussverhéltnisse in den beiden Silbentypen jeweils zu
einer kontrastierenden Artikulation fithren und beschreibt den festen Anschluss

in geschlossener Silbe als ,,schnell: ,,Das Wort hier geht [ 'hy:.te] und
[ 'hyf. te] geht ein bisschen schneller. (vgl. Anhang, S. 37).

3. Sie nimmt selbststdndig eine kontrastierende Artikulation beider Silbentypen vor

und sagt: ,,Und wir sagen nicht [ 'ra:s.ten] (...), [ 'ras.ten].” (vgl. Anhang,

S. 37).

Nachdem sie diese grundlegenden Entdeckungen durch die Kkontrastierenden
Minimalpaare gemacht hat, bitte ich sie noch einmal, die Minimalpaarliste vorzulesen.

Als Fortschritt gegeniiber ihrem ersten Leseversuch ist zu nennen, dass sie alle
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geschlossenen Silben mit festem Anschluss folgerichtig mit einem ungespannten Vokal
und ,,schnell”, wie sie selbst sagt, artikuliert. Hier biindelt sich ein GroBteil ihrer
Aufmerksamkeit vermutlich darauf, die ,,neuen* Worter richtig zu artikulieren, wobei es
ihr noch nicht gelingt, die dazu komplementéren Silben mit losem Anschluss in offener

Silbe immer richtig auszusprechen:

Studentin

Kannst du jetzt bitte noch mal
die Worter vorlesen und das
beachten, was du gerade

Schiilerin

['ra.ten] ['ras.ten]
['hy.te] [ 'hyf.te]
['ro.te] ['ros.te]

Bemerkung

entdeckt hast?
['re:r.de] ['re:.de]
['ren.de]
['fe.te] ['fes.to]
[ 'pfor.tn]

[ 'pfo] ['pfos.tn]
['ru:. 'dee]
['run. 'dee]

s. Anhang, S. 37

Im direkten Vergleich eines einzelnen Paares gelingt ihr die artikulatorische
Kontrastierung besser und sie kann gleichzeitig die Eigenschaften der beiden

Silbentypen kontrastieren: ,,[ 'ra:.tn], [a] geht langsamer und [ 'ras.tn] geht

ein bisschen schneller.* (vgl. Anhang, S. 38).

Bei einem erneuten Vorlesen gelingt es ihr schlieBlich, die beiden Silbentypen
artikulatorisch zu differenzieren. Dafiir scheint sie jedoch viel Aufmerksamkeit
aufbringen zu miissen, weil sie in anderen Bereichen kleine ,,Lesefehler* macht. Um die
artikulatorischen Unterschiede der beiden Silbentypen noch einmal zu charakterisieren,

beschreibt sie, dass man beim Lesen der jeweils zweiten Worter ,,Gas geben‘ miisse:

Studentin Schiilerin Bemerkung

Jetzt liest du die Worter
bitte noch mal vor.

['ra:.ten] ['ras.den]
[ 'hy:.te]

[ 'hyte] [ 'hyf.te]
['ror.te] ['ros.dn]
['ra] ['re:.de]

['re] ['ren.dre]
['fe.'de] ['fes.to]

Ksenija achtet nun sehr darauf,
den Unterschied zwischen
,.Linge* und ,,Kiirze* zu
artikulieren. Es scheint sie aber
sehr viel Aufmerksamkeit zu
kosten, da sie an anderen
Stellen kleine Fehler macht.

Bei den schnellen Wortern

[ 'pfor.tn]

[ 'pfos.de]

['ru:.de] ['run.de]
Super! Das war gut, Wir geben Gas hier.
Ksenija.
Ja, so kann man das sagen. |Ja.
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| geben wir Gas.
s. Anhang, S.38

Durch diese Vorarbeit erscheint ihr die Reprédsentation der geschlossenen Silbe mit
festem Anschluss, in der der ungespannte Vokal graphisch durch einen den
Vokalbuchstaben umrandenden schmalen Kreis symbolisiert wird, sofort einleuchtend:
Sie erkennt sogleich, dass ein Wort wie <raten> in ein Hiuschen mit groem Kreis und

ein Wort wie <rasten> in ein Hiduschen mit schmalem Kreis eingetragen werden muss.

Sie bezeichnet das Wort <rasten> als ,,schneller und das [a] in <raten> als ,,linger*:

S.

Studentin

Schiilerin

Bemerkung

So, ich gebe dir jetzt ein Blatt
mit Hausern.

Und unten drunter Worter.

Ich gebe Ksenija das AB 24.
Die Aufgabe besteht darin, dass
Ksenija die am unteren Rand
stehenden Worter der ersten
beiden Silbentypen in das
jeweils richtige Hiauschen
eintrdgt. Das Haus des ersten
Silbentyps ist mit einem groflen
und das Haus des zweiten
Silbentyps mit einem schmalen
Kreis gekennzeichnet.

Und unten drunter Worter.
Bevor du jetzt loslegst, schau dir
bitte erst mal die Hdauschen an.
Was fillt dir da auf?

Hier sind grofBer.

Was ist da groBer?

Also das Rund bei zweite Haus.

Ksenija meint den Kreis um den
Vokalbuchstaben im zweiten
Zimmer des Hauses.

Da ist ein Kreis im zweiten
Zimmer vom Haus.

Und hier ist ein bisschen
kleiner.

Genau. Da ist der Kreis im
zweiten Zimmer ein bisschen
kleiner. Gut.

Ah! Ich weif3 was! Weil hier
wohnen immer mal zwei und
hier wohnt immer mal nur ein.

Zum Beispiel?

['se:] <s><e><g> <el>
Und hier wohnt
<s> <t> <i> <f> <t> <e>

Aber wir haben ja jetzt nur im
zweiten Zimmer vom Haus eine

Weil das Wort schneller ist. Da
kommt [ 'ra:.ten].

Ksenija zeigt auf ein Hiuschen
mit einem groflen Kreis.

Verinderung.

Ja, warum? Weil das [ a] ist ldnger.

Aha! Und hier kommt Ksenija zeigt auf ein Hiuschen
[ 'ras.ten]. mit einem schmalen Kreis.

Warum? Weil das [ a]ist kiirzer.

Perfekt! Jetzt hast du es selbst
herausbekommen. Der grof3e
Kreis ist fiir die Langen.

Und das Kleine fiir die
Schnelle. Kann ich die jetzt
schreiben?

Anhang, S. 38-39

Ksenija mochte nach diesen Beobachtungen die Worter des neuen Typs in die

entsprechenden Héuschen schreiben. Hier wendet sie die Regel an, die sie fiir die
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Héauschenschreibung des ersten Silbentyps gelernt hat und geht entsprechend beim
Eintragen des Wortes <Winter> folgendermaflen vor: In das erste Zimmer des Hauses
schreibt sie ein <w>, in das zweite ein <i>, in das erste Zimmer der Garage die
Buchstaben <n> und <t> und in das zweite Zimmer der Garage <er>. Sie hat in
Zusammenhang mit dem ersten Hiduschentyp gelernt, dass im zweiten Zimmer des
Hauses immer nur Vokalbuchstaben wohnen koénnen und iibertrigt diese Regel hier
ungeachtet der Silbengrenzen auch auf den zweiten Hiuschentyp. Nach meinem
Hinweis, dass das <i> im schmalen Kreis noch fiir einen im zweiten Zimmer des Hauses
Platz lasse, schreibt Ksenija den Buchstaben <n> hinter das <i> und kommt zu der
Erkenntnis: ,,[ 'vin. 'tee] Ah! Wir horen das [1i] nicht so richtig und <n> und das
dann schreiben zusammen. <in> (...) Ahh! Das wir lesen nicht so richtig.” (vgl. Anhang,
S. 40). Darauthin gelingt es ihr, alle Worter in die jeweils entsprechenden Hauschen
einzutragen und mit meiner Anregung bewusst folgende Gesetze bzw. Regeln zu

formulieren:

Studentin Schiilerin Bemerkung
So, jetzt machen wir ein Gesetz. | Er geht schnell.
Wir sagen jetzt: Wenn im zweiten
Zimmer neben dem Selbstlaut-
Buchstaben noch ein Mitlaut-
Buchstabe wohnt, dann?
Dann spricht man die Silbe ... das Selbstlauten wohnt, geht
schneller. Das andere Gesetz ein bisschen langsamer.
heiflit: Wenn im zweiten Zimmer

s. Anhang, S. 40f.

Auf der Grundlage dieser Regel ist es Ksenija nun moglich, die Hauschenschreibweise
ihrer selbst gesuchten Worter zu korrigieren und die Worter den entsprechenden

Hauschen zuzuordnen:

Studentin Schiilerin Bemerkung

Sehr schon! Und jetzt kannst Ich fordere Ksenija auf, selbst zu

du selbst mal nachschauen, tiberpriifen, welche der von ihr zu
welche von den Wortern, die Hause selbst gefundenen Zweisilber,
du zu Hause selbst geschrieben zum zweiten Hauschentyp zidhlen. Da
hast, eigentlich im zweiten sie vor dieser Stunde erst den ersten
Hiauschen wohnen miissen. Ich Hauschentyp kennen gelernt hatte,
kreuze mal alle Worter an, die hat sie Silben unterschiedlicher

du dir genau anschauen solltest Silbentypen in den ersten

und wo du iiberlegen musst, ob Hiuschentyp eingetragen. Damit sie
da ein grofBer Kreis oder ein zwischen dem ersten und zweiten
kleiner Kreis hin muss. Hiuschentyp entscheiden kann,
Manche wohnen nidmlich in kreuze ich nur diejenigen Worter an,
einem Hauschen, das du noch die in das erste bzw. zweite

gar nicht kennst, und die lassen Haus-/Garagen-Raster passen.

wir mal weg.
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Das ist ein besonderes Wort, Ja,['by:. 'ro:] Ksenija beginnt mit dem Wort
weil hinten ein <o> wohnt. Das <Biiro>.

ist ndmlich eigentlich kein
deutsches Wort.

Das kommt namlich Ja, in Russisch auch. Wir
urspriinglich aus dem sprechen aber [ 'be. 'ro]
Franzosischen. Aber wir
benutzen das auch im
Deutschen.

Ah! Daran sieht man, dass es Ja.
manche Worter in ganz vielen
verschiedenen Sprachen gibt.
Aber urspriinglich kommt
dieses Wort aus dem
Franzosischen und deshalb hat
es in der Garage kein <e>. Und
deshalb hat dieses Wort auch
keine Garage.

Ksenija korrigiert die
Hiuschenschreibweise ihrer selbst
gesuchten Worter und markiert die
Vokalzeichen im zweiten
Hiauschenzimmer jeweils mit einem
groBBen bzw. einem kleinen Kreis.

Ksenija, das war super!
s. Anhang, S. 41f.

Mit den ,,Lasso*“-Leseilibungen gelingt es ihr auBerdem, die Differenzen der jeweiligen
Silben zunehmend besser zu artikulieren.

Ksenija sucht fiir die neu entdeckte Sachlage, dass ein Konsonant am Ende der ersten
Silbe Einfluss auf die vokalische Qualitit haben kann, immer wieder neue

Vergleichsbilder und Erkldarungen:

e Bei der groBe Kreis machen wir wo das [ a] nicht schnell spricht. Und wo das
[a] schnell sprechen, da machen wir ein kleines und da darf noch nach <a> ein

Mitlaute wohnen.* (vgl. Anhang, S. 47).

e Da ist das <a> immer mal macht das Wort lange und hier das <s> macht das [ a]

schneller.* (vgl. ebd., S. 50).

e . Weil die braucht viel Platz und der braucht bisschen kleiner Platz. (vgl. ebd., S.
50f.).

e _Hat der <a> wenig Platz. Weil der schiebt ein bisschen. Ich will auch wohnen!*
(vgl. ebd., S. 54).

e Der sagt: Ich will auch hier wohnen. Hier ist es wdarmer.* (vgl. ebd.).
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e _Oder wie der Bildrahmen. Der Rahmen wohnt allein und dann kommt der Bild
rein und sagt: Ich will auch mit dir wohnen.* (vgl. ebd.).

e Ja, wie ich mit meiner Schwester muss ein Bett teilen, wenn wir im Wohnheim
wohnen. Die holen das Bett erst nichste Woche ab und die Schwester muss jetzt
bei mir schlafen.* (vel. ebd., S. 61).

e Das (...) ist wie wenn man mit eine Partner sitzt. Da teilt man doch den Tisch.*
(vgl. ebd., S. 62).

® Wenn die Silbe mit <a> aufhort, dann ist das <a> allein im Zimmer und es wird

lang gesprochen.* (vgl. ebd., S. 87).

An dieser Reihe von Ksenijas Aussagen, die sie iiber die geschlossene Silbe mit festem
Anschluss gemacht hat, wird erneut offensichtlich, dass sie die Symbolisierung durch
Haus und Garage zum Suchen neuer vergleichbarer Bilder anregt. Die Aussagen haben
eine Bandbreite von sehr systematischen Sprach- und Schriftbetrachtungen bis hin zu
Vergleichen der schriftlichen Strukturen mit sehr personlichen Situationen. So findet sie
einen sehr lebendigen Bezug zur Schrift und es macht ihr offensichtlich Spal}, die
formalen Strukturen der Schrift mit Objekten und Situationen ihrer Lebenswirklichkeit
zu vergleichen oder sie gar zu personalisieren. Hier kann im wahrsten Sinne des Wortes
von einem ,,An-Eignen* schriftlicher Strukturen gesprochen werden, da Ksenija diese

teilweise zu sich selbst in Beziehung setzt.

6.2.5 Das Entdecken der Artikulation von Schirfungswortern und ihrer
graphischen Markierung
Der dritte H&duschen- und Garagentyp, der Schirfungsworter repridsentiert, hat im
Vergleich zu den anderen Hiuschenformen einen besonderen Aufbau. Da bei
Schirfungswortern, mit dem Konstituentenmodell gesprochen, der Endrand der betonten
Silbe gewissermallen leer ist, also sich weder der vokalische Kern in den Endrand
erstreckt noch ein konsonantisches Element die Silbe abschlieBt, ist die Kontaktform zur
Reduktionssilbe spezieller Art: Eine Silbengrenze zwischen der betonten und der
reduzierten Silbe kann nicht festgestellt werden. Obwohl die Silbe also gewissermalien
offen ist (bzw. der Endrand nicht besetzt ist) scheint ein fester Anschluss zu einem

konsonantischen Element zu bestehen, das aber auch schon zum Anfangsrand der
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Reduktionssilbe gehort. Es besteht also sozusagen eine sehr enge Verbindung zwischen
dem Silbenkern der prominenten Silbe und der Reduktionssilbe iiber ein
konsonantisches Element. In der Schrift, die dem Leser anzeigen muss, wann solch ein
Schérfungswort mit festem Anschluss in offener Silbe einhergehend mit Artikulation
eines ungespannten Vokals realisiert werden muss, gibt es dafiir ein eindeutiges
Zeichen: Um den artikulatorischen Unterschied zu Wortern zu signalisieren, denen nach
der offenen prominenten Silbe auch nur ein vokalisches Element folgt (wie zum
Beispiel in <Rate>), wird bei Schirfungswortern auf der Ebene der Schrift dieses
konsonantische Element verdoppelt (zum Beispiel <Ratte>). Auf diese Art und Weise

weil} der Leser, dass es sich um einen festen Anschluss handelt.

Diese Anschlussverhiltnisse und die besonders enge Kontaktform zur Reduktionssilbe

kann in der Hauschenschreibung folgendermaf3en symbolisiert werden:

i Orer

Durch den engen Kontakt beider Silben wird die Garage in das Haus eingeschoben und

der ,,Bewohner* des ersten Zimmers der Garage muss doppelt geschrieben werden. Die
Artikulation eines ungespannten Vokals ohne ,Linge* wird wie auch beim zweiten

Héauschentyp durch einen schmalen Kreis symbolisiert.

Zum Entdecken dieses dritten Silbentyps habe ich Ksenija eine Liste mit so genannten ,Minimaltrios*
gegeben. Durch die direkte Gegeniiberstellung mit den ersten beiden Silbentypen ergibt sich ein Kontrast
zu dem Aufbau und der Artikulation von Schirfungswortern, wodurch die wesentlichen Differenzen
entdeckt werden konnen. Ich habe Ksenija aufgefordert, die folgende Liste der Minimaltrios vorzulesen,
wobei es sich bei jedem dritten Wort um ein Schéarfungswort handelt: <Hiite> - <Hiifte> - <Hiitte>,
<Woge> - <Wolke> - <Wonne>, <beten> - <bester> - <betten>, <Miete> - <Miste> - <Mitte>, <Rose> -
<roste> - <Rosse>, <Woge> - <Wolke> - <wecke>, <biete> - <Binde> - <Bitte>, <Tage> - <Taste> -

<Tasse>, <Tage> - <Tante> - <Tanne>:

Studentin Schiilerin Bemerkung

Hier habe ich dir Worter ‘hy:.te] [ 'hyf.te] Einfiihrung des dritten
aufgeschrieben. Lies sie bitte 'hyte] Silbentyps: offene Silbe mit
mal vor. Kurzvokal. Ich gebe Ksenija ein

Blatt mit Minimaltrios und bitte

sie, die folgenden Worter
be.ten] [ 'bes. te] vorzulesen:

vo:.ne] oder?
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[ 'beten] <Hiite> - <Hiifte> - <Hiitte>
Ah, die sind fast gleich, aber <Woge> - <Wolke> - <Wonne>
<beten> - <bester> - <betten>
<Miete> - <Miste> - <Mitte>
<Rose> - <roste> - <Rosse>
<Woge> - <Wolke> - <wecke>
<biete> - <Binde> - <Bitte>
<Tage> - <Taste> - <Tasse>
<Tage> - <Tante> - <Tanne>

langer.

s. Anhang, S. 62

Ksenija gelingt es durch diese Kontrastierung fast immer, die Unterschiede der Worter

zu artikulieren und sie macht wihrend des Lesens folgende Beobachtungen (vgl. Anhang,
S. 62 -64):

e ,Ah, die sind fast gleich, aber linger. (...) Das ist [ 'hy:.te] [ 'hyf.ts]

[ 'hyte]. (...) Das hat ein <t> mehr, das geht ein bisschen schneller.” (vgl.

Anhang, S. 62f.).
e _Wenn es zwei klitzegleiche Mitlaute sind und das Wort geht schneller. Weil man

kann nicht das <t>und das <t>so [ 'hy:t. 'te]. Wirlesen das [ 'hytea].” (vel

ebd., S. 63).

e Schreibst du [ 'hyte] mit einem <t>, war falsch. Ist doch schnell, zwei <t>.*

(vgl. ebd.).

Sie bemerkt sogleich, dass fiir den doppelten Konsonantenbuchstaben kein doppelter
Laut artikuliert wird und dass diese Markierung der Schrift auf die Differenz zu Wortern
wie <Hiite> hinweist.

Auf meine Frage, was der Unterschied zwischen <Hiite> und <Hiitte> sei, antwortet sie,

dass <Hiite> ,Jangsamer* und <Hiitte> ,,schneller* gesprochen werde (vgl. Anhang, S. 66).

Als ich sie darauf hinweise, dass fiir ein Wort, das sich aufgrund der ,,Enge* zwischen
beiden Silben von den bisher betrachteten Wortern unterscheidet auch in einem anderen
Héuschen wohnen miisse, zeichnet Ksenija von sich aus eine Garage, die direkt an ein
Haus anschlieft. Als ich sie danach frage, wie sie auf so eine bildliche Darstellung
komme, erklirt sie: ,,Ich glaube, wir machen das <t> in die Garage, aber es kann ja auch
sein <iit> zusammen. Das kann man zusammenlegen.” (vgl. Anhang, S. 66f.). Diese
Erklarung beschreibt im Wesentlichen die Kontaktverhiltnisse zwischen der

prominenten Silbe und der Reduktionssilbe von Schiarfungswortern: Eine eindeutige
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Zuordnung des konsonantischen Elements zwischen dem Kern der betonten und dem
Kern der Reduktionssilbe zu einer der beiden Silben kann nicht vorgenommen werden.
AuBerdem zeigt Ksenijas eigenaktives Handeln und das Aufstellen von Hypothesen,
dass sie auf der Grundlage der bildlichen Darstellung von Silben durch die Symbole
Haus und Garage und des damit einhergehend erworbenen Regelwissens iiber die
Wortschreibung des Deutschen iiber ,,mentale Modelle* (siehe Kapitel 3.1.2) verfiigt, die
ihr dabei helfen, neuartige Probleme durch induktives SchlieBen aus bereits

vorhandenen Wissensstrukturen zu losen.

Auffillig ist jedoch, dass Ksenija zwar dieses sehr abstrakte Wissen auf ihre Art und
Weise formulieren kann und auf dieser Grundlage durch die Untersuchung dhnlicher
Wort- und Silbenstrukturen neue Entdeckungen machen kann, dass sie dieses Wissen
jedoch noch nicht zuverlédssig in Konnen transferieren kann. Das heifit, dass es ihr trotz
der entdeckten Regeln sehr schwer fillt, die vokalischen Qualitits- und
Quantititsunterschiede in den betonten Silben zu artikulieren. Dies ist moglicherweise
ein Hinweis darauf, dass die Beeinflussung durch die muttersprachlichen Strukturen auf
den Erwerb einer Zweitsprache erheblich ist. Wie bereits herausgestellt wurde, existiert
im Russischen kein bedeutungstragender Unterschied zwischen gespannten und
ungespannten Vokalen. Auf der Ebene der Schrift hat Ksenija diese Differenzierung
nachvollzogen, eine artikulatorische und akustische Differenzierung gelingt ihr jedoch

nicht immer, wie zum Beispiel im folgenden Tabellenauszug aus den Protokollen zu

sehen ist:
Studentin Schiilerin Bemerkung
Jetzt gebe ich dir eine Liste mit | [ 'hy:.de][ 'hvf.ds] Ich gebe Ksenija eine Liste mit
Wortern, die du auch schon Minimaltrios.

‘hy:.de]

kennst. Ich mochte sie aber
noch mal mit dir wiederholen.
Liest du sie bitte mal vor?

[
[ 'hy:.te][ 'hvf.de]
[ 'hyte]

Sie liest die Worter <Hiite>,
<Hiifte>, <Hiite> und korrigiert
sich selbst.

Sie liest die Worter <Woge>,
<Wolke>, <Wonne>.

Sie liest die Worter <beten>,
<Bester>, <betten>.

Sie liest die Worter <Miete>,
<Miste>, <Mitte>.

Sie liest die Worter <Rose>,
<roste>, <Rosse>.

<
0]
«Q
0]
<:_
™
'_l
'
(0]

Sie liest die Worter <Wege>,
<welke>, <wecke>.
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['bi:.te]['bin.de] Sie liest die Worter <biete>,
[ 'bIte] <binde>, <Bitte>.
['ta:.ge]['tas.te] Sie liest die Worter <Tage>,
['taso] <Taste>, <Tasse>.
['ta:.ge]['tan.te] Sie liest die Worter <Tage>,
['ta:.ne] <Tante>, <Tanne>.

Offensichtlich bereit es ihr
Schwierigkeiten, zwischen den
beiden offenen Silbentypen, d.h.
zwischen ,,Linge* und ,,Kiirze*
des Vokals zu unterscheiden.
Kannst du etwas dariiber sagen? | Ja, da kann ich schon sagen, Ksenija vergleicht <Hiite> mit
dass [ 'hy:.te] ist fast wie | <Hiitte>

das hier, aber hier wird noch ein
<t> geschrieben.

Und was ist der Unterschied Das wird schnell gesprochen. Ksenija zeigt auf <Hiitte>. Sie
beim Lesen oder Horen? weil} offensichtlich, dass ein
Unterschied in der Aussprache
zwischen <Hiite> und <Hiitte>
besteht. Ist es ein
artikulatorisches Problem fiir
sie? Die Zeichen der Schrift
deutet sie an dieser Stelle
jedenfalls richtig.

s. Anhang, S. 103

Um diese Schwierigkeit allméhlich zu iiberwinden, habe ich zunichst versucht, Ksenija
die Moglichkeit zu geben, ihre Selbstwahrnehmung zu schirfen, indem ich ihr eigenes
lautes Vorlesen vom Tonband vorgespielt habe. Infolgedessen berichtet sie iiber ihrer

Beobachtungen (vgl. Anhang, S. 104f.):

e Liest man doch anders. [ 'hy:.te], [ 'hyf.te], [ 'hvte]. (...) Ich habe
bemerkt, dass man das schneller sprechen muss, wegen zwei <t> und beide <t>
werden in Garage geschrieben.

e _Bei meinem eigenen Lesen da hort man das alles anders. (...) Das hort man
besser und da hort man, wie man alles gesprochen hat.*

e Jetzt kann ich sagen, dass [ 'hyte] und [ 'hyte] sind andere Worter. (...) Bei

den [ "hyte] geht Mund nicht so wie bei [ 'hyte]. Nein, [ 'hy:.te].”

Vor allem am letzten Zitat ist erneut Ksenijas Schwierigkeit zu erkennen, die
artikulatorische Differenzierung vorzunehmen. da sie aber weill, dass ein
wahrnehmbarer Unterschied zwischen den beiden Wortern vorliegen muss, verfiigt sie

iiber die Moglichkeit, ihre Artikulation selbst zu kontrollieren und korrigiert sich. Es ist
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offensichtlich, dass es hier noch weiterer artikulatorischer und akustischer Ubungen
bedarf. AuBerdem muss es darum gehen, Ksenija zu verdeutlichen, dass die Differenz in
der Artikulation zu einer Bedeutungsunterscheidung fiihrt: <Hiite> bedeutet etwas
anderes als <Hiitte>. Dies muss dem Leser und dem Horer durch die entsprechenden
Mittel signalisiert werden. Ein Versuch, die artikulatorische und akustische
Differenzierung mit ihr zu trainieren, war das Singen des Liedes ,,Quasselliese®, in dem

Schirfungsworter singend Wortern mit anderen silbischen Verhiltnissen kontrastierend

gegeniibergestellt werden:

Studentin Schiilerin Bemerkung
So, jetzt gebe ich dirnochmehr | [ 'ra:.be][ 'raps] Ich habe vor, mit Ksenija das
Worter zum Lesen. [ 'kna:.be][ 'knaps] Lied ,,Quasselliese* von der
['fra:.ge][ ' fale] gleizhna@lfe? CD 21}11 singen,
um die artikulatorische
[ 'sar.ge][ hale] Opposition von
['va:1l][ 'vate] Schirfungswortern zu Wortern
['ma:1][ 'mate] mit Langvokal zu tiben. Zuvor
['kwa:1][ 'kwals] t\;i/tte ich g'ie,.d}ile er;ts;')rechenden
['kr‘a:l]['krale] orter, die 1ich aut ein separates
Blatt gedruckt habe, vorzulesen:
[‘mi:.te][ mrte] <Rab§>-<Rappe>
['bi:.te][ brte] <Knabe> - <Knappe>
['Si:.fe]['§i:.fo] <Frage> - <Falle>
['§zfa] <Sage> - <Halle>
['ri:.se]['rise] <ﬁa}l1111> ) <1\V/&[/atte>
A ) <Mahnl> - <Matte>
[ li:p][ lIpe] <Qual> - <Qualle>
[ 'hi:p][ "hips] <Kral> - <Kralle>
['si:p][ 'sIpe] <Miete> - <Mitte>
[ ! ri :p] [ ! rIpe] <biete> - <Bitte>
['ro:t][ 'role] <schiefe> - <Schiffe>
. ) <Riese> - <Risse>
[ kol][ kole] <lieb> - <Lippe>
['flos][ 'flose] <Hieb> - <Hippe>
['to:r.re]['tross] <Sieb> - <Sippe>
['fu:.sel]['fuseal] <rieb> - <Rippe>
[ "du: Sel[ IdUSGl] <rot> - <Roller>
['gu:.te][ kute] <Kohl> - <Koller>
’ <FloB> - <Flosse>
[ fu:.de][ fude] <Thron> - <Trosse>
[ 'be:t]['betn] <Fusel> - <Fussel>
['re:t][’ r‘gtl’ll] <Dusel> - <Dussel>
['tee][ 'tele] <guter> - <Kutter>
[ 'hee][ hele] <Fuder> - <Futter>
<Beet> - <Betten>
<Reet> - <retten
<Teer> - <Teller>
<Heer> - <Heller>

s. Anhang, S. 124f
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6.2.6

Transkription des Lesetextes

Analyse des Leseprotokolls und des Diktattextes am Ende des Praktikums

1. <FEichhornchen> N
2 clesen> 13. <Samenkdorner>
’ £ 14. <Bucheckern>
3. <den> .
. 15. <zwischendurch>
4. <Winter> .
. 16. <Vogeleier>
5. <vorbereitend> .
6 <stindie> 17. <Fiedele>
’ & 18. <Lieblingseichhornchen>
7. <neue>
19. <Parterrewohnung>
8. <Verstecke>
. 20. <smarten>
9. <mit> 21. <possierlichen>
10. <Waldfriichten> - b
22. <Tierchen>
11. <an> .
23. <Geschwister>
12. <fressen>
Nr Ksenija am 08. 12. 04 Ksenija am 21. 07. 05
1 ['2ain. 'heefen] [ '?ai. 'ceoecn]
2 ['le:.gen] ['le:.gn]
3 [ 'den] [ 'den]
4 ['vin.te] ['vin.te]
5 ['foe. 'bai. 'rai. 'tent] [fe. 'prai.tent]
[foe.be. 'raz.ten.de]
6 ['§den:. 'dik] ['§den.dzk]
7 [ 'noz] [ 'noz. jo]
8 [fe.'§de. 'ge] [fee. '§deksa]
9 [ 'mzt] [ 'mzt]
10 ['va:lt] ['fry:. 'cden] ['van.de. 'fryc.den]
11 ['a:n] ['an]
12 [ ' fresn] [ 'fresn]

13 ['sa:.men. 'keea.nen]

['sa:.men. 'kee.ne]

14 ['bu:. 'hee. 'keen]

[ 'bu:x] [ 'bu:.xn. 'keen]

15 ['tsvifen. 'duc]

[ 'tsviin. 'duecg]

16 ['fo:.ge. ' 'lai. 'jeer]

[ ' for.gl. '2ai.je]

17 ['f:i:.de.1lo] [fz.'dels]

18 ['le. 'plipks:. '2ain. ['lrp. 'l1ps. '2ai.
'hegen] 'cagen]

19 ['ba:. 'te. 're. 'vo. 'nup. [ 'pate. 'ree. 'vo:. 'nup]
'gen]

20 ['s:] ['sma:.ten]

[ 'sma:.ten]

21 [p] ['po:. 'sie.lz. 'gen]

[ 'pos][po. 'sie.l1gen]

22 ['tie.cen]

['tie.cen]

23 [ge. '§vis.den]
s. Anhang, S. 152

['ge. 'Svis.de]
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Analyse und Interpretation der Lesetranskription

Die silbische Gliederung der Worter

In der direkten Gegeniiberstellung der Lesetranskriptionen aus der ersten und aus der
letzten Stunde ist zu sehen, dass Ksenija die silbische Gliederung der Worter am Ende

des Praktikums noch besser gelingt als zu Beginn (vgl. z. B. [ ' fo:.ge. 'lai. 'jeer]

-['for.gl. '2ai. je]/<Vogeleier>).

Die Wortakzentuierung und die Artikulation der Reduktionssilbe

Hinsichtlich der Wortakzentuierung und der Artikulation der Reduktionssilbe zeigt sich
eine deutliche Besserung. In der folgenden Gegeniiberstellung ist zu erkennen, dass
Ksenija in der letzten Stunde betonte Silbe und die Reduktionssilbe meist identifizieren
und artikulieren kann. dies gelingt ihr auch bei relativ komplizierten Wortern:

['foe. 'bai. 'rai. 'tent]-[foe.bs. 'rar.ten.ds]/<vorbereitend>

['§den:. 'dik]-['§den.dzk]/<stindig>

[fe. '§de. 'ge]-[fee. ' §deke]/<Verstecke>

[ 'for.ge. 'lai. 'jeer]-['fo:.gl. ?ai. je]/<Vogeleier>

['po:.'sie.l1. 'gen]-[po. 'sie.ligen]/<possierlichen>

[ 'noz]-[ 'noz. js]/<neue>

Die Anschlusskorrelation und die Vokalqualitdit

Vor allem die Artikulation eines ungespannten Vokals in einer geschlossenen Silbe mit
festem Anschluss gelingt ihr in der letzten Stunde besser. Sie kann nun die
Anschlussverhiltnisse und die damit einhergehende Differenzierung in der
Vokalqualitit bzw. —quantitét offensichtlich sicherer identifizieren und artikulieren:
['Sden:. 'dik]-['§den.d1k]/<stindig>

['fry:. '¢cden]-[ 'van.de. 'fryc.den]/<Waldfriichten>

Was das Lesen von Schiarfungswortern betrifft, sehe ich nur in einem Wort eine
Verbesserung: [fe. 'fde. 'ge] - [fee. 'fdeko]/<Verstecke>. Ob dies Riickschliisse
auf eine verbesserte Identifikation und Artikulation von Schirfungswortern zulésst,

kann ich daraus nicht ableiten.
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Meines Erachtens ist jedoch im Allgemeinen eine Verbesserung der Artikulation in

einzelnen Bereichen sichtbar.

Analyse und Interpretation der Diktatschreibungen

Text Ksenija, Diktat Nr. 1 Ksenija, Diktat Nr. 2
Mein Opa Mein Opa Mein Opa
sieht sich sieht sich sieht sich
liebend gerne liebent gerne liebend gerne
Harry-Potter- Heupoter Film Harry Poter Filme
Filme
an. an. an.
Am liebsten Am liebsten Am liebsten
ginge ging ginge
er er er
jede Woche ede Woche eder Woche
viermal vier mal fier mal
ins Kino. ins Kino. ins Kino.
Meine Oma Meine Oma Meine Oma
schimpft schiempft schiempfft
immer ofter immer offter immer Offter
mit ihm. mit in. mit ihm.
Sie Sie Sie
sagte sagte sagte
mir mir mir
iiber ihn: iiber in: iiber ihn:
Er er er
vergisst fergirst vergiB3t
neuerdings neue dingst neuedings
alles, alles, alles,
kauft kauft kauft
Zitronen Zitronen Zitronen
statt stad stat
Apfelsinen, Apfelsienen, Apfelsinen
bringt brieng briengt
den Miill den Miill den Miill
nicht mehr nicht mehr nicht mehr
weg, weg, weg,
alles alles alles
wegen wegen wegen
des pfiffigen des pfifigen Des pffiegen fliegenden
fliegenden Zauberers fliegenden Zaubaras Zauberal}
mit Brille. mit Brille. mit Brille.
Neuerdings Neue dings Neuedings
nihme neme nehme
er er er
ihre Anwesenheit ihre Anweseheit ihre anwesenheit
nur noch nur noch nur noch
wabhr, war, war,
wenn wenn wen
sie sie sie
diesen witzigen Hut diesen wiesigen Huht diesen witzigen Hut
trage. Trage. trage.

Der raffinierte Harry

Der rafinirte Hari

Der Rafinerte Harry
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stiehlt spiel stillt

ihr ihr ihr

ihre letzte Geduld. ihre letzte gedult ihre letzte gedultd.
Wo Wo Wo

das das das

wohl woll woll

hinfiihrt hien viillt hin fiirrt

s. Anhang, S. 155f.

Die graphische Darstellung der vokalischen Qualitdit und Quantitdit

Am Beispiel der Verschriftung der Laute [1] und [T] soll hier wieder analysiert

werden, inwiefern Ksenija den Unterschied in der Vokalqualitit identifizieren und
verschriften kann. Der Vergleich folgender Schreibungen aus dem ersten und dem
letzten Diktat zeigt, dass sie in einigen Fillen ihre Wahrnehmung des Lautes und die
jeweilige Verschriftung verbessern konnte:

<mit in> - <mit thm>

<iiber in> - <iiber ihn>

<wiesigen> - <witzigen>

<hien> - <hin>

Andere Beispiele aus ithren Schreibungen zeigen dennoch, dass in der Wahrnehmung
und graphischen Fixierung dieser Differenzierungen immer noch gro3e Unsicherheiten
bestehen:

<schiempft> - <schiempfft>

<brieng> - <briengt>

<pfifigen> - <pffiegen>

Dehnungs- und Schdrfungsmarkierungen

Im Bereich der Dehnungs- und Schirfungsmarkierungen sind bei Ksenija die groften
Schwierigkeiten zu erkennen. Wie die Analyse des ersten Diktattextes schon gezeigt hat,
gelingt ihr die korrekte Markierung bei relativ hiufig auftretenden Wortern wie <alles>
oder <immer>. Die korrekte Scharfungsmarkierung gelingt ihr auch bei dem Wort
<Brille> und im Gegensatz zum ersten Diktat auch in dem Wort <witzigen>

Ansonsten scheint es, als habe sie die Regeln fiir die Doppelung des
Konsonantenzeichens noch nicht vollstindig erfasst:

<schiempft> - <schiempfft>

<offter> - <offter>

140



<pfifigen> <pffigen>

<Brille> - <Brille>

Auch die Verwendung des Dehnungs-h scheint Ksenija noch nicht mit Sicherheit zu
beherrschen:

<woll> - <woll>

<viillte> - <fiirrt>

aber: <neme> - <nehme>

In diesem Zusammenhang muss aber erwidhnt werden, dass wihrend den
Unterrichtsstunden leider kaum Zeit dafiir geblieben ist, ausfiihrlicher iiber diese
Markierungen der Schrift zu sprechen. Hier wire eine lingere und Auseinandersetzung
mit beispielhaften Schreibungen notwendig, damit Ksenija sicher iiber die Dehnungs-

und Schirfungsregeln verfiigen konnte.

Die Verschriftung der Reduktionssilbe

Auch in diesem Bereich ist an einigen Wortern eine Besserung gegeniiber den
Schreibungen im ersten Diktat zu erkennen:

<Film> - <Filme>

<ging> - <ginge>

<Zaubaras> - <Zauberal3>

Da wir in den Unterrichtsstunden sehr ausfiihrlich iiber den Buchstaben <e> in der
Reduktionssilbe gesprochen haben, nehme ich an, dass Ksenija nun in der Lage ist, die
Reduktionssilbe im Gesprochenen besser wahrzunehmen und iiber das Wissen verfiigt,
dass sie im Geschriebenen immer das <e> enthalten muss. Dennoch zeigt es sich auch
hier, dass weiteres intensives Entdecken und Uben notwendig wiren, damit Ksenija ihr

Wissen festigen und beim Schreiben anwenden kann.
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7. ABSCHLIESENDE UND ZUSAMMENFASSENDE
UBERLEGUNGEN

Der Schrifterwerb des Deutschen durch Kinder mit Migrationshintergrund stellt eine
bedeutsame Aufgabe im Leben dieser Kinder und fiir die Aufnahmegesellschaft dar.
Deutschland ist ein Land, in dem viele Sprachen gesprochen werden, in dem sich die
nationale Identitit im Wesentlichen jedoch iiber die Nationalsprache Deutsch ausdriickt.
Eine erfolgreiche Integration in die Mehrheitsgesellschaft und die aktive Teilhabe an
den kulturellen und gesellschaftlichen Ressourcen konnen in erster Linie nur durch das
Beherrschen der Nationalsprache und der ihr zugrunde liegenden Schriftsprache erreicht
werden. Vor diesem Hintergrund muss sichergestellt werden, dass auch die Mitglieder
dieser Gesellschaft an den gesellschaftlichen und kulturellen Ressourcen teilhaben

konnen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.

Wie die Bildungsstudien PISA und IGLU gezeigt haben, verfiigen aber gerade Kinder
mit Migrationshintergrund hdufig nicht iiber die schriftsprachlichen Voraussetzungen
fiir eine erfolgreiche Partizipation am gesellschaftlichen und kulturellen Leben in
Deutschland. Zum Teil wurden diese Befunde auf die Erschwernisse im

(Zweit)Spracherwerb des Deutschen und auf soziale Umsténde zuriickgefiihrt.

Da nun aber gerade die Schule diejenige Institution ist, durch die der Staat iiber die
Verordnung der Schulpflicht selbst die Verpflichtung eingeht, gleichberechtigte
Bildungschancen fiir alle Mitglieder der Gesellschaft sicherzustellen, muss zunéchst sie
der Ort sein, wo Kinder mit Migrationshintergrund die Chance erhalten, eine
,,Grundbildung* erreichen konnen. Die Autoren der PISA-Studie verstehen unter dem
Begriff der Grundbildung die Féhigkeit, an einer Kultur teilzuhaben, deren Wissen in
Texten vorliegt (vgl. PRENZEL et al. 2004, 17). Der Erwerb der Schrift ist also als ein

zentraler Bestandteil von Grundbildung anzusehen.

Aus diesen Zusammenhingen stellt sich fiir den (Schrift)Sprachunterricht in der Schule

vor allem die Frage, wie Kinder nicht-deutscher Muttersprache das deutsche
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Schriftsystem erwerben konnen. Sie verfiigen nicht iiber die Moglichkeit, auf das mit
dem Gesprochenen erworbenen Wissen iiber sprachliche Strukturen des Deutschen beim
Erwerb der deutschen Schriftsprache zuriickzugreifen. Gerade fiir Kinder mit
Migrationshintergrund sind daher Zugriffsweisen auf Schrift(Sprache) notwendig, die

ihnen helfen, die Schrift kognitiv zu durchdringen.

Dies kann vor allem durch ein sprachstrukturierendes Arbeiten mit der deutschen
Orthographie erreicht werden, wodurch die Kinder iiber die regelhafte Fixierung der
prosodischen Verhiltnisse die phonetisch-phonologischen Strukturen des Deutschen in
einem eigenaktiven Prozess der Wissenskonstruktion entdecken konnen. Diese
Entdeckungen an der Schrift konnen den Kindern diejenigen Merkmale des Deutschen

verdeutlichen, die sie mit dem Gesprochenen bisher nicht erwerben konnten.

AuBerdem ist es notwendig, dass die Lehrpersonen auf das Vorwissen, das die Kinder
aus ihrem Erstspracherwerb mitbringen, aufmerksam werden, da dies das
,Ausgangsmaterial“ der Kinder fiir den Erwerb der deutschen (Schrift)Sprache darstellt.
An diese sprachlichen Wissensstrukturen muss angekniipft werden, damit sich die
Lernenden neuartiges Wissen aneignen konnen. Auflerdem muss eine gewisse Prigung
der Kinder durch die Erstsprache beriicksichtigt werden. Phonetisch-phonologische
Bedingungen, die sich in beiden Sprachen unterscheiden, konnen zu bestimmten
Wahrnehmungs- und Artikulationsschwierigkeiten fiihren. Unter anderem aus diesen
Griinden sollte auch der Erstsprache der Kinder ein hohes Mall an Bedeutung

zugemessen werden.

Die Arbeit mit Ksenija hat gezeigt, mit wie viel Freude und Interesse solch ein
entdeckender, formaler und sprachstrukturierender Umgang mit Schrift einhergehen
kann. Das Erforschen und Entdecken der Regelhaftigkeit der deutschen Orthographie
und das Dekodieren der Signale, die Schrift ihren Benutzern gibt, haben Ksenija in
einem hohen Malle zu eigenaktiven Beobachtungen motiviert. Die Erkenntnis, dass
Schrift zu einem groBen Teil auf einem zuverldssigen Regelsystem basiert, hat Ksenija
dazu angeregt, Sprache und Schrift auf diese Regeln hin zu untersuchen und sie auf
neue, unbekannte Worter zu iibertragen. Der Vergleich der Leseprotokolle und der

Diktate zu Beginn und am Ende der Arbeit zeigen, dass sie die Zeichen der Schrift fiir
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das Lesen eines Textes und die Regeln fiir die Wortschreibungen nach dem
sprachstrukturierenden Arbeiten besser dekodieren bzw. anwenden konnte. Sie hat liber
diese Weise offenbar einen Weg gefunden Schrift(Sprache) zu verstehen.

Die Interpretationen und Analyse der Unterrichtsstunden mit Ksenija zeigen aber auch,
dass sich das Erarbeiten formaler Teilaspekte der Schriftsprache auf einen lidngeren
Zeitraum erstrecken muss. Ein Unterricht, in dem sich die Kinder eigenaktiv und
entdeckend etwas aneignen sollen, muss den Lernenden geniigend Zeit und
Ubungsmoglichkeiten zur Verfiigung stellen, damit sie ihre gemachten Beobachtungen
und aufgestellten Hypothesen an geeignetem Material immer wieder testen konnen. Nur
so konnen sie ihr Wissen tiber Schriftsprache sichern. In dieser Hinsicht war die
Arbeitsphase mit Ksenija leider zu kurz. Fiir die Ausdifferenzierung ihres Wissens und
fiir die sichere Anwendung miisste ihr weiterhin die Moglichkeit gegeben werden,

Schrift und Sprache systematisierend zu erforschen.
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