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Schrift lehrt Lesen, Schreiben, Horen, Sprechen und Verstehen —
und mehr.

Orate Sprache — Schrift — literate Sprache’
Christa Rober

Abstract

Das orthographische Schreiben gilt generell als Erschwernis des sprachlichen Handelns,
moglicherweise weil viele es mit eigenen Fehlererfahrungen in Verbindung bringen. Der
folgende Text kehrt jedoch das Bild um: Er stellt dar, dass der gesicherte Erwerb bestimmter
sprachlicher Kompetenzen ohne die strukturierende Symbolisierung der orthographischen
Zeichen nicht mdglich ist. Diese Kompetenzen betreffen zum einen die Fihigkeit zu lesen und
zu schreiben, die in der Auseinandersetzung mit dem schriftlich Vorgegebenen erworben
werden, zum anderen — dariiber hinausgehend — die Aneignung sprachlicher Formen, die
andere sind als die, die im miindlichen Sprachgebrauch in sprachlich vertrauten Situationen
der Familie oder von peergroups erlernt werden konnen. Diese werden (im Kontrast zum
,Oraten®) als , literat bezeichnet. Ihr Beherrschen ist die Voraussetzung fiir das Gelingen
einer (miindlichen oder schriftlichen) Kommunikation in Situationen, in denen die vertrauten
Formen unangemessen sind. Beispiele konnen verdeutlichen, dass ein Bewusstsein fiir die
Notwendigkeit literater Formen im Kontext mit der Verschriftlichung der Sprache, also der
Produktion der Sprache fiir Andere, schon friih entsteht, dessen Moglichkeiten der Gestaltung
jedoch — wie alles sprachliche Konnen — sehr stark von den Einfliissen der sozialen
Umgebung abhingt. Der Text zeigt an unterschiedlichen didaktischen Beispielen auf, dass es
die Aufgabe und die Chance des schriftsprachlichen Unterrichts ist, Orthographie in ihrer
Funktion der Représention literater Sprache, damit als didaktisch primires Instrument fiir
einen systematischen Sprachausbau zu nutzen und darzustellen.

Schlagworter:
Orthographie, gesprochene und geschriebene Sprache, orates und literates Register, Didaktik

des Sprach- und Schriftspracherwerbs: Wortschreibungen, Gro3schreibung, Zeichensetzung

1 Vortrag auf der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachwissenschaften (DGfS), Feb. 2010 in
Berlin. Fiir hilfreiche Kommentare danke ich Claudia Miiller.



Schrift lehrt Lesen, Schreiben, Héren Verstehen — und mehr / FRAGL 7

1. Einleitung
Am 10. 12. 2009 brachte die Rheinische Post eine kurze Notiz uber das Pech eines
Schulschwinzers:

"Herzriickmusstorung" uberfuhrt

Schulschwanzer

zuletzt aktualisiert: 09.12.2009 - 16:52

Recklinghausen (RPO). Probleme mit der Rechtschreibung sind
einem 18-jdhrigen Schulschwanzer in Recklinghausen zum
Verhangnis geworden. Um seine Fehlstunden zu rechtfertigen,
legte der junge Mann der Schule ein gefalschtes arztliches Attest
vor, wie ein Polizeisprecher am Mittwoch mitteilte. Darin wird
dem Schiiler die Diagnose "Herzriickmusstorung" gestelit. Diese
Krankheit erregte das Misstrauen des zustandigen Fachlehrers.
Die von ihm eingeschaltete Polizei fand heraus, dass die
Blankoformulare fiir das arztliche Attest bei einem Einbruch in
eine Arztpraxis erbeutet wurden.

Sein Pech bestand darin, dass er ein Wort geschrieben hatte, das es geben konnte, das es aber
nicht gibt. Ursache fiir dieses Missverstdndnis war vermutlich die lautliche Néhe beider
Worter: abgesehen von dem Plosiv im Endrand der zweiten Silbe ([k] vs. [t]) sind beide
Worter lautlich gleich. Es ist anzunehmen, dass der Schiiler das Wort nur gesprochen kennt
und dabei statt <rhyth> <riick> wahrgenommen und interpretiert hat (die Schreibweise mit
<ck> verstarkt diese Vermutung) — ein durchaus plausibler ,,Verhorer, da er einer
morphologischen Kontrolle standhalten kann: Wenn es z.B. <Handriicken> gibt, konnte es
durchaus auch einen <Herzriicken> geben. Falls er das Wort je anderen gegeniiber gesprochen
gebraucht hat, wird ihn auch dann, wenn seinen Zuhorern das Wort bekannt war, vermutlich
niemand korrigiert haben, weil Horer in der Regel das hdren, was sie antizipieren. So wird
deutlich: Er hitte die Korrektur nur liber die Analyse des geschriebenen Wortes erwerben
konnen, d.h. hitte er das Wort <Herzrhythmusstérung> je geschrieben gesehen, wire ithm
moglicherweise dieser Fehler seitdem nicht mehr unterlaufen (und er hitte weiter schwénzen
konnen).

Zu dem Verdacht einer unzuldnglichen Auseinandersetzung mit den Strukturen des
Geschriebenen fiihrt — um noch ein derzeit prominentes Beispiel hinzuzufiigen — auch die

Schreibung ,.es ist feiamt* / <Feierabend>. Ihre Herkunft ergibt jedoch weniger Anlass zum
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Schmunzeln: Sie stammt aus den Schreibungen, die im Rahmen der Analphabetenstudie der
Universitdit Hamburg, deren Ergebnisse im Mirz 2011 veroffentlicht wurden (vgl.
Groteliischen 2011). Sie hat in einer reprasentativen Untersuchung 18-65jdhrige, die Gruppe
der Erwerbstdtigen in Deutschland, untersucht und nachweisen miissen, dass
e 7,5 Mill. (= ein Siebtel) Funktionale Analphabeten (definiert durch die Unfédhigkeit,
kiirzere Texte zu lesen)
e 13 Mill. (= fast ein Viertel) orthographisch unzureichend Kompetente (definiert als
Gruppe mit zahlreichen fehlerhaften Schreibungen),
also 20,5 Mill. (ca. 40%) Menschen dieser Altersgruppe schriftsprachlich kompetenzlos sind.
56% von ihnen haben Deutsch als Muttersprache. Eine Vielzahl der Textbeispiele aus der
Analphabetenstudie wie das folgende weisen nach, dass es dieser Gruppe von Menschen nicht
gelungen ist, die fiir das Leben in der hiesigen Gesellschaft notwendige literalen Kenntnisse
zu erwerben. Das zeigt nicht allein das mangelhafte orthographische Wissen, sondern die

gesamte Textgestaltung:

,»Es fing alles an...Weil immer mein Vata zuspét kommt.
Und er kam wo ich eine stunde allt wa.

Das war dan immer so.

Immer bisen zuschpet.

Da haben wir uns schon dran gewont. So ist es ebent*

Sowohl die individuelle als auch die soziale Bedeutung der unzuldnglichen literaten
Kompetenz wird darin deutlich, dass die Karrieren der Angehorigen dieser Gruppe, wie die
Untersuchung ebenfalls belegt, nahezu durchgéngig gescheitert sind.

Diese Beispiele zielen auf das hin, worum es im Folgenden geht:

- um Unterschiede zwischen einer ,,oraten, d.h. in vielfacher Hinsicht wenig expliziten
und kontrollierten Sprache, die der Kommunikation in vertrauten, ,,familidren*
Gruppen dient, also unter besonderen Bedingungen ihre Geltung und auch ihre

Berechtigung (,,familidres Register) hat, einerseits

- in Gegeniiberstellung zu der Sprache, deren Geltungsbereich auferhalb dieser
Gruppen liegt, sich also an Fremde wendet und daher expliziter, ,literater” ist

(,,formelles Register*). Ontogenetisch besteht eine zeitliche Abfolge zwischen dem

3
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Erwerb der beiden Register. Der Erwerb des neuen Registers ist ein komplexer
Lernprozess, der (wie alles Lernen) von den sprachlichen Angeboten der jeweiligen
sozialen Umgebung eines Menschen gepragt ist (vgl. hierzu und zum folgenden Masse
2008, 2010).

Orate und literate Formen — das zeigen die beiden Beispiele — konnen sowohl im
gesprochenen als auch im geschriebenen Medium angetroffen werden. Die Artikulation des
literaten Registers ist in aller Regel langsamer als die des oraten. Entsprechend wird seine
Sprache auch als ,Lentosprache im Kontrast zur ,Allegrosprache bezeichnet. Im
Geschriebenen herrschen literate Formen vor, geschriebene Texte sind konstruierte,
kontrollierte Texte. Denn Schrift wendet sich in aller Regel an Fremde, deren sprachlichen
Varietéten in aller Regel dem Schreiber nicht antizipierbar sind. Geschriebenes bedarf daher
einer Sprachform, die als ,,Sprache fiir Andere* sozial und regional unbegrenzt verstiandlich
sein muss. Es reprisentiert somit im Kontrast zu den oraten Strukturen des familidren
Registers die literaten Strukturen des formellen Registers. Diese sind als im Sinne der
grammatischen Norm kontrolliert sowie als grammatisch und semantisch komplex zu
beschreiben: Sie repridsentieren explizite Sprachformen, Formen, die, wenn sie gesprochen
werden, sich zusdtzlich durch eine geringe Geschwindigkeit (lento), damit durch eine
phonologisch stark kontrollierte Artikulation von der in aller Regel schneller gesprochenen

familidren Sprache (allegro) unterscheiden.

Der Erwerb dieser anderen, ontogenetisch betrachtet, neuen Sprache ist Bedingung dafiir,
in formellen Situationen kommunikativ eine stabile Position einnehmen zu konnen. Sie ist die
Sprache, die die Voraussetzung fiir die Beherrschung formeller Situationen ist. Je formeller
die Situationen werden, umso kontrollierter, literater hat die Sprache zu sein. Diejenigen, die
sie nicht beherrschen, haben nur geringe Chancen, in diesen Situationen gleichberechtigt
auftreten zu konnen. Der Erwerb der Fihigkeit des Registerwechsels ist als Ausbau des
sprachlichen Wissens und Konnens mit dem Ziel der Erweiterung der kommunikativen
Kompetenz zu beschreiben. Er hingt mit der Zunahme an sprachlichen Erfahrungen aufgrund

entsprechender sprachlicher Angebote der sozialen Umgebung zusammen.
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T

formelles —

Register i
orate literate
Sprache Sprache,
explizite
Sprache
Schrift

entsprechende sprachliche Angebote:
Ausbau des sprachlichen Wissens

Zunehmendes Alter,

(vgl. Maas 2008)

Das Folgende wird zeigen, dass der Erwerb der Schrift von entscheidender Bedeutung fiir
den Zugang zu diesen sprachlichen Formen, die einer notwendige Explizitheit bediirfen und
diese erkennbar machen, ist: Sie werden systematisch erst durch den Umgang mit der Schrift
erlernt. Die einleitenden Beispiele konnten veranschaulichen, dass die Schrift Explizitheit, zu
der an vorderer Stelle auch lexikalische Korrektheit gehort, erst gesichert erwerbbar macht.

Diese Zusammenhdnge — und mit ihnen Belege fiir ihrem Erwerb — werde ich im
Folgenden anhand von Kinderschreibungen und von Transkriptionen gesprochener Texte von
Schriftanfangern belegen. Sie dokumentieren die sprachlichen ,,Rahmenbedingungen® der
Kinder zu Beginn des Schrifterwerbs, und mit ithrem Kontrast zu normiert Geschriebenem
machen sie die Chancen, aber auch die Aufgaben sichtbar, die mit dem Schrifterwerb gegeben
sind. Dabei wird deutlich werden, dass die Beriicksichtigung dieser Zusammenhidnge von
Bedeutung fiir die beiden zentralen didaktischen Funktionen der Schriftvermittlung sind: zu

ermOglichen

- den Erwerb der Orthographie als Symbolisierung grammatischer Strukturen, damit als
Wissensbasis flir den Erwerb der Lese- und Schreibkompetenz als Fahigkeit zur

Dekodierung und Kodierung literater Sprache
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- den Erwerb literater Sprachformen als Grundlage fiir die (sozial bedeutsame)
Aneignung sprachlicher Bedingungen, die die Chance auf die Artikulation von

Geschriebenem und Gesprochenem in einem formellen Registern bieten.

Zusétzlich ermdglicht die Hinfiihrung zu Schrift auf einer generellen Ebene einen weiteren
Kompetenzerwerb: die Betrachtung der Schrift als fixierte Form einer ,,anderen‘ Sprache lasst
die Kinder Kontraste zum eigenen Sprachgebrauch sichtbar werden. Die Differenzen konnen
sie zu der analysierenden Auseinandersetzung mit dem graphisch Vorgegebenen, damit zu
kognitiven Aktivitdten herausfordern. So ergibt sich ein fruchtbares Wechselverhiltnis: Das
inhaltliche Ziel dieser intellektuellen Arbeit ist das Erkennen sprachlicher Strukturen, d.h. die
Identifikation sprachlicher Elemente und ihre Einbindung in eine umfassende Systematik
(Grammatik). Es ermoglicht somit, Sprache regelorientiert zu beschreiben. Das Wissen um
ein Regelsystem bildet die Basis fiir weitere Heuristiken, die sowohl zu weiterem
Wissenserwerb (im Sinne des sprachlichen Ausbaus) als Folge kognitiver Aktivitéten, letztlich
damit zur Autonomisierung der Lernprozesse fithren konnen (vgl. auch Neubauer/Stern 2007).

Das Folgende will, wie gesagt, solche Lernprozesse interpretierend veranschaulichen.
(Die hier gewéhlte Progression in der Darstellung, ndmlich vom Wort zum Text, deckt sich
nur begrenzt mit der Progression beobachtbarer Lernprozesse: diese konnen ginzlich andere

Verlaufe haben).

2. Die explizierende Funktion von Schrift beim Aufbau von

phonologischem und morphologischem Wissen tber Worter

Die Aufgaben, die Kinder fiir den Erwerb literater Strukturen am Schulbeginn mit dem Ziel
des Schrifterwerbs zu 16sen haben, werden in ihren frithen Schreibungen gut sichtbar: In dem
Mafle, wir Orthographie phonographische, morphologische und syntaktische Strukturen
markiert, ldsst sich aus den frilhen Schreibungen an vielen Stellen die noch geringe
Explizitheit und Systematik des kindlichen Sprachwissens herauslesen. Die folgenden

Analysen beschreiben Entsprechendes.

Phonographische Aspekte

Die ersten Schreibungen der Kinder, die erst entstehen, nachdem sie sich die graphischen
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Formen der Buchstaben angeeignet haben, folgen mehrheitlich den Instruktionen des
Unterrichts (vgl. Rober 2009, Bredel u.a. 2010). Entsprechend schreiben die Kinder
Buchstaben gemill ihren so erlernten Segmentierungen der gesprochenen Worter. Diese
nehmen sie vor, indem sie Lautungen innerhalb der Koartikulation eines Wortes suchen, die
sie mit den Bezeichnungen fiir die einzelnen Buchstaben assoziieren. Das Analysieren
(,,Auflautieren”) von Wortern soll dabei an einem ,,Lautwert* eines Buchstabens gebunden
sein. Diese Instruktion basiert auf der Annahme einer . Lauttreue” der deutschen
Orthographie. Die friihen Wortschreibungen lassen das Dilemma dieses Unterrichts erkennen:
Er erwartet von den Kindern Leistungen, die sie erbringen wollen (,,Ist das richtig?*), aber
noch nicht erbringen konnen (vgl. Rober 2010, 2011). Fir die Vorlaufigkeit ihrer
Schreibungen gibt es viele Griinde. Sie haben, abgesehen von der Fragwiirdigkeit der
unterrichtlichen Instruktionen, ihre Ursache auch in der Tatsache, dass die Sprache, die
Kindern zu Beginn des Schrifterwerbs ausschlieBlich zu Verfiigung steht, ihre familidr
erworbene ist.

Die folgenden Textbeispiele dokumentieren Beispiele aus meiner Sammlung von

Kinderschreibungen, die ihre jeweiligen dialektalen Varietdten verraten.

Der
(e S NNEANELA] idi gracht / <kracht>
ANO 0.1 Y All‘.t-.‘J“L: Jidl
dow  hmes _uncl Q80 0

: " m -, o dag/<Tag>
ILite)! am N ACROLN 0 (12 LT
. ( . ) s
lM/DLr’ e Sr AN, .,,’.-m RAA

fergleidet / <verkleidet>
drit / <Tritt>

Text einer alemannisch sprechenden Erstklésslerin: Verschriftung einer Bildergeschichte (vgl. Réber 2009)
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Dieser Text belegt auf mehreren Ebenen eine Umsetzung orater Strukturen in das
schriftliche Medium analog den Instruktionen des Unterrichts. Bezogen auf die Differenzen
im Phonographischen belegt er u.a. das Fehlen des Kontrastes ,,stimmhaft/stimmlos* im
Alemannischen, das es dem Kind unmoglich machte, die orthographisch relevanten Merkmale
im  Gesprochenen  lautliche = wahrzunehmen: »gracht/<kracht>,  ,dag*“/<Tag>,
»fergleidet/<verkleidet>, ,,drit™/<Tritt>.

In Ergdnzung zu diesem siiddeutschen Beispiel zeigen die folgenden Worter zeigen
typische Schreibungen norddeutscher Schreibanfinger: die gewidhlten Vokalbuchstaben
verraten die starke Offnung der ungespannten Vokale im Norddeutschen, so dass diese sich
qualitativ nicht von den ,,benachbarten® gespannten Vokalen unterscheiden:

[H]=[e:], [H]=T[o], [Y]=[e]
Der geringe Unterschied zwischen diesen Vokalpaaren bei der Artikulation — folglich auch bei
der auditiven Wahrnehmung — kann Folgen fiir das Schreiben haben, wenn der Schreiber der

erlernten Maxime einer ,,Lauttreue* folgt:

(§ KivD .KJ.A/ 3 Kmd _:KUMIL , M*;* :/@’Y“'L

- y -‘fuu@ HQ/_(@ Homd. M e M
LUFT LO_E‘]: Loft M %gi, mg
; 8T0ck SC}LTO’ K SQVLA@],__ ﬂtk :
S oy

Schreibungen von Wortern mit ungespannten Vokalen von finf Hamburger Erstklasslern

(vgl. Réber 2009)

Aufschlussreich sind auch die Schreibungen von Schiilern mit anderen Erstsprachen. Die
Ursachen fiir die Abweichungen von den orthographischen Erwartungen haben bei ihnen die
gleichen Ursachen wie bei denen der Kinder mit deutscher Muttersprache: auch ihre miindlich
erworbene deutsche Sprache steht in einem Kontrast zu den orthographisch erwarteten
Formen. Allerdings sind die Kontraste zwischen ihren Artikulationen und den
explizitsprachlichen Formen, die die Orthographie fundieren, in der Regel weitaus groBer als
bei erstsprachig deutschen Kindern, erfordern daher ein gréferes Lernpensum, um die

Aufgaben des Schrifterwerbs 16sen zu konnen. Die Schreibungen weisen oft auf das jeweilige
8
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phonetische/phonologische System hin, das das Kind primér erworben hat und das daher auch
seine Wahrnehmung zu Beginn des schriftsprachlichen Lernprozesses bestimmt. So schrieb
ein spanisch erstsprachlicher Schiiler noch am Ende der 2. Klasse *<beil> statt <weil>
aufgrund seiner erstsprachlichen Bildung der labialen Konsonanten entsprechend ihrer

Koartikulation.

ol Aed <+ Tate-
A ehmerzon WM heate . Aber

Textauszug eines Zweitklasslers mit spanischer Muttersprache (vgl. Rober 2009)

Diese wenige Beispiele konnen veranschaulichen, dass der Ausbau des sprachlichen
Wissens eine Prézisierung erfordert, die den Erwerb literater Formen erst moglich macht. Sie
lassen aber zugleich sichtbar werden, dass die Chancen zu dem Ausbau wiederum erst durch
die analysierende Konfrontation mit Geschriebenem als die visualisierte Symbolisierung
sprachlicher Strukturen gegeben sind. Der Wert des Lernprozesses, der durch diese
Konfrontation initiiert werden kann, ist ein vielfacher: Er besteht - neben dem bereits
angesprochenen Erwerb expliziter Sprachformen als Grundlage fiir den Orthographieerwerb
mit dem Ziel der Aneignung einer ,,anderen* Sprache - in der ,,Verfithrung® zu kognitiven
Aktivitaten durch den Vergleichen sprachlicher Formen aufgrund der Kontraste zwischen dem
Bekannten und dem Neuen. Die Produktivitit dieser ,,Verfiihrungen* sind aus der Forschung
mit bilingualen Kindern bekannt (vgl. Tracy 2007), bleiben in der Einschidtzung der
didaktischen Relevanz strukturierter Kontrastierungen vorwiegend auf diese Gruppe
beschrinkt. Sie haben jedoch — und darum geht es hier - fiir alle Kinder eine entscheidende
lernrelevante Bedeutung, da literate Formen fiir alle fUr den Schrifterwerb mit dem

Schrifterwerb neu anzueignen sind.
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Morphologische Aspekte

Die phonographischen Belege fiir eine steuernde Wirkung der Orthographie beim
Sprachausbau finden eine Bestétigung bei der morphologischen Analyse von Schreibungen.
Die Orthographie des Deutschen, deren Regelsystem darauf ausgerichtet ist, Lesern eine
schnelle Aufnahme des graphisch kodierten Inhalts zu ermogliche, reprasentiert im Deutschen
morphologische Stimme. Mit deren Konstantschreibung ist die Chance verbunden, beim
Lesen semantische Kontexte herzustellen, dadurch den Inhalt des Textes schneller zu
erschlieBen. Sie ist somit wesentlicher Bestandteil der symbolisierenden Leistung der
Orthographie in ihrer Funktion fiir das Lesbarmachen eines Textes.. Im Gesprochenen sind sie
Basis der expliziten Lentoartikulation, die (s.0.) das literate Register im Kontrast zur
Allegrosprache des familidren Register bestimmt.

Dass morphologisches Wissen ein zentrales Moment der schriftsprachlichen Kompetenz
ausmacht, wenn die leseorientierten Funktionen der Morphologie wahrgenommen werden
konnen, ldsst sich in oft amiisanter Form dann feststellen, wenn Autoren wie Redakteure,

Karikaturisten und Werbefachleute mit morphologischen Konstanzen spielen.

P

Voll Grasi, Alter

Der Gluckwunsch der taz an Gunter Grass zum 80. Geburtstag

i )gsx_;_ N
bis Osterreich
Schiissel soll nicht “stoibern'"

tepton E0 zeit etwa 48000 als ,Ga:
on Christian First “eiter” meist im ﬁsierrrll'
kel

Schlagzeile der Neuen Osnabriicker Zeitung zu sprachlichen Schwéacheanzeichen des

damaligen Osterreichischen Bundeskanzlers
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= ficatioe s _m“

Schlagzeile der taz-Nord zu einem Bericht (iber die Eskapaden des Models Kate Moss

a4 | Sieg fiir Gelobnixxe
" TTRUN ddp l.lm Rechtsstreit um die

“e-egen offntliche
Ir_eine

Schlagzeile Gber einem Bericht zur Verweigerung

von Soldaten, an einem 6ffentlichen Geldbnis

aus einer Werbung

teilzunehmen (taz)

HERNSCHAFTES ! UKALTEXRD T UARUM  2um TEUFEL

1t VERLAnGE ALTOoTeD ||| moTrew ex® | LEOT WSER AKEUES |
FLEcKEmEXD ! HEUSCHIBUPFE AMITTEL
PickeLex® | VIE BLE v DEm REGACER 2!

_

SUPERPILODUKTE | LAUFER
UiE BLODE ! Dig LEWTE LS|
Si€ uws Aus Deo HAwpew |

SORST REHA (CH Ech ALLED
DER PORLSCHE Liepen Leq |

aus der taz

Dass Leser tiber solche Schreibungen schmunzeln konnen, beruht — wie gesagt — auch auf

ihrer schriftsprachlichen Kompetenz (deren gleichzeitiges Erleben den Genuss noch erhdht):

11
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Sie konnen die Schreibungen orthographisch doppelt dekodieren und erkennen dabei die
doppelten Bedeutungen, auf die der Autor abgezielt hat

Die folgende Abbildung, die die Werbung fiir die taz in Nordrhein-Westfalen durch die
Ankiindigung einer Reduktion des Preises (fiir 60 Cent) zeigt, gibt die Moglichkeit, eine

Differenz zwischen kompetenten und noch inkompetenten Schreibern zu veranschaulichen:

Leser werden durch die Schreibung des Wortes ,,tazdchlich® auf eine Konnotation des
Wortes <tatsdchlich> mit dem Wort <taz> gebracht, auf die der Autor (,,taz bringt Tatsachen*)
abzielt. Dieses gelingt, weil in beiden Wortern [ts] artikuliert wird, so dass die Lautung trotz
der Differenzen in der Schreibung eine morphologische Néhe, damit eine semantische Nihe
suggerieren kann:

[tats]
[ta.[lts[J¢.1l0¢]

Das Schmunzeln beim Lesen entsteht aufgrund des Wissens, dass das zweite Wort des
Kompositum einer anderen Schreibung bedarf, so dass die Absicht des Schreibers
durchschaubar wird: <tat.sdchlich>. Auch hier ist die Schreibung die Bedingung fiir die
beabsichtigte Pointe: Die Schreibung ldsst stutzen und animiert zu der von den Autoren
erwiinschten werbewirksamen Beschiftigung mit dem Text.

Kinder am Schriftanfang haben dieses morphologische Wissen — natiirlich — noch nicht.
Das macht z.B. folgende Schrift eines Erstkldsslers deutlich (vgl. Rober 2010). Er ist ein
Schiiler, der bereits am Schulbeginn eine erstaunliche Fihigkeit in der lautlichen
Segmentierung des Gesprochenen entwickelt hat, die ermoglicht, dass der Text génzlich

lesbar ist.

12
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5
T_a’aQ behsqk

€Ciner vgl.
€n 09 1
TuuSenTVé;ﬁL

Text eines badischen Erstklasslers (nach flinfmonatigem Schulbesuch):

,,Da oben, sagt einer. Tatséchlich, da oben flogen tausend Vogel.*

Es ist anzunehmen, dass der Junge die Pointe des taz-Werbers nicht verstanden hétte: Thm
ist die orthographische Funktion der morphologischen Symbolisierung der Schrift noch
weitgehend fremd. Das zeigen zahlreicher Beispiele wie die beiden folgenden Sequenzen aus

dem Text:

pr' 6 eschi
Te \ionj.ii d

'VOgewerm
bie.

Der Titel des Textes: ,,Die Geschichte von der Vogelfamilie*

Die Schreibung von <Familie> deutet darauf hin, dass das Kind <ver> als Schreibung fiir die
unbetonte Silbe [fl 1] erlernt hat. Mdglicherweise schreibt er <ver> fiir [fa] aufgrund der
starken lautlichen Ndhe zu [fl ] und aufgrund der H&ufigkeit von <ver> (im Vergleich zu
<fa>). Daraus ldsst sich schlieBen, dass ihm die morphologische Funktion von <ver> noch

nicht erschlie3bar war.
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eSVﬂlrenet.n
o SCXdeel[,ﬂ

,,ES waren einmal sechs Vogel**

Moglicherweise ist auch die Schreibung <sex> an Stelle von <sechs> (beide Worter
werden im Siidwesten mit [s] gesprochen) Folge der Héaufigkeit: Es ist zu vermuten, dass er

die Schreibung mit <x> hiufiger gesehen hat als mit <chs>.

Die Schreibung von <einmal> in dem zuletzt zitierten Beispiel (sowie die einiger anderer
Worter im Text) weist nach, dass er jedoch bereits schon begonnen hat, morphologische
Schreibungen vorzunehmen. Auch darin erweist er sich im Vergleich zu anderen Erstkldsslern
als iiberdurchschnittlich kompetent. Das kann die folgende Auflistung belegen. Sie zeigt die
Schreibung des Wortes <einmal> (<noch einmal>) in einer ,freien Beschreibung einer
Bildergeschichte von 36 Erstkldsslern und 41 Zweitkldsslern aus je zwei Klassen aus
Norddeutschland (Osnabriick) und aus Siiddeutschland (Dorfer im Schwarzwald). (In einigen
Texten kam das Wort mehrfach vor, vgl. Rober 2010).

Norddtld. Suddtld.

1.Kl./ 2.Kl./ 1.Kl./ 2.Kl./

38 Sch. 43 Sch. 38 Sch. 46 Sch.
einmal 2 23 3 29
eimal 32 20 23 13
einma — — 3 2
eima 4 - 9 2
eim... 36 20 32 14
...ma 4 - 12 8
ein... 2 23 6 31

14
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KOmg
Kome

Schreibungen von <komm mal> durch Zweitklassler

Die Schreibungen der Kinder basieren auf unterschiedlich gesprochenen Varianten:
norddt. ["ai.mal]

siidwestdt.: ["ai.ma]

Sie veranschaulichen, dass auch in der expliziten Lentosprache, die dem Standard
entspricht, nur ein Nasal an der Wortfuge gesprochen wird ([‘ai.mal]). Das Wort mit zwei
Nasalen (als Geminanten) zu sprechen, bediirfte einer Artikulation, die im Deutschen nicht
vorgenommen wird: das Deutsche kennt keine Geminanten (vgl. v. Essen 1979), die
Schreibungen mit <n> im Endrand des ersten Wortes erfordern daher entweder die
Speicherung der Wortschreibung im Gedéchtnis und/oder morphologisches Wissen. Wie die
Tabelle zeigt, haben in der ersten Klasse nur sehr wenige Schiiler diese Schreibung
vorgenommen. Im 2. Schuljahr haben sich die Zahlen verzehnfacht. Das ist als Zeichen fiir
die Zunahme des Schriftwissens, das mit dem Anwachsen der Schrifterfahrung der Kinder in
diesem Zeitraum zusammenhingt, zu interpretieren. Dass im 2. Schuljahr in Siiddeutschland
drei Viertel, in Norddeutschland aber nur die Hilfte der Klassen <n> schreiben, lésst sich als
groBBere Aufmerksamkeit der stirker standardfernen Sprecher des Siidens fiir Orthographie,
daher auch fiir morphologische Zusammenhinge in der Schrift deuten. Fiir diese Vermutung
lassen sich bei Vergleichen von Schreibungen norddeutscher und stiddeutscher Kinder viele

Bestétigungen finden (vgl. Rober 2010).

Als ein weiterer Beleg fiir die Notwendigkeit einer reflektierten Begegnung mit Schrift als
Grundlage fiir den Aufbau der Kompetenz, die explizitsprachliche Struktur von Wortern
erwerben zu konnen, kann folgende Dokumentation gesehen werden. Sie kann Antwort auf
die Frage nach den Ursachen der oft beschriebenen Differenz in der silbischen Gliederung
von gesprochenen Wortern durch Kinder am Schriftanfang und den Erwartungen
Erwachsener, die durch deren ,,Schriftbrille® gepriagt sind, geben (vgl. Huneke 2002, Giinther

2006): Die Schreibungen zeigen alle geschriebenen Varianten des Wortes <schwimmen> in
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Texten zu einer Bildergeschichte in einer norddeutschen (Osnabriick) und einer
stidwestdeutschen (Heidelberg) 2. Klasse. In dem Wort beginnt die Reduktionssilbe mit einem
Nasal, Anfangsrand und Reim sind also homophon, so dass das Wort daher in der
Allegrosprache in aller Regel einsilbig ist (wie auch <rennen, einen, singen> usw.). In beiden
1. Klassen (41 Schiiler) gab es je nur eine Schreibung, die eine zweisilbige Artikulation
reprisentiert, daher auch vermuten ldsst. Die Zunahme der Schreibungen im 2. Schuljahr
(s.u.), die auf eine zweisilbige Artikulation schlieBen lassen, konnen als Zeichen fiir die
Zunahme des Wissens der Kinder {iber die orthographisch/grammatisch notwendige
Zweisilbigkeit von geschriebenen Verben im Infinitiv und Plural, also als grammatisches
Wissen. Und iiber das Wissen ihrer graphischen Reprédsentation mit <en> interpretiert

werden.

Norddeutschland: 24 Schreibungen
Schreibungen miteinemHinweis
auf Einsilbigkeit : 14 (58 %) auf Zweisilbigkeit : 10 (42 %)

Fa e

Stiddeutschland: 21 Schreibungen
Schreibungen mit einem Hinweis
auf Einsilbigkeit : 6 (31 %) auf Zweisilbigkeit : 15 (69 %)

16
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Die héufigen Schreibungen ,lim“, ,libm‘“/<lieben> und ,,lom“, ,lobm"/<loben> weisen
ebenfalls auf einsilbige Artikulation hin. Sie entspricht der allegrosprachlichen Artikulation
einer Folge von Konsonanten (wie [b] und [m]), die den gleichen Artikulationsort haben. An

dieser Art scheinen sich auch diese Schreiber orientiert zu haben.

Analysen wie diese lassen vermuten, dass die in Norddeutschland héufig anzutreffende
Maxime ,,Schreib, wie du sprichst“, die auf die Standardnihe der Sprecher zunéchst
zurlickzufiihren ist, eine geféhrliche Instruktion ist, wenn sie ausschlieBlich lautorientiert ist:
Auch hier gibt es - natiirlich - Abweichungen des Gesprochenen von den grammatischen
Formen, die der Schrift zugrunde liegen — wie iiberall: Orthographie ist keine Abbildung von
Gesprochenem, sondern ihre Funktion ist es vielmehr, diese zu verhindern, indem sie
varietdteniibergreifende Strukturen prisentiert. Die Propagierung der Maxime scheint die
Kinder in standardnidheren Regionen — das zeigt sich vielfach — von der notwendigen
Beobachtung der orthographischen Merkmale im Kontrast zu ihren gesprochensprachlich
gepriagten Erwartungen, die die Basis fiir schriftsprachliches Lernen ist, abzuhalten.

Bestitigt wird die Notwendigkeit der Visualisierung explizitsprachlicher Formen fiir den
Schrifterwerb allerdings aller Kinder durch die Analyse von Schreibungen von Hiaten durch
Grundschulkinder (vgl. Rober 2010). So lassen die folgenden Schreibungen des Wortes
<Fernseher> aus norddeutschen und siidwestdeutschen 2. Klassen das noch nicht vorhandene
Wissen iiber die Zweisilbigkeit von Hiaten in der Explizitsprache und im Geschriebenen
(<seher>) aller Kinder vermuten. Umgangssprachlich ist das Wort <Fernseher> — in diesen
beiden Dialektregionen zweisilbig: [[1fl [ In.[Ize:] oder [[IfT ][ In.[1z[]]. Wird die Schreibung
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von Vokalbuchstaben als Merkmal fiir die Représentation einer Silbe interpretiert, lassen sich
die folgenden Schreibungen der Kinder als Représentation von Zweisilbigkeit interpretieren.
(Die Aufgabe bestand darin, die Sétze der folgenden Abbildungen zu vervollstindigen. Ich
hatte die Lehrerinnen gebeten, die Bogen zum Ausfiillen zu verteilen, ohne die Worter zu

benennen oder sie zu diktieren.)

Wansche

Paula will mnah_HﬂﬂiC.r fota will 1N PTFEE
Jan will pin/beQf Jon will €l nAUtO .
Lisa will FPVSE'H‘ : _ Lisa will F:e bge N H t
, ne neNtUN
Mo will 2inen2ybevatilt Mae will ﬂe-_h___
oo F e
leh will elh%rkafon fc il Oﬂ;rwg
1}
Baizn Mo ch n 1
LUKAS pObOLsE
Pauler will E.l'ﬂ HMH& Paula will Plcekt
Jan will einAudo Jan will 14 u t0
Lisa will €inWernger Lisa will [ hseb
Max will ein Sauberhuc Max will Elh ZourHs

leh will 6"”en3°mmnrm‘j leh will _B_:s_:amdﬂ:inh.u.:h_
Malieke

18
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Die folgende Tabelle zeigt alle Schreibungen des Wortes <Fernseher> im April des 1.

Schuljahres in drei siidwestdeutschen Klassen und einer norddeutschen Klasse (insgesamt 70

Schiiler):

Klasse 1la aus Klasse 1b aus Klasse aus Klasse aus
Lahr / Baden (14) Lahr / Baden (13) Freiburg (25) Osnabriick (18)
ein Ferntseer Fernsen (2 x) Farnse Fernsen

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

Einen Fernser Fernse (2 x) Fénse (3 x) Pfernsen

Einen Fernseher Fanze Fenzen Fengsen

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

Ein Fernseher Frse Fernze (4 x) Fnser

Ein Fernsehr Fernzea Fernsen

Einen Fernser Fensea Fernse (2 x)
Ein Fernsecher Fensia

Einen Fernsehrer Ferze

Die Schreibungen lassen sich gemdf ihrer Anzahl der Vokalbuchstaben, wenn diese als
Indiz fiir die Reprdsentation einer gesprochenen Silbe interpretiert werden, in folgender Weise

interpretieren:

e In den 56 Schreibungen der drei rechten Spalten lassen nur die vier Schreibungen, die
unterstrichen sind, auf eine dreisilbige Artikulation des Wortes durch die Kinder

schlieBen.

e Dass 11 der 14 Kinder in der linken Spalte, die einen dreisilbiges Wort (die
unterstrichenen Schreibungen) geschrieben haben, kann Folge dessen sein, dass die
Lehrerin die Worter entgegen der Anweisung diktiert hat. Dabei wird sie vermutlich in
der Weise (,,pilotsprachlich®) gesprochen haben, dass alle zu schreibenden Buchstaben

eine Lautung wie ein ,,Anlaut® enthielten. Diese Vermutung liegt nahe, weil
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—alle Kinder nur dieser Klasse den Diphthong in der 1. Silbe (<Fern>) <er>

geschrieben haben,

— zwel Drittel der Kinder <h> am Anfang der Reduktionssilbe geschrieben haben,
obwohl auch in der dreisilbigen (expliziten) Variante kein Konsonant an dieser

Stelle gesprochen wird

—zwel Dirittel der Kinder <einen> geschrieben haben, obwohl hier auch in der

Lentosprache in der Regel [ain], moglicherweise [ain.n] gesprochen wird.

Die Betrachtungen aller hier dokumentierten morphologischen Wortschreibungen kénnen
in der Weise zusammengefasst werden: die Differenzen zwischen den graphischen Formen
der Kinder am Schriftanfang und dem orthographischen Erwarten lassen darauf schlieBen,
dass die Kinder sich mehrheitlich beim Schreiben an der Artikulation, die ihnen am
Schriftanfang zur Verfiigung steht, orientieren konnen. Weder steht ihnen die literate Sprache,
die das Geschriebene fundiert, noch das phonographieergdnzende orthographische Wissen als
Regelwissen zur Verfiigung. Dieses Wissen muss ihnen erst durch die gezielte, didaktisch
reduzierte und fokussierte Auseinandersetzung mit Geschriebenem sichtbar gemacht werden:

Erst die unterrichtlich gesteuerte Konfrontation mit der Schrift befahigt die Kinder,

e die morphologische und grammatische notwendigen Formen der literaten Worter

als Erweiterung ihres Sprachwissens zu entdecken und zu lernen

und dadurch
e Kiriterien und Kategorien zu erwerben, die ihnen ermdglichen, ihre Artikulation fiir

das Schreiben zu kontrollieren und zu prézisieren (,,Denken fiir das Schreiben®,

Maas 2008).

Die Beobachtung der orthographischen Fixierungen erdffnet den Kindern Wege zur
systematischen Reflexion iiber Sprache in einer Weise, die ihnen (mehrheitlich) vorschulisch
noch nicht zur Verfiigung stand. Sie erhalten Moglichkeiten, ihr bisheriges Wissen und ihr
Repertoire zu préazisieren, zu systematisieren, zu explizieren und auszubauen und werden

befihigt, beides fiir weitern Wissenserwerb zu nutzen.
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3. Die explizierende Funktion der Schrift beim Aufbau von syntaktischem

und textstrukturierendem Wissen

Eine zentrale Differenz zwischen oraten und literaten Texten zeigt sich darin, dass literate

Texte in wohlgeformte Sétze aufzuteilen sind. Dieses Merkmal gilt als Basis der literaten

Kontrolle eines Textes. Die folgende Transkription des Textes einer Sechsjdhrigen aus einer

akademischen Familie im Kindergarten ist exemplarisch fiir gesprochensprachliche Texte von

Kindern dieses Alters und dieses sozialen Hintergrunds, die bereits literate Erfahrungen haben

(der Text gibt den Inhalt eines Bilderbuches, das in der Erzéhlsituation nur dem Kind bekannt

ist und das in ihr nicht vorliegt, wieder).”

1.

2.

3.

4.

In einer passiert sowas.

Zuerst, da haben, das..., &h ankern vier Piraten im Hafen,
nee, drei Piraten mit ~ nem Papagei, "ne Ratte ((lacht))
und "n Junge und "n richtiger Piratenschiff soo.

Aber der sieht auch aus wie "n Kind. ((lacht))

Und dann kauft “n, will der Junge “n Beutel Salz kaufen.
Dann stellt sich aufm Weg “n andrer Pirat hin.

Und dann, und dann wird der ... Dings, Dings, Dings ...

Dann sagt der..., ah nee, der Junge heil3t Michi, ja?

Der Text enthilt zahlreiche Merkmale, die orate Texte kennzeichnen (vgl. Maas 2008):

Prasensgebrauch

Pass-partout-Worter: ,,dings* (11)

Uberbriickungsphinomene: ,,&h* (2)

Korrektursignale: ,,Vier, nee, drei Piraten* (3), ,,dh nee, der Junge heift ... (9)
verstarkende Ausdriicke: ,,500 (4)

Abtonungspartikel: ,,sicht auch so aus* (5)

2 Die folgenden Schiilertexte verdanke ich der Studentin Isabel Rodriguez, die sich an Maas 2008 orientiert hat.
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e Wiederholungen temporaler Strukturierungsmittel: ,,und dann, und dann* (8)

e Reduktionsformen: ,,'n Junge* usw.

e Satzverbindungen mit <und> (5/6)

e Wortverschmelzungen: ,,aufm Weg* (7)

¢ Rema-Thema-Abfolge: ,,stellt sich aufm Weg "n anderer Pirat™ (7)

e Anakoluthe: ,,da haben, das..., 4h ankern* (1), ,,dann kauft "n, will der Junge* (6)

e Der Text enthélt nur einen wohlgeformten Satz (5)

Fiir eine Antwort auf die Fragen, ob und wann Kinder bereits vor dem Schrifterwerb
proliterate Strukturierungsmittel produzieren, erhielt das Kind als néchstes die Aufgabe, eine
Bildergeschichte, die vor ihm lag, nachzuerzdhlen. Der Text wurde aufgenommen. Danach
erzdhlte der Junge die Geschichte ein weiteres Mal, dann als Diktat fiir die Studentin, die die
Geschichte ,mitnehmen und anderen geben* wollte (so die Begriindung fiir die

Aufgabenstellung).
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(E. O. Planen, Vater und Sohn, Bd. 2, Ravensburger Buchverlag 2000, 32-33)

Der folgende Text dokumentiert die erste Erzdahlung der Bildergeschichte:

1. Und 'n Mann, ders grad aufwecken will.
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Dann will der Mann, zieht der Mann die Decke mit.

und das Kind schreit:

Nein.

Und da steht immer noch das Bett.

Und dann, und dann geht das, is das Kind wieder drin.
Und dann hat, nimmt des des Kopfkissen hoch und schreit.
Und der Mann geht weg.

Und dann liegt der Mann dann drauf auf das Bett.

10. Und am andern Ende vom Bett steht das Kind.

Im Vergleich zu dem ersten Text enthélt dieser Text zwar noch immer zahlreiche Merkmale

des Oraten (z.B. Présensbildung, Konstruktionsbriiche, Satzverkniipfungen mit <und>,

Vermeidung von Explizitformen bei <drin> und <drauf>). Er ist jedoch — vermutlich aufgrund

der Aufgabenstellung und dem Vorliegen der Illustrationen — beim Erzdhlen weitaus

kontrollierter als der erste. Die Differenz wird vor allem darin sichtbar, dass er vier

wohlgeformte Sitze enthélt (3., 5., 8., 10.)

Der dritte — diktierte — Text ldsst dann eine weitaus stérkere Steigerung zum Literaten hin

beobachten:
1. Mmh. Es war einmal ein Vater und ein Kind.
2. Und eines Morgens lag das Kind im Bett und schlief.
3. Und der Vater wollte es aufwecken.
4. Und dann zog der Vater an der Bettdecke.
5. Aber das Kind, das wollte nicht raus ausm Bett.
6. Dann lag das Kind auf dem Boden
7. und kletterte wieder aufs Bett rauf.
8. Und dann legte das Kind sich wieder ins Bett.
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9. Und der Vater wollte es wieder aufwecken.

10. Und dann safl das Kind aufrecht im Bett

11. und hob das Kissen hoch.

12. Und dann lag der Vater aufm Boden.

13. Und das Kind stand auf der andern Seite vom Bett.

14. Und dann redete der Vater ein ernstes Wortchen mit dem Kind.

Nur an wenigen Stellen (z.B. Wiederaufnahme in ,das Kind, das“ (5), die
Satzverkniipfung mit <und>, Reduktionen (5, 7, 12)) enthélt der Text Merkmale, die als orat
zu bezeichnen sind. Literate Strukturen zeigen sich in der ritualisierten Floskel am Anfang, in
der Wahl des Priteritums, im Trennen von Praposition und Artikel, im Genetivgebrauch (2),
und in einer elaborierten Wortwahl (,,aufwecken (3, 9), ,aufrecht” (10)), in dem
Phrasologismus ,,ein ernstes Wortchen* (15)), und in der nahezu vollstindigen Bildung

wohlgeformter Sitze.

Der Vergleich aller drei Texte macht die Spanne in der Wahl sprachlicher Mittel, die dem
Kind zur Verfiigung stehen, sowie das Wissen um die Abhéngigkeit der Artikulation von der
Funktion eines Textes erkennbar: Hierin zeigt sich die bereits grofle proliterate Kompetenz
des Kindes. Denn ausschlaggebend fiir die Differenzen war — so ist anzunehmen — die
Aufgabenstellung selbst und die jeweilige situative Einbettung der Aufgabe: Der erste Text
wurde aus der Erinnerung produziert, ein Erschwernis der Aufgabe. Bei den folgenden Texten
zeigte sich, dass, solange die sprachliche Produktion direkt an ein Gegeniiber gerichtet war,
das Kind weitgehend in seiner ihm gewohnten, oraten Sprache blieb. Sobald der gleiche Text
fiir ein unbekanntes Publikum formuliert wurde (was das Aufschreiben implizierte), wurden

die Texte formaler, strukturierter, kontrollierter, grammatisch normierter, also literater.

Die Beobachtung, dass Kinder schon frith die besonderen Strukturen geschriebener
Sprache im Kontrast zu denen der gesprochenen entdecken konnen, findet ihre Bestéitigung in

der Analyse ,.freier* frither Textschreibungen. Die folgenden Texte sind im Dezember eines 1.
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chuljahrs, d.h. fiinf Monate nach Schulbeginn, in einer norddeutschen Klasse entstanden.’

Alle sind am gleichen Tag geschrieben worden, und zwar als Vertextungen eines

Bilderbuches, dessen Bilder die Kinder kopiert erhalten hatten. Im Kontrast zu den ersten

beiden Texten des Kindergartenkindes haben alle fiinf Texte bei allen erheblichen

Unterschieden ein gemeinsames literates Merkmal:

wohlgeformten Sétzen.

RoAEH ‘
KhA\F AT Sal VouTg Lirg L’v"FHhGAM’UR

<Der Affe hat seinen Hut geklaut. Olaf hat seinen Hut zurlick>

oLafdTn 7 0
<Olaf geht in den Zoo>

OLof FeFlietsan it

EF ESt Oy,
Wekﬁ wet Wlf

<Olaf verliert seinen Hut. Er ist vom Wind weggeweht>

DER AFF
Kt DN
HuT

<Der Affe klaut den Hut>

3 Die Schiilertexte verdanke ich Karin Winkler.

Sie bestehen ausschlieflich aus
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Bres g, Lot

N G oRRIET5C Feit)
Wd% D‘ie Gﬂ‘b?en Q-t\}‘t‘éhl
QLLO\ {‘ cl n»"iie'Hubw Wew HuTcJ |

. qDem el ioer]
’93; NOR chf%K_O-mt m e.\ e“—'—sn
i Uer* lﬁturml treim Weiiﬁf

|Del) et Wer fet)

m\E}B rint

<Olafs Hut fliegt weg. Hilfe, schreit Olaf. Die anderen staunen Olaf an. Sie haben noch
auf dem Kopf und der Hut von Olaf kommt in einen Sturm. Der Sturm treibt weiter und

bringt den Hut weiter.>

Offensichtlich hatten alle finf Kinder — sie gehdren bis auf das letzte unteren
Sozialschichten an — bereits Erfahrungen mit literaten Texten machen kdnnen und sich dabei
elementare literate Formen angeeignet. Angesichts der Aufgabe, Geschriebenes zu
produzieren, wenden sie ihr Wissen an. Trotz der noch sehr vorldufigen orthographischen
Formen der ersten vier Texte lassen sich hier noch weitere literate Strukturen benennen. So
finden sich Explizitformen an Stellen der gesprochensprachlich iiblichen norddeutschen

Reduktionsformen und Wortverschmelzungen im 2. Text
,»gtndzo“/ <gehtin den Zoo>

und im 4. Text:
,.Klt DN HUT* / <klaut den Hut>.

Der 3. Text enthilt sogar eine Passivkonstruktion mit der entsprechenden Dativbildung: ,,Er

Est fom Wit WeKG Wet* / <Er ist vom Wind weggeweht>.

Bei einem Vergleich der flinf Texte fdllt der grole Kontrast zwischen den ersten vier und dem
fiinften auf. Er besteht zunichst einmal in der Lénge: Die ersten vier Texte haben maximal
zwei Sitze, der fiinfte hat sieben. Weiterhin enthilt er markante literate Merkmale: eine

Genetivkonstruktion (,,der Hut von Olaf*), eine Ellipse im letzten Satz und eine — teilweise
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sogar iiberzogene — elaborierte Wortwahl (,,staunen ... an®, ,treibt ... weiter, ,bringt ...
weiter). Die hohe literate Kompetenz dieses Kindes im Vergleich zu den Schreibern der

ersten vier Texte wird vor allem in dessen orthographischer Gestaltung deutlich:

e Im Gegensatz zu den drei ersten Texten hat dieser Text alle erwarteten

Wortabtrennungen, zusitzlich hervorgehoben durch eine Einrahmung jedes Wortes.

e Im Gegensatz zu allen vier ersten Texten nimmt das Kind bei den Wortschreibungen
alle orthographischen Markierungen bis auf die Sondermarkierungen (,,fligt”, ,,)komt®)

VOT.

e Im Gegensatz zu den vier anderen Texten haben die Worter hier die grammatisch
notwendige orthographische Form: bis auf ,bring” sind alle Konjugations- und

Deklinationsmorpheme reprasentiert (<staunen, haben>).

e Im Gegensatz zu allen anderen Texten wird in diesem Text jeder Satz mit einer

Majuskel und einem Punkt markiert.

Die Auswahl dieser Texte ist exemplarisch fiir einen Teil der Leistungsspanne, die am
Schriftanfang anzutreffen ist (zwei Schreibungen der Klasse mit nur wenigen Buchstaben und
nur wenigen Wortern wurden hier nicht beriicksichtigt). Thre Analyse ldsst sich in folgender
Weise resiimieren: Der tiberwiegende Teil der Kinder hat bereits Erfahrungen mit proliteraten
Strukturen und zeigt sie in Zusammenhang mit Schreibaufgaben. Dennoch gibt es eine grofie
Differenz zwischen den Leistungen. Dabei ist iibereinstimmend auffillig, dass Texte, die
bereits wie der flinfte ausgebaute literate Strukturen auf der textualen Ebene haben, in aller
Regel auch eine relativ ausgebaute Orthographie haben. Diese Beobachtung ldsst vermuten,
dass Kinder mit einem fritheren Erwerb proliteraten Wissens sich friih und intensiv mit
Geschriebenem auseinandergesetzt haben. In einer dialektischen Folge befordert, so ist
anzunehmen, ein relativ ausgebautes Sprachwissen die sprachliche Neugierde, die sich
sprachlichen Gestaltungen zuwendet, um aus ihnen weitere Anreicherungen zu gewinnen.
Schrift kann in diesem Prozess als visualisierte, zugleich maximal strukturierte Form von

Sprache eine entscheidende Rolle fiir den Wissensausbau spielen.

Der Vergleich der ersten vier mit dem fiinften Text ldsst den Schluss zu, dass die

Begegnung mit geschriebener Sprache auch fiir die grammatische Analyse und Strukturierung
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der Sprache forderlich, moglicherweis erforderlich ist. Diese Féahigkeit konkretisiert sich bei
den Losungsversuchen, Texte in Sitze, Sdtze in Verb- und Nominalphrasen, Phrasen in
Worter, Worter in orthographisch relevante Segmentierungen zu strukturieren. Alle Segmente
sind im Gesprochenen nicht systematisch identifizierbar, da das Gesprochene eben keine
Vorlage fiir die Markierungen des Geschriebenen bietet. Dieses kann auch der folgende Text
sehr schon veranschaulichen: Das Kind hat zwei von drei komplexen Nominalphrasen
vermutlich aufgrund seiner Orientierung an prosodischen Merkmalen, also am Gesprochenen,
zusammengeschrieben (nur bei der dritten hat es den Kern (<Frosch>) abgetrennt): Jede
nominale Gruppe stellt einen Takt (die Kombination einer betonten mit unbetonten Silben)
dar. Das Kind scheint noch nach Kriterien fiir die Wortabtrennungen zu suchen und greift

dabei eben auf Merkmale des Gesprochenen zuriick.

Der FrOSchk 6nig

DIKUGEL FLOK
INDENPRUNEN UNDER

FROSCH
HOLTE SIWI
- X - X - - X - x = betonte Silbe
Die Kugel flog in den Brunnen - = unbetonte Silbe

- - X X - - X -

und der Frosch holte sie wieder

Die Segmentierungsleistungen flir das Schreiben als Leistungen, schriftrelevante
Merkmale zu identifizieren, zu kategorisieren und mit dem entsprechenden graphischen

Zeichen zu markieren, nehmen im Laufe der ersten zwei Schuljahre bei der Mehrheit der
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Schiiler schnell zu. Sie sind bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache als Ausdruck des
Ausbaus ihre bereits erworbenen sprachlichen Strukturwissens zu verstehen: Sie zeigen
kognitive Verarbeitungen von Beobachtungen am Geschriebenen im Abgleich mit den
prosodischen und grammatischen Formen ihrer familidren Sprache, die ihnen als Ressourcen
zur Verfligung stehen. Die Schrift mit ihren systematischen Markierungen ist das Medium,
das erworbenes Sprachwissen bewusst werden ldsst, es grammatisch prézisiert, dabei
verfiigbar macht und zugleich systematisiert. Auf diese Weise wird sie als vorhandenes
sprachliches Wissens der Kinder fiir die kognitiven Prozesse beim Schrifterwerb nutzbar.
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache erdffnet die Beobachtung des Geschriebenen in der
Zweitsprache haufig erst die Gelegenheit, phonologische und grammatische Merkmale des
Deutschen systematisch zu erkennen (vgl. Rober 2002).

In dem MalBle, wie das Sprachwissen der Kinder an Differenzierung und Explizitheit
zunimmt, weitet sich auch ihre Fahigkeit aus, es fiir weitere heuristischen Beobachtungen der
Schrift zu nutzen. Belege dafiir sind in nahezu allen Texten der ersten Schuljahre zu finden.
Kinder wie der Autor der Vogelgeschichte, der des ldngeren Textes aus dem 1. Schuljahr und
der Erzéhler der Piratengeschichte sind, so lassen ihre Texte annehmen, aufgrund der
sprachlichen Ressourcen, die sie bereits familidr erwerben konnten, in der Lage, den
notwendigen Ausbau ihrer Sprache ohne eine intensive Unterstiitzung des Unterrichts zu
erarbeiten. Diese Kinder kommen aus Familien, in denen sie vermutlich oft Gelegenheit
hatten, sprachliche Vielfalt, damit die Moglichkeit des Registerwechsels kennenzulernen.
Hierzu trégt in diesen Familien nicht nur die hdufige Konfrontation der Kinder mit literaten
sprachlichen Formen sowohl im Gesprochenen als auch im Geschriebenen bei, mal3geblich ist
auch die Moglichkeit der Kinder, den situationsgebundenen Sprachgebrauch ihrer Eltern, d.h.
deren Registerwechsel in unterschiedlichen sozialen Kontexten beobachten zu kdnnen. So
konnen sie erfahren, dass der Gebrauch der Differenzierungen, die die Eltern sprachlich
vornehmen, von den jeweiligen kommunikativen Feldern abhéngt, auf die hin ihre
sprachlichen Gestaltungen ausgerichtet sind. Diese Situationen geben den beobachtenden
Kindern Gelegenheiten, die unterschiedlichen sprachlichen Formen in Abhéngigkeit von den
jeweiligen Feldern zu vergleichen und damit Strukturen zu entdecken, die liber den {iblichen
Sprachgebrauch in der Familie hinausgehen. Die situative Abhédngigkeit der sprachlichen
Formen ldsst — wie eingangs bereits dargestellt — entsprechende Kategorisierungen entstehen,

die das Anwachsen der Explizitheit der Sprache mit der Zunahme der Fremdheit der
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Gespréchspartner beschreibbar macht:
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explizite
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Schrift

(vgl. Maas 2008)

Kinder, deren Eltern diese sprachliche Vielfalt und das Wissen um ihre addquate Nutzung
nicht erworben haben und/oder nicht prisentieren, haben in ihrer primidren Umgebung nur
wenige Chancen, Registervielfalt bereits vorschulisch kennenzulernen. Damit verbunden sind
geringere Chancen, die notwendigen Ressourcen als Grundlage flir einen autonomen Ausbau
der sprachlichen Kompetenz, die an Wissenserwerb gebunden sind, auszubilden. Vor allem
diese Kinder bediirfen der kompetenten Unterstiitzung durch die Schule. Die Aufgabe des
Unterrichts ist es, das Wissen, das die Kinder mit ihrem Spracherwerb bereits aufgebaut
haben, zu nutzen, um es in ein Strukturwissen zu iberfilhren, das autonomes Lernen

ermoglicht.

4. Prinzipien fur ein didaktisches Schrifterwerbskonzept mit dem Ziel, die

Schuler zu einem autonomen Sprachausbau zu befahigen

Aus einer didaktischen Perspektive lassen sich die bisherigen Darstellungen zum
Schriftspracherwerb in ihrer Funktion fiir den Ausbau des kindlichen sprachlichen Wissens

und Koénnens und der Autonomisierung des Lernens in folgender Weise zusammenfassen:
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e Der Teil der Kinder, der proliterate Strukturen in seiner familidren Sprache noch nicht
oder nur unzureichend kennengelernt hat und auf intensive Unterstiitzung durch den
Unterricht angewiesen ist, bedarf der Mittel der Veranschaulichung der zu erlernenden
Strukturierungen durch Symbolisierungen. Dieses leistet die Schrift mit ihrem
regelhaften Markierungssystem. Das Erlernen seiner Dekodierung erfordert zusdtzlich
zu den Buchstaben jedoch weitere systematisierende Veranschaulichungen, die es den
Kindern ermoglichen, die notwendigen Biindelungen der singuldren Zeichen
(Buchstaben, Worter, nominale Gruppen, s.u.) zu sinnstiftenden Einheiten

vorzunehmen (Worter, nominale Gruppen, Sétze, s.u.)

e Dieses Ziel des literaten Ausbaus kann an sprachlichen Erfahrungen der Kinder, wenn
sie die deutsche Sprache sprechen, anschlieBen. Denn die Strukturen, die die
Orthographie reprisentiert, schlieBen an Strukturen des familiér Gesprochenen an und

heben sie auf eine Ebene, die die einzelnen alle Varietiten ,,iiberdacht” (Maas 2008).

e Mit dem Ziel, orthographische Kompetenz als Féhigkeit, sprachliche Systematik zu
erkennen und als grammatisches Wissen anzueignen, ist die Chance der Erweiterung
der bereits erworbenen Ressourcen verbunden. Diese Erweiterung befdhigt den Lerner,

Situationen zu definieren, um sich in ihnen sprachlich addquat verhalten zu kénnen.

Die didaktische Konsequenz der dargestellten Zusammenhinge besteht in einer

Konzeptbildung fiir den Schrifterwerb, die

e ihren Ausgang in der Anleitung zur systematisierenden Betrachtung strukturiert
dargebotener Schreibungen unter Beriicksichtigung des bereits aufgebauten

Sprachwissens der Kinder nimmt,

e die notwendige schriftrelevante Kategorienbildung der Kinder anhand addquater
Schwerpunktsetzungen und unter Hinzunahme zusétzlicher graphischer Markierungen

steuert und fordert,

e dabei fortschreitend eine Systematik darbietet, die die Kinder befdhigt, Elemente des
Geschriebenen als Markierungen zu identifizieren, die Regularititen, d.h. Grammatik

erkennbar machen,

e damit zugleich ein grammatisches Wissen aufzubauen, das sie befahigt, ihre familidr
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gesprochene Sprache mit literaten Formen anzureichern, sie zu prézisieren und durch

den Aufbau einer symbolisch und sprachlich verfassten Metaebene zu kontrollieren.

5. Symbolisierungen fur die unterrichtliche Erarbeitung von Strukturen

Schriftaneignung ist also zundchst Analyseleistung: Sie basiert auf der kognitiven
Auseinandersetzung mit graphischen Reprédsentanten sprachlicher Strukturen, die den
Schriftanfdngern zwar spontan, aber noch nicht systematisch und nicht als explizites Wissen
zur Verfliigung stehen. Diese Strukturen miissen ihnen mit Hilfe entsprechender
Veranschaulichungsmuster erkennbar gemacht werden. Die Muster kanalisieren  und
systematisieren die Wahrnehmung sprachlicher Merkmale, die einerseits den vorschulischen
kindlichen Spracherfahrungen entsprechen, andererseits die phonologische, morphologische
und syntaktische Systematik herausstellen und so erkennbar machen. Sie ldsst die Kinder
Regularititen erkennen, die als Regelsystem die Basis fiir den weiteren Wissenserwerb sind.

Solche Veranschaulichungsmuster liegen oberhalb der Ebenen der graphischen Zeichen
Buchstabe und Wort, indem sie grammatische Biindelungen (,,chunks®) anzeigen: Sie
biindeln:

- Buchstaben zu Silben und Woértern,

- Worter zu nominalen Gruppen,

- Nominale Gruppen zu Sitzen und Hypotaxen,

- Sitze und Hypotaxen zu Texten.
Dabei folgen sie der phonologischen, morphologischen und syntaktischen Ordnung
geschriebener Texte, deren Aneignung Ziel des Lernens ist, da sie literate Formen fiir deren
Erwerb zur Verfiigung stellen. Mit der Hervorhebung des orthographischen Zeichensystems
stellen sie Symbolisierungen der entsprechenden Strukturen her. Die Zeichen dienen dazu,
den Kindern den Aufbau von Kategorien zu ermdoglichen, die ihre Spracherfahrungen im
Sinne der literaten Ausweitung systematisieren. So erhalten die Kinder durch die Muster
Instrumentarien fiir eigene Theoriebildungen, die sie zu einem heuristischen Umgang mit
gesprochener und geschriebener Sprache, dem vorrangigen Ziel des Unterrichts, anleiten.

Solche Veranschaulichungsmuster konnen folgende Gestalten haben

e fiir die Phonologie der Worter: die Grammatikalisierung der prosodischen Strukturen
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von Wortern, beginnend mit den trochéischen Varianten (mit und ohne Auftakt)

] 4 e M W]

T‘o‘—

m

9 Inrm

(vgl. Rober 2002, 2010)

e fiir die Morphologie der Worter

die Markierung einsilbiger Stimme entsprechend der orthographischen

Markierung der Trochéen (,, Vererbung®):

z.B. ,,Vererbung® der Schirfungsmarkierung

~

Nifl

|

==}
S

z.B. ,,Vererbung* des silbentrennenden <h>s

Sch

] |

v

Sch

die Markierung der Trochéden entsprechend der orthographischen Markierung

des einsilbigen Stamms:

z.B. ,,Vererbung* der Dehnungsmarkierung

34



Schrift lehrt Lesen, Schreiben, Héren Verstehen — und mehr / FRAGL 7

St

v

o

z.B. Umlautbildung

(vgl. auch Bredel 2010)

e fiir den Aufbau von Sitzen: die Einteilung in Phrasen, deren erweiterbaren Kerne mit

Majuskeln markiert werden

der dicke Bar rettet den kleinen Mogli vor der bdsen Schlange

o fiir die Textgestaltung: die Aufteilung in Sdtze durch die Hervorhebung ihrer

topologischen Struktur und deren Markierung mit Majuskel und Interpunktion

Anfang rotes Mitte blaues Ende
Wort Wort
Meine Mutter will fir meine Oma backen.

einen leckeren Kuchen

Meine Oma hat ndmlich Geburtstag.

Dann kommen Zu uns
ganz viele Leute.
Und wir schmiicken das ganze Zimmer

mit schonen Blumen.
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Ich male fir meine Oma , weil sie sich
ein schones Bild dann immer
so freut.

e fiir die Hervorhebung von Hypotaxen: die Einteilung in Sétze und satzwertige
Konstituenten mit den vorgesehenen paarigen Markierungen (satzinterne

GroBschreibung, Satzzeichen)

mein Papa liest immer Zeitung , weil er alles liber den SC wissen will,

Weil er alles iiber den SC wissen will, liest mein Papa immer Zeitung.

Mein Papa liest immer Zeitung , weil er alles iiber den SC wissen will.

Mein Papa liest , weil er alles tiber den SC wissen will, immer Zeitung.

(vgl. Fritsche 2008)

Die Beispiele machen die Ziele des Orthographieerwerbs als genereller Ziele schulischer
Arbeit deutlich: Das Erlernen des Gebrauchs orthographischer Markierungen hat zwar eine
Funktion fiir das Erfiillen gesellschaftlicher Normerwartungen, so dass sein individueller und
sozialer Wert unbezweifelbar ist. Dieses Ziel wird jedoch {iiberlagert durch das der
Anreicherung von sprachlicher Vielfalt als Ausstattung flir ein addquates Verhalten in
definierbaren Situationen (Erwerb des formellen Registers) sowie in der Herausforderung zu
einem kognitiven intellektuellen Umgang mit unterschiedlich dargebotenen Inhalten: dem
Ausbau der ,,geistigen Féhigkeiten* (Wygotski). Mit dieser Zielsetzung entspricht es den
Zielen, die derzeit als der Erwerb von ,,Literacy” zusammengefasst werden (vgl. Dt. PISA-

Konsortium 2001).
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6. Die didaktisch angeleitete Explizierung von implizitem Wissen durch die

Beschreibung und Bezeichnungen sprachlicher Beobachtungen

Veranschaulichungen wie die dargestellten sind Bilder. Bilder sind Symbole und lassen sich
beschreiben. Sie tragen durch die Verbalisierungen zum Aufbau einer Metaebene bei. Dieser
Prozess ist bei den meisten Kindern schnell anzuregen, da sie noch relativ wenig Scheu
haben, Darstellungen zu beschreiben, indem sie die Bilder assoziativ mit ihren Erfahrungen
verbinden.

Mit Hilfe der Protokolle von Studentinnen, die mit solchen Bildern gearbeitet haben, sind
Listen mit Beschreibungen und Etikettierungen von Kindern entstanden, die ihre
Verbindungen eigener Wahrnehmungen und Erfahrungen mit dem Dargestellten
dokumentieren und dadurch kognitive Bearbeitungen der sprachlichen Aufgaben der Kinder
zeigen. So bezeichnen die Kinder den Kontrast betont / unbetont als ,,laut/leise®, ,,stark/nicht
so stark®, ,dick/diinn®, ,hoch/tief”, bezeichnen den festen Anschluss von ungespanntem
Vokal und Folgekonsonanten mit Attributierungen wie ,.eng zusammen®, ,.gequetscht®,
,verheiratet usw., bezeichnen Worter mit festen Anschliissen (mit ,,Kurzvokalen®) als
»schnelle®, mit losen Anschliissen (mit ,,Langvokalen®) als ,,langsame‘ Worter.

Die folgenden Beschreibungen sind Ausziige aus Praktikumsprotokollen. Sie
dokumentieren die sprachanalytische Arbeit je einer Studentin mit je einem Schiiler, in der die
angesprochenen Veranschaulichungsmuster genutzt wurden. Fiir die Praktika werden
vorwiegend Schiiler ausgewdhlt, die schriftsprachlich zu der Gruppe der Schwicheren
gehoren. Die Protokolle zeigen die Leistungen, zu denen auch diese Erst-, Zweit- und
Drittkldssler in der Lage sind, wenn sie entsprechende Aufgaben erhalten und kompetent auf
ihren Entdeckungstouren begleitet werden.

Im Folgenden einige Belege der Arbeit von Studentinnen mit leistungsschwachen Zweit-

und Drittklasslern:

1. Zur Aufteilung von gesprochenen Woértern nach der phonologischen Differenz zwischen
Wortern mit gespanntem Vokal in offener Silbe (1) (<Hase>) ungespanntem Vokal in
geschlossener Silbe (2) (<Tulpe>) erhalten Kinder zwei H&user-Bilder mit einem blauen
Dach fur (1), einem roten Dach fir (2). Die Vokale werden ebenfalls in den Farben

geschrieben und unterscheiden die beiden Vokalgruppen.

37



Schrift lehrt Lesen, Schreiben, Héren Verstehen — und mehr / FRAGL 7

Die Aufgabe des Kindes besteht darin, Worter den beiden H&auser-Bildern zuzuordnen und
dabei die phonologische Gestalt des Wortes unter Benennung der Farbe zu bestimmen. (St.:

Studentin, K.: Kind ,,Schwarze Buchstaben* ist die Bezeichnung fiir Konsonantenbuch-

staben.)

St.: Wohin gehort <Hase>?

K.: ['ha:.za]. Das ist einfach. [ 'ha:.]. Das hort ja mit [a:] auf. Dann darf es ja alleine
ins Zimmer.

St.: Also welches Haus?

K.: Das blaue.

K.: [t1.pa] Das ist ja eng.
St.: Warum?
K. Weil das [<I>] noch mit im Haus ist. Das am Ende merkt man im Mund. Da ist

die Zunge oben. Also rot.

St.: Jetzt kommt <Zwiebel>. Weilit Du noch, woran man erkennt, ob man <i> oder
<ie> schreiben muss?

K. Bei <Zwiebel> zum Beispiel, da hort man das <i> ja ganz alleine, weil da keiner
mehr ist. Die Zunge geht auch am Ende nicht hoch oder so. Deshalb ist es ja <ie>.

St.: Genau! Und warum hast du <Stifte> in das andere Haus geschrieben?

K. Da ist ja eben der Schwarze noch mit im Zimmer drin, am Ende ist [f], das merkt

man mit den Lippen und das <i> kann sich nicht so ausbreiten. Also nur <i>.

2. Zur Beschreibung der phonologischen Spezifik von Scharfungswortern (<Brille>) als
Worter, deren Silben nicht isoliert artikulierbar sind, wird ein spezifisches Bild gewahlt, bei
dem die Garage ins Haus gebaut ist (s.0.). Ein Zweitkl&ssler hat ein Papier mit dem Bild des

Hauses, zuséatzlich kleine Aufkleber mit dem Bild der Garage erhalten.

L

Seine Aufgabe ist es, nachdem er Worter mit gespannten Vokalen in offener Silbe
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(<Hase>) und Wdrter mit ungespannten Vokalen in geschlossener Silbe (<Tulpe>) in das

Hauserbild einordnen kann, ein Hauserbild fir Scharfungsworter zu entwickeln.

St.: Versuch mal, das Wort <Brille> in das Haus einzutragen.

K. [Obrl:], [['brila], [bri:], [brllla]. Da kann man die Silbe nicht sagen. Das
gehort irgendwie zusammen, noch dazu. ['bri:.la], das geht nicht; da geht keine
Pause dazwischen.

St.: Und was konnen wir jetzt da machen?

K.: WeiB nicht. Das [lo] gehort noch dazu.

St.: Wo dazu?

K. Zu dem Ersten.

St.: Versuch mal, die Garage und das Haus so zu legen, dass man das Wort so
reinschreiben konnte, so wie du das meinst.

Er legt die Garage unter das Haus.

K.: Man miisste die so zusammen machen. Aber das geht ja nicht, sonst ist es keine
Garage mehr, sondern ein Keller.

St.: Das macht ja nichts. Dann haben wir halt eine Tiefgarage. Guck mal, man kann
die Garage auch reinschieben in das Haus.

K.: Okay, dann kann man die so zum Haus dazu machen. Dann sieht man, dass die
zusammengehoren. Wie man es hort.

Er klebt einen Teil der Garage ins Haus.

3. Eine Studentin l&asst einen Drittklassler zum Erwerb der i-Schreibung dreisilbige Nomen
mit einem geschlossenen i-Vokal in das Hauserbild schreiben. <Maschine>, <Gardine>,
<Sardine>, <Marine> sowie, <Rosine> (<i> in unbetonten Silben). Das Kind schreibt

,,Maschiene‘ und ,,Rosine“.

St.: Warum hast du <Maschine> und <Rosine> mit <ie> geschrieben, aber <Gardine>
und <Sardine> ohne <ie>?
K. Weil} nicht. Weil bei <Maschine> das <i> das ganze Zimmer fiir sich allein hat.

Und bei <Rosine> auch. Das <i> ist immer alleine und kann sich lang machen.

St.: Und bei <Sardine> und <Gardine>?
K. Auch allein. dann muss ich das ja auch mit <ie> schreiben, oder?
St.: Eigentlich hast du recht, aber das sind Worter, bei denen es noch eine Zusatzregel
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gibt. Du hast diese Worter (<Gardine> und <Sardine>) namlich richtig
geschrieben. Guck mal, wie ich die Worter geschrieben habe (sie deckt ein Blatt
mit ihren Schreibungen auf).

K. Aber woher weifl man, dass man das jetzt mit oder ohne <ie> schreibt, wenn sich
das doch allein anhort und sich das <i> dick machen kann?

St.: Da gibt es einen Trick. Den findest du bestimmt.

Die Studentin lasst das Kind zweisilbige Worter mit gespanntem i-Vokal schreiben
(<Biene>, <Stiefel>, <Briefe> usw.). Das Kind schreibt immer <ie>. Danach legt sie eine

Liste mit dreisilbigen Substantiven mit dem i-Laut in der betonten Silbe daneben

St.: Vergleich mal, fallt dir was auf?

K. Deine Worter schreibt man nur mit <i>.

St.: Gibt es noch eine Gemeinsamkeit bei dir?

K. Deine Worter haben drei Silben und die anderen nicht.

St.: Gut, und was kannst du dann sagen?

K.: Die Worter haben alle drei Silben und man schreibt sie nur mit <i>.

St.: Und kannst du eine Regel daraus machen?

K.: Alle Worter mit drei Silben schreibt man nur mit <i>, auch wenn das <i> allein ist.
St.: Genau, so ist das.

K.: Das ist alles? Ist das immer so?

St.: Ja. Es gibt nur wenige Ausnahme: <Radieschen> und solche Worter wie

<spazieren, radieren, verlieben> und die Worter, die man dann daraus machen
kann wie <Radierung> und natiirlich die Worter, die du aus denen mit <ie>
verwandeln kannst wie <Geliebte>..

K. Toll!

Die Studentin diktiert ihm abschliefend eine Liste von Kunstwortern, die das Kind alle richtig

schreibt: Merani, Torino, Miege, Kieme, Tiffe, Tifte, Wifte, Wirina.

Diese wenigen Sequenzen konnen verdeutlichen, zu welchen differenzierten kognitiven
Leistungen in der Aneignung sprachlicher Regularititen Kinder angeleitet werden konnen,
wenn ihnen die Aufgaben entsprechend sachlich und methodisch dargeboten werden.
Sprachliche Neugierde und Explorationsfreude mit dem Gewinn von vielfachen

systematisierenden Beobachtungen, letztlich dem Aufbau von Wissen, das ,,funktioniert®,
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bildet die Basis fiir weitere Beobachtungen der Sprache und kann zur Explizierung der
anfanglich erworbenen familidr begrenzten Strukturen zugunsten des sprachlichen Bestehens
in der grofen weiten Welt fiihren. Sprachliches Lernen — das wird erneut deutlich — ist keine
Folge einer natiirlich, sich gestuft vollziehenden Entwicklung, vergleichbar der biologischen
Reifung, sondern Folge addquater Aufgabenstellungen der sozialen Umgebung der Kinder,
insbesondere der Schule. Hierbei haben orthographische Markierungen als Medium fiir die
Sprachbetrachtung eine wichtige, vielleicht die entscheidende Funktion, denn sie zeigen den

Kindern, was sie noch nicht wissen kénnen, was sie aber wissen mochten — und miissen:

Schrift lehrt Lesen, Schreiben, Horen, Sprechen, Verstehen —und mehr.
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