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2. Lernmaterialien
far die
Experimentalgruppe



Intervention 1a



“ICH WOLLTE HIER FLORIAN SCHREIBEN”

Im Folgenden finden Sie eine Unterrichtsszene aus einer ersten Jahrgangsstufe 2 %2 Monate
nach Schulbeginn dokumentiert. Vorausgegangen ist diesen Ausfilhrungen, dass die Kinder
gemeinsam mit der Lehrerin im Stuhlkreis die Wérter ICH und MAG erarbeitet hatten.
Unmittelbar danach sammeln alle gemeinsam viele ldeen zum Thema “ICH MAG”: Ich mag
Pause, Schokolade, Leo, Molli, Schule, Autos, die Farbe Gelb, Hockey spielen ...

Dann befestigt die Lehrerin an der Tafel ein gelbes Schild, auf dem ICH MAG steht. Diese
Woérter sollen die Kinder jedesmal abschreiben und zu einem Satz vervollstandigen. Das Ge-
schehen setzt sich nun wie folgt protokolliert fort:

1 Lehrerin: “Manche Worter sind zu schwer. Dann kannst du es malen. Aber ICH
MAG, ICH MAG, das wird geschrieben. Und richtig. — So, nun nimmt
bitte jeder seinen Stuhl und geht leise an seinen Platz zuriick!”

AnschlielRend verteilt sie an jedes Kind ein langliches gelbes Blatt, auf dem geschrie-
5 ben werden soll.
Als Sabine ihr Blatt bekommen hat, schreibt sie sehr flissig EAM. Dann sieht sie sich
in der Klasse um. Nun schreibt Sabine EHHDHR auf ihr Blatt und anschlieBend
HHEERRB (vgl. Seite 3). Sie sieht auf ihr Blatt und sagt zu Zarah, die neben ihr sitzt:
“Hast du das von mir abgemalt?”

10 Zarah: “Nein.” Zarah besieht sich, was Sabine geschrieben hat.
Zarah: “Falsch. Schreiben.”
Sabine schreibt weitere Buchstaben mehrfach auf: E, H und B (vgl. Seite 3). Danach
nimmt sie ihr Blatt und lauft zu Florian, der am anderen Ende der Klasse sitzt. Dieser
soll lesen, was sie geschrieben hat. Doch Florian sieht ihr Blatt kaum an und Sabine

15 kehrt zu ihrem Platz zuriick.

Dort malt sie mit ihrem Filzstift die Ubrigen Stifte ihrer Federtasche an. Dann geht sie
erneut zu Florian und zeigt wieder ihr Blatt.

Florian: “Du musst schreiben, was du magst.”

Florian und Valerie, die neben ihm sitzt, lesen die Buchstaben vor, die Sabine ge-

20 schrieben hat. Dann lduft Sabine wieder zu ihrem Platz zurlick. Hier dreht sie das

gelbe Blatt um und schreibt auf der Rickseite einige Buchstaben: ERDHD und HOH
(vgl. Seite 3).

Danach geht sie erneut zu Florian und méchte wieder, dass er ihr vorliest, was sie
geschrieben hat. Florian stéRt seine Nachbarin Valerie an: “Valerie, was sie geschrie-
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ben hat!” Beide lesen einige Buchstaben. Florian schreibt Sabine etwas auf.

Florian:

“So. Okay? Das geht doch so: ICH MAG.”

Sabine geht zu ihrem Platz zurlick und malt eine lange Linie auf ihr Blatt. Dann malt

sie die Wérter ICH MAG, die die Lehrerin ihr auf einen Extrazettel geschrieben hatte

mit ihrem Stift nach. AnschlieRend schreibt sie ihren Namen auf die Linie, die sie ge-

zogen hat. Die Lehrerin kommt zu ihr.

Lehrerin:
Sabine:
Lehrerin:
Sabine:

Lehrerin:

Sabine:

“Konnte Florian deine Buchstaben lesen?”

“Ja, konnte er schon, aber da, aber da...”

“Wie bitte?”

“Der versteht die Buchstaben dberhaupt nicht.”

“Er versteht die nicht? Tja, vielleicht konnte er nicht lesen, was du
schreibst.”

“Er konnte schon lesen, aber, aber da ...” (unverstandlich).

Die Lehrerin wendet sich einem anderen Kind zu und Sabine schreibt ihren Namen

zu Ende. Sabine geht noch einmal zu Florian. Er ist unwillig. Die Lehrerin greift ein; er

soll vorlesen, was Sabine geschrieben hat.

Florian liest vor: “H H E E R R.” Drei Kinder stehen dabei und schauen zu.

Dann klingelt die Lehrerin mit der Glocke.

Lehrerin: “Schreib deinen Satz zu Ende und leg deinen Stift beiseite. Und dann
such dir mal deinen schénsten Satz aus und lies ihn uns vor.”
Verschiedene Kinder lesen nacheinander vor: “lch mag Tore schiel3en.”

“lch mag pennen.”
‘lch mag baden.”
“Ich mag Lehrer.”
“lch mag Julia.” ...

Sabine kommt auch dran.

Sabine:
Lehrerin:
Sabine:
Lehrerin:

“So. Hier steht noch ... Ich wolite hier FLORIAN schreiben.”
“Und? Findest du das wieder?”
“Ja.”

“Dann such mal.”

Sabine sieht auf ihr Blatt.

Lehrerin:

“Ich denke, du méchtest uns das vorlesen?”

Sabine sagt nichts.

Lehrerin:

"Nee, dann nicht. — Claudia magst du vorlesen?”

Nachdem Claudia vorgelesen hat, sagt die Lehrerin: “Legf euer Blatt zur Seite; dann




60 kénnt ihr in die Pause gehen!"
| Als alle Kinder schon ihre Sachen einpacken, geht Sabine zu der Pinnwand, an der
die Fotos und Namen der Kinder hdngen. Sie nimmt die Karte mit Florians Namen mit
an ihren Platz, schreibt den Namen richtig ab und bringt die Namenskarte wieder

zurtick. Dann geht sie in die Pause.

o Die Vorderseite von Sabines Verschriftungen:

» Die Ruckseite von Sabines Verschriftungen:



Ihre Kennworter:

ARBEITSAUFTRAGE

Versetzen Sie sich bitte in die Rolle eines/r Erstklass-Lehrers/in:

Als kinftige Lehrer/innen haben Sie das Ziel, alle Kinder méglichst optimal beim Lesen- und
Schreibenlernen zu unterstitzen. Daher wollen Sie nun Sabine individuelle Férderangebote
anbieten. In der Vorlesung haben Sie erfahren, dass der Wahl der Férderangebote eine

sorgfaltige Diagnose vorausgeht. Dabei sollen Ihnen die folgenden Arbeitsauftrdge behilflich
sein.

1. Was finden Sie mit Hilfe des vorliegenden Protokolls und mit Hilfe der Verschriftungen
von Sabine (Seite 3) Uber ihre Schriftsprachkompetenz und ihre Sicht auf Schrift
(-sprache) heraus?

Bericksichtigen Sie dabei bitte auch den Vorgang, dass sich Sabine letztlich die
Namenskarte von Florian an den Platz holt und diese abschreibt!



1. Was finden Sie mit Hilfe des vorliegenden Protokolls und mit Hilfe der Verschriftungen
von Sabine (Seite 3) Uber ihre Schriftsprachkompetenz und ihre Sicht auf Schrift
(-sprache) heraus?

Berlicksichtigen Sie dabei bitte auch den Vorgang, dass sich Sabine letztlich die

Namenskarte von Florian an den Platz holt und diese abschreibt!

Vergegenwartigen Sie sich als kinftige/r Lehrer/in nun die Lernentwicklung von Sabine:

2. Dieses Blatt Papier stammt ebenfalls von Sabine und ist eine Woche nach Schulbeginn
entstanden. Der Arbeitsauftrag der Lehrerin lautete damals, dass jedes einzelne Kind auf

ein Blatt alles schreiben soll, was ihm einfallt und was es kann.

Vergleichen Sie hierzu bitte das abgebildete Blatt Papier mit den Verschriftungen auf
Seite 3: Was hat Sabine in den vergangenen Monaten dazugelernt? '



Merkheft

Bereits am ersten Schultag kénnen Sie an alle Kinder ein Blanko-Heft verteilen und den
Kindern erkldren, dass sie in dieses "Merkheft" Notizen machen konnen. Immer, wenn

man sich etwas merken méochte, kann man es sich in diesem Heft notieren.

Und dann geht es auch schon gleich mit dem Notieren los, denn alle Kinder sollen am
ndchsten Tag ihr Turnzeug mitbringen. Einige Kinder wissen nicht, wie sie anfangen
sollen und gucken sich erst einmal an, wie die anderen es machen:

Da werden Turnschuhe und Turnhose aufgemalt, Kritzellinien produziert, ein "T"
aufgemalt, drei Kreuze gemacht (jeweils eins fiir jeden Schuh und eins fir die
Tur'hhose), verschiedene Buchstaben und Zeichen aneinandergereiht und ein Kind

schreibt TORNZOIJ. Einige Kinder erkldren den anderen ihre Notizen.

Lisa méchte bei Kathrin schlafen: Kathrin hat
sich einen Merkzettel gemacht, um daran zu

denken, dass sie ihre Mutter dazu tiberreden will.



Etiketten fir Gegenstdnde

Benennen Sie (nach und nach) mit den Kindern die Mobel und Gegenstdnde im
Klassenraum und schreiben Sie die Bezeichnungen auf grofe Pappkarten (am besten mit
Fdden zum Auf- und Umhdngen).
Sammeln Sie die Etiketten mittags ein und lassen Sie die Kinder am ndchsten Morgen
die Karten wieder aufhdngen. Anfangs besprechen Sie am besten im Kreis, welche Karte
wohin gehort.
Mdgliche AuBerungen kannten sein:

| "Das heift nicht 'Schwamm’', Schwamm hat hinten ganz viele Haken."

"Schrank und Stuhl beginnen mit demselben Buchstaben."”

Varianten:

a) Das Beschildern am Morgen kann ein regelmdfiiger "Dienst" mit wechselnder
Verantwortlichkeit werden.

b) Um die Kinder herauszufordern, kénnen Lehrer/Lehrerinnen auch einmal die
Schilder vertauscht aufhdngen und die Kinder fragen, ob ihnen etwas in der Klasse

auffdllt.

"FENSTERBANK

"SCHWAMM® |
" PAPIERKORB |

/" TAFEL"]




Mein(e) Sekretdr(in)

Das Kind diktiert seine Texte seinem (r) Sekretdr(in), d.h. einem Schriftkundigen. Bei
den Texten kann es sich um Unterschriften oder Titel zu selbst gemalten Bildern

handeln. Sinnvoll ist, dass sich das Kind die Texte von verschiedenen Leser(innen)

wieder vorlesen ldsst.




l[ Gezinktes Memory

Dieses Spiel kdnnen die Kinder in der Gruppe (2-4), aber auch allein spielen.

Beschriften Sie die Riickseite der Karten eines Memorys mit den Namen der
abgebildeten Gegenstidnde in Blockbuchstaben. Wie beim gewshnlichen Memory geht es
darum, zwei Karten aufzudecken: Passen sie zusammen, darf man sie behalten.

Die Schrift auf der Riickseite erleichtert das Finden gleicher Paare, wenn die Kinder
begriffen haben, dass gleiche Schrift fiir gleiche Bedeutung (=Bilder) steht, und wenn
sie die Buchstabenfolgen genau vergleichen.

Dieses Memory kann entweder mit einfachen, d.h. deutlich unterscheidbaren Wartern

oder mit graphisch dhnlichen Wértern gespielt werden.




Schnipp-Schnapp

Drei bis finf Kinder sitzen um einen Tisch. Jedes hat einen Stapel mit Wortkarten vor
sich. Von jedem Wort sind mehrere Exemplare vorhanden. Bei den Karten sind die
Warter am Kopf und am FuB eingetragen: unten richtig herum und oben auf dem Kopf,
damit sie von beiden Seiten lesbar sind.

Auf das Kommando "Schnipp" wird gleichzeitig die oberste Karte aufgedeckt.

oun
c o
3 -
2 =
und |

Haben mehrere Kinder dasselbe Wort aufgedeckt, bekommt dasjenige Kind, das zuerst
"Schnapp" ruft, von den anderen, die dasselbe Wort haben, die Karten.

Ruft ein Kind fdlschlich "Schnapp", muss es drei Karten auf den Stof in der Mitte
ablegen. Wer keine Karten mehr hat, scheidet aus.

Angemerkt sei, dass "Schnipp-Schnapp” sich besonders flir das Automatisieren der rund
300 Funktionsworter (und, aber, auf, am ...) eignet, die sich in andere Spielformen oft

nicht einbeziehen lassen, weil man sie nicht oder nur umstandlich abbilden kann.



Namen-Kreuze

Zu Schulbeginn bekommen alle Kinder der Klasse einen langen Streifen Pappe, auf dem
ihr Vorname in Blockbuchstaben auf der einen Seite waagerecht und auf der anderen
Seite senkrecht angebracht ist.

Ein Kind beginnt und legt seinen Namen in die Mitte des Sitzkreises. Das ndchste Kind,
das in seinem Namen einen gleichen Buchstaben hat, legt seinen Streifen kreuzweise
Uber den bereits liegenden Namen. Nacheinander versuchen nun alle Kinder, ihren
Namen abzulegen, wobei sie sich immer zwischen waagerecht und senkrecht entscheiden
kénnen. Passen einige Namen auch mit Ihrer Hilfe nicht mehr in das Kreuzwortratsel,

kann ein neues Namen-Kreuz begonnen werden.
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Ubersicht iiber ausgesuchte didaktische Angebote

1. Zur Forderung der Einsicht in die "Bedeutungshaltigkeit der Schrift"

e Merkheft

Bereits am ersten Schultag konnen Lehrer/Lehrerinnen an alle Kinder ein Blanko-Heft verteilen
und ihnen erkldren, dass sie in dieses "Merkheft" Notizen machen kénnen. Immer, wenn sich die
Kinder etwas merken machten, konnen sie es sich in diesem Heft notieren.

Die Kinder konnten z.B. aufgefordert werden, am ndchsten Tag ihr Turnzeug mitzubringen. Einige
Kinder wissen vielleicht nicht, wie sie anfangen sollen und gucken sich erst einmal an, wie die
anderen es machen: Da werden Turnschuhe und Turnhose aufgemalt, Kritzellinien produziert, ein
"T" aufgemalt, drei Kreuze gemacht (jeweils eins fiir jeden Schuh und eins fiir die Turnhose),
verschiedene Buchstaben und Zeichen aneinandergereiht, und ein Kind schreibt TORNZOIJ.
Einige Kinder erkldren den anderen ihre Notizen.

Didaktischer Kommentar:

Fiir Notizen reicht es aus, wenn man sich Zeichen oder Kiirzel ausdenkt, die man selbst wieder
entschlisseln kann. Es geht dabei nicht um "richtig" oder "falsch". Das gibt den Kindern
Sicherheit bei der Nutzung ihrer je eigenen Vorerfahrung und den Lehrern/Lehrerinnen - ganz
nebenbei - einen Uberblick dariiber, welche Vorstellungen die einzelnen Kinder iiber Schrift
entwickelt haben.

(a) Durch die Erkldrungen einzelner Kinder, wie sie ihre Notizen gemacht haben und spédtere
Erfolgs- oder Misserfolgsmeldungen, ob sie ihre Merkzeichen wieder lesen konnten, lernen die
Kinder viel voneinander iiber den Umgang mit Schrift.

(b) Vergleicht man anschlieBend mit den Kindern gemeinsam die unterschiedlichen
gefundenen Losungen und diskutiert ihre ZweckmdBigkeit, kann das der Anlass fiir einzelne
Kinder sein, einen groBen Schritt im Verstdndnis iiber Funktion und Aufbau der Schrift
voranzukommen.

Wenn die Kinder regelmdBig in ihr Notizheft schreiben, haben Lehrer/Lehrerinnen am Ende des

ersten Schuljahres eine gute Dokumentation der Schriftentwicklung der einzelnen Kinder.

o Etiketten fir Gegenstdinde
Lehrer/Lehrerinnen konnen mit den Kindern (nach und nach) die Méobel und Gegenstidnde im
Klassenraum benennen und die Bezeichungen auf groBe Pappkarten (am besten mit Faden zum

Auf- und Umhdngen) aufschreiben.



Mittags konnen die Etiketten wieder eingesammelt werden, damit die Kinder die Karten am

ndchsten Morgen wieder aufhdngen kdnnen. Anfangs bespricht man am besten im Kreis, welche

Karte wohin gehort.

Varianten:

a) Das Beschildern am Morgen kann ein regelmdBiger "Dienst' mit wechselnder
Verantwortlichkeit werden. Dabei erleben auch schwidchere Kinder Erfolge.

b) Um die Kinder herauszufordern, kénnen Lehrer/Lehrerinnen auch einmal die Schilder
vertauscht aufhéngen und die Kinder fragen, ob ihnen etwas in der Klasse auffdllt.

Didaktischer Kommentar:

Kinder machen die Erfahrung, dass Schriftsprache Bedeutungen festhalt.

Das Beschildern des Klassenzimmers kann auch die Motivation unterstiitzen, lesen und schreiben
zu lernen, da die Kinder den Gebrauchswert von Schriftsprache im Alltag erfahren und erleben
konnen. Besonders fiir Kinder mit wenig Schriftspracherfahrungen ist es wichtig, konkrete
Vorstellungen vom Nutzen des Lesens und Schreibens zu erwerben.

Dariiber hinaus kdnnen andere wichtige Einsichten angebahnt werden, z.B. die Einsicht in die
Buchstabenbindung der Schrift. Aus den Begriindungen der Kinder merkt man schnell, wie genau
die Kinder auf die Buchstabenfolge achten. Und in solchen Gesprdchen lernen die Kinder
gleichzeitig voneinander neue Merkmale der Schrift kennen. Es kénnte z.B. auffallen, dass
manche Karten mit demselben Buchstaben beginnen oder sogar griofiere Teile gemeinsam haben,

z.B. "Fenster" und "Fensterbank".

e Mein(e) Sekretar(in)

Das Kind diktiert seine Texte seinem Sekretdr(in), d.h. einem Schriftkundigen. Bei den Texten
kann es sich um Unterschriften oder Titel zu selbst gemalten Bildern handeln. Sinnvoll ist, dass
sich das Kind die Texte von verschiedenen Leser(innen) wieder vorlesen ldsst.

Didaktischer Kommentar:

Das Diktieren hilft, Schriftsprache zu gebrauchen und zu entwickeln, ehe sie iiber die Technik
ihrer Fixierung verfiigen. Kinder machen die Erfahrung, dass Schriftsprache Bedeutung
festhalten kann, die ein schriftkundiger Leser jederzeit wieder aktualisieren kann. Beides ist v.a.
fir Kinder wichtig, die wenig Umgang mit Schriftsprache, d.h. mit Geschichten und anderen
Textformen hatten.

Dariiber hinaus sehen die Kinder, wie ihre eigene Sprache Laut fiir Laut zu Schriftzeichen, zu
einer Buchstabenfolge, “gerinnt". Sie konnen dabei erste Hypothesen iiber den Aufbau der

Schrift bilden, z.B. iiber die Passung von Schrifteinheiten auf Sprecheinheiten.




Diese Ubung kann auch die Motivation unterstiitzen, lesen und schreiben zu lernen, da die Kinder
den Gebrauchswert von Schriftsprache erfahren und erleben kannen. Zudem ist es fiir Kinder
mit wenig Schriftspracherfahrungen besonders wichtig, konkrete Vorstellungen vom Nutzen des

Lesens und Schreibens zu erwerben.

2. Zur Forderung der Einsicht in die "Buchstabenbindung der Schrift"

e Gezinktes Memory

Dieses Spiel kénnen die Kinder in der Gruppe (2-4), aber auch allein spielen.

Die Karten eines Memorys mit den Namen der abgebildeteten Gegenstinde sind in
Blockbuchstaben beschriftet. Wie beim gewshnlichen Memory geht es nun darum, zwei Karten
aufzudecken: Passen sie zusammen, darf man sie behalten.

Die Schrift auf der Riickseite erleichtert das Finden gleicher Paare, wenn die Kinder begriffen
haben, dass gleiche Schrift fiir gleiche Bedeutung (=Bilder) steht, und wenn sie die
Buchstabenfolgen genau vergleichen.

Dieses Memory kann entweder mit einfachen, d.h. deutlich unterscheidbaren Wértern oder mit
graphisch dghnlichen Wértern gespielt werden.

Didaktischer Kommentar

Es geht nicht darum, die Worter zu erlesen, sondern darum, erste Einsichten in Funktion und
technische Logik der Schrift zu gewinnen und im Spiel nutzbringend anzuwenden.

Je dhnlicher sich die Worter in graphischer Hinsicht sind, um so mehr miissen die Kinder auf die
genaue Abfolge der Einzelzeichen achten und deutlich machen, dass die Verdnderung eines
einzelnen Zeichens bereits eine Bedeutungsverdnderung zur Folge hat wie bei "HAUS" und
"MAUS" oder "KIRCHE" und "KIRSCHE". Um die Kinder nicht unnotigen Frustrationen

auszusetzen, sollte man jedoch zu Beginn mit einfach unterscheidbaren Wértern spielen.

e Schnipp-Schnapp

Drei bis fiinf Kinder sitzen um einen Tisch. Jedes hat einen Stapel mit Wortkarten vor sich. Von
jedem Wort sind mehrere Exemplare vorhanden. Bei den Karten sind die Worter am Kopf und am
Fu eingetragen: unten richtig herum und oben auf dem Kopf, damit sie von beiden Seiten lesbar
sind.

Auf das Kommando "schnipp” wird gleichzeitig die oberste Karte aufgedeckt.



Haben mehrere Kinder dasselbe Wort aufgedeckt, bekommt dasjenige Kind, das zuerst
"schnapp" ruft, von den anderen, die dasselbe Wort haben, die Karten.

Ruft ein Kind félschlich "schnapp", muss es drei Karten auf den StoB in der Mitte ablegen. Wer
keine Karten mehr hat, scheidet aus.

Didaktischer Kommentar

In diesem Spiel geht es um rasches Erkennen von hdufigen Wortern. Je dhnlicher sich die
Warter in graphischer Hinsicht sind, umso genauer miissen die Kinder auf die Buchstabenfolgen
achten, um Verwechslungen, z.B. von "im" und "in" zu vermeiden.

"Schnipp-Schnapp" eignet sich besonders fiir das Automatisieren der rund 300 Funktionswérter
(und, aber, auf, am ...), die sich in andere Spielformen oft nicht einbeziehen lassen, weil man sie

nicht oder nur umstdndlich abbilden kann.

¢ Namen-Kreuze

Zu Schulbeginn bekommen alle Kinder der Klasse einen langen Streifen Pappe, auf dem ihr
Vorname in Blockbuchstaben auf der einen Seite waagerecht und auf der anderen Seite
senkrecht angebracht ist.

Ein Kind beginnt und legt seinen Namen in die Mitte des Sitzkreises. Das ndchste Kind, das in
seinem Namen einen gleichen Buchstaben hat, legt seinen Streifen kreuzweise iiber den bereits
liegenden Namen. Nacheinander versuchen nun alle Kinder, ihren Namen abzulegen, wobei sie sich
immer zwischen waagerecht und senkrecht entscheiden kannen. Passen einige Namen auch mit
Hilfe der Lehrerin/des Lehrers nicht mehr in das Kreuzwortrdtsel, kann ein neues Namen-Kreuz
begonnen werden.

Didaktischer Kommentar

Bei diesem Spiel geht es um das Wiedererkennen der Buchstaben des eigenen Namens in Namen
anderer Kinder - je nach Sitzordnung der Kinder wird das Kreuzwortrdtsel immer wieder
unterschiedlich ausfallen.

Wichtig ist, dass den Kinder friih bewusst wird: Worter sind "Ganzheiten" und doch aus
wiederkehrenden Elementen zusammengesetzt - und umgekehrt: Derselbe Buchstabe taucht in
verschiedenen Wortern wieder auf.

Von dieser Einsicht ist es dann zur Entdeckung des Lautbezugs der Buchstaben nicht mehr weit.
Diese kann gefordert werden, wenn die Kinder sich beim Anlegen die betreffenden Warter laut

vorsprechen, so dass Buchstabengleichheit und parallele Lautgleichheit bewusst werden.



Inwiefern die dargestellten Fordermdglichkeiten fiir Sabine sinnvoll sind:

o Merkheft

Da Sabine die Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift bereits erworben hat und sie be-
reits weif, dass unsere Schrift aus Buchstaben besteht, bringt diese Ubung sie nicht unbedingt
weiter. Allenfalls kénnnte die Diskussion mit anderen Kindern und das Betrachten anderer Merk-
hefte weitere Anregungen geben.

o Etiketten fiir Gegenstinde

Diese Ubung scheint fiir Sabine geeignet zu sein: Sie wédre damit konfrontiert, dass nur be-
stimmte Buchstabenfolgen die jeweilige Bedeutung bewerkstelligen - diese gerade erworbene
Einsicht kénnte sie hier vertiefen. Durch die Konfrontation mit verschiedenen Wortbildern und
deren Vergleich kann sie auch erfahren, welche Merkmale eines Buchstabens fiir diesen defi-
nierend sind.

e Mein(e) Sekretdr(in)

Da Sabine bereits begriffen hat, dass Schrift Bedeutung festhélt und aus Buchstaben besteht,
bietet diese Ubung nicht unbedingt weiterfiihrende Aspekte.

Allenfalls kénnte sie die Einsicht vertiefen, dass nur eine bestimmte Abfolge von Buchstaben
eine bestimmte Bedeutung festhdlt, indem sie die Erfahrung macht, dass verschiedene
Leser/innen in der Lage sind, ihren diktierten Text wiederzulesen.

> Es stellt sich heraus:

Keine der oben beschriebenen Ubungen zur Férderung der Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit
der Schrift erweist sich als grundsdtzlich ungeeignet ~ sie konnen Sabine zu einer Ver-
tiefung/Festigung der Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift verhelfen.
Weiterfihrende Forderungen ergeben sich jedoch nur dann, wenn Sabine durch die Konfronta-
tion mit Buchstaben weiterfiihrende Anregungen niitzt und damit zusammenhdngende Hypothe-
sen aufbaut, z.B. beziiglich der Buchstabenbindung der Schrift,

e Gezinktes Memory

Dieses Spiel scheint fiir Sabine sehr geeignet. Sie kann ihre neue Einsicht vertiefen, dass nur
eine bestimmte Buchstabenfolge eine bestimmte Bedeutung bewerkstelligt - schon kleine Veran-
derungen im Schriftbild verweisen auf abweichende Bedeutungen. Dariiber hinaus wird sie
vielleicht darauf aufmerksam, welche Merkmale eines Buchstabens diesen definieren und welche
nicht.

e Schnipp-Schnapp

Bei diesem Spiel kommt es auch auf Schnelligkeit im Erkennen und Vergleichen von Wortbildern
an. Die Anforderungen dieser Ubung erscheinen fiir Sabine noch zu komplex.

e Namen-Kreuze

Diese Ubung scheint fiir Sabine geeignet. Hier kommt es darauf an, die Buchstaben des eigenen
Namens in anderen Namen wiederzuerkennen. Auf diese Weise wird sie auch aufmerksamer, wel-
che Merkmale eines Buchstabens fiir diesen definierend sind.
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Intervention 1b




,,EL WIE LUDWIG*

Nach der Unterrichtsszene “Ich wollte hier FLORIAN schreiben” schreibt Sabine einige
Tage lang tberall FLORIAN. Die Lehrerin spricht sie darauf an:

Sabine: ,Ja, ich kann schreiben, ne.”

Lehrerin: ~Schreiben ist, wenn man alles aufschreiben kann, was man denkt. Das
kann der Name Florian sein, aber das kénnen auch Geschichten sein, iber
deinen Kater zum Beispiel, oder Briefe. Zum Schreiben braucht man Buch-
staben. Du kennst schon viele. Welche Buchstaben hat FLORIAN?”

Sabine: »EL wie Ludwig.
EN wie Nordpol.
A wie Anton.
EF wie Friedrich.
O wie Otto.
ER wie Rudolf.

| wie Ida.”

Beim Nennen der einzelnen Buchstaben weist Sabine mit ihrem Zeigefinger auf den je-
weiligen Buchstaben im Wort FLORIAN.

Zusatzinformation: Sabine kennt die Fernsehsendung ,Gliicksrad” und orientiert sich beim

Buchstabieren an ihr.

Sabine kann die Buchstaben in dem Wort FLORIAN mit ihren jeweiligen Buchstabennamen
benennen! — Dann kann sie wohl tatsédchlich schreiben oder was sagen Sie dazu?
Diskutieren Sie kurz zu zweit!
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WICHTIGE BEGRIFFE

Anlauttabellen werden seit Jahren im Anfangsunterricht genutzt. Eine Anlauttabelle ist ein
Instrument, das Kindern beim lautlichen Verschriften hilft. |hr Grundprinzip ist folgendes: Neben
jedem Buchstaben befindet sich die Abbildung eines Gegenstandes, dessen Bezeichnung mit
dem entsprechenden Laut beginnt. Beispielsweise: Neben <F> ein Fisch, neben <N> eine
Nase, neben <T> ein Tisch usw. Die Kinder lernen, aus dem ganzen Wort den Anlaut zu iso-
lieren. Auf diese Weise sind sie in der Lage, jedem Buchstaben seinen Lautwert zuzuordnen.

Es wird deutlich, dass ein Buchstabe sowohl einem Buchstabennamen als auch einem Lautwert
zugeordnet werden kann. Am Beispiel des Buchstaben <F> bedeutet dies, dass es eben nicht

heil3t "Ef" (Buchstabenname) wie "Fisch", sondern /f/ (Lautwert) wie Fisch.

Abbildung in der Buchstabe als Buchstabenname Lautwert eines
Anlauttabelle graphisches Buchstaben
Zeichen

F Ef (wie Friedrich) fl wie Fisch
E E (wie Elfriede) le:l wie Esel
/el wie Ente

Die phonologische Bewusstheit ist eine entscheidende Schilsselkompetenz fir den Schrift-
spracherwerb, die in ihrer Bedeutung unumstritten ist.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn bezieht sich auf die Gliederung der mindlichen
Sprache (Lautfolgen) in einzelne Laute bzw. Lautklassen und beinhaltet spezifische Fahigkeiten
wie Anfangslaute erkennen, Lautanzahl in einem Wort erfassen oder Lautumstellungen durch-
fuhren (vgl. Forster & Martschinke, 2001"). Um phonologische Bewusstheit zu férdern, ist es
sinnvoll, dass Kinder u.a. lernen, Wérter in ihre Laute aufzugliedern und den Lauten ent-
sprechende Buchstaben oder Buchstabengruppen zuzuordnen.

Prinzipiell gibt es eine ganze Reihe von Aufgaben, die die phonologische Bewusstheit von Kin-
dern in unterschiedlicher Weise und in unterschiedlicher Hinsicht férdern. Viele dieser Ubungen

sind auch daflir geeignet, die Arbeit mit der Anlauttabelle zu unterstltzen oder vorzubereiten.

1 , , )
Forster, Maria & Martschinke. Sabine (2001); Diagncse und Forderung im Schriftspracherwerb. Leichter lesen und
schreiben lernen mit der Hexe Susi, Band 2. Donauwdrth: Auer Verlag, S. 8



DIDAKTISCHE ANGEBOTE

ZUR FORDERUNG DER PHONOLOGISCHEN BEWUSSTHEIT

¢ Das gelbe Haus

Im gelben Haus sollen Worter wohnen, die sich gut verstehen, weil sie am Anfang gleich klingen.
Dem Kind werden jeweils vier Bildkdrtchen vorgelegt.
Eines dieser Warter darf nicht einziehen, weil es am Anfang nicht gleich klingt. Das Kind legt die
drei Bildkdrtchen mit dem gleichen Anlaut in das Haus und benennt das Wort, das nicht dazu
passt.
Beispiele: 1) Vier Bildkarten: Fass - Sonne - Sieb - Sand

> Das Wort "Fass" darf nicht im gelben Haus wohnen.

2) Vier Bildkarten: Krankenwagen - Kirchturm - Krokodil - Lampe
> Das Wort "Lampe" darf nicht im gelben Haus wohnen.

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Ausgliederung des Anlauts.

Grundsdtzlich ist ein Anlaut-Training sinnvoll, da die Analyse des Anlauts fir ein Kind wesentlich
einfacher ist als die gesamte Laut-Analyse eines kompletten Wortes.

Es empfiehlt sich, mit den artikulatorisch leichter zu haltenden Langvokalen und Dauerkonsonan-
ten (f, |, n, r, s und w) zu beginnen - vgl. Beispiel 1.

Bei dieser Ubung sollte darauf geachtet werden, dass die zu analysierenden Waérter nicht zu lang
sind. Denn der Anlaut ist in kiirzeren Waortern generell leichter zu analysieren als in langen War-
tern. Demnach ist das Beispiel "Krankenwagen - Kirchturm - Krokodil - Lampe" nicht empfehlens-

wert.

.

> Grundsdtzlich ist diese Ubung fir Sabine geeignet. Anfangs kénnte es ihr Schwierigkeiten
bereiten, dass sie den Anlaut von mehreren, ndmlich von vier, Bildkarten benennen und ver-

gleichen muss.

¢ Das rote Haus
Im roten Haus diirfen nur Worter wohnen, die sich hinten gleich anhoren. Dem Kind werden je-

weils vier Bildkdrtchen vorgelegt.



e "Ich sehe was, was du nicht siehst und das fdangt mit 'R' an."

Um diese spielerische Ubung einzufihren, kann der Lehrer/die Lehrerin den Kindern den Satz
"Ich sehe was, was du nicht siehst und das fangt mit 'R' an." sagen. Dieser Satz ist mit der Auf-
forderung an die Kinder verbunden, den betreffenden Gegenstand in einem vorher vereinbarten
Raum (im Klassenzimmer, auf einer Decke 4.4.) zu finden, der mit dem angegebenen Laut beginnt.
Spdter kann ein Rollenwechsel stattfinden und die Kinder ibernehmen an Stelle des Lehrers/der
Lehrerin das Rdtselstellen.

Dieses Spiel ist auch hilfreich, um die Namen der manchmal mehrdeutigen Abbildungen auf der
Anlauttabelle verbindlich zu kldaren: "Ich sehe was in der Anlauttabelle, was du nicht siehst und
das fangt mit 'R' an."

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Ausgliederung des Anlauts.

Grundsdtzlich ist ein Anlaut-Training sinnvoll, da die Analyse des Anlauts fir ein Kind wesentlich
einfacher ist als die gesamte Laut-Analyse eines kompletten Wortes.

Es empfiehlt sich, mit den artikulatorisch leichter zu haltenden Langvokalen und Dauerkonsonan-

ten (f, |, n, r, s und w) zu beginnen.

» Fiir Sabine ist diese Ubung geeignet, da sie hier die Isolierung des Anlautes iiben kann.

e An welcher Stelle des Wortes horst du ein 'I'? Kreuze anl

Zu dieser Uberschrift ist z.B. eine Blume abgebildet. Darunter sind drei Kdstchen zum Ankreuzen
zu sehen. Das Kind soll nun entscheiden, an welcher Position im Wort es ein 'I' hort: am Anfang
(1. Kdstchen), in der Mitte (2. Kdstchen) oder am Ende (3. Kdstchen). Dann kreuzt es das ent-
sprechende Kdstchen an.

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Analyse eines Lautes in der mittleren Position.

Diese Ubung erscheint nicht sinnvoll:

1. Die Analyse eines Lautes bezogen auf die mittlere Position ist sehr komplex.

2. Diese Ubung kann die Kinder besonders dann verwirren kann, wenn die "Mitte" sehr groRziigig
definiert ist: Kann man wirklich sagen, dass das 'I" in "Blume” in der Mitte des Wortes "Blume"

steht?

» Fiir Sabine ist diese Ubung nicht geeignet. Sie sollte zundchst die Analyse des Anlautes iiben.

[¥3)



Eines dieser Worter darf nicht einziehen, weil es am Wortende nicht gleich klingt. Das Kind legt
die drei Bildkdrtchen mit dem gleichen Endlaut in das Haus und benennt das Wort, das nicht dazu
passt.
Beispiel: 1) Vier Bildkarten: Blitz - Herz - Wiese - Pilz
> Das Wort "Wiese" darf nicht im roten Haus wohnen.
2) Vier Bildkarten:  Trommel - Vogel - Kamel - Blatt
> Das Wort "Blatt" darf nicht im roten Haus wohnen.

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Isolierung bzw. das Erkennen des Endlautes eines Wortes.
Die Analyse des Endlautes erscheint nur unter bestimmten Bedingungen sinnvoll:
1. wenn Kinder in der Analyse des Anlautes relativ sicher sind und

2. wenn das Wortmaterial sorgfaltig ausgesucht wird.

.

> Fiir Sabine erscheint diese Ubung nicht geeignet, da sie noch keinerlei Ubung in der Analyse

des Anlautes hat.

e Eisenbahn

Auf einem grofen Blatt Papier ist eine aufgemalte Eisenbahn mit verschiedenen Waggons zu
sehen.

Das Kind spricht sich immer ein Wort laut vor und hort es auf seine Laute hin ab. In die Waggons
einer aufgemalten Eisenbahn legt das Kind fir jeden gehdrten Laut einen Stein ab.

Beispiel: Oma>0-m-a

bidak‘rischer Kommentar:

Lernziel ist die Angabe von Lautanzahlen gegebener Warter.
Diese Ubung ist lediglich fiir Kinder geeignet, die bereits in der Analyse des Anlautes sicher sind.
Dariiber hinaus sollte darauf geachtet werden, dass die ausgewdhlten Warter nicht zu lang sind.

So ist die Frage "Wie viele Laute horst du im Wort "Krokodil?" (didaktisch) nicht empfehlenswert.

» Fir Sabine ist diese Ubung nicht geeignet. Sie sollte zundchst die Analyse des Anlautes iiben,

bevor sie mit der kompletten Lautanalyse eines Wortes konfrontiert wird.

9
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Intervention 2a




»ICH MAG*“

Sie haben bereits zwei Unterrichtsszenen aus der Schulklasse von Sabine kennenge-
lernt: ,Ich wollte hier FLORIAN schreiben* und ,EL wie Ludwig".

Im Folgenden finden Sie erneut Unterrichtsszenen derselben Klasse vor, die sich aber
unmittelbar vor den 0.g. Szenen ereigneten und in denen es nicht speziell um das Kind
Sabine geht.

Zu Beginn der Schulstunde hatten sich alle Kinder im Stuhlkreis um einen niedrigen
Tisch versammelt. Auf diesem Tisch hatte die Lehrerin dann eine Papierrolle ausge-
breitet, so dass er ganz mit Papier bedeckt war und dieses Stlick von der Papierrolle

abgeschnitten. Dem schloss sich ein Unterrichtsgesprach an, das wie folgt protokolliert

wurde:

1 Lehrerin: .Heute mdéchte ich, dass wir alle ein Wort richtig schreiben lernen.*
Sie malt _ — auf das groRe Blatt.
Kathrin: ,Leo”
Lehrerin: ,Wie kommst du drauf?"

5 Kathrin: ,Weil es drei Buchstaben sind.”
Lukas: ,Kénnte auch Ina heiRen.*”
Lehrerin: ,Richtig.”

Alexander:  ,Aber Ina hat keinen Bogen.*

Nun melden sich viele Kinder, reden aber noch durcheinander.

10 Ina: ,Endlich, ich hab einen Bogen."”
Lehrerin: ,Psst. Melden und einer nach dem anderen. Ina?“
Ina: Jch
Lehrerin: ,Du kannst glaube ich Gedanken lesen. Wie kommst du denn darauf? —

Richtig, das Wort hatte ich mir ausgedacht.”

15 Lehrerin: ,So, wer méchte denn jetzt ICH schreiben?”
Viele Kinder melden sich. Die Lehrerin nimmt Steffi dran.

Lehrerin: ,Steffi schreib mal ICH.”
Steffi kommt nach vorne und bekommt einen dicken roten Stift.
Kinder: lch — ich lieb dich — ich lieb dich nicht.*

20  Steffi schreibt ein ,E' und stockt. Sie schreibt nicht weiter.




Lehrerin: ,Steffi, wenn du Hilfe brauchst, dann hol dir Hilfe. Oder sag: ,Ich will
Hilfe!l™
Viele Kinder melden sich und Steffi ruft Ina auf. Ina kommt zu Steffi nach vorne und
sagt: LEin Ce und ein Ha.”
25  Steffi schreibt ,C' und H, so dass nun ECH auf dem Blatt steht.

ARBEITSAUFTRAGE

Sehen Sie sich bitte die geschilderte Unterrichtsszene noch einmal genauer an!
1. Zu Beginn der vorliegenden Unterrichtsszene ist von einem ,Bogen“ die Rede.

1.1 Haben Sie eine Idee, warum die Lehrerin diesen ,Bogen* benitzt und erachten Sie
ihn fur sinnvoll? Bitte begriinden Sie lhre Antwort!

1.2 Fallen lhnen noch andere Beispiele unserer Schriftsprache ein, bei denen die

Lehrerin den Bogen benutzen kénnte?

2. Steffi und Ina verschriften das Wort ICH als ECH.

2.1 Erkennen Sie nachvoliziehbare Griinde flr diese fehlerhafte Verschriftung? Wenn ja,
nennen Sie diese Grinde bitte und begriinden Sie lhre Aussagen, soweit es |hnen

mdglich ist!

2.2 Wie wiirden Sie als Lehrer/in auf Steffis und Inas Schreibversuch reagieren? Bitte be-

griinden Sie lhre Aussagen!

i
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WICHTIGE BEGRIFFE

Lautschrift (auch: phonetische Umschrift; phonetische Transkription):

e Ermdglicht die mehr oder weniger lautgetreue konventionalisierte Wiedergabe gesprochener
Sprache durch eine eigene phonetische Schrift (im Gegensatz zur Buchstabenschrift, die
dies nicht leistet).

e Allgemein durchgesetzt hat sich das im lateinischen Alphabet orientierte IPA-System der
1886 gegrindeten Association phonétique internationale.

(vgl. Schunk (2002), S. 51)

Die Phonemermittlung: Minimalpaaranalyse

In einem Minimalpaar stehen sich zwei Wérter gegentber, die sich nur in einem Phon (= Laut)
unterscheiden. Die restliche Lautkette muss identisch sein. Andert sich durch den Austausch
der Phone auch die Bedeutung, handelt es sich um Phoneme. Beide Wérter bilden ein Minimal-
paar (vgl. Schunk (2002), S. 76).

Beispiele: Hand [hant] ich [ig] Beet [bet] d [
Wand [vant] im  [im] Bett  [bet] Li li:t]

Die Woérter Lid und Lied bilden demnach kein Minimalpaar, da sie sich nur orthographisch, nicht
aber in ihrer Lautkette unterscheiden (beide Wérter enthalten das gleiche Phonem /i:/)
Die Kurze und Lénge eines Vokals sind unterscheidende Merkmale (vgl. Bett vs. Beet).

Beim Vokalismus unterscheidet man neben den Kurz- und Langvokalen noch die Diphthonge.
Diphthonge entstehen dann, wenn zwei aufeinanderfolgende Vokale, die der gleichen Silbe
angehéren, verbunden artikuliert werden (vgl. Luhr (1993), S. 213):

lail Weise, Waise
/ aJJ/ Baum
/gy/ Haé&ute, heute

Unsere Sprachproduktion ist ein kontinuierlicher Bewegungsablauf artikulatorischer Vorgénge,

ein Lautstrom. Dies hat u.a. zur Folge, dass

1. in diesem Lautstrom keine natirlichen Einschnitte zu unterscheiden sind.

2. eine Koartikulation von Lauten (lat. ,coarticulare® zusammen artikulieren) auftritt:
Bestimmte Laute werden je nach Lautkontext unterschiedlich produziert und klingen' daher
auch jeweils anders. So fallt der Laut [i] anders aus, wenn er einem [¢] vorangeht, als wenn
ihm ein [g] folgt, z.B. bei ich vs. Igel.

Literatur:

Schunk, Gunter (2002): Studienbuch zur Einfihrung in die Deutsche Sprachwissenschaft. Vom
Laut zum Wort. 2. Uberarb. u. erw. Auflage. Wirzburg: Kénigshausen & Neumann.

LUhr, Rosemarie (1993): Neuhochdeutsch. Eine EinfUhrung in die Sprachwissenschaft. 4.
unveranderte Aufl. Minchen: Wilhelm Fink Verlag.



Die eben dargestellte Unterrichtsszene ,|ICH MAG" setzt sich wie folgt fort:

Lehrerin: JHm. Wer wiirde ICH anders schreiben?”

Einige Minuten spater stehen mehrere Versuche der Kinder, das Wort ICH zu ver-
schriften, auf dem Blatt.

Lehrerin: ,Christian, komm, mach mal einen runden Kreis um das richtige ICH."

30 Christian kommt nach vorne und kreist das iCH ein.

Lehrerin: ,Genau. — So, so schreibt man ICH .“
Anne: LHab ich gewusst.”
Lehrerin: ,Mit I und mit dem Ce, Ha — mit dem ,Ch‘ von ,Chinese"” Man hért, man

hért ein bisschen ein E, ECH, aber von heute an, denk ich, schrei-
35 ben wir ICH nach Méglichkeit richtig. Mit den drei Buchstaben.*
Sie zeigt auf das eingekreiste iCH.

1) Die Unterrichtsszene wurde in einer Schulklasse im Raum Hamburg protokolliert. Bezlg-
lich der Lautqualitat entspricht daher das ,ch' im Wort ,Chinese' dem ,ch' im Wort ,ich'. In
Bayern dagegen wird das ,ch' im Wort ,Chinese’ als k' realisiert.

{93
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1.

JJCH MAG* (Teil 2)

Im Folgenden erfahren Sie einiges Uber einen Jungen namens Julian. Die dargestellten

Situationen spielten sich nach der Unterrichtsszene ,JCH MAG* ab, die Sie in der ver-

gangenen Woche kennengelernt haben.

Zur Erinnerung: Die Kinder hatten sich im Stuhlkreis um einen niedrigen Tisch gesetzt,

der mit einem groBen Stlck Papier bedeckt war. Nach der gemeinsamen Erarbeitung

des Wortes ICH setzt sich die Szenerie nun wie folgt fort:

Lehrerin:

Tom:
Lehrerin:

Julian:
Kerstin:
Lehrerin:
Julian:

Lehrerin:

»Du sollst etwas uUber dich aufschreiben. ICH kannst du jetzt schreiben.”
Sie schreibt mit einem blauen Stift ICH und sagt: ,Ich mag”

~Schéne blaue Farbe.”

»Nicht in die Klasse rufen! Melden! — Julian!”

Die Kinder reden durcheinander. Julian schreibt MAK auf das Papier.

»lch mag.”

»romate”

sHast du das gehért, was da steht?

»Ein k*

sJulian, da musst du besser hinhéren! Wir sagen doch mag und nicht mak!*
»Ich mag. So.“— Sie schreibt MAG.

ARBEITSAUFTRAGE

Nehmen Sie nun bitte zu den Schreibungen MAG und MAK Stellung!

1.1 Was sagen Sie in diesem Zusammenhang zu der Reaktion der Lehrerin: ,Julian, da

musst du besser hinhéren! Wir sagen doch mag und nicht mak!“

1.2 Wie hétten Sie als Lehrer/in reagiert?




Der obigen Unterrichtsszene folgt der Arbeitsauftrag der Lehrerin, die Worter ICH MAG

richtig abzuschreiben und den Satz individuell zu ergénzen (vgl. Unterrichtsszene ,Ich

wollte hier FLORIAN schreiben®).

Julian schreibt daraufhin:

mr oMER  FAREISEN

ARBEITSAUFTRAGE

Analysieren Sie Julians Verschriftung!

2.1 Was kann Julian schon?

2.2 Wie erklaren Sie sich seine Fehler?

. Wie wirden Sie als Lehrer/in Julian férdern?

[§9)
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WICHTIGE BEGRIFFE

» Wahrnehmung von (Schrift-)Sprache

Schriftkundige Erwachsene nehmen Kinder nehmen (Schrift-) Sprache ,unge-
(Schrift-) Sprache ,gefiltert* wahr: vS. filtert' wahr:
a) gemanB rechtschriftlicher Verwendung: a) gemal lautlicher Qualitét:
<mag> : [mag] <mag> : [mak]
b) ,héren* alle Wérter aus einem ge- b) hdren lediglich einen kontinuier-
sprochenen Satz heraus lichen Lautstrom
(verfiigen tiber Wort- und Satzkonzept) (verfiigen noch iber kein (addquates)

Wort- und Satzkonzept)

» Auslautverhirtung

1) im Wortauslaut: Land, Hand, klug, er mag, Sieb
2) im Silbenauslaut: endlich, lediglich, lieblich

In diesen Fallen erfolgt <b,d,g>-Schreibung fiir /p,t,k/-Lautung im Auslaut.
e Im Mittelhochdeutschen wurde die Auslautverhartung konsequent geschrieben und ge-
sprochen. Im Neuhochdeutschen wird sie jedoch nicht mehr durch die Schrift

ausgedriickt, obwohl sie phonetisch erhalten geblieben ist.

e Abweichung vom phonologischen Grundprinzip zugunsten des morphologischen

Prinzips, z.B. mag — mdégen statt mak — mégen, um die inhaltliche Zusammenge-
hérigkeit beider Wérter auch graphisch darzustellen.
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TEXT 1

VIER ZENTRALE EINSICHTEN BEIM SCHRIFTSPRACHERWERB

Das Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechtschreibens wird als Entwicklungsprozess
betrachtet. In diesem Prozess erwirbt ein Kind zentrale Einsichten bezliglich der Funktion
und beziglich des Aufbaus unserer Schrift. Die folgenden Uberschriften signalisieren die vier

zentralen Einsichten, die Kinder gewinnen mussen:

1. Bedeutungshaltigkeit der Schrift

Das Kind begreift:

1.1 Schrift ist Trager von Information, die Schreiberinnen hineinlegen, Leserinnen wieder
herausholen kénnen. "Schreiben" ist mehr als beliebiges Spurenmachen. Ein Kind kritzelt
Wellenlinien aufs Papier und bittet den Erwachsenen: “Lies mir mal vor, was ich geschrieben
habe.” Oder es 'liest" selbst vor, wobei der behauptete Inhalt von Situation zu Situation
wechseln kann.

1.2 Anders als Erzdhlen aus der Erinnerung halt Schrift Bedeutung wortwortlich fest.
"Schreiben" bedeutet: Festhalten von Sprache. Das Kind ‘liest” selbst geschriebene
. Zeichen(folgen) mit derselben Bedeutung. Beim Vorlesen durch andere besteht es auf
identischer Wiedergabe, beim eigenen "Als-ob-Lesen"” verwendet es formelhaft Wendungen
(des konkreten Textes oder der betreffenden Gattung [Brief, Mérchen]).

Sinnvolle Aufgabe/Angebot, falls diese Vorstellungen noch fehlen:

% R&ume und Gegenstadnde werden gemeinsam beschriftet.
Der Lehrer/die Lehrerin benennt mit den Kindern die Gegenstande im Klassenraum und
schreibt die Bezeichnungen auf groRe Pappkarten. Mittags werden die Etiketten einge-
sammelt und am nachsten Morgen kdnnen die Kinder die Karten wieder aufhdngen. So
machen sie die Erfahrung, dass Schriftsprache Bedeutung festhalt.

2. Buchstabenbindung der Schrift

Das Kind begreift:

2.1 Schrift besteht nicht aus beliebigen Formen und Symbolen, sondern aus einer begrenz-
ten Zahl konventioneller Zeichen, den Buchstaben. Als "Schreiben" zahlen (auch: lautlich
willkUrliche) Buchstabenfolgen, aber nicht mehr Kritzelei als Nachahmung der Schreibschrift.
Zum Schreiben verwendet das Kind nur noch Buchstaben, allenfalls noch buchstabenéhn-
liche Zeichen. Die Wahl der Zeichen kann aber noch einer systemfremden Logik folgen, z.B.
"fiinf Autos” = fiinf Buchstaben oder. "grofles Tier" = viele Buchstaben, "kleines Tier" =

wenige Buchstaben,



2.2 Jedes Wort besteht aus einer festgelegten, spezifischen Buchstabenfolge. Mochte man
ein bestimmtes Wort verschriften, muss man also immer seine jeweilige Buchstabenfolge
reproduzieren. Nur dann kann die Bedeutung des Wortes bewerkstelligt werden.

"Schreiben" zeigt sich hier als Reproduzieren von wenigen Merkwértern oder als Abmalen
von vorgeschriebenen Wértern: Richtiges Schreiben des eigenen Namens oder anderer
Sichtwdérter: gelegentlich Panik, wenn die "eigenen Buchstaben" von anderen benutzt wer-
den.

Sinnvolle Aufgabe/Angebot, falls diese Vorstellungen noch fehlen:

%+ Spiele, in denen es auf den genauen Vergleich der Buchstabenfolge ankommt, z.B. ge-
zinktes Memory:
Die Rickseiten von Memory-Karten sind im Unterschied zu einem herkémmlichen
Memory beschriftet, ndmlich in Blockbuchstaben mit den Namen der abgebildeten Ge-
genstande. Wenn die Kinder begriffen haben, dass gleiche Schrift fir gleiche Bedeutung
(=Bilder) steht, und wenn sie die Buchstabenfolgen genau vergleichen, erleichtert die
Schrift auf der Riickseite das Finden gleicher Paare. Es geht hier nicht darum, die Wérter

zu erlesenl!

3. Lautbezug der Schrift

Das Kind begreift:

3.1 Die Wahl und Anordnung der Buchstaben haben mit der Klangform, mit den Lauten,
eines Wortes zu tun. "Schreiben" duflert sich als Konstruieren von Ein-Laut- und Skelett-
Schreibungen, d.h. dass die Schreibweise an die Laute angebunden wird. In der Ein-Laut-
Schreibung wird Limonade z.B. nur durch ein "L" wiedergegeben. Beispiele fir Skelett-
schreibungen sind "MS" fir "MAUS" oder "FST" fur "FAUST". Gelegentlich wird mit anderen
Buchstaben "aufgefillt", um ein "richtiges Wort" zu erzeugen.

3.2 Die Abfolge einzelner Laute im Wort wird durch die Schrift komplett abgebildet: Jedem
Laut wird ein Buchstabe/eine Buchstabengruppe zugeordnet. "Schreiben" wird verfeinert zur
lautlich genauen Umschrift der eigenen Artikulation. Folge ist die streng lautliche Ver-
schriftung aller zu hérenden Laute — das Lautprinzip wird rigoros perfektioniert (z.B. "KATA"
fir "Kater" oder "NARCHBARDOAF" fir "Nachbardorf").

Sinnvolle Aufgabe/Angebot, falls diese Vorstellungen noch fehlen:

<+ Sprachspiele zur Analyse der Folge und Unterschiede von Lauten in Wértern. "Ich sehe
was, was du nicht siehst und das fangt mit 'R' an.”
Dieser Satz ist mit der Aufforderung an die Kinder verbunden, den betreffenden Gegen-

stand, der mit dem angegebenen Laut beginnt, z.B. im Klassenzimmer zu finden.

ta



4. Orthographische Eigenstdndigkeit der Schrift

Das Kind begreift:

4.1 In der Schrift gibt es orthographische Besonderheiten (Zeichen/Buchstaben(gruppen)),
die sich aus einer Lautanalyse allein nicht ableiten lassen, z.B. die Buchstabenverdopplung.
"Schreiben" wird zum Experimentieren mit solchen orthographischen Besonderheiten. Ent-
deckung von Besonderheiten wie Buchstabenverdopplung oder Gro3-/Kleinschreibung und
deren Erprobung auch unter Verletzung ihrer konventionellen Anwendungsbedingungen
(z.B. *Todd statt "Tod").

4.2 Die Anwendung von orthographischen Besonderheiten ist an bestimmte Regeln ge-
bunden, die das Kind zunehmend kennenlernt. Auch jetzt treten noch Fehler auf, aber haufig
in einer prinzipiell nachvollziehbaren Weise: Das Kind lernt ein Rechtschreibmuster ein-
schlielich seiner Regeln kennen und Ubertragt dieses auch dann, wenn es gemal anderer
orthographischer Konventionen falsch ist (Ubergeneralisierung). So hat ein Kind beispiels-
weise den Baustein "-er" durch das Wort "Kater" kennengelernt und schreibt ab jetzt nicht
mehr "KATA" sondern "KATER". Dieses Muster wendet es aber auch bei dem Wort "SOFA"
an. In dieser Phase schreibt es nun analog zu "KATER" auch "SOFER" (Ubergenerali-

sierung).

Sinnvolle Aufgabe/Angebot, falls diese Vorstellungen noch fehlen:

<+ Ordnen von Wortern nach orthographischen Besonderheiten.
Gegeben sei ein Text, der wie folgt beginnen kénnte: "Dieter sitzt zusammen mit dem
Kater vor dem Ofen. Er liest Geschichten Uber den Indianer "Bunte Feder"..."
Aufgabe der Kinder ist es, die Wérter mit einem "—er" am Wortende aufzulisten.

Text nach:

Brigelmann, Hans & Brinkmann, Erika (1994): Stufen des Schriftspracherwerbs und Ansétze
zu seiner Forderung. In: Hans Brigelmann & Sigrun Richter (Hrsg.), Wie wir recht schreiben
lernen, S. 44-52. Lengwil am Bodensee: Libelle.

(93)



ARBEITSAUFTRAGE

Bitte lesen Sie den Text "Zentrale Einsichten beim Schriftspracherwerb" und bearbeiten Sie

die folgenden Arbeitsauftrage jeder fur sich! Sie haben daflr insgesamt ca. 15 Minuten Zeit.

1. Verstindnisfragen zum Text in Einzelarbeit

1.1 Erldutern Sie bitte kurz, was man unter der "Buchstabenbindung der Schrift" versteht!
Woran kann man erkennen, ob ein Kind die Einsicht in die Buchstabenbindung der
Schrift bereits erworben hat?

1.2 Auf welche Einsicht in das Wesen der Schrift ldsst das Verhalten eines Kindes schlielRen,
das Ein-Laut- und Skelettschreibungen konstruiert (vgl. Seite 2)?

Fuhren Sie bitte kurz aus, was man inhaltlich unter der entsprechenden Einsicht versteht!

1.3 Erlautern Sie bitte, was im Text unter dem Begriff "Ubergeneralisierung" verstanden wird
(vgl. Seite 3)!




TEXT 2

DAS STUFENMODELL DES SCHRIFTSPRACHERWERBS

Schriftspracherwerb als Entwicklungsprozess

Das Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechtschreibens wird als Entwicklungsprozess
betrachtet. In diesem Prozess erwirbt ein Kind zentrale Einsichten bezlglich der Funktion
und bezuglich des Aufbaus unserer Schrift. Diese Einsichten werden nicht schlagartig von
heute auf morgen erworben, sondern allmahlich in verschiedenen Stufen, die sich bei jedem

Kind beobachten lassen.

Im Folgenden wird ein Stufenmodell vorgestellt, das es erlaubt, die Leistungen von Spontan-
schreibern, von sogenannten normal lernenden Kindern und auch von lese- und recht-
schreibschwachen Kindern einzuordnen. Im Vergleich zu den vorhandenen Stufenmodellen,
die sich nur auf das Verschriften einzelner Wérter beziehen, sollen hier auch Verschriftungen
von Satzen bertcksichtigt werden.

Die verwendeten Beispiele stammen aus einem ersten Schuljahr, in dem den Kindern die

folgenden drei Satze diktiert wurden:

1. "lIch bin ein Madchen (bzw. ein Junge)",
2. "lch heille (Name des Kindes einsetzen)" und

3. "Oma und Opa lesen".
Erfasst werden sollte einerseits, wie die Kinder einzeine Wérter verschriften und anderer-
seits, wie sie mit Satzen umgehen.

Das im Weiteren vorgestellte Stufenmodell umfasst sechs Etappen der Schreibentwicklung:

< Stufe 1: Kritzelstufe

Schon dreijahrige Kinder beginnen das Schreiben von Erwachsenen nachzuahmen, indem

AT

Einerseits kann sich das Kritzeln eines Kindes auf das Nachvollziehen von Schreibbewe-

sie kritzeln:

gungen und auf das Hinterlassen von Spuren auf Papier beschranken, so dass in diesem
Fall eine kommunikative Absicht fehit — das Kind verleiht seinen Kritzeleien keine inhaltliche

Bedeutung.



Andererseits ldsst sich beobachten, dass ein Kind etwa einen Erwachsenen bittet, seine
Zeichen vorzulesen. Hier wiederum geht das Kind davon aus, dass seine Kritzeleien eine
inhaltliche Bedeutung haben und verfolgt damit eine kommunikative Absicht.
<+ Stufe 2: Malen von willkirlichen Buchstabenfolgen

(willkurliche Schreibungen, Pseudo-Warter)
.Die Kinder schreiben einzelne Buchstaben (meist GroRbuchstaben) oder malen buch-
stabendhnliche Zeichen, aber ohne jeglichen Bezug zur Lautung der Wérter. Nach drei Mo-

naten Schulunterricht wurde der Satz: "Ich bin ein Junge/Madchen" u.a. wie folgt verschriftet:

MR( Z L
ORATE tin
IFEY

<+ Stufe 3: Verschriften von Lautelementen

a) Erste Ansdtze einer Lautorientierung

Die allerersten Ansatze einer lautorientierten Schrift werden erkennbar. Die Abbildung der
Rede in Schrift bleibt allerdings rudimentar, die Kinder geben nur einzelne Lautwerte wieder
und lassen auch noch ganze Wérter aus. Es wird nicht in Wérter segmentiert bzw. Licken

zwischen den Buchstaben haben keine Funktion. Oliver schreibt:

0t e @ A M

"Oma und Opa lesen.”

Hier noch weitere Beispiele flr einzelne Worter auf diesem Niveau:

Meist wird nur der Anlaut verschriftet, z.B. "L" (fir Limonade). Bei Wértern, die mit einem
nicht sehr pragnanten Vokal bzw. einem Explosiviaut plus Dauerkonsonant beginnen, wird
haufig der jeweils zweite, artikulatorisch besonders deutliche Laut verschriftet. "L" (fur
Elefant), "R" (fUr Brille).

b) Skelettschreibungen

Die wichtigsten Laute werden nun wiedergegeben, haufig wird auch zumindest jede Silbe
durch wenigstens einen Buchstaben markiert. Es werden auch fast alle Wérter wiedergege-
ben. Nur im Satz "Oma und Opa lesen” fehlt oft das "und”, da dieses Wort von Kindem als

unwesentlich betrachtet wird. Nur wenige Kinder lassen Lucken zwischen den Wértern.

[ ]



EHS PET RaA

"Ich heil3e Petra.”

Es fallt auf, dass Petra ihren Namen richtig schreibt. Bereits Vorschulkinder kénnen haufig
inren Namen richtig schreiben (oft auch eine Reihe anderer, persénlich wichtiger Waorter wie
MAMA und PAPA ), indem sie sich die richtige Buchstabenfolge merken, ohne sich dabei an
Lauten zu orientieren.

Weitere Beispiele fur Skelettschreibungen: FST (Faust) und MS (Maus).

<+ Stufe 4: Streng lautliches Verschriften

Auf diesem Niveau findet sich eine vollstandige lautliche Abbildung aller zu hérenden Laute.
Die Kinder orientieren sich dabei vorwiegend an ihrer eigenen Artikulation, d.h. an ihrer Um-
gangssprache. Sie sprechen Wérter langsam vor sich hin und notieren dabei die bei der Arti-

kulation auftauchenden Laute, z.B. "aien” oder "aein” fur "ein”, "ont" fir "und".

Daniela schreibt;

Eich Ben Alen
[\'\QTSChQT N

Durch das gedehnte Artikulieren entstehen auch kunstlich andersartige Laute: "esch” statt
"ich", "ben" statt "bin", "leshn" statt "lesen”.
Gelegentlich werden Ubergangskonsonanten ausgelassen: "ot" oder "ut” statt "und”.

Petra schreibt:
OFA QT OMA LESHNV

Bei der Wiedergabe des Satzes “Oma und Opa lesen” setzt Petra, wie einige andere Kinder
auch, den Opa an die erste Stelle, ein weiterer Beleg dafir, dass sie sich an ihrer eigenen
Sprache orientiert. Auch auf dieser Stufe gibt es noch Kinder, die keine oder nur gelegentlich
Lacken zwischen den Wértern lassen.

Weitere Beispiele fUr streng lautliche Verschriftungen: KATA (Kater) und NARCHBARDOAF
(Nachbardorf).

<+ Stufe 5: Erste Verwendung orthographischer Muster

Beispiel. Aus den lautlich geschriebenen Wortern "unt” bzw. "lesn” wird "und" bzw. "lesen”.
Die Kinder verwenden nun erste orthographische Muster und wissen jetzt z.B., dass man
das Wort "und" mit "d" schreibt und dass Verben am Ende mit "-en” verschriftet werden.

(%)




Auf dieser Stufe entstehen viele Fehler dadurch, dass Kinder falschlich orthographische Re-
gelungen dort anwenden, wo sie auf Grund anderer orthographischer Konventionen nicht
gefordert sind. Wir sprechen dann von "Ubergeneralisierungen”. So geschieht es z.B., dass
Kinder nun "Sofer" statt "Sofa" schreiben, weil sie gelernt haben, dass "Kater" auch mit dem

orthographischen Muster "-er" verschriftet wird.

+» Stufe 6: Entfaltete orthographische Kenntnisse

Hier wird unter "Entfaltete orthographische Kenntnisse" eine entwickelte Rechtschreibfahig-
keit verstanden, im Sinne einer im Wesentlichen vollstédndigen, richtigen orthographischen
Wiedergabe von Wértern.

Haufig 1asst sich ein Ubergang zur entwickelten Rechtschreibfahigkeit beobachten. So kann
man bei vielen Kindern Hinweise auf die Verwendung mehrerer Strategien finden. Vor allem
unter Stress (bei Zeit- und Leistungsdruck, beim Schreiben von langen und schwierigen
Woértern, bei nachlassender Konzentration gegen Ende eines Diktates oder Textes) ist haufig
zu beobachten, dass Kinder auf eine einfachere Strategie als die zunadchst angewendete

zurlickgreifen.

Text nach;

Valtin, Renate (1994): Stufen des Lesen- und Schreibenlernens. In: Dieter Haarmann
(Hrsg.), Handbuch Grundschule. Band 2, S. 68-80. 2. A. Weinheim/Basel: Beltz.



Arbeitsauftrige

Bitte lesen Sie den Text "Das Stufenmodell des Schriftspracherwerbs" und bearbeiten Sie

den ersten Arbeitsauftrag jeder fur sich! Sie haben daftr insgesamt 15 Minuten Zeit.

1. Verstandnisfragen zum Text in Einzelarbeit

1.1 Auf welcher Stufe des Schriftspracherwerbs treten erstmals Buchstaben bzw. buchsta-

benahnliche Zeichen auf? Bitte beschreiben Sie die entsprechende Stufe inhaltlich!
1.2 Erldutern Sie anhand eines Beispiels, was Sie unter "Skelettschreibungen” verstehen!

1.3 Bitte erlautern Sie anhand eines Verschriftungsbeispiels, was im Text unter "Ubergene-
ralisierung” verstanden wird!

wn



Didaktisches Angebot zur Férderung der Einsicht
"Bedeutungshaltigkeit der Schrift"

Merkheft

Bereits am ersten Schultag kdnnen Lehrer/Lehrerinnen an alle Kinder ein Blanko-Heft verteilen
und ihnen erkldren, dass sie in dieses "Merkheft" Notizen machen kdnnen. Immer, wenn sich die
Kinder etwas merken machten, kannen sie es sich in diesem Heft notieren.

Die Kinder konnten z.B. aufgefordert werden, am ndchsten Tag ihr Turnzeug mitzubringen. Einige
Kinder wissen vielleicht nicht, wie sie anfangen sollen und gucken sich erst einmal an, wie die
anderen es machen: Da werden Turnschuhe und Turnhose aufgemalt, Kritzellinien produziert, ein
"T" aufgemalt, drei Kreuze gemacht (jeweils eins fir jeden Schuh und eins fir die Turnhose),
verschiedene Buchstaben und Zeichen aneinandergereiht, und ein Kind schreibt TORNZOIJ.

Einige Kinder erkldren den anderen ihre Notizen.

Didaktischer Kommentar:

Fir Notizen reicht es aus, wenn man sich Zeichen oder Ki.if‘zel ausdenkt, die man selbst wieder
entschlisseln kann. Es geht dabei nicht um "richtig" oder "falsch". Das gibt den Kindern
Sicherheit bei der Nutzung ihrer je eigenen Vorerfahrung und den Lehrern/Lehrerinnen - ganz
nebenbei - einen Uberblick dariiber, welche Vorstellungen die einzelnen Kinder iber Schrift
entwickelt haben.

(a) Durch die Erkldrungen einzelner Kinder, wie sie ihre Notizen gemacht haben und spdtere
Erfolgs- oder Misserfolgsmeldungen, ob sie ihre Merkzeichen wieder lesen konnten, lernen die
Kinder viel voneinander tiber den Umgang mit Schrift.

(b) Vergleicht man anschlieBend mit den Kindern gemeinsam die unterschiedlichen
gefundenen Lésungen und diskutiert ihre ZweckmaBigkeit, kann das der Anlass fiir einzelne
Kinder sein, einen groBen Schritt im Verstdndnis liber Funktion und Aufbau der Schrift
voranzukommen.

Wenn die Kinder regelmaBig in ihr Notizheft schreiben, haben Lehrer/Lehrerinnen am Ende des

ersten Schuljahres eine gute Dokumentation der Schriftentwicklung der einzelnen Kinder.



Didaktisches Angebot zur Férderung der Einsicht
"Bedeutungshaltigkeit der Schrift"

Etiketten fiir Gegenstdnde

Lehrer/Lehrerinnen kdnnen mit den Kindern (nach und nach) die Mobel und Gegenstdnde im
Klassenraum benennen und die Bezeichnungen auf groBe Pappkarten (am besten mit Fdden zum
Auf- und Umhdngen) aufschreiben.

Mittags konnen die Etiketten wieder eingesammelt werden, damit die Kinder die Karten am
ndchsten Morgen wieder aufhdngen kdnnen. Anfangs bespricht man am besten im Kreis, welche

Karte wohin gehort.

Varianten:

a) Das Beschildern am Morgen kann ein regelmdBiger "Dienst" mit wechselnder
Verantwortlichkeit werden. Dabei erleben auch schwdchere Kinder Erfolge.

b) Um die Kinder herauszufordern, konnen Lehrer/Lehrerinnen auch einmal die Schilder

vertauscht aufhdngen und die Kinder fragen, ob ihnen etwas in der Klasse auffallt.

Didaktischer Kommentar:

Kinder machen die Erfahrung, dass Schriftsprache Bedeutungen festhalt.

Das Beschildern des Klassenzimmers kann auch die Motivation unterstiitzen, lesen und schreiben
zu lernen, da die Kinder den Gebrauchswert von Schriftsprache im Alltag erfahren und erleben
konnen. Besonders fir Kinder mit wenig Schriftspracherfahrungen ist es wichtig, konkrete
Vorstellungen vom Nutzen des Lesens und Schreibens zu erwerben.

Dariiber hinaus kénnen andere wichtige Einsichten angebahnt werden, z.B. die Einsicht in die
Buchstabenbindung der Schrift. Aus den Begriindungen der Kinder merkt man schnell, wie genau
die Kinder auf die Buchstabenfolge achten. Und in solchen Gesprdchen lernen die Kinder
gleichzeitig voneinander neue Merkmale der Schrift kennen. Es konnte z.B. auffallen, dass
manche Karten mit demselben Buchstaben beginnen oder sogar grofiere Teile gemeinsam haben,

z.B. "Fenster" und "Fensterbank".



Didaktisches Angebot zur Fdorderung der Einsicht
"Bedeutungshaltigkeit der Schrift"

Mein(e) Sekretar(in)

Das Kind diktiert seine Texte seinem (r) Sekretdr(in), d.h. einem Schriftkundigen. Bei den
Texten kann es sich um Unterschriften oder Titel zu selbst gemalten Bildern handeln. Sinnvoll

ist, dass sich das Kind die Texte von verschiedenen Leser(innen) wieder vorlesen ldsst.

Didaktischer Kommentar:

Das Diktieren hilft, Schriftsprache zu gebrauchen und zu entwickeln, ehe sie iber die Technik
ihrer Fixierung verfiigen. Kinder machen die Erfahrung, dass Schriftsprache Bedeutung
festhalten kann, die ein schriftkundiger Leser jederzeit wieder aktualisieren kann. Beides ist v.a.
fir Kinder wichtig, die wenig Umgang mit Schriftsprache, d.h. mit Geschichten und anderen
Textformen hatten.

Dariiber hinaus sehen die Kinder, wie ihre eigene Sprache Laut fiir Laut zu Schriftzeichen, zu
einer Buchstabenfolge, "gerinnt". Sie konnen dabei erste Hypothesen lber den Aufbau der
Schrift bilden, z.B. Uber die Passung von Schrifteinheiten auf Sprecheinheiten.

Diese Ubung kann auch die Motivation unterstiitzen, lesen und schreiben zu lernen, da die Kinder
den Gebrauchswert von Schriftsprache erfahren und erleben kénnen. Zudem ist es fiir Kinder
mit wenig Schriftspracherfahrungen besonders wichtig, konkrete Vorstellungen vom Nutzen des

Lesens und Schreibens zu erwerben.



Didaktisches Angebot zur Forderung der Einsicht
"Buchstabenbindung der Schrift"

Gezinktes Memory

Dieses Spiel kdnnen die Kinder in der Gruppe (2-4), aber auch allein spielen.

Die Karten eines Memorys mit den Namen der abgebildeten Gegenstadnde sind in Blockbuchstaben
beschriftet. Wie beim gewchnlichen Memory geht es nun darum, zwei Karten aufzudecken:
Passen sie zusammen, darf man sie behalten.

Die Schrift auf der Riickseite erleichtert das Finden gleicher Paare, wenn die Kinder begriffen
haben, dass gleiche Schrift fir gleiche Bedeutung (=Bilder) steht, und wenn sie die
Buchstabenfolgen genau vergleichen.

Dieses Memory kann entweder mit einfachen, d.h. deutlich unterscheidbaren Wértern oder mit

graphisch dhnlichen Wartern gespielt werden.

Didaktischer Kommentar

Es geht nicht darum, die Wérter zu erlesen, sondern darum, erste Einsichten in Funktion und
technische Logik der Schrift zu gewinnen und im Spiel nutzbringend anzuwenden.

Je dhnlicher sich die Warter in graphischer Hinsicht sind, um so mehr miissen die Kinder auf die
genaue Abfolge der Einzelzeichen achten und deutlich machen, dass die Verdnderung eines
einzelnen Zeichens bereits eine Bedeutungsverdnderung zur Folge hat wie bei "HAUS" und
"MAUS" oder "KIRCHE" und "KIRSCHE". Um die Kinder nicht unndtigen Frustrationen

auszusetzen, sollte man jedoch zu Beginn mit einfach unterscheidbaren Wartern spielen.




Didaktisches Angebot zur Férderung der Einsicht
"Buchstabenbindung der Schrift"

Schnipp-Schnapp

Drei bis funf Kinder sitzen um einen Tisch. Jedes hat einen Stapel mit Wortkarten vor sich. Von
jedem Wort sind mehrere Exemplare vorhanden. Bei den Karten sind die Wérter am Kopf und am
FuB eingetragen: unten richtig herum und oben auf dem Kopf, damit sie von beiden Seiten lesbar
sind.

Auf das Kommando "schnipp" wird gleichzeitig die oberste Karte aufgedeckt.

Haben mehrere Kinder dasselbe Wort aufgedeckt, bekommt dasjenige Kind, das zuerst
"schnapp" ruft, von den anderen, die dasselbe Wort haben, die Karten.

Ruft ein Kind fdlschlich "schnapp", muss es drei Karten auf den Stof in der Mitte ablegen. Wer

keine Karten mehr hat, scheidet aus.

Didaktischer Kommentar

In diesem Spiel geht es um rasches Erkennen von hdufigen Wértern. Je dhnlicher sich die
Warter in graphischer Hinsicht sind, umso genauer miissen die Kinder auf die Buchstabenfolgen
achten, um Verwechslungen, z.B. von "im" und "in" zu vermeiden.

"Schnipp-Schnapp” eignet sich besonders fir das Automatisieren der rund 300 Funktionswérter
(und, aber, auf, am ...), die sich in andere Spielformen oft nicht einbeziehen lassen, weil man sie

nicht oder nur umstandlich abbilden kann.



Didaktisches Angebot zur Forderung der Einsicht
“Buchstabenbindung der Schrift"

Namen-Kreuze

Zu Schulbeginn bekommen alle Kinder der Klasse einen langen Streifen Pappe, auf dem ihr
Vorname in Blockbuchstaben auf der einen Seite waagerecht und auf der anderen Seite
senkrecht angebracht ist.

Ein Kind beginnt und legt seinen Namen in die Mitte des Sitzkreises. Das ndchste Kind, das in
seinem Namen einen gleichen Buchstaben hat, legt seinen Streifen kreuzweise iiber den bereits
liegenden Namen. Nacheinander versuchen nun alle Kinder, ihren Namen abzulegen, wobei sie sich
immer zwischen waagerecht und senkrecht entscheiden kdnnen. Passen einige Namen auch mit
Hilfe der Lehrerin/des Lehrers nicht mehr in das Kreuzwortrdatsel, kann ein neues Namen-Kreuz

begonnen werden.

Didaktischer Kommentar

Bei diesem Spiel geht es um das Wiedererkennen der Buchstaben des eigenen Namens in Namen
anderer Kinder - je nach Sitzordnung der Kinder wird das Kreuzwortrdtsel immer wieder
unterschiedlich ausfallen.

Wichtig ist, dass den Kinder frih bewusst wird: Wérter sind "Ganzheiten" und doch aus
wiederkehrenden Elementen zusammengesetzt - und umgekehrt: Derselbe Buchstabe taucht in
verschiedenen Waortern wieder auf.

Von dieser Einsicht ist es dann zur Entdeckung des Lautbezugs der Buchstaben nicht mehr weit.
Diese kann gefdrdert werden, wenn die Kinder sich beim Anlegen die betreffenden Warter laut

vorsprechen, so dass Buchstabengleichheit und parallele Lautgleichheit bewusst werden.
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LAUTE

Kinder lernen die Buchstaben zusammen mit einem Namen. Die Namen sind A, Be, Ce,
De.... Die Laute selbst haben im Gegensatz zu den Buchstabennamen keine vokalischen Zu-
satze als Sprechhilfen.

Buchstabenname und Laut sind allerdings zu unterscheiden. Nur; Was ist ein Laut? Nehmen
wir die Entsprechungen des Buchstaben E. ,Enten und Esel lesen." Vergegenwartigen Sie
sich die Spanne der unterschiedlichen Realisationen: Das erste E ist kurz’ (wie man so
sagt). Als Anlaut setzt es plétzlich ein und ist silbisch mit dem n verschmolzen. Das zweite
geht zwischen t und n unter, hat keinen Lautwert. Das dritte ist ,lang’, stellt eine Silbe dar.
Das vierte ist zwischen s und | fast verschwunden. Das funfte entspringt dem |, ist wieder
Jang'. Das letzte — ohne Lautwert — und dennoch dem vierten nicht gleich.

Es gibt — genaugenommen — keine zwei gleichen Laute. Worter sind nicht aus Lauten zu-
sammengesetzt — so wie es die Schrift glauben machen kénnte. Die "buchstéblichen Laute",
die wir uns idealisierend mit dem lateinischen Alphabet bilden, sind dem natirlichen Sprach-
klang von Wértern aufgesetzt. Die Aufgabe des Lerners ist deshalb hoch abstrakt. Kinder —
wenn sie lesen und schreiben — missen erfassen, was zusammengehért. Genauer, was zu
einer Lautklasse gehort. Diese Klasse fassen sie mit einem Buchstaben (manchmal sind’s
auch zwei oder drei, z.B. sch oder ch) zusammen. Wieder ist es die Aufgabe fir die Lernen-
den, Ahnlichkeiten und Differenzen wahrzunehmen und Verschiedenheit zu ignorieren: Die
so vielféltig verschiedenen lautlichen Realisationen des Buchstabens E — also Ahnliches —
zusammenzufassen, von lautlich Ahnlichem (etwa dem A) zu scheiden, um es dann buch-

stéblich als E zu Papier zu bringen.

Das klingt kompliziert ~ und das ist es auch. Es ist zu schwer, um es lehrend zu vermitteln —
aber Kinder leisten diesen intuitiven Regelbildungsprozess eigenaktiv. Das kdnnen Kinder.
Sie sammeln sprachliche Daten und ordnen sie: Datenverarbeitung als Sammeln und Ord-
nen in einem.

Und weil dies nicht durch Belehrung zu erzeugen ist, stitzen wir den Prozess wiederum
durch die Elemente, aus denen die Schrift gebaut ist. Wir geben ihnen die Buchstaben
— Ubersichtlich geordnet ~ und dazu die Methode, dem graphischen Zeichen den Lautwert
zuzuordnen: die Anlauttabelle.
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Bei der abgebildeten Anlauttabelle handelt es sich um eine Anfangstabelle' - in der Erwei-
terungstabelle sind die noch freien Felder ebenfalls ausgefillt. In der Anlauttabelle sind Ge-
genstande und Lebewesen abgebildet, dazu deren Anfangsbuchstaben. Kinder sehen also
Bild und Buchstabe. Sie lernen, dass es um den Anfang, den Anlaut geht. Sie wissen oder
lernen, dass mit dem Bild {“_}/die Maus gemeint ist und lernen, dass es nicht um das ganze
Wort, sondern um den Anlaut géht. Sie lernen, diesen zu isolieren. Dies ist eine sprachana-

lytische Tatigkeit wie auch das Reimen: mein, dein, sein, kein, Bein, Schwein.

Abbildung in der Buchstabe als Buchstabenname Lautwert eines
Anlauttabelle graphisches Buchstaben
Zeichen
. F Ef . /fl wie Fisch

/el wie Ente

ﬁ\ @3 E E le:l wie Esel
i -

Damit die Kinder im Anfangsunterricht das Instrument '‘Anlauttabelle’ als Schlissel zur Schrift
nutzen kénnen, missen sie sprachanalytisch tatig werden. Dies sei am Beispiel des Wortes
'Oma’ veranschaulicht.

Kinder missen den Anlaut aus dem Wort 'Oma’ isolieren kdnnen. Um anschlielend das gra-
phische Zeichen, den Buchstaben, zum Anlaut von 'Oma’ zu finden, missen Kinder er—.
kennen, dass 'Oma' mit dem gleichen Anlaut beginnt wie 'Ofen’ (vgl. Anlauttabelle). Ange-
merkt sei hier, dass Kinder ihre Anlauttabelle so gut kennen missen, dass sie wissen, dass
das Bild des Ofens fur O und nicht etwa fur H (Holzofen) steht.

Also missen Kinder fir das Wort 'Oma’

a) das Wort in seine Laute gliedern kénnen,

b) den jeweiligen Laut als Anlaut in der Anlauttabelle identifizieren kénnen, um letztlich

c) die Zuordnung von Laut und entsprechendem Buchstaben vornehmen zu kdnnen: z.B.

wird der Laut /0:/ durch den Buchstaben O wiedergegeben.

Allgemein leistet die Anlauttabelle einen Beitrag dazu, die Einsicht in den Lautbezug unserer

Schrift zu gewinnen oder zu vertiefen.

' herausgegeben vom Staatsinstitut fir Schulpadagogik und Bildungsforschung - hier in einer leicht gednderten
Fassung
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Kinder, die Uber diese Einsicht noch nicht verflgen, lernen, dass jeder Buchstabe (neben
seinem Buchstabennamen) auch Uber einen Lautwert verfigt. Mit der Anlauttabelle lernen
sie, jedem Buchstaben seinen Lautwert zuzuordnen.

Solche Kinder brauchen noch einige Voribungen, bis sie die Anlauttabelle als Instrument
zum Verschriften nitzen kénnen. Der Vorgang des Verschriftens, d.h. die gesamte Lautana-

lyse eines kompletten Wortes, ist fr sie anfangs noch zu komplex.

Die fur das Benltzen der Anlauttabelle notwendigen sprachanalytischen Fahigkeiten (vgl.
Beispiel 'Oma') sind Teil des Konstrukts 'phonologische Bewusstheit'. Es ist eine ent-
scheidende Schllusselkompetenz fir den Schriftspracherwerb und in seiner Bedeutung un-
umstritten.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn bezieht sich auf die Gliederung der mundlichen
Sprache (Lautfolgen) in einzelne Laute bzw. Lautklassen und beinhaltet spezifische Féhig-
keiten wie Anfangslaute erkennen, Lautanzahl in einem Wort erfassen oder Lautum-
stellungen durchfiihren (vgl. Forster & Martschinke, 2001%). Um phonologische Bewusstheit
zu fordern, ist es sinnvoll, dass Kinder u.a. lernen, Wérter in ihre Laute aufzugliedern und
den Lauten entsprechende Buchstaben oder Buchstabengruppen zuzuordnen.

Prinzipiell gibt es eine ganze Reihe von Aufgaben, die die phonologische Bewusstheit von
Kindern in unterschiedlicher Weise und in unterschiedlicher Hinsicht férdern. Viele dieser
Ubungen sind auch dafur geeignet, die Arbeit mit der Anlauttabelle zu unterstiitzen oder vor-

Zubereiten.

Text nach:

Balhorn, Heiko (1998) : Uberall und nirgends. Vom lustvollen Umgang mit Sprache. In: Heiko
Balhorn, Horst Bartnitzky, Inge Blchner & Angelika Speck-Hamdan (Hrsg.), Schatzkiste
Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift (S. 94-115). Frankfurt a. Main:
Arbeitskreis Grundschule.

2 Forster, Maria & Martschinke, Sabine (2001): Diagnose und Forderung im Schriftspracherwerb. Leichter lesen
und schreiben lernen mit der Hexe Susi. Band 2. Donauwdrth: Auer Verlag, S. 8



ARBEITSAUFTRAGE

Bitte lesen Sie den Text und beantworten Sie die untenstehenden Arbeitsauftrage jeder fur

sich!

1. Grenzen Sie bitte die Begriffe Buchstabe, Buchstabenname und Lautwert bzw. Laut-

klasse voneinander ab, indem Sie die Tabelle auf Seite 3 nachvollziehen!
2. Beschreiben Sie in Stichworten den Aufbau einer Anlauttabelle!
3. Listen Sie bitte auf, was Kinder durch das Arbeiten mit einer Anlauttabelle lernen kénnen!
4. Was wird im Téxt unter dem Konstrukt der phonologischen Bewusstheit verstanden?

5. Welche Schwierigkeiten sind zu beflrchten, wenn Kinder zwar die Buchstabennamen,

nicht aber den jeweiligen Lautwert von Buchstaben kennen?

w



Das gelbe Haus J

Im gelben Haus sollen Warter wohnen, die sich gut verstehen, weil sie am Anfang gleich
klingen. Dem Kind werden jeweils vier Bildkdrtchen vorgelegt.

Eines dieser Warter darf nicht einziehen, weil es am Anfang nicht gleich klingt. Das
Kind legt die drei Bildkdrtchen mit dem gleichen Anlaut in das Haus und benennt das

Wort, das nicht dazu passt.

Beispiele:
1) Vier Bildkarten: Fass - Sonne - Sieb - Sand

> Das Wort "Fass" darf nicht im gelben Haus wohnen.
2) Vier Bildkarten: Krankenwagen - Kirchturm - Krokodil - Lampe

2> Das Wort "Lampe" darf nicht im gelben Haus wohnen.

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Ausgliederung des Anlauts.

Grundsatzlich ist ein Anlaut-Training sinnvoll, da die Analyse des Anlauts fiir ein Kind
wesentlich einfacher ist als die gesamte Laut-Analyse eines kompletten Wortes.

Es empfiehlt sich, mit den artikulatorisch leichter zu haltenden Langvokalen und
Dauerkonsonanten (f, |, n, r, s und w) zu beginnen - vgl. Beispiel 1.

Bei dieser Ubung sollte darauf geachtet werden, dass die zu analysierenden Warter
nicht zu lang sind. Denn der Anlaut ist in kiirzeren Wartern generell leichter zu
analysieren als in langen Wortern. Demnach ist das Beispiel "Krankenwagen - Kirchturm -

Krokodil - Lampe" nicht empfehlenswert,




{ Das rote Haus }

Im roten Haus dirfen nur Worter wohnen, die sich hinten gleich anhéren. Dem Kind
werden jeweils vier Bildkdrtchen vorgelegt. |

Eines dieser Warter darf nicht einziehen, weil es am Wortende nicht gleich klingt. Das
Kind legt die drei Bildkdrtchen mit dem gleichen Endlaut in das Haus und benennt das

Wort, das nicht dazu passt.

1) Vier Bildkarten: Blitz - Herz - Wiese - Pilz
> Das Wort "Wiese" darf nicht im roten Haus wohnen.
2) Vier Bildkarten: Trommel - Vogel - Kamel - Blatt

-> Das Wort "Blatt" darf nicht im roten Haus wohnen.

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Isolierung bzw. das Erkennen des Endlautes eines Wortes.
Die Analyse des Endlautes erscheint nur unter bestimmten Bedingungen sinnvoll:
1. wenn Kinder in der Analyse des Anlautes relativ sicher sind und

2. wenn das Wortmaterial sorgfdltig ausgesucht wird.



{ Eisenbahn

Auf einem groflen Blatt Papier ist eine aufgemalte Eisenbahn mit verschiedenen
Waggons zu sehen. Dem Kind liegen unterschiedliche Bildkarten vor.

Es wdhlt eine Bildkarte aus, spricht sich das Wort laut vor und hort es auf seine Laute
hin ab. In die Waggons einer aufgemalten Eisenbahn legt das Kind fiir jeden gehdrten

Laut einen Stein ab.

Beispiel: Oma->O0O-m-a

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Angabe von Lautanzahlen gegebener Warter,

Diese Ubung ist lediglich fiir Kinder geeignet, die bereits in der Analyse des Anlautes
sicher sind. Dariiber hinaus sollte darauf geachtet werden, dass die ausgewdhlten
Woeorter nicht zu lang sind. So ist die Frage "Wie viele Laute horst du im Wort

"Krokodil?" nicht empfehlenswert.




"Ich sehe was, was du nicht siehst und das

fdangt mit 'R’ an."

Um diese spielerische Ubung einzufiihren, kann der Lehrer/die Lehrerin den Kindern
den Satz "Ich sehe was, was du nicht siehst und das fdngt mit 'R’ an." sagen. Dieser
Satz ist mit der Aufforderung an die Kinder verbunden, den betreffenden Gegenstand
in einem vorher vereinbarten Raum (im Klassenzimmer, auf einer Decke 6.d.) zu finden,
der mit dem angegebenen Laut beginnt.

Spdter kann ein Rollenwechsel stattfinden und die Kinder ibernehmen an Stelle des
Lehrers/der Lehrerin das Ratselstellen.

Dieses Spiel ist auch hilfreich, um die Namen der manchmal mehrdeutigen Abbildungen
auf der Anlauttabelle verbindlich zu kldren: "Ich sehe was in der Anlauttabelle, was du

nicht siehst und das fangt mit ‘R’ an."

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Ausgliederung des Anlauts.

Grundsatzlich ist ein Anlaut-Training sinnvoll, da die Analyse des Anlauts fiir ein Kind
wesentlich einfacher ist als die gesamte Laut-Analyse eines kompletten Wortes.

Es empfiehlt sich, mit den artikulatorisch leichter zu haltenden Langvokalen und

Dauerkonsonanten (f, |, n, r, s und w) zu beginnen.




An welcher Stelle des Wortes horst du ein 'I'?

Kreuze an!

Zu dieser Uberschrift ist z.B. eine Blume abgebildet. Darunter sind drei Kdstchen zum
Ankreuzen zu sehen. Das Kind soll nun entscheiden, an welcher Position im Wort es ein
'I" hort: am Anfang (1. Kdstchen), in der Mitte (2. Kdstchen) oder am Ende 3. Kdstchen).

Dann kreuzt es das entsprechende Kdstchen an.

Didaktischer Kommentar:

Lernziel ist die Analyse eines Lautes in der mittleren Position.

Diese Ubung erscheint nicht sinnvoll:

1. Die Analyse eines Lautes bezogen auf die mittlere Position ist sehr komplex.

2. Diese Ubung kann die Kinder besonders dann verwirren kann, wenn die "Mitte" sehr
groBziigig definiert ist: Kann man wirklich sagen, dass das 'I" in "Blume" in der Mitte

des Wortes "Blume" steht?
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LINGUISTISCHE BEGRIFFE

1. Langue — Parole

Das menschliche Wesen tragt sowohl individuelle wie auch sozial bedingte Verhaltensziige
und Merkmale. Das fihrt in der Linguistik zur Unterscheidung der Gbergeordneten gesell-
schaftsgebundenen von der individuellen Sprache. SchlieBlich ist Sprache immer subjektiv
und objektiv zugleich:' Subjektiv ist sie, indem sich das Individuum ihrer bedient und sich mit
ihr ausdrlckt. Objektiv ist Sprache dadurch, dass sie eben aus der Gesellschaft kommt und
gleichzeitig ihrer bedarf um in ihr wirksam zu werden. Die feste Verbindung zwischen einer
Sprache und ihrer Sprachgemeinschaft ist ein Ergebnis sozialer Konventionalisierung. Nur
so ist eine gesellschaftliche Kommunikation méglich und nur so ist ein Individuum imstande,

im Sinne Avristoteles’ als Zoon Politikon menschlich zu leben.

= lLangue ist das Sprachsystem, wie es abstrakt und unbewusst im Gehirn aller Sprecher
einer Einzelsprache gespeichert ist. Es ist das Wissen um die kollektive Regelan-
wendung bei der Sprachverarbeitung innerhalb einer Sprachgemeinschatt.
Parole ist die aktuelle Sprechtétigkeit in einer konkreten Situation. Sie ist die individuelle
und jeweils aktuelle Regelanwendung bei der Sprachproduktion.
= Die Langue ist nach Anschauung Ferdinand de Saussures (1857-1913) als System ein
Zeichenvorrat, der allen Parole-AuBerungen zu Grunde liegt. Die Langue ist keine zu-
fallige Ansammlung von Sprachelementen, sondern die systematische Voraussetzung

einer Sprache, die auf sozialer und historisch gewachsener Vereinbarung besteht.

Langue ist:  « Summe sprachlicher Méglichkeiten
e Uberindividuelles, soziales Faktum
» grammatisches System einer nationalen, historischen Einzelsprache
* gemeinsamer Code flr alle Sprachteilnehmer
 abstraktes, unbewusstes Sprachwissen

Parole ist: » individueller Akt
* jeweils persénliche konkrete Sprachauf3erung
« individuelle Auswahl der gemeinsamen Elemente
* ausschnitthafte Realisierung der Sprechertéatigkeit

Zur Verdeutlichung dieser Dichotomie zieht de Saussure folgenden bildhaften Vergleich
heran':

Die Langue ist wie ein Worterbuch einer Sprache, von dem jeder Sprachteilnehmer ein
geistiges Exemplar ausgehandigt bekommt. Aber keiner benutzt immer das ganze Wérter-
buch, sondern jeder seinen eigenen individuelien Ausschnitt (als Parole).

! de Saussure, Ferdinand (1967): Grundfragen der aligemeinen Linguistik. 2. Aufl. Berlin: de Gruyter, S. 27



2. Phonologie

Die Phonologie beschreibt die Laute einer Sprache unter dem Gesichtspunkt ihrer Funktion
fir die Bedeutung der Worter.

2.1 Der Phonembegriff
Bergmann, Pauly & Schlaefer erlautern in ihrer Einfihrung zur Sprachwissenschaft den Pho-
nembegriff in dem Gedicht ,Das &sthetische Wiesel“ von Christian Morgenstern.? Dieses
Gedicht beginnt mit folgendem Reim:

Ein Wiesel

safi auf einem Kiesel
inmitten Bachgeriesel (...)

Dabei hangt ein lautlicher Unterschied zwischen zwei (Reim-)Wértern immer auch mit einem
inhaltlichen Unterschied zusammen. Das Reimpaar Wiesel — Kiesel hat nur einen minimalen
lautlichen Unterschied. Dieser reicht aber aus, um beiden Wértern ihre unterschiedliche Be-
deutung zuzuweisen, sie flr den Hoérer erkennbar zu machen und inhaltlich zu unterschei-
den. Diese Phone (Laute), die in einer Sprache bestimmte sprachliche Zeichen in deren
Bedeutung voneinander unterscheiden, heiBen Phoneme.

Definition Phonem: Phoneme sind segmentale Lauteinheiten einer Sprache auf der
Langue-Ebene, unter der samtliche Phone als Parole-Realisierungen eingeordnet wer-
den kénnen. Ein Phonem ist die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit innerhalb

eines Sprachsystems.

Systemebene Einheit graph. Darstellung
Parole Phon (1
Langue Phonem /1!

Phoneme werden in Schragstriche gestellt und durch Zeichen der Lautschrift bezeichnet.

Definition Lautschrift: Eine Lautschrift (auch: phonetische Umschrift; phonetische
Transkription) ist die mehr oder weniger lautgetreue konventionalisierte Wiedergabe
gesprochener Sprache durch eine eigene phonetische Schrift (im Gegensatz zur Buch-
stabenschrift, die dies nicht leistet). Diakritische Zeichen modifizieren dabei die Grund-
werte. Allgemein durchgesetzt hat sich das im lateinischen Alphabet orientierte 1PA-
System der 1886 gegriindeten Association phonétique internationale.

2 Bergmann, Rolf, Pauly, Peter & Schlaefer, Michael (1991): Einfiihrung in die deutsche Sprachwissenschaft. 2.
Uberarb. u. erw. Auflage v. Bergmann, Rolf & Schiaefer, Michael. Heidelberg: Winter, S. 29
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2.2 Die Phonemermittlung: Minimalpaaranalyse

Die Ermittlung von Phonemen ist nur dann sinnvoll, wenn der lautliche Unterschied zwischen
den beiden Wértern minimal ist, um die kleinsten notwendigen Unterscheidungsmerkmale
festzustellen. Daher bildet man so genannte Minimalpaare, um die ,kleinste bedeutungs-
unterscheidende Einheit der Sprache’ zu isolieren. Der Unterschied darf nur ein Phon der
jeweiligen Lautkette eines sprachlichen Zeichens betreffen.

Beispiel:
Wiesel VS. Kiesel Belegworter
[vi:zal] [ki:zal] phonetische Lautkette
[v] (K] minimaler phonetischer Unterschied
- Phone in eckigen Klammern
i K/ phonetisch-funktionale Lautopposition

- Phoneme in Schréagstrichen

/v/ und /k/ bezeichnen die Phoneme, die in dem Minimalpaar Wiesel vs. Kiesel erkannt wer-
den kdénnen.

Definition Minimalpaar: In einem Minimalpaar stehen sich zwei Wérter gegenlber, die
sich nur in einem Phon (=Laut) unterscheiden. Die restliche Lautkette muss identisch
sein. Andert sich durch den Austausch der Phone auch die Bedeutung, handelt es sich
um Phoneme. Beide Wérter bilden ein Minimalpaar. Diese Methode ist ein grundlegen-
des Verfahren zur Ermittlung des Phoneminventars einer Sprache.

Dach [dax] /d/
Bach [bay] /b/
wach [vax] NI

Fach [fax] /fl
lach! [lax] N
mach! [may] /m/

Schach  [fayx] 1§/

Die Worter Lid und Lied bilden demnach kein Minimalpaar, da sie sich nur orthographisch,
nicht aber in ihrer Lautkette unterscheiden (beide Wérter enthalten das gleiche Phonem /i:/).

Vor diesem Hintergrund des Phonembegriffs l&sst sich das neuhochdeutsche Vokal- und
Konsonantensystem mit all seinen Phonemen ermitteln.
Durch die Minimalpaar-Analyse erweisen sich die Kirze und Lange eines Vokals als unter-

scheidende Merkmale (vgl. Punkt 4).




Neben den Kurz- und Langvokalen stehen in der deutschen Gegenwartssprache drei Diph-

thonge (zur Verfligung) — auch sie lassen sich dem Vokalismus zuordnen:

/aj/ Weise, Waise
lay/ Baum
lay/ Héute, heute

Diphthonge entstehen dann, wenn zwei aufeinanderfolgende Vokale, die der gleichen Silbe

angehdren, verbunden artikuliert werden.

2.3 Das Allophon

Jedes Phonem représentiert als Phonemstelle innerhalb eines phonologischen Inventars und
Systems nur die theoretische Abstraktion der tatséchlich realisierten phonetischen Sprach-
einheiten. D.h. ein Phonem wird auf der Ebene der Parole durch z.T. sehr unterschiedliche
Phonvarianten realisiert. Dies hat individuelle, dialektale, eventuell auch soziale oder sprach-
interne (z.B. positionsbedingte) Grinde. Doch alle diese abweichenden Phone sind zun&chst
phonetische Varianten eines Phonems. Sie werden in der Phonologie als Allophone be-

zeichnet und stellen sozusagen den phonetischen ,Streubereich” einer Phonemstelle dar.

Definition Allophon: Allophone (auch als Phonemvariante bezeichnet) sind die konkret
realisierten Varianten eines Phonems. Sie sind die Parole-Entsprechung einer Pho-
nemstelle auf der Ebene der Langue. lhre Kiassifikation beruht auf ihrer Distribution
(dem Vorkommen in Lautumgebungen) und dem Kriterium phonetischer Ahnlichkeit.
Es gibt freie und kombinatorische Allophone.

Es gibt freie Allophone und kombinatorische Allphone
unabhangig von der Lautumgebung: abhangig von der Lautumgebung:
Zépfchen- vs. Zungenspitzen-r ch-Laut  vs. Ach-Laut
[r] vs. (R] [¢] s [x]
Phonem: /r, R/ Phonem: /¢/

3. Graphematik

3.1 Graphembegriff

Auf der Schriftebene gibt es eine systematische Einheit, die dem Phonem, also der Einheit
des phonologischen Systems, entspricht. Diese graphische Realisierung eines Phonems
bezeichnet man als Graphem. Es ist in alphabetischen Schriftsystemen die minimale
Systemeinheit und stellt die ,distinktive Einheit des Schriftsystems' dar. Graphematische
Einheiten werden in spitzen Klammern <> geschrieben.




lition Graphem: Ein Graphem ist die Entsprechung eines Phonems auf der
iftebene. Es ist die distinktive Einheit des Schriftsystems, das kleinste bedeu-
sunterscheidende Element, das auf der Schriftebene ein Phonem représentiert.

ichen Phonemen und Graphemen gibt es systematische Beziehungen.

Schrift wird versucht, die gesprochene Sprache abzubilden und die Lautgestalt nach
ereinbarten Konvention schriftlich nachzuvollziehen. Im Idealfall ware die Beziehung
ut und Buchstabe, von Phonem und Graphem, eine Eins-zu-eins-Beziehung. Ein ge-
2nes /o:/ wiirde dann zum Beispiel immer als Graphem <oo> realisiert. Doch ist eine
eutige Laut-Buchstaben-Beziehung bei natlrlichen Sprachen nicht der Fall, was vor
n der sprachgeschichtlichen Verdnderung sowie im Einfluss von fremdsprachlichen
1ten begriindet ist. So stehen im Deutschen fir das Phonem /o:/ die graphematischen
erungen <o, 00, oh> wie in Ton, Moor und Mohn zur Verfigung.

itschen werden manche Phoneme durch mehrere Buchstaben realisiert, genauso wie
e Buchstaben durch Phonemkombinationen realisiert werden kénnen. So entspricht
ionem des |ch-Ach-Lautes der graphematischen Einheit <ch>. Andererseits kann das
1 /[/ durch die beiden Grapheme <sch> in Schule oder <s> in SpafB realisiert werden.
lem gibt es Kombinationsgraphe wie <qu> in Quark oder <x> in Mixer, mit den Pho-

mbinationen /kv/ bzw. /ks/.

minologische Hierarchie in der Graphematik ist analog zur Phonologie gebildet. Ein
abe qilt als einzelnes Schriftzeichen und unspezifische Einheit des Schriftsystems,
achend dem Laut. In der Graphematik werden Buchstaben auch als Graph bezeichnet.

niton Graph: Analog zum Phon gilt das Graph (= Buchstabe) als einzelnes, schrift-
realisiertes Sprachzeichen. Daher ist das Graph auf der Schriftebene eine konkret
isierte Variante des Grapheh‘ns, wie das Phon beim Phonem. Ein Graph ist die Pa-
-Realisierung eines Graphems und gilt als segmentiertes, aber noch nicht klassifi-

tes Element des Schriftsystems.

ar Allograph

iziehungen zwischen Phonemen und Graphemen sind orthographisch geregeit. Aller-
sind dies keine eineindeutigen Beziehungen. So kann das Phonem /e:/ als <e> in Le-
s <eh> in Ehre und als <ee> in Seele realisiert sein. Hierbei handelt es sich um ver-
ene Parole-Realisierungen eines Graphems, also folgerichtig um Allographe. Dement-

iend hat das Phonem /e:/ die drei Allographe <e, eh, ee>.



Definition Allograph: Ein Allograph ist eine von mindestens zwei verschiedenen gra-
phematischen Realisierungsmdoglichikeiten eines Phonems auf der Schriftebene. Alio-
graphen sind die Gesamtmenge mdglicher schriftlicher Realisierungen eines Phonems.

Ein Graphem kann auf der Parole-Ebene durch mehrere Allographen abgebildet

werden.

Beispiele (vgl. auch Punkt 4):

Belegwdrter Allographe Phoneme
Wal vs. Wahl <a,ah> /a:/
Saite vs. Seite  <ai,ei> laj/
Ofen vs. offen <f,ff> 1t/

4. Systematische Gegentberstellung von Phonemen und Graphemen

Es foigt eine systematische Gegeniberstellung von Phonemen und ihren orthographischen
Reprasentanten im Deutschen: Zunachst wird der Vokalismus dargestellt (Kurzvokale,
Diphthonge und Langvokale), danach der Konsonantismus.®

Vokalismus
Kurzvokale Diphthonge
) <i> Bild <ei> Weise
Ix! <i> hithsch fal <ai> Waise
v/ <u> Kunst fay/ <au> Baum
<e> Held <eu> heute
- <i> hal RN TGS Heéute
| feel <6> kdnnen
; I ol <o> oft
la/ <a> Bach
Langvokale
<i> Lid <i> triage
ny | <ie> | Lied ol T | Manne
<ih> ihm <6> schon
<i> | Blite ol k> | Hohie
) fy:l <ith> Biihne <o> Pol
" <u> Mut Jo:/ <00> Boot
<uh> Huhn <oh> Lohn
<e> Weg <a> Tag
Je:/ <ee> Beer fae/ <aa> Saal
<eh> Sehne <ah> Zahl

3 Bergmann, Rolt, Pauly, Peter & Stricker, Stefanie (2001): Einfiihrung in die deutsche Sprachwissenschaft. 3
Uberarb. u, erw, Aufl, v. Rolf Bergmann & Stefanie Stricker. Heidelberg: Winter, S. 381.



Konsonantismus
Einfach- Doppel- Besonderheiten
schreibun- | schreibun-
gen gen
Ip/ <p> <pp> <b> im Auslaut (Leib)
It/ <t> <u> <d> im Auslaut (Hand)
<g> im Auslaut (Tag)
<ck> (Sack)
/k/ <k> <kk> <q> in <qu> (Quark)
<ch> in <chs> (Dachs)
<x> = /k/ + /s/ (Hexe)
v/ <b> <bb>
/d/ <d> <dd>
g/ <g> <gg>
Ipt/ <pt> (Pfund)
Its/ <z> (Zahl) <uz> (Sarz)
/£l <f> <ff> <v> (Varer)
fl <sch> (schon)
<s> vor <p> (Spiel)
<s> vor <t> (Star)
Is/ <ss> <>, <s> im Auslaut (Grug, aus)
<x> = /k/ + /s/ (Hexe)
/ch/ <ch> (ich)
/ <h>
Ivl <w> <u> in <qu> (Quark), <v> (Vase)
12/ <s> im An- und Inlaut (Sonne, leise)
i <j>
/m/ <m> <mm>
n/ <n> <mn>
Iyl <ug> (eng). <n> vor <k> (Bunk)
n <> <>
I/ <r> <>

Text nach:

Schunk, Gunter (2002): Studienbuch zur Einflhrung in die Deutsche Sprachwissenschaft.
Vom Laut zum Wort. 2. Gberarb. u. erw. Auflage. Wirzburg: Kénigshausen & Neumann.



1.

ARBEITSAUFTRAGE

ZUM TEXT "LINGUISTISCHE BEGRIFFE"

Fullen Sie das Arbeitsblatt "Zentrale linguistische Begriffe" (s. nachste Seite) mit Hilfe
Ihres Grammatik-Textes aus. Arbeiten Sie zu zweit!

Bearbeiten Sie nun bitte folgende Fragen! Sowohl der Text "Linguistische Begriffe" als
auch lhr Arbeitsblatt kénnen Ihnen behilflich sein.

2.1 Erlautern Sie in knappen Worten die Methode, mit Hilfe derer man ermitteln kann, ob
es sich bei bestimmten Lauten um Phoneme handelt oder nicht!
Entscheiden Sie anschlieRend, ob es sich bei folgenden Wortpaaren um Minimal-
paare handelt:

Hand ich Beet Lid
Wand im Bett Lied

2.2 Was versteht man unter dem Begriff 'Diphthong'?




JNBT-U1° "80S — YOI O WIS/ e

HAAM]AB Y
§ip waIsAsyan.ads
SaIRAISqF

Soa

<yo> uwydern

sdsg + focl rdsg v foq

19310M33]9g
duoydoqy auoydoqry 2100y

wauoy g dydeadoqy

WETe

Jo —duoydojjy ‘udqueLig A 31004

!

[5] uoyganey

‘uquelie A

(u2ql24y2g) auaqatiiuydg (uayo2udg) auagajno au2q3

34414939 FHOSTLSININIT ITVYLNIZ



DIE SCHRIFT DER ERWACHSENEN
UND
DIE SPRACHE DES KINDES

Angesichts der Dominanz der visuellen Wahrnehmung beim Menschen kann es nicht Uber-
raschen, wenn dem Schriftkundigen die gegenstandliche, visuell wahrnehmbare schriftliche
Form der Sprache zur dominierenden, maRgebenden Form und Norm wird. Wenn (schrift-
kundige) Erwachsene Uber Sprache reden, dann reden sie Uber Sprache, wie sie geschrie-
ben wird. Dabei nehmen sie an, dass die nur in der schriftlichen Form direkt greifbare gram-
matische Artikulation auch im Mdundlichen unmittelbar gegeben sei. Sie reden z.B. ganz
selbstverstandlich Uber Satze, Worter und Substantive, denn im geschriebénen Text kann
man sie sehen. Man kann sie aber nicht in demselben Sinne hdren wie man sie sehen kann.
Der Erwachsene hat bestimmte (grammatisch determinierte) Kategorien zur Verflgung, weil
die Schrift sie ihm zeigt, und er kann sie deshalb auch auf die gesprochene Sprache anwen-
den. Weil ihm das so selbstverstandlich ist, setzt er die Sichtbarkeit dieser Kategorien auch

bei anderen (Kindern, Analphabeten) als gegeben voraus.

Trivialerweise ist die Sprache des Kindes mundlich; seine sprachlichen Erfahrungen hat es
im Umgang mit mindlichen AuRerungen gewonnen, deshalb kann, véllig unabhangig von
kognitiven Reifeaspekten etc., das kindliche ,Sprachmodell* nicht dem des Erwachsenen
entsprechen.

Weil Wérter in der gesprochenen Sprache nicht akustisch einzeln markiert werden, schreibt
das Kind zunachst keine Wortzwischenraume; es markiert keine Satzanfdnge und Substan-
tive, weil es auch die nicht ,hort".

Belege fur die Orientierung des Erwachsenen an der schriftlichen Form der Sprache sind
zahlreich. Vergisst das lernende Kind, den Wortzwischenraum zu schreiben, so wird das
moniert mit der Frage ,zahl doch mal nach, wie viele Wérter das sind“, verbunden mit einem
vollig unnatirlichen, skandierenden Lesen, bei dem auf jedes Wort eine Pause folgt (hier
durch den UbermaRig groRen Wortzwischenraum symbolisiert) — aber natlrlich spricht nie-

mand so, gibt es beim normal Sprechen keine Pausen zwischen den Woértern.

Dem Lehrerrat folgend, dass man schreiben soll, was man hort, schreibt das Kind mag mit
einem K am Ende, mak oder maak und bekommt zu héren ,hér doch mal, maaggg”“ — aber
das Kind hat durchaus geschrieben, was es gehért hat, denn das MAG wird [ma:k] ausge-
sprochen, eine Aussprache [ma:g] oder gar [ma:ggg] ist falsch und kommt in der naturlichen

Rede nicht vor.



Unsere Sprachproduktion ist ein kontinuierlicher Bewegungsablauf artikulatorischer Vor-
gange. Zum einen entsteht auf diese Weise ein Lautstrom ohne natlrliche Einschnitte. Zum
anderen hat dies eine Koartikulation von Lauten (lat. ,coarticulare® zusammen artikulieren)
zur Folge: Bestimmte Laute werden je nach Lautkontext unterschiedlich produziert und
klingen‘ daher auch jeweils anders. So fallt der Laut [i] anders aus, wenn er einem [g] voran-
geht, als wenn ihm ein [g] folgt, z.B. bei ich vs. Igel.

Schreibt ein Kind also ECH statt ICH, sollten Lehrer/innen darauf hinweisen, dass es zwar

richtig gehdért hat, man das Wort dennoch mit einem <i> statt mit einem <e> schreibt.

Zusammengefasst: Erwachsene setzen das Modell der Sprache, das ihre geschriebene
Form bietet, als auch dem Kind direkt verflgbare oder zumindest einsehbare Realitat voraus
— da die grammatischen Strukturen der Schrift ja auf die mindlichen AuRerungen (haufig
falsch) abgebildet werden kénnen, miussten sie dem Kind, das doch sprechen kann, auch

verflgbar sein. Diese Annahme ist aber irrig.

Text nach:

Glnther, Hartmut (1998): Die Sprache des Kindes und die Schrift der Erwachsenen. In:
Ludowika Huber, Gerd Kegel & Angelika Speck-Hamdan (Hrsg.): Einblicke in den Schrift-
spracherwerb (S. 21-30). Braunschweig: Westermann.

ARBEITSAUFTRAGE

1. Kinder und Erwachsene nehmen Sprache unterschiedlich wahr.
1.1 Belegen Sie diese These mit Ihren eigenen Worten anhand des Textes!
1.2 In diesem Zusammenhang spricht der Verfasser des Textes bezeichnenderweise von

der ,Schrift der Erwachsenen* und der ,Sprache des Kindes". Warum?

2. Inwiefern kann der zitierte Lehrerrat ,hdr doch mal, maaggg” als Beleg fur eine gefilterte

Wahrnehmung der Sprache von schriftsprachkundigen Erwachsenen dienen?

3. Was wird im Text unter dem Begriff ,Koartikulation" verstanden?
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ARBEITSAUFTRAG

In der vergangenen Woche haben Sie u.a. erfahren, dass ein Kind <mag> als MAK ver-
schriftet hat. Dieser Fehler ist mit dem Phanomen der Auslautverhartung zu begriinden.
Machen Sie sich bitte mit Hilfe des beigefligten Textausschnittes kundig und versuchen Sie,
obige Behauptung nachzuvollziehen!

AUSLAUTVERHARTUNG

Im Auslaut von betonten Silben und nattrlich auch am Wortende werden die stimmhaften
Verschluss- und Reibelaute [b, d, g, v, z] zu stimmlosen.

“In phonetischer Hinsicht ist die Auslautverhartung ein assimilatorischer Vorgang, der sich in
der Sprachgeschichte des Deutschen vom Althochdeutschen zum Mittelhochdeutschen
volizog" (BuBmann, 1990). Es handelt sich um einen Verlust der Stimmhaftigkeit, bzw. um
eine Fortisierung, die in dieser Lautposition zur Neutralisierung der sonst gegebenen
Opposition stimmbhaft vs. stimmlos fihrt.

geben — gab [b->p] [ge:ban] —[ga:p]
Lieder - Lied [d=>1] [lizdar] —[lit]
tagen — Tag (g2 K] [ta:gan] — [ta:k]

Auch in: Jagd [ja:kt] und gibt [gi:pt]

Ein so genanntes Tochterphdnomen der Auslautverhdrtung ist die Assimilation des
stimmhaften Plosivs an den stimmlosen Auslaut, wie bei Jagd (s. Bsp.) vs. jagen oder bei sie
liebt [li:pt], wobei auch der vorletzte Laut fortisiert wird.

Ebenso tritt die Auslautverhartung auch an der Silbengrenze auf: lieb-lich [li:pli¢] vs. lieben.

Text nach:

BuBmann, Hadumod (1990): Lexikon der Sprachwissenschaft. Stuttgart: Kréner, 2. véllig neu
bearb. Aufl. Stichwort "Auslautverhartung”

Schunk, Gunther (2002): Studienbuch zur Einfilhrung in die Deutsche Sprachwissenschaft.
Vom Laut zum Wort. 2. Uberarb. u. erw. Auflage. Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann,
S. 63f.




DIE ORTHOGRAPHISCHEN PRINZIPIEN

Die mit Buchstaben verschriftlichte Sprache ist in einer Sprachgemeinschaft der Versuch, die
gesprochene Sprache einheitlich darzustellen. Sie soll flachendeckend kommunikativ sein.
Dieser Versuch ist problematisch, da die Kommunikationsmittel Sprechsprache und Schrift
nicht deckungsgleich sind. Im Gegensatz zur landldufigen Auffassung, am besten so zu
sprechen, wie man schreibt, ist klar zu stellen:
1. Geschriebene und gesprochene Sprache sind nicht identisch.
2. Die Buchstaben geben nicht die Laute in direkter Umsetzung wider.

Die schriftsprachliche hat ebenso wie die sprechsprachliche Sprachebene eigene Normen
entwickelt. Diese Eigengesetzlichkeit driickt sich zum Beispiel in der GroB- und Klein-
schreibung aus. Schriftsprache unterliegt strengeren Normen als die gesprochene Sprache
und wird durch die so genannnte Orthographie (aus griech.: opBog ypagelv - 'richtig schrei-
ben') geregelt. Diese orthographischen Normen sollen eine reibungslose Kommunikation
ermégiichen. Sie sichern die Verstandlichkeit und somit den Erfolg der schriftlichen Kommu-
nikation. Dies ist fir die geschriebene Sprache besonders wichtig, da sie ohne Unterstltzung
durch auBersprachliche Mittel geschieht und in der Regel keine direkte Rlckfrage des Kom-
munikationspartners méglich ist. Bei Leseverstandnisschwierigkeiten gibt es keine ent-
sprechende Sprecherkorrektur oder Erlduterung. Keine paralingualen (sprachbegleitenden)
Merkmale wie Mimik, Gestik oder auch die Gesprachssituation kénnen die Kommunikation
auf schriftlicher Ebene unterstitzen. Die Normierung der Schriftsprache sichert eine Leseer-
leichterung, die aber gleichzeitig auf Grund der schwierigen orthographischen Regelungen

mit einer Schreiberschwernis konkurriert.

Definition Orthographie: Orthographie, auch Rechtschreibung, dient der systematischen
und einheitlichen Verschriftlichung von Sprache durch Buchstaben und Satzzeichen. Es
ist die Gesamtheit der normierten Schreibkonventionen in der Sprache. Die jeweilige
Rechtschreibung einer Sprache ist das Ergebnis unterschiedlicher, zum Teil kontroverser
Grundprinzipien. Sie ist meist eine mit vielen Ausnahmen behaftete Regelung, die sich
aus einem historisch gewachsenen Sprachprozess und verschiedenen Ver-
schriftungsprinzipien zusammensetzt.

Die Orthographie regelt die Schriftsprache sehr genau. Jedoch sind fiir den Sprachbenutzer
kaum alle Rechtschreib-Regeln présent, da sie zahlreich und komplex sind. Eine gewisse
Hilfe stellen Orthographieprinzipien dar, die quasi als Leitlinien die Schreibung zum Teil re-
geln. Im Folgenden werden wichtige Orthographieprinzipien des Deutschen vorgestellt, die
die Schriftsprache regeln und die schriftliche Kommunikation eindeutiger machen sollen.
Letztlich unterstiitzen diese orthographischen Regelungen das schnellere und bessere Text-




verstandnis. Allerdings gibt es nach wie vor zahlreiche Ausnahmen, die den individuellen
Lernprozess belasten. Auch dies ist einer der Grinde, warum es immer wieder zu Diskus-

sionen Uber eine Rechtschreibreform kommt.

Die graphische Normierung des Deutschen ist durch das phonologische und das semanti-
sche Grundprinzip gepragt.
Das phonologische Grundprinzip drickt die Beziehung zwischen der phonologischen und
der graphischen Ebene aus: Dem jeweiligen Laut (genauer: dem Phonem) wird die jeweilige
Schreibung (das Graphem) zugeordnet. So entspricht z.B. dem Phonem /m/ ein Graphem
<m>.
Das phonologische Prinzip wirde im |dealfall innerhalb eines Sprachsystems jedem Phonem
genau ein Graphem zuordnen. Also musste man idealerweise einfach nur genau so schrei-
ben, wie man spricht, um orthographisch fehlerfrei zu schreiben. Jedoch ist das phonologi-
sche Prinzip nicht ausschliel3lich als eindeutige Zuordnung von Phonem und Graphem ver-
wirklicht, wie schon die Beispiele Laib — Leib (in Bezug auf die Diphthongwiedergabe) zei-
gen:. Einem Phonem entsprechen hier zwei verschiedene graphische Realisationsweisen
<ef>, <ai>.
Das semantische Grundprinzip drickt seinerseits die Beziehung zwischen semantischer
und graphischer Ebene aus, es ist demnach auf die Inhaltsseite der Sprache gerichtet. Je
nachdem, welche grammatische Ebene inhaltlich angesprochen ist, ergeben sich folgende
Einzelprinzipien des semantischen Grundprinzips:

» das morphologische Prinzip

= das lexikalische Prinzip

= das syntaktische Prinzip

= das textuale Prinzip
Wenn statt der moéglichen Schreibungen Hant — Hende die Schreibungen Hand — Hénde
gewahlt wurden, so wird damit die Identitat des Wortes Hand graphisch besser bewahrt. Die
Schreibung erlaubt es, in den verschiedenen Wortformen das eine Wort Hand als Bedeu-
tungstrager optisch wiederzuerkennen. Diese Schreibung dient damit unmittelbar der Erfas-
sungsfunktion, der Inhaltstibermittlung. Sie folgt damit einem semantischen, das heillt auf
die Inhaltsseite der Sprache gerichteten Grundprinzip, das im vorliegenden Fall als mor-
phologisches' Einzelprinzip (Stammprinzip) auftritt. Dieses Prinzip fordert eine konstante
Schreibweise in allen Flexionsformen, trotz lautlicher Abweichung. Eine gleiche Schreibwei-
se bei verschiedenen grammatischen Formen eines Wortes soll als Leseerleichterung die
Verstandlichkeit fordern und so das System stitzen. Der Schreiber nutzt das Prinzip, jedes

"Wort auch in unterschiedlicher Umgebung méglichst konstant zu halten, damit es der Leser

' Vgl. Morphem: kleinster bedeutungstragender Baustein eines Wortes, z.B. 'sagt" {sag} Grund-/Basismorphem
(lexikalisch), {t} Flexionsmorphem (grammatisch)
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madglichst rasch und mit einem Blick als einheitliches Schema wahrnehmen kann"2. Daher
sind auch die Bezeichnungen 'Stammprinzip' und ‘Prinzip der Schemakonstanz' gelaufig.
Diesem Prinzip zufolge gilt in der deutschen Gegenwartsorthographie Morphemkonstanz.
Ganze Wortfamilien zeigen durchgehend dieselbe Schreibung des Grundmorphems, vom
Umlautzeichen abgesehen:

lehren, Lehre, Lehrer, Lehrbuch, belehren, Belehrung, unbelehrbar usw.

leeren, Leere, entleeren, Entleerung usw.

Haut, Haute, hduten, Hautung, Hautpflege usw.
Das morphologische Prinzip besitzt in der Gegenwartsorthographie eine groBe Reichweite
und regelt viele Schreibungen.
Auf der Wortebene wirkt das lexikalische Prinzip in der konkreten Auspragung der GroB3-
schreibung der Wortart Substantiv ebenfalls in groBem Umfang. Damit steht das Deutsche
im Gegensatz zu allen anderen Sprachen mit Alphabetschrift, die keine derartige Grof3-
schreibung nutzen. Andere Sprachen wie das Englische kennzeichnen mit Majuskeln (Grof3-
buchstaben) ausschlieBlich Eigennamen und Adjektive, die von Eigennamen abgeleitet sind.
Eine wesentlich geringere Rolle spielt es in der unterscheidenden Schreibung homophoner,
das heiBt gleichlautender Worter wie Weise ~ Waise, Moor — Mohr. Hier soll das Prinzip
helfen, durch eine unterschiedliche Schreibung gleich ausgesprochene Wérter auseinander
zu halten. Das zu Grunde liegende Prinzip lautet: Wortformen, die (zufallig) gleich lauten,
werden unterschiedlich geschrieben.
Auf der Satzebene wird das syntaktische Prinzip in der GroBschreibung am Satzanfang
und vor allem in der Interpunktion wirksam.
Auf der Textebene regelt das textuale Prinzip unter anderem die Grof3schreibung am An-
fang von Uberschriften; darliber hinaus wirkt es in allen Formen graphischer Textgestaltung

in Abséatzen, Einrlickungen und so weiter.

Text nach:

Bergmann, Rolf, Pauly, Peter & Moulin-Fankhanel, Claudine (1992): Neuhocheutsch. Ar-
beitsbuch zur Grammmatik der deutschen Gegenwartssprache. 4. erw. Aufl. Géttingen:
Vandenhock und Ruprecht, S. 18f.

Bergmann, Rolf, Pauly, Peter & Stricker, Stefanie (2001): Einfihrung in die deutsche
Sprachwissenschaft. 3. Uberarb. u. erw. Aufl. v. Rolf Bergmann & Stefanie Stricker.
Heidelberg: Winter, S. 40f.

Schunk, Gunther (2002): Studienbuch zur Einflhrung in die Deutsche Sprachwissenschatft.
Vom Laut zum Wort. 2. Uberarb. u. erw. Auflage. Wirzburg: Kénigshausen & Neumann,
S. 101ff,

? Vgl. Duden Grammatik (1984). Bd. 4, S. 77



verstandnis. Allerdings gibt es nach wie vor zahlreiche Ausnahmen, die den individuellen
Lernprozess belasten. Auch dies ist einer der Griinde, warum es immer wieder zu Diskussi-

onen (ber eine Rechtschreibreform kommt.

Die graphische Normierung des Deutschen ist durch das phonologische und das semanti-
sche Grundprinzip gepragt.
Das phonologische Grundprinzip drickt die Beziehung zwischen der phonologischen und
der graphischen Ebene aus: Dem jeweiligen Laut (genauer: dem Phonem) wird die jeweilige
Schreibung (das Graphem) zugeordnet. So entspricht z.B. dem Phonem /m/ ein Graphem
<m>.
Das phonologische Prinzip wiirde im Idealfall innerhalb eines Sprachsystems jedem Phonem
genau ein Graphem zuordnen. Also misste man idealerweise einfach nur genau so schrei-
ben, wie man spricht, um orthographisch fehlerfrei zu schreiben. Jedoch ist das phonologi-
sche Prinzip nicht ausschlieB3lich als eindeutige Zuordnung von Phonem und Graphem ver-
wirklicht, wie schon die Beispiele Laib — Leib (in Bezug auf die Diphthongwiedergabe) zei-
gen: Einem Phonem entsprechen hier zwei verschiedene graphische Realisationsweisen
<ei>, <ai>.
Das semantische Grundprinzip drlickt seinerseits die Beziehung zwischen semantischer
und graphischer Ebene aus, es ist demnach auf die Inhaltsseite der Sprache gerichtet. Je
nachdem, welche grammatische Ebene inhaltlich angesprochen ist, ergeben sich folgende
Eihzelprinzipien des semantischen Grundprinzips:

= das morphologische Prinzip

= das lexikalische Prinzip

» das syntaktische Prinzip

= das textuale Prinzip
Wenn statt der méglichen Schreibungen Hant — Hende die Schreibungen Hand — Hénde
gewahlt wurden, so wird damit die Identitat des Wortes Hand graphisch besser bewahrt. Die
Schreibung erlaubt es, in den verschiedenen Wortformen das eine Wort Hand als Bedeu-
tungstrager optisch wiederzuerkennen. Diese Schreibung dient damit unmittelbar der Erfas-
sungsfunktion, der Inhaltsiibermittlung. Sie folgt damit einem semantischen, das hei3t auf die
Inhaltsseite der Sprache gerichteten Grundprinzip, das im vorliegenden Fall als morpholo-
gisches' Einzelprinzip (Stammprinzip) auftritt. Dieses Prinzip fordert eine konstante
Schreibweise in allen Flexionsformen, trotz lautlicher Abweichung. Eine gleiche Schreibwei-
se bei verschiedenen grammatischen Formen eines Wortes soll als Leseerleichterung die
Verstandlichkeit fordern und so das System stitzen. Der Schreiber nutzt das Prinzip, jedes
“Wort auch in unterschiedlicher Umgebung méglichst konstant zu halten, damit es der Leser

! Vgl. Morphem: kleinster bedeutungstragender Baustein eines Wortes, z.B. 'sagt" {sag} Basismorphem (lexika-
lisch), {t} Flexionsmorphem (grammatisch)
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Kennwort:

Da diese Vorlesung wissenschaftlich begleitet werden soll, bitten wir Sie um einige Angaben zu
Ihrer Person. Alle Daten, die wir erheben, werden selbstverstdndlich vollkommen anonym
verarbeitet!

Angaben zur Person

o Alter: Jahre

e Geschlecht: (1 weiblich
(1 ménnlich

e Fachsemester:

o Hochschulsemester:

e Haben Sie direkt nach dem Abitur das Studium Lehramt Grundschule aufgenommen?
Qja
O nein

Falls nein, was haben Sie in der Zwischenzeit gemacht?

o Welches ist Ihr nicht vertieftes Fach (=Unterrichtsfach)?

e Welche Fremdsprachen haben Sie gelernt, und wie lange?

1. 2

s

3. 4,

» Welche Leistungskurse hatten Sie in der Kollegstufe?
1. 2

s




Es folgen einige Aussagen, mit denen erfasst werden soll, ob Sie zum Thema der Vorlesung
schon Vorerfahrungen haben oder ob Sie vergleichbare Veranstaltungen besuchen. Bitte
geben Sie zu jeder Aussage an, ob sie fiir Sie zutrifft oder nicht, und machen Sie
gegebenenfalls weitere Ausfiihrungen.

Vorerfahrungen mit Schriftspracherwerb

¢ Ich besuche in diesem Semester eine Veranstaltung zur Sprach-
wissenschaft. Qja Unein

Wenn ja, welche?

e Ich besuche in diesem Semester eine Veranstaltung zur Didaktik
der deutschen Sprache. Oja Onein

Wenn ja, welche

e Jch habe schon Schulanfangemn Nachhilfeunterricht gegeben. Oja Unein
e Ich habe eigene Kinder. Oja Qnein

Wenn ja, wie alt sind sie?

e Ich habe sonstige Erfahrungen gemacht, die meiner Ansicht nach
fiir das Thema Schriftspracherwerb relevant sind. Qja UOnein

Wenn ja, welche?

[S]




Der letzte Teil dieses Fragebogens ist zweigeteilt. Zundchst geht es um Einstellungen im
Studium. Es folgt ein vergleichbarer Fragebogen, in dem die Aussagen genereller sind. Wir
bitten Sie herzlich, beide Fragebdgen aufrichtig auszufiillen.

Einstellungen zum Studium

1. Ich méchte mich im Studium nur mit solchen Aufgaben beschdiftigen, die ich auch
bewiiltigen kann.
) O O O : Q O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

2. Bei der Bearbeitung eines Themas weifs ich gerne, was auf mich zukommt.
O O 0] O O 0]

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

3. Ich warte geradezu darauf, dass in meinem Studium etwas Aufregendes passiert.
O 0] O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

4. Ich lasse die Dinge in einem Kurs gerne auf mich zukommen.
O O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

5. Ich méchte gern, dass mein Studium in gleichmdfSigen Bahnen verlduft.
O O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

6. Bei Referaten mdchte ich Themen wdhlen, die spannend klingen, auch wenn ich
nicht weif3, was dabei herauskommt.
O O O O O @)

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

7. Ich wiirde mich freuen, wenn im Studium unverhofft Uberraschungen aufireten.
o O O O O o

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

8. Ich freue mich schon darauf, wenn es im Studium einmal drunter und driiber geht.
O O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

LI




Persénliche Einstellungen

1. Ich probiere gern Dinge aus, auch wenn nicht immer etwas dabei herauskommt.
O O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

2. Ich mag es, wenn unverhofft Uberraschungen aufireten.
O @) O O @) O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

3. Wenn um mich herum alles drunter und driiber geht, fiihle ich mich so richtig
wohl.
O @) O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas, zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

4. Ich beschiiftige mich nur mit Aufgaben, die [dsbar sind.
O O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

5. Ich weif3 gerne, was auf mich zukommt.
©) O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

6. Ich warte geradezu darauf, dass etwas Aufregendes passiert.
@) O O o O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

7. Ich lasse die Dinge gerne auf mich zukommen.
O O O O O O

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu

8. Ich habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmdfsig verliuft.
O O o O o @)

trifft sehr zu trifft zu trifft etwas zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu trifft gar nicht zu
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Kennwort:

Fragebogen nach den ersten beiden Seminarsitzungen

Teil 1: Stimmungen und Einstellungen

Sie haben nun an zwei Lerneinheiten in der Seminargruppe teilgenommen. Die folgenden Aussagen
beschreiben Stimmungen und Einstellungen, die Sie dabei eventuell mehr oder weniger ausgepriigt
erlebt haben. Bitte schdtzen Sie zu jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft! Versuchen Sie
bitte, beide Lerneinheiten zu beriicksichtigen.

Sie haben immer folgende vier Antwortmdglichkeiten:

©) O] @ ®
trifft gar nicht zu trifft begrenzt zu trifft weitgehend zu trifft vollig zu

Wihrend der Lerneinheiten...

1. ... versuchte ich mich zu driicken. © © @ ®
2. ... versuchte ich, alles so zu erledigen, wie es von mir erwartet wird. © © @ O
3. ... verging die Zeit wie im Flug. © © @ 0O
4. ...stieB ich auf anregende Themen, tiber die ich mit anderen sprechen © © @ @
will.
5. ... war mir klar, dass ich das fiir den Lehrerberuf konnen muss. ©@ © @ 06
6. ... habe ich mich nur angestrengt, damit ich nicht negativ auffalle. © © @ 6
7. ... war ich mit meinen Gedanken woanders. © © @ O
8. ... habe ich mich eingesetzt, weil ich meinen eigenen Zielenein Stick @ © @ &
ndher kommen wollte.
9. ... befasste ich mich mit anregenden Problemen, iiber die ich mehrer- © © @ @
fahren will.
10. ... machte das Lernen richtig Spa8. © © @ ©
11. ... habe ich nur das getan, was ausdriicklich von mir verlangt wurde. © © @ O
12. ... habe ich mich selbst unter Druck gesetzt, um alles moglichstgutzu © © @ @
machen.
13. ... wollte ich selbst verstehen, worum es geht. © © @ O
14. ... hitte ich ohne Druck von auflen nichts getan. © © @ ©
15. ... habe ich mich angestrengt, weil sich das so gehort. ©@ © @ °
16. ... war ich wissbegierig. © © @ O
17. ... hat mich die Sache so fasziniert, dass ich mich voll einsetzte. © © @ °
18. ... war mir das, was ich tat, ziemlich gleichgiiltig. © ©®© @ ®




Teil 2: Gedanken und Vorstellungen

Die folgenden Aussagen beschreiben Gedanken und Vorstellungen, die Ihnen wdihrend der
beiden Lerneinheiten moglicherweise gekommen sind.

Bitte schitzen Sie zu jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft! Die Antwortalternati-
ven sind wieder:

trifft gar nicht zu

© @ @
trifft begrenzt zu trifft weitgehend zu

trifft vollig zu

®

Wihrend der Lerneinheiten...

1. ..

10. ..

konnte ich die Inhalte mit meinem bisherigen Wissen in Verbindung
bringen.

... stellte ich Beziehungen zu eigenen Erlebnissen im Umgang mit Kin-

dern her.

... bemiihte ich mich, die vermittelten Inhalte kritisch zu durchdenken.
... stellte ich mir Kinder beim Lesen- und Schreibenlernen vor.
... fiel mir auf, dass ich schon einiges zu diesem Thema weiB3.

... habe ich mir auch eigene, auf den Inhalt bezogene Gedanken ge-

macht.

... hatte ich auf den Inhalt bezogene, bildhafte Vorstellungen.

... fasste ich in Gedanken die wichtigsten Aussagen nochmals zusam-

men.

... sind mir eigene Erlebnisse und Erfahrungen eingefallen.

. iberlegte ich, inwiefern das neu Gelernte mit meinem bisherigen

Wissen zusammenpasst.

©
©
®
©

©e e e ©

©
©
®

©
©
®
©

© © 0 ©

® ©&© © ©
© © © ©




Teil 3: Gedanken zum Praxisbezug

Wir wiirden gerne noch etwas konkretisieren und von Ihnen erfahren, inwieweit Ihnen schon
wdhrend der Lerneinheit Gedanken und Beziige zur Unterrichtspraxis kamen.

Bitte schdiitzen Sie zu jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft! Hier nochmals die
vier Antwortmdglichkeiten:

© @ @ €)
trifft gar nicht zu trifft begrenzt zu trifft weitgehend zu trifft vollig zu

Wihrend der Lerneinheiten...

1. ... hatte ich das Gefiihl, Dinge zu lernen, die mir beim Unterrichtenvon @ © @ &
Schreibanfiangern sehr niitzlich sein werden.

2. ... versuchte ich, mir dariiber klar zu werden, wie man die angespro- © © @ ©&
chenen Aspekte in der Schule besser beriicksichtigen konnte.

3. ... verstand ich plstzlich, weshalb Kinder beim Lesen und Schreiben © © @ &
bestimmte Fehler machen.

4. ... dachte ich mir, dass die vermittelten Inhalte fiir den Erstlese- und © ©®© @ &
Erstschreibunterricht von groBer Bedeutung sind.

5. ... war mir an manchen Stellen plétzlich vollig klar, wie man diese Er- @ © @ @
kenntnisse im Unterricht umsetzen miisste.

6. ... stellte ich fest, dass es fiir eine angehende Lehrerin / einen angehen- @ © @ O
den Lehrer sehr wichtig ist, sich mit den angesprochenen Gesichts-
punkten auseinander zu setzen.

7. ... konnte ich mir sehr gut vorstellen, wie es einem Schreibanfingerim @ © @ ®
Umgang mit diesen Problemen ergeht.

8. ... konnte ich mich richtig in ein Schulkind hineinfiihlen, das gerade © © @ ©
mit dem Lesen- und Schreibenlernen kampft.

9. ... habe ich mir Gedanken dariiber gemacht, wie man die vermittelten © © @ O
Inhalte im Unterricht umsetzen kénnte.




Teil 4: Inhaltliche Fragen

Die jetzt folgenden Fragen beziehen sich auf die Inhalte der Vorlesung und der Seminare.
Antwortformat ist tiberwiegend Multiple-Choice. Zu Ihrer Information: Es kénnen immer
mehrere Antworten richtig sein (auch alle), es kann aber auch keine einzige Antwort richtig
sein.

-

O00O0

000 ¥ ONONON

»

. Die Einsicht in die Buchstabenbindung der Schrift bedeutet, dass ein Kind folgendes wei3

bzw. kann:
Das Kind weiB, dass unsere Schrift aus verschiedenen festgelegten Zeichen besteht.
Das Kind weif, dass die Reihenfolge dieser Zeichen genau festgelegt ist.
Das Kind weiB, dass jeder Buchstabe einen oder mehrere Laute reprisentiert.
Das Kind kennt alle Buchstaben.

Das Kritzeln eines Kindes
hat nie inhaltliche Bedeutung.
hat manchmal inhaltliche Bedeutung.
hat immer inhaltliche Bedeutung.

Auf Grund welcher Argumente sollte man im Anfangsunterricht Kinder mit Hilfe der
Anlauttabelle schreiben lassen?

Um den Kindern moéglichst frith zu ermdglichen, eigene Worter zu schreiben.

Um die Einsicht in den Lautbezug der Schrift zu férdern.

Um die Buchstabenbindung der Schrift einzufiihren.

Um orthographische Regelhaftigkeiten zu verdeutlichen.

Ein Kind schreibt kurz vor Schulbeginn Folgendes auf ein Blatt Papier.

FEHBA HEBAF

Dieses Kind weil3 vermutlich, dass es ,,Fehba* und ,,Hebaf* geschrieben hat.
Dieses Kind weif3 vermutlich, dass jedes Wort eine festgelegte Buchstabenfolge hat.
Dieses Kind weif8 vermutlich, dass unsere Schrift aus festgelegten Zeichen besteht.

. Ein Kind, das das Alphabet aufsagen kann, verfiigt iber die Einsicht in den Lautbezug der

Schrift
Stimmt.
Stimmt nur, wenn es auch weiB, dass der Buchstabe ,,.B* ,, BE* genannt wird.




6. Ein Kind bringt folgende Zeichen zu Papier: E %

Dieses Kind weiB, dass Schrift aus Buchstaben besteht.

Dieses Kind befindet sich auf der Kritzelstufe.

Dieses Kind wei8 noch nicht um die genauen Merkmale der einzelnen Buchstaben.
Dieses Kind weiB, dass es Buchstaben geschrieben hat.

O00O0

7. Die ersten vier Entwicklungsstufen im vorgestellten Stufenmodell des Schriftspracher-
werbs lauten:

(D

2)

3)

4)

8. Im Anfangsunterricht ist es nicht notwendig, zwischen dem Namen und dem Lautwert
eines Buchstabens zu unterscheiden.

O Richtig
@) Falsch

9. Wenn ein Kind die Einsicht in den Lautbezug der Schrift erworben hat, kann es die meis-
ten Worter orthographisch korrekt schreiben.

O Richtig
O Falsch

10. Jedes Kind sollte dieselben Ubungen zum Lesen- und Schreibenlernen erhalten.
Richtig, weil auf diese Weise jedes Kind gerecht behandelt und geférdert wird.
Richtig, aber nur, wenn die Ubungen systematisch vom Einfachen zum Schwierigen
fithren.

Richtig, weil auf diese Weise jedes Kind bestmoglich gefordert wird.

Falsch, weil Kinder dann leicht iiber- oder unterfordert sind.

00 0O

—

1. Das Konstrukt der ,,Phonologischen Bewusstheit* beinhaltet u.a.

die Fahigkeit, Buchstaben zu benennen,

die Fihigkeit, Worter in ihre Laute zu gliedem,

die Fahigkeit, die Anzahl von Lauten in einem Wort zu bestimmen.

000



12. Wenn ein Kind Wellenlinien auf ein Papier kritzelt und behauptet, es habe 'Ich heifle Anja’
geschrieben, dann

fehlt dem Kind die notwendige Ernsthaftigkeit zum Lesen- und Schreibenlernen.

weilB das Kind, dass durch Schrift Bedeutung fixiert wird.

fehlt dem Kind die Einsicht in die Buchstabenbindung der Schrift.

fehlt dem Kind das Wissen um die Bedeutungshaltigkeit von Schrift.

weil das Kind, dass Schrift und Sprache lautlich zusammen hingen.

O00O0O0

Teil 5: Didaktische Angebote

Sie erhalten nun ein kleines Verschriftungsbeispiel. Im Anschluss stellen wir Ihnen zwei di-
daktische Angebote vor (,,Bilderkarten* und ,,Kim-Spiel mit Erinnerungshilfe ) und bitten
Sie jeweils zwei Fragen zu beantworten. Bitte betrachten Sie die beiden Angebote als unab-

héingig voneinander.

Das Verschriftungsbeispiel

Leon geht in die erste Klasse. Neulich schrieb er seinem Freund folgenden Brief:

HFFF STEPHAN DDHHHHEEEDDHE
LEON

(Ubersetzung: Lieber Stephan, wie geht es dir? Leon)




Erstes didaktisches Angebot: ,Bilderkarten”

Vor den Kindern liegen Karten, auf denen z.B. folgende Gegenstinde als Bilder zu sehen

sind:
a) ein Lama ¢) ein Hut e) ein Elefant
b) ein Paket d) ein Sofa f) ein Bus

Die Bildkarten kénnen in verschiedenen Varianten eingesetzt werden:

1y
2)
3)

Die Kinder sollen die jeweilige Bildkarte benennen und den Anlaut bestimmen.
Die Kinder sollen die jeweilige Bildkarte benennen und die Lautanzahl bestimmen.
Die Kinder sollen die jeweilige Bildkarte benennen und den Endlaut bestimmen.

1.
O
O
O
O

[ )

O

Was ist das vorrangige Lernziel dieses didaktischen Angebotes?

Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift -
zu fordern.

Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in die Buchstabenbindung der Schrift
zu fordern.

Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in den Lautbezug der Schrift zu fordern.
Dieses Angebot ist dafiir gedacht, orthographische Sicherheit zu fordern.

. Ist dieses Angebot geeignet, Leon weiterfiihrende Anregungen beziiglich neuer Ein-

sichten in die Schriftsprache zu bieten?

Alle drei Varianten sind geeignet, da

Alle drei Varianten sind ungeeignet, da

Nur Variante 1) ist geeignet, da

Nur Variante 2) ist geeignet, da

Nur Variante 3) ist geeignet, da




Zweites didaktisches Angebot: ,Kim-Spiel mit Erinnerungshilfe”

Auf einer Decke liegen mehrere Gegenstinde, jeweils in verschiedener Grofe und Anzahl
(z.B. unterschiedliche Holztiere, mehrere Autos, Legosteine, Stifte in unterschiedlichen Far-
ben, Radiergummis, einige Wortkarten).

Die Kinder schauen sich im Stuhlkreis diese Gegenstidnde an.

Dann sagt die Lehrerin beispielsweise: "Gleich decke ich alles zu. Versucht euch zu merken,
was hier alles liegt, morgen sollt ihr mir aufzéhlen, was unter der Decke versteckt ist. — Damit
ihr es nicht vergesst, konnt ihr euch jetzt Notizen machen. Wie ihr die Notizen macht, ist egal,
aber sie sollen euch beim Erinnemn helfen."”

Wichtig ist, dass die Zahl der Gegenstinde das Gedéchtnis wirklich tiberfordert, damit Noti-

zen als Merkhilfe iberhaupt Sinn machen.

Was ist das vorrangige Lernziel dieses didaktischen Angebotes?

Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift
zu fordern.

1.
O
O Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in die Buchstabenbindung der Schrift
zu fordern.

O

O

Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in den Lautbezug der Schrift zu férdern.
Dieses Angebot ist dafiir gedacht, orthographische Sicherheit zu férdern.

[\

. Ist dieses Angebot geeignet, Leon weiterfiihrende Anregungen beziiglich neuer Ein-
sichten in die Schriftsprache zu bieten?

O Es ist geeignet, da

O Es ist ungeeignet, da




Interviewleitfaden
Kontrollgruppe




INTERVIEWLEITFADEN

KONTROLLGRUPPE

Sie wissen, dass wir zurzeit ein Forschungsprojekt im Schriftspracherwerb durchfiihren.

Ich méchte nun mit Ihnen ein Gesprach Ober lhre Eindriicke und Vorstellungen beziiglich der
beiden Seminarsitzungen fihren, die Sie besucht haben und bezuglich lhrer Vorstellungen
von Unterricht, Ihrer Rolle als Lehrerin und Gber den Schriftspracherwerb.

Ich erhoffe mir dadurch einen reprasentativen Einblick (Uber das, was Sie von den
Seminaren halten, was Sie fur Vorstellungen vom Schriftspracherwerb entwickelt haben).
Wir wollen daraus Rickschlisse fir unsere Lehre ziehen — wenn also jemand geprift wird,
dann noch am ehesten wir selber!

Da helfen mir natirlich nur ehrliche Aussagen von lhnen. Das heil3t, auch wenn Sie vielleicht
vermuten, dass lhre Meinung nicht so ausfallt, wie ich sie mir winsche, bitte ich Sie trotzdem
um ehrliche Antworten. Sonst haben unsere Gesprache wenig Sinn. Es kann passieren,
dass ich manchmal im Verlauf unseres Gespréaches ein wenig nachbohren werde. Damit
mdchte ich dann sehen, ob ich Sie richtig verstanden habe.

Ich werde Sie zwar wahrend des Interviews mit lhrem Namen ansprechen, sonst taucht Ihr
Name aber nicht mehr auf.

Lassen Sie sich bitte nicht dadurch stéren, dass ich unsere Gesprache aufzeichne.
Reden Sie ruhig locker/flockig — aber fiihlen Sie sich nicht von mir angetrieben, d.h. nehmen
Sie sich bitte Zeit zum Uberlegen und Antworten, die Sie benétigen!




(A) Erwartungen oder Vorstellungen vom Schriftspracherwerb und von der
Didaktik des Schriftspracherwerbs

1. Haben Sie Erinnerungen daran, wie Sie selbst in der Schule lesen und schreiben gelernt
haben?

1.1 Hatten sie eine Fibel?
Was fur Erinnerungen verbinden Sie mit lhrer Fibel?
- Langweilig - spannend
Haben Sie eine Idee, woran das lag?

(B) Konkrete Seminarerfahrungen
(Nun méchte ich gerne die Briicke zu den letzten beiden Seminarsitzungen bauen):

1. (Welche lhrer Erinnerungen aus lhrer eigenen Schulzeit haben Sie in den letzten
Seminarsitzungen wieder gefunden und welche nicht?)

2. Haben Sie in den beiden Seminarsitzungen etwas erfahren, was Sie Uberrascht hat?
Z.B beziglich Ihrer eigenen Erinnerungen an das Lesen- und Schreibenlernen?

2.1 Hatten Sie etwas ein Aha-Erlebnis?
Haben z.B. bestimmte Informationen oder Gesprache
- neue Aspekte fiir Sie aufgeworfen
Waren z.B. bestimmte Informationen oder Gespréache
- eher verwirrend oder befremdlich oder
- eher bestatigend oder klarend?

2.2 Gab es Uberraschungen

- zum Schriftspracherwerb von Kindern (Entwicklungsstufen, Einsichten)?

- Uber didaktische Angebote?

- Uber Aufgaben eines Lehrers im Schriftspracherwerb?

- Uber Unterrichtsgestaltung?

- (ber Begrifflichkeiten wie Buchstabe, Buchstabenname und Lautwert?
Kénnen Sie diese Begriffe voneinander abgrenzen?
Waren diese Begrifflichkeiten fur Sie von Anfang an klar oder hat sich das erst im
Laufe des Seminars ergeben?

2.3 Was war der Ausldser? War es eine Textstelle, ein Diskussionspunkt, eine Aussage
Ihrer Seminarleiterin oder eines Kommilitonens/einer Kommilitonin? Kénnen Sie sich
erinnern?




(C) Konkretere Fragen zu bestimmten Vorstellungen, z.B. wie Kinder lesen und
schreiben lernen oder zu typischen Aufgaben einer Lehrerin beziiglich der
Didaktik des Schriftspracherwerbs

1. Was wissen Sie dariiber, wie Kinder lesen und schreiben lernen?

1.1 Erscheint lhnen das plausibel?
1.2 Zweifeln Sie etwas insgeheim an?

2. Was sind Ihrer Meinung nach typische Aufgaben einer Lehrerin im Schriftspracherwerb?
~Warum sehen Sie das so?“

3. Was muss eine Lehrerin beachten, wenn Sie ein Kind bestméglich fordern will?
,Warum sehen Sie das so?*

4. Als Lehrerin werden Sie immer wieder damit konfrontiert sein, dass Kinder in ihren Wér-
tern bzw. Texten Fehler machen. Wie werden Sie damit umgehen?

4.1 Verbessern Sie (alles)? Wenn ja, warum — wenn nein, warum nicht?

(D) Artder Seminargestaltung — Meinungen, Erfahrungen und Emotionen.

Die Texte der letzten beiden Seminarsitzungen liegen vor dem Interviewleiter auf dem Tisch:
.Zentrale Einsichten® und ,Entwicklungsstufen im Schriftspracherwerb*
,Laute*

1. Mittlerweile haben Sie mit Hilfe verschiedener Texte Einblicke in den Schriftspracherwerb
von Kinder gewonnen.
In der ersten Seminarsitzung hatte die eine Halfte lhrer Seminargruppe mit dem Text
"Vier zentrale Einsichten beim Schriftspracherwerb" gearbeitet und die andere Halfte
hatte mit dem Text "Entwicklungsstufen im Schriftspracherwerb” gearbeitet.
Welchen Text hatten Sie vertieft bearbeitet?

1.1 Wie haben Sie lhren Text ... (und die damit verbundenen Arbeitsauftrage)
empfunden?
1.1.1 Empfanden Sie, dass der Text leicht oder schwierig zu verstehen war?
Warum?

War der Text Ihrer Meinung nach gut oder schlecht strukturiert?
Haben Sie sich wahrend des Lesens gedacht, dass der Text praxisbezogen ist?



- spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt) - langweilig (alles war so abseh-

bar)
- verwirrend, undurchschaubar - angenehm durchschaubar
- schwierig - einfach
- wusste nicht so recht, was der Text sollte - wusste klar, woran ich war bzw.

was der Text sollte

1.2 Die Texte und die von lhnen im Gruppen-Puzzle erarbeiteten Ubersichten haben
lhnen gleich zu Beginn lhres Seminars einen Uberblick Uber den Prozess des
Schriftspracherwerbs verschafft.

Wie finden Sie das?

- verwirrend - eine Ubersicht verschaffend (klarend und strukturiert)

1.3 Wie haben Sie gestern den Text ,Laute” (und die dazugehérigen Arbeitsauftrage)
empfunden?
- Empfanden Sie, dass der Text leicht oder schwierig zu verstehen war?
Warum?
War der Text lhrer Meinung nach gut oder schlecht strukturiert?
Haben Sie sich wahrend des Lesens gedacht, dass der Text praxisbezogen ist?

- Der Text ging u.a. um Begrifflichkeiten wie Buchstabe, Buchstabenname und
Lautwert. Kénnen Sie sich erinnern — wir hatten vorher schon mal dariiber
geredet.

Kénnen Sie diese Begriffe voneinander abgrenzen?
Waren diese Begrifflichkeiten fiir Sie von Anfang an klar oder hat sich das erst im
Laufe des Seminars ergeben?

Ist diese Unterscheidung fur Ihren spateren Unterricht von Bedeutung?

- Sie haben auch die Anlauttabelle kennen gelernt. Kannten Sie die schon aus lhrer
eigenen Schulzeit?
Kénnen Sie erklaren, woflr die Anlauttabelle gut ist?
Warum wird die Anlauttabelle gegenwartig im Anfangsunterricht eingesetzt?




2. Am Schluss beider Seminarsitzungen haben Sie didaktische Angebote kennen
gelernt Was haben Sie davon gehalten?

- verwirrend, undurchschaubar - angenehm durchschaubar
- schwierig - einfach
- praxisnah - theoretisch, abstrakt

- wusste nicht so recht, was die Angebote sollten - wusste klar, woran ich war bzw.
- was die Angebote sollten

2.1 Hat Ihnen das |Ihrer Meinung nach etwas fur Ihren spateren Unterricht gebracht?
2.2 Haben Sie einen Zusammenhang zum Text gesehen?

3. Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die Sie besonders wichtig fiur die Schule
finden?

- Zentrale Einsichten in den Aufbau und die Logik unserer Schrift
- Entwicklungsstufen
- Didaktische Angebote

Ich danke Ihnen vielmals fur dieses Gesprach!!
In der Gbernachsten Woche treffen wir uns dann zum nachsten Gespréach!



Interviewleitfaden
Experimentalgruppe



INTERVIEWLEITFADEN

EXPERIMENTALGRUPPE

Sie wissen, dass wir zurzeit ein Forschungsprojekt im Schriftspracherwerb durchfiihren.

Ich méchte nun mit Ihnen ein Gesprach uber lhre Eindriicke und Vorstellungen beziglich der
beiden Seminarsitzungen filhren, die Sie besucht haben und beziglich lhrer Vorstellungen
von Unterricht, lhrer Rolle als Lehrerin und tber den Schriftspracherwerb.

Ich erhoffe mir dadurch einen reprasentativen Einblick (Uber das, was Sie von den
Seminaren halten, was Sie fur Vorstellungen vom Schriftspracherwerb entwickelt haben).
Wir wollen daraus Rickschlisse fur unsere Lehre ziehen — wenn also jemand gepruft wird,
dann noch am ehesten wir selber!

Da helfen mir nattrlich nur ehrliche Aussagen von lhnen. Das heif3t, auch wenn Sie vielleicht
vermuten, dass lhre Meinung nicht so ausféllt, wie ich sie mir wiinsche, bitte ich Sie trotzdem
um ehrliche Antworten. Sonst haben unsere Gesprédche wenig Sinn. Es kann passieren,
dass ich manchmal im Verlauf unseres Gespraches ein wenig nachbohren werde. Damit
mdochte ich dann sehen, ob ich Sie richtig verstanden habe.

Ich werde Sie zwar wéahrend des Interviews mit Ihrem Namen ansprechen, sonst taucht lhr
Name aber nicht mehr auf.

Lassen Sie sich bitte nicht dadurch stéren, dass ich unsere Gesprache aufzeichne.
Reden Sie ruhig und locker— aber fuhlen Sie sich nicht von mir angetrieben, d.h. nehmen Sie
sich bitte Zeit zum Uberlegen und Antworten, die Sie benétigen!




1.

(A) Erwartungen oder Vorstellungen vom Schriftspracherwerb und von der

Didaktik des Schriftspracherwerbs

Haben Sie Erinnerungen daran, wie Sie selbst in der Schule lesen und schreiben gelernt
haben?

Hatten Sie eine Fibel?
Was fur Erinnerungen verbinden Sie mit Ihrer Fibel?
- Langweilig - spannend
Haben Sie eine Idee, woran das lag?

(B) Konkrete Seminarerfahrungen

(Nun mochte ich gerne die Brucke zu den letzten beiden Seminarsitzungen bauen):

1.

(Wel

Sem

che lhrer Erinnerungen aus lhrer eigenen Schulzeit haben Sie in den letzten
inarsitzungen wieder gefunden und welche nicht?)

Haben Sie in den beiden Seminarsitzungen etwas erfahren, was Sie tiberrascht hat?

ZB

beziglich Ihrer eigenen Erinnerungen an das Lesen- und Schreibenlernen?

2.1 Hatten Sie etwa ein Aha-Erlebnis?
Haben sich z.B. bestimmte Informationen oder Gesprdche neue Aspekte fir Sie
aufgeworfen?
Waren z.B. bestimmte Informationen oder Gesprache

eher verwirrend oder befremdlich oder
eher bestatigend oder klarend?

2.2 Gab es Uberraschungen

zum Schriftspracherwerb von Kindern (Entwicklungsstufen, Einsichten)?

zu didaktischen Angeboten?

zu Aufgaben eines Lehrers im Schriftspracherwerb?

zur Unterrichtsgestaltung?

zu Begrifflichkeiten wie ,Buchstabe“, ,Buchstabenname” und ,Lautwert‘?

Kénnen Sie diese Begriffe voneinander abgrenzen?

Waren diese Begrifflichkeiten fiir Sie von Anfang an klar oder hat sich das erst im
Laufe des Seminars ergeben?

2.3 Was war der Ausiéser? War es eine Textstelle, ein Diskussionspunkt, eine Aussage

hrer Seminarleiterin oder eines Kommilitonens/einer Kommilitonin? Kénnen Sie sich

erinnern?



(C) Konkretere Fragen zu bestimmten Vorstellungen, z.B. wie Kinder lesen und
schreiben lernen oder zu typischen Aufgaben einer Lehrerin beziiglich der
Didaktik des Schriftspracherwerbs

1. Was wissen Sie darliber, wie Kinder lesen und schreiben lernen?

1.1 Erscheint lhnen das plausibel?
1.2 Zweifeln Sie etwas insgeheim an?

2. Was sind Ihrer Meinung nach typische Aufgaben einer Lehrerin im Schriftspracherwerb?
~Warum sehen Sie das so?*

3. Was muss eine Lehrerin beachten, wenn Sie ein Kind bestmdglich fordern will?
,Warum sehen Sie das so?“

4. Als Lehrerin werden Sie immer wieder damit konfrontiert sein, dass Kinder in ihren Wér-
tern bzw. Texten Fehler machen.

4.1 Wie werden Sie damit umgehen?
4.2 Verbessern Sie (alles)? Wenn ja, warum — wenn nein, warum nicht?

(D) Art der Seminargestaltung — Meinungen, Erfahrungen und Emotionen

Die Texte der letzten beiden Seminarsitzungen liegen vor dem Interviewleiter auf dem Tisch.
"ICH WOLLTE HIER FLORIAN SCHREIBEN" und
"EL WIE LUDWIG".

1. Sie haben sich in der vergangenen Woche zuerst mit der Szene ,ICH WOLLTE HIER
FLORIAN SCHREIBEN*" und gestern mit der Szene "EL WIE LUDWIG" beschéftigt.

1.1 Wie ist es lhnen beim Lesen des Protokolls "ICH WOLLTE HIER FLORIAN
SCHREIBEN" gegangen? Sie dirfen gerne bidttern.

- spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt) - langweilig (alles war so abseh-

bar)
- verwirrend, undurchschaubar - angenehm durchschaubar
- schwierig - einfach
- wusste nicht so recht, was der Text sollte - wusste klar, woran ich war bzw.

was der Text sollte



1.2 Wie finden Sie es, dass wir uns erst mit solchen Unterrichtsszenen
auseinandergesetzt haben, bevor Sie neue Theorie erfahren haben?

- spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt) - langweilig (alles war so abseh-

bar)
- verwirrend, undurchschaubar - angenehm durchschaubar
- schwierig - einfach
- wusste nicht so recht, was der Text sollte - wusste klar, woran ich war bzw.

was der Text sollte

Dieselben Fragen fur "EL WIE LUDWIG": s. 1.1f.

Gestern ging es u.a. um Begrifflichkeiten wie Buchstabe, Buchstabenname und
Lautwert. Kénnen Sie sich erinnern — wir hatten vorher schon mal darlber
geredet.

Kénnen Sie diese Begriffe voneinander abgrenzen?
Waren diese Begrifflichkeiten fiir Sie von Anfang an klar oder hat sich das erst im
Laufe des Seminars ergeben?

Ist diese Unterscheidung fur lhren spéateren Unterricht von Bedeutung?

Sie haben auch die Anlauttabelle kennen gelernt. Kannten Sie die schon aus
Ihrer eigenen Schulzeit?

K&nnen Sie erklaren, wofiir die Anlauttabelle gut ist?

Warum wird die Anlauttabelle gegenwartig im Anfangsunterricht eingesetzt?




2. Sie wurden immer wieder aufgefordert, die Rolle von Sabines Lehrerin einzunehmen.
Fanden Sie das sinnvoll?/Wie empfanden Sie diese Rolle/Perspektive?

Fir die Szene "ICH WOLLTE HIER FLORIAN SCHREIBEN" und fur "EL WIE LUDWIG"?

- Spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt) - langweilig (alles war so abseh-

bar)

- verwirrend, undurchschaubar - angenehm durchschaubar

- schwierig - einfach

- praxisnah - theoretisch, abstrakt

- wusste nicht so recht, was man von mir wollte - wusste klar, woran ich war bzw.
was man von mir wollte

- interessant - uninteressant

- angemessen gefordert (Herausforderung) - Uber- oder unterfordert

3. Am Schluss beider Seminarsitzungen haben Sie einige didaktische Angebote kennen
gelernt.
Was haben Sie davon gehalten?

- verwirrend, undurchschaubar - angenehm durchschaubar

- schwierig - einfach

- praxisnah - theoretisch, abstrakt

- wusste nicht so recht, was die Angebote sollten - wusste klar, woran ich war bzw.

was die Angebote sollten

3.1 Hat lhnen das lhrer Meinung nach etwas fur Ihren spateren Unterricht gebracht?
3.2 Haben Sie einen Zusammenhang zum Vorsatz, Sabine férdern zu wollen, sehen
kénnen?

4. Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die Sie besonders wichtig fur die Schule finden?

- Zentrale Einsichten in den Aufbau und die Logik unserer Schrift
- Entwicklungsstufen
- Didaktische Angebote

Ich danke lhnen vielmals fur dieses Gesprach!!
In der Uberndchsten Woche treffen wir uns dann zum néchsten Gespréch!



Interview mit
Frau Gunzel
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Interview mit Frau Giinzel
(MZP 1)

D: Dann méchte ich Sie gleich zu Anfang mal fragen: Wie sieht es aus mit lhren Erinnerungen an das
eigene lesen und schreiben lernen? Kénnen Sie sich an was erinnern?

Also ehrlich gesagt, kann ich mich an fast nichts mehr erinnern. Also ich hab es... vom Erinnern her
jetzt, weild ich eigentlich gar nichts mehr. Ich hab das letzte Mal meine Mutter gefragt, wie das war,
weil mich das interessiert hat, wie ich eben das Lesen gelernt hab in der Schule. Und da hat sich
gemeint, wir hatten ein ganz altes Buch gehabt in der Schule. Und sie ist ja Grundschullehrerin jetzt
dann auch noch dazu. Und dann hat sie gesagt, ja, sie hat dann eben ein Buch genommen, also
das, was sie selber in der Schule hatte und hat mir halt da dann das so ein bisschen, also vorher
schon beigebracht, weil bei der Vorstellung von dem Buch, also wo die Lehrerin das Buch
vorgestellt hat, hat sie sich gedacht: "Um Gottes Willen, so ein altes Buch!" Total veraltet war das
eben damals auch schon zu der Zeit. Und dann hat sie ein Neueres genommen und hat mir das
daheim schon ein bisschen gelernt, dass ich besser mit reinkomme. Aber sonst kann ich mich an
nichts mehr erinnern. Ich kann mich nur noch erinnern, dass wir einen Setzkasten hatten, der war
ganz toll. Aber sonst also an... ah ja, genau! Da fallt mir gerade was ein. Wir hatten immer so
Ubungsbiicher, wo man dann die Buchstaben so das "EI" so zeichnen hat missen. Und irgendwann
hatte ich mal die Hausaufgabe vergessen. Das ist mir das letzte Mal erst wieder eingefallen. Dann
bin ich in der Frih gleich aufgestanden. Also friiher wie normal eigentlich, und hab dann schnell
noch das gemacht und hab dann in der Friih so einen Fuchs gekriegt. So einen Fuchsstempel hab
ich gekriegt.

D: - Lacht -

Der hat, glaub ich, gehei3en "schlauer Fuchs" oder sonst irgendwie so was. Da waren dann immer
welche aus der Dritten, die das in der Frih dann korrigiert haben. Aber mehr weil} ich jetzt gar nicht
mehr dazu, ehrlich gesagt.

D: Heildt das, dass Sie schon vor der ersten Klasse sich dieses eine Buch angeschaut haben?

Ja, also meine Mutter hat das dann mit mir gemacht. Also, hat sie auf jeden Fall gesagt. Also sie
hat das vorher, weil das Buch fand sie unméglich, das vorgestellt worden ist, und dann hat sie
einfach ein anderes genommen und hat dann mir gesagt: "So!" Und hat sich halt dann mit mir
hingesetzt und hat das schon so ein bisschen vorbereitet halt, dass ich nicht gar so
reingeschmissen werde. Also ich nehme schon mal an, dass ich ein bisschen was gekonnt hab.
Also den Namen schreiben zumindest schon und ein paar Buchstaben oder so, schéatz ich mal.
Aber ganz genau weil ich das nicht mehr.

- D: Und Erinnerungen an dieses erste Buch? Wahrscheinlich auch eine Fibel. Haben Sie daran
Erinnerungen?

Also das in der Schule?
D: Das lhrer Mutter? Ja, also das jetzt von Ihrer Mutter auch?

Ja, also das fand ich auch, also das von... in der Schule, das weif’ ich noch, da weilt ich noch
irgend so einen Spruch. Da mit diesem "Roller, Roller rattatat, wenn Peter einen Roller hat, dann
rollt er durch die ganze Stadt. Roller, Roller rattatat". Das weil ich noch.

. D: Aber das ist doch eine ganze Weile her. Wenn Sie sich an solche...

Also ich weil} nicht, das hab ich mir gut merken kénnen. Ich weil3 auch nicht. Da waren halt immer
Bilder noch dabei. Aber das war halt dann so, was meine Mutter dann auch nicht so toll fand. Sie
fand, dass das schon ganze Sétze von Anfang halt dann waren. Und sie von Anfang an halt dann
schon irgendwie "Roller" und so was und "rollt" und die Buchstaben gar nicht hab. Und die hat sie
mir einzeln gelernt. Das "Em" und dann das "L".
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D: Aha. Und daher vielleicht auch der Vorsatz, dass Sie nicht unvorbereitet sind. Vielleicht so.

Denk ich auch. Weil sie_ far_1d das halt einfach, dass das einfach zu viel ist fur den Anfang schon ein
ganzes Wort und hat mir die Buchstaben halt, ja, sie macht das halt einfach "M wie Mimi". Dass die
Kinder halt schon die einzelnen Buchstaben haben und dann mit denen arbeiten kénnen.

D: War die "Mimi" |hre erste, die Fibel |hrer Mutter?

Das war die. Ja, genau die hat sie... Ich weil jetzt nicht, ob sie die jetzt noch hat. Also mit der
"Mimi", ja, ich glaub schon auch, dass sie die jetzt hat. Ja, das musste die Mimi sein. Doch mit der
Katze und mit dem Armin, glaub ich, mit dem Hund. So was mit der Oma.

D: Und das ist dieselbe, die Sie also von lhrer Mutter bekommen haben?
Ja, das war dieselbe. Ja.
D: Und haben Sie daran noch Erinnerungen? Hat es Spal? gemacht?

Das weil} ich gar nicht mehr. Nein, so genau weil ich es ehrlich gesagt nicht mehr eigentlich.
D: Ah ja.

Ich kann mich noch an einzelne Bilder kann ich mich noch irgendwie erinnern. Aber ich weiR jetzt
nicht, ob das jetzt direkt von mir ist oder spéter, dass mir meine Mutter das noch mal gezeigt hat.
Also dass es von der Erinnerung kommt. Weil wir haben das daheim auch ein bisschen
durchgesprochen und so bevor ich jetzt hier angefangen hab zum Studieren.

D: Ach sol

Ja, ja. Sie hat dann halt mir schon so ein paar halt dann Sachen gesagt und so. Auf was ich da
mehr oder weniger gefasst sein muss. Weil, ja weil es da halt zwischen die...also die Kollegen seien
da nicht so toll. Die schauen, sind halt neidig und so. Hat sie gesagt, muss ich schon schauen, aber
naja. Sie ist froh, glaub ich, dass ich es mach.

D: Sie meinen fur spater?

Ja, fir spéter jetzt dann besonders. Also zum Studium hat sie mir jetzt nicht direkt irgendwie was
sagen kénnen, weil sie es auf Umwegen dann zur Grundschule gekommen. Also zuerst Sport und
Kunst, glaub ich, studiert. Und dann irgendwie zur Grundschule. So genau weil} ich dann jetzt nicht
mehr wie das war.

D: Ah ja, Das ist ja interessant. Ja, Sie haben ja in den letzten beiden Seminarsitzungen viel Neues
gehért. Gab es irgendetwas, was Sie sehr Uberrascht hat? Also, wo Sie einfach denken: "Oh das
hatte ich gar nicht so gedacht". Oder wo Sie jetzt umdenken: "Oh, das hab ich jetzt noch nie
gehdort",

Also konkret kann ich mich jetzt gerade an nichts erinnern, was ich noch nicht gehért hab. Aber es
war sicher irgendwas dabei, also nehme ich mal an. Also genau kann ich jetzt nichts sagen, was
das war. Aber sicher muss irgendwas dabei gewesen sein. Weil alles weil ich natirlich noch nicht.
Also genau kann ich mich an nichts erinnern.

D: Gab es fur Sie keine groRen Uberraschungen wie der Schriftspracherwerb von Kindern von Statten
geht oder wie man den erklart?

Naja. Schriftspracherwerb?

D: Wie die Kinder schreiben lernen. Dass es so...
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Na, da hab mir ich ehrlich gesagt noch nicht so viel jetzt dazu dann Uberlegt. Also (lacht)

D: Das ist auch... Das kann ich mir aber auch schon vorstellen. Und die Begrifflichkeiten wie
"Buchstaben" und "Buchstabenname” und "Laut"? Waren die neu?

Also "Laut", das hab ich jetzt noch nicht wirklich so mitgekriegt. Also ich hab immer gedacht, also
"Buchstabe" und "Laut" und so ist dann mehr... also wie Sie dann das letzte Mal gesagt haben, das
ist ein Laut und kein Buchstabe und so, dann hab ich mir gedacht: "Hubs, da muss ich aufpassen."

Beide lachen -
I: Das "M" und das "Em", das verwechselt man ja dann. Ist ja klar, wenn man dauernd "Em" sagt und

dann muss man den Kindern auch "M" sagen. Also das mit dem Laut, das war schon... das war das
Neueste. Aber sonst.

D: Ah ja. Und kénnen Sie mir allgemein erzdhlen, was Sie dariber wissen, wie Kinder lesen und
schreiben lernen?

Naja, "wissen" ist gut gesagt. Also ich...
- Beide lachen -

D: Was...

Was ich denke...

D: oder... ja, genau.

Ich kann es halt immer nur von meiner Mutter erzahlen. Weil ich das da halt direkt irgendwie
mitgekriegt, wo ich ihr geholfen hab. Was weil3 ich. Im Klassenzimmer hat sie so eine Eisenbahn
aufgehangt, wo die einzelnen Buchstaben da drauf sind. Also das groRe "M" und das kleine "m".
Und da weil ich halt, dass sie den Kindern eben die Buchstaben einzeln erst mal lernt. Also das "L"
und das "M" z.B. Und da kdnnen sie gleich "Mimi" daraus machen und im. Und dann geht es halt
immer so weiter. Also die einzelnen Buchstaben werden halt zu diesen Wértern dann
zusammengesetzt. Also die einzelnen Laute werde dann zu den Wértern zusammengesetzt. Aber
sonst? Also genau weil} ich da jetzt auch nicht.

D: Und wenn Sie jetzt an die Seminarsitzungen denken? Also was weil3 man {iber den
Schriftspracherwerbsprozess?

Na, dass die meisten mit dieser Kritzelstufe und so. Also dass sie erst diese Schlangen, ja, diese
Linien halt da gezogen werden. Ich glaub, ich weill gar nicht mehr wie dieses Madchen da
geheillen hat.

- D: Sabine.

Ja, genau, diese Sabine war das letzte Mal. Gestern war es so was mit Marion, also da komm ich
ein bisschen durcheinander. Genau mit der Sabine.

D: Und was war mit der Marion?

Mit der Marion. Das haben wir gestern gemacht. In der 3. Klasse war die. Oder sollte die halt dann
sein. Das war so ein Arbeitsauftrag von der Frau Richter. Das haben wir gestern gemacht.

i D: Ach so. Das war jetzt nicht...
Wo wir dann besprochen haben, dass die... praktisch dass man den Erwachsenen ein bisschen

anschaut, weil das ist ja der Schreibschrift &hnlich. Und die ja so Kurven oder Schlangenlinien da
am Anfang macht. Also dass es da diese, dass das da diese Kritzelstufe dann da ist. Das sie halt
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D:

D:

D:

das, was sie sich von ihrer Mutter ein bisschen abgeschaut hat, dass die auch so schnell schreibt
und dass sie das auch ein bisschen nachmachen mag. Und dass sie halt dann irgendwann da
gemerkt hat, dass sie da... dass es fur die einzelnen Laute halt dann eben auch Buchstaben gibt,
also Zeichen, mit denen sie das schreiben kann. Aber dass halt dann hier das "Be" und das "E" halt
nicht, also dass sie nicht verstanden hat, dass das "Be" halt nur zwei Bauche hat und das "E" nur
drei Striche, sondern die macht halt einfach ein paar mehr hin.

Was hat sie von da nach da verstanden? Noch mal. Sie hatten gesagt, da ging es ja einen
Fortschritt. Das war ja die erste Stufe sozusagen. Das war die ndchste Stufe und was hat sie von
da nachda ...

Na, da hat sie halt dann gelernt, dass es eben schon fir die... Buchstaben eben gibt. Da sind ja
noch keine Buchstaben wirklich jetzt erkenntlich. Also ich sehe jetzt jedenfalls noch keine, muss ich
sagen. Und da hat sie halt in der Schule schon irgendwie mitgekriegt oder von mir aus auch
daheim. Ich weil} nicht genau. Dass es halt dann eben Buchstaben gibt oder haben sie, die haben
sie in der Schule dann gelernt eben, dass es fir... Ich weil jetzt nicht, ob das jetzt direkt vom Laut
jetzt abhangt, wenn die Lehrerin "R" sagt, dass sie dann schreibt, aber das war ja eher also
willktrlich mehr oder weniger. Sie hat sich da "FLORIAN" Uberlegt.

Da wollt ich Sie némlich auch nachfra... Da wollte ich ndmlich auch noch mal nachfragen. Denn Sie
hatten gleich am Anfang irgendwie gesagt, dass das da, das hat was mit "Laut" zu tun. Und da
wollte ich Sie noch mal fragen: Hat das wirklich was mit "Laut" zu tun?

Nja, also, das ist jetzt ehrlich gesagt, ein bisschen schwierig, weil "FLORIAN", das ist ja eigentlich
ein "Ef* am Anfang. "FLORIAN". Und sie schreibt ja eigentlich da also nicht wirklich erkenntlich jetzt
dann irgendwie ein "Ef' dann rein. Also sie hat halt, ich weil auch nicht, sie hat halt da das Ding
noch nicht, das "Ef" wirklich so ein "Ef" dann ist und kein "Ha", "H" oder kein "E".

: Und wenn wir noch mal beim Schriftspracherwerb so Kindern, beim Schriftspracherwerb von

Kindern bleiben. Sie hatten gesagt, das ist die erste Stufe quasi, also die Kritzelstufe ist eine Stufe,
die erste Stufe. Das wére die zweite Stufe. Die, haben Sie gesagt, die schreibt Buchstaben und
auch so buchstabendhnliche Zeichen, damit meine ich eben das "Be" mit drei Baduchen oder "E" mit
mehreren Strichen, was kdme dann danach?

Ja, ich denk mal, dass sie irgendwie die Buchstaben oder ja die Buchstaben, die sie hier schreibt,

' in eine bestimmte Reihenfolge irgendwie mal bringen sollte. Also, ist ja eigentlich auch das Ziel

dann, dass, von mir aus, wenn sie "FLORIAN" auch schreiben mag, "FLORIAN" auch wirklich
schreibt. Dann dass es die anderen auch lesen kénnen. Weil so...

: Das hat sie ja dann am Ende dieser Unterrichtsszene ja tatsachlich auch gemacht.

Ja, sie hat es halt dann abgeschrieben. Also das ist zwar sehr schlau, muss man schon sagen,
dass sie da drauf kommt, und das dann halt hier auch noch abschreibt, das ist halt dann wirklich
auch... Aber ich weil} jetzt nicht, ob sie es dann, wenn sie jetzt den Namen nicht gehabt hatte, ob
sie es dann so hétte schreiben kénnen.

: Ja, aber Sie haben ja gesagt, die nachste Stufe wiére, dass sie die Buchstaben in eine bestimmte

Reihenfolge bringt. Und wenn sie, und da ist eben der Zwischenschritt, dass sie berhaupt
anscheinend erkennt, dass es bestimmte festgelegte Reihenfolgen gibt fir bestimmte Wérter. Und
das hat sie ja dann doch geschafft.

Ja. Schon irgendwie. Ich weil nicht, weil ich denk, das musste vielleicht mehr von ihrem eigenen
Verstandnis ausgehen. Ich mein, das ist klar, gute |dee, dass es das abschreibt, aber das misste
halt also, sie schreibt das halt nur ab. Sie zeichnet das, die Buchstaben einfach nur ab und tut sich
das nicht selber tberlegen wie sie es hért. Wenn sie sich "FLORIAN" vorsagt oder den Namen hort,
dass sie selber dann weil}, wenn sie die Buchstaben hat, dass sie die in die richtige Reihenfolge
bringt. Also das musste sie selber machen. Nicht abschreiben.

Wovon hangt die Reihenfolge ab, an die Sie denken?
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Ja, jetzt ist es halt, wenn ich sage, "FLORIAN" oder von mir aus "Haus", dann weiR ich, dass ich
zuerst ein "HA — H" hab und dann ein "A" und ein "U" und ein "Es" dann zum Schluss. Und ich weil}
jetzt nicht, ob sie das jetzt hier schon kann, wenn sie die Buchstaben hat.

. Ja, diese Frage hatten wir uns ja im Seminar auch gestellt. Und haben ja diese Unterrichtsszene

gehabt, die sich ein paar Tage spéater abgespielt hat.

Genau.

: Und was ist da lhr Schluss da, wenn Sie das noch mal ansehen?

Also, das fand ich, ehrlich gesagt, nicht so toll, dass sie sich da das Glicksrad angeschaut hat, weil
mit diesem "El wie Ludwig" und mit dem "En wie Nordpol", denk ich, hat sie schon irgendwie
Probleme, weil die lernen ja eigentlich in der Schule erst mal, so in der ersten Klasse, dass sie
sagen "L, L wie Ludwig". Und sie sagt halt dann "EI" schon mal. Und da denk ich, hétte ich, also ich
héatte sicher Probleme gehabt. Also denk ich mal. Wenn ich sagen, wenn meine Mutter gesagt
hatte, jetzt schreib mal ein "L" und ich wiirde dann... vielleicht schreibt sie dann tatsachlich "E(E)L"
dann hin. Also kommt ja was total Falsches raus. Oder was mich, glaub ich, auch noch gestért hat,
war dass sie zwar dann mit dem Zeigefinger da auf die Buchstaben dann so hin gezeigt hat, wo die
sind. Aber sie hat das trotzdem nicht so nach der Reihenfolge gemacht. Also das war ein
bisschen... hab ich mir auch gedacht.

: Was schliellen Sie daraus?

Naja. Ich denk mal, dass es jetzt nicht wirklich so weil3, wie jetzt die Buchstaben da jetzt sind bei
dem "FLORIAN". Also sie kann sie zwar benennen und hinzeigen, aber es hért sich irgendwie so
auswendig gelernt an.

: Und wie sollte es eigentlich sein? Was denken Sie?

Ja, dass sie die Buchstaben, also dass sie sagen kann, ja, das ist jetzt ein "F" und kein "Ef wie
Friedrich". Sondern es ist ein "F" und dann kommt das "L" und dann das "O" und dann mhmhmh
und das heif3t dann "FLORIAN". Also so nacheinander.

: Wissen Sie noch, wie man diese Einsicht nennt?

Was war denn das? Das hab ich mir hinten auf dem Blatt eingeschrieben.

;- Lacht -

Nein, das weil ich jetzt nicht mehr.

: Das ist die Einsicht in den Lautbezug unserer Schrift. Also...

Ah ja.

- Wenn wir das dann noch mal so sehen. Sie haben die Kritzelstufe, Sie haben das Malen

willkrlicher Buchstabenfolgen und das ist die Einsicht in die Buchstabenbindung. Zu der gehért
aber tatsachlich auch, dieser Aspekt oder da gehért auch der Aspekt dazu, dass es tatsachlich eine
bestimmte Reihen... nur eine bestimmte Reihenfolge von Buchstaben macht ein bestimmtes Wort
aus. Und erst dann, also das ist alles noch Buchstabenbindung der Schrift. Und dann kdme die
Einsicht in den Lautbezug der Schrift, dass diese Reihenfolge der Buchstaben etwas mit den
Lauten eines Wortes zu tun hat. Also das ist noch mal was Gesondertes.

Huch.

. Aber es ist tatsachlich schon ein Fortschritt, wenn sie fir, also kénnte man zumindest sagen, wenn

sie also einsieht, nur "FLORIAN" in der Art wie es da vorgeschrieben wird, wird abgeschrieben, Also
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das ist eigentlich schon ein Fortschritt. Und wiirde ich sagen. Und also jetzt nicht nur so irgendwie
eine ldee, sondern immerhin hat sie dann verstanden, okay, nur so heif3t es "FLORIAN". Und dann
kame es weiter, wie kommt diese Reihenfolge der Buchstaben zusammen? Jetzt waren wir ja
gleich ganz speziell schnell bei der Sabine drin, obwohl ich Sie eigentlich bloR allgemein fragen
wollte zum Schriftspracherwerb von Kindern. Was sind Ihrer Meinung nach typische Aufgaben einer
Lehrerin im Schriftspracherwerb?

Also, ich denk jetzt mal zuerst, dass halt ganz am Anfang halt mal fragt, was sie jetzt halt schon
mal kénnen die Kinder. Also dass sie halt fragt: "Ja, wer kann denn schon seinen Namen
schreiben?" Und so. Und da schon mal feststellen soll, der kann schon ein bisschen, also seine
Buchstaben da schon, hat er schon ein bisschen drin und der kann halt dann noch gar nichts. Also
ich denk mal, was ich von meiner Mutter weil}, das sind héchstens ein oder zwei, die halt dann noch
gar nichts kdnnen. Also, die ihren Namen lberhaupt nicht schreiben kénnen. Und dann als
Néachstes, denk ich, dass sie nacheinander, nach und nach eben die Laute halt einfihrt dann. Was
weild ich, mit dem "Em" anfangt oder mit "M" anfangt. Und dann immer halt weiter sich im "ABC"
halt dann vorarbeitet. Und dann halt aus den Sachen, aus dem "ABC", was sie dann hat, halt die
Kinder Wérter bilden lasst oder lesen lasst oder schreiben. Halt alles, was halt dann dazu gehort,
dass sie halt mit den Buchstaben, die sie haben auch tiben kénnen.

: Aber wenn Sie sich anschauen, was jedes einzelne Kind kann, was ziehen Sie dann fir
Ruckschlisse? Also, was hat das dann fur eine Auswirkung auf lhren Unterricht?

Ja, ich denk mal, also ich wiirde es wahrscheinlich dann so machen, dass die, wo halt noch gar
nichts irgendwie kein Wort, noch gar nichts da ist, dass ich halt dann speziell denen halt, was weil}
ich, ja, gut, das soll jetzt nicht irgendwie drangsal...deswegen will ich dich jetzt nicht drangsalieren,
damit ich halt dann sag: "So, du musst jetzt eine extra Aufgabe machen!" Aber ich wiirde schon halt
irgendwie mal schauen mussen, dass sie mal ihren Namen halt dann auch besser hinbringen dann
irgendwann und dass sie halt dann irgendwann mal mit den anderen mitkommen. Nicht dass die
hinterher sind, hinter den anderen, nicht mal den Namen schreiben kénnen und die anderen
kommen immer weiter vor und die sind halt hinterher. Also dass sie auch ein bisschen geférdert
werden noch. Also ich weil} jetzt nicht, was ich da machen wirde genau, aber ich wirde halt
schauen, dass die ein bisschen, ja dass die ein bisschen...

: Ja, dass die einfach nachsetzen. Genau.
Genau.

: Und also Sie wollen die Lernschwachen besonders dann férdern? Also, nicht die Lernschwachen,
sondern die mit wenig Schriftspracherfahrung, sagen wir es mal so. Und haben Sie da die
Vorstellung, dass Sie irgendwann die alle mal auf einem Niveau haben? Auf einem Kénnensstand?

Das denk ich, das ist immer schwierig zu sagen, dass alle dann auf einer, auf einer einzigen Stufe
dann stehen. Es gibt immer sicher Bessere und Schiechtere dann wieder. Aber ich denk halt
einfach, dass man die Schlechteren halt férdern muss und dass die Besseren eben nicht
unterfordert sind, muss ich halt denen, was weil} ich, in Mathe von mir aus oder auch irgendwie
beim Schreiben halt immer schwierigere Aufgaben geben. Halt dass ich dann sag, so, jetzt kannst
du mal schreiben selber, was du am Wochenende erlebt oder so was. Dass ich halt denen das
schreiben lass und mit den anderen noch irgendwelche Ubungen mach, die wo es halt noch nicht
so kénnen. Die, wo sich noch nicht ausdriicken kdnnen wirklich. Und die, wo noch nicht so toll
schreiben kénnen oder so.

: Ah ja. Das heif}t, Sie wiirden eigentlich immer ein bisschen differenzieren, damit jeder irgendwann
mal so weit ist.

Das muss man, glaub ich schon machen. Weil wenn ich alle auf einer Stufe lassen wirde, einfach
sagen wirde: "So, das sind jetzt die Guten und die Schlechten, aber die bleiben jetzt einfach hier
so zusammen". Dann haben die Einen, sie sind total im Hintertreffen praktisch irgendwann, denk
ich, wenn sie nicht mitkommen und wenn ich dann nicht sag: "So jetzt misst ihr da eine Aufgabe
noch, was weil} ich, extra machen oder wir machen das jetzt langsamer mit dir" und die anderen
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sind halt unterfordert, wenn sie mit den Schwacheren halt mitmachen muiissen, denk ich. Also ich
denk schon, dass man die Guten halt ein bisschen férdern auch muss, dass denen nicht langweilig
ist. Weil ich denk, da ist immer auch noch eine Gefahr dann da, wenn denen langweilig ist, dann
stéren sie dann auch.

D: Als Lehrerin werden Sie ja auch immer wieder damit konfrontiert sein, dass Kinder in ihren Wértern
und Texten Fehler machen. Wie gehen Sie denn damit um?

Ja, das ist schwierig. Das weil ich jetzt, ehrlich gesagt, auch nicht so genau. Ich wisste jetzt nicht,
ob ich da hinschreiben wiirde, so das Wort ist total falsch oder so. Oder ich wiirde es ihnen... Ja,
oder vielleicht... Ich wiirde es ihnen zwar vielleicht einen Strich irgendwie an den Rand hin machen,
aber unten auf alle Falle das Wort selber noch mal hin schreiben und sie vielleicht daneben noch
mal hin schreiben lassen. Also, dass sie es zweimal von mir aus daneben noch mal richtig
hinschreiben. Also, dass sie merken, dass es halt schon, dass es halt anders gehért das Wort.
Dass sie sich das merken kénnen.

- Und jetzt in der 1. Klasse jetzt speziell? Also es werden ja, es gibt ja eine Entwicklungsstufe, die
lautliches Verschriften heil3t, und wenn die Kinder da eigene Wérter schreiben und eigene Texte
schreiben und auf dieser Stufe sind, dann gibt es ja jede Menge Fehler.

Mhm. Das hab ich bei meiner Mutter schon mal gesehen. Also ich hab die Texte teilweise gar nicht
lesen kénnen. Also sie hat uns irgendwann, also meiner Schwester, meiner Schwester und mir hat
sie was zum Lesen gegeben, wir haben es nicht lesen kénnen. Also sie hat es schon verstanden,
weil sie ungefahr gewusst hat, um was es geht. Aber das ist, also da wusste ich, ehrlich gesagt
auch nicht, was ich jetzt machen wirde. Ich weilk nicht. Ich kann ja da nicht dem Kind da das Heft
da voll schreiben und alles falsch. Also das wére dann sehr deprimierend, denk ich mal. Aber ich
wiusste, ehrlich gesagt nicht, was ich da machen wurde. Das ist schwierig. Weil das ist schon
irgendwie...

: Sagen wir mal, wenn Sie alle Fehler stehen lassen wirden oder einen GroRteil der Fehler einfach
stehen lassen wirden, hatten Sie da Angst, dass sich so etwas einpragt? Bei den Kindern?

Das ist schwierig. Das hab ich mir jetzt eben gerade auch gedacht. Wenn ich dann jetzt die Fehler
nicht anstreiche, nicht dass das beim nachsten Mal dann wieder, also, dass sie meinen: "So, das ist
richtig, ist nicht angestrichen", dass sie es dann wieder machen. Oh, Gott, ja! Das ware
problematisch. Das stimmt schon.

: Ja, das ist eine Frage an Sie. Aber wenn Sie an die Entwicklungst... also wenn Sie an lhr Wissen
Uber die Entwicklungsstufen denken, also ein stdndiges Voranschreiten in Richtung
Schriftsprache...

Ja, dann missten sie es doch irgendwann mal merken vielleicht, dass das Wort so nicht richtig ist.
Und dass sie es irgendwann dann doch mal richtig schreiben. Aber ich weil nicht, ich wisste nicht,
ob ich es ihnen wirklich anstreichen soll und wenn wirklich alles falsch ist, dann ist ja das... mh. Also
ich find das schon schrecklich, wenn ich irgendwas schreib und mich total anstrenge und zwar das
wirklich so jetzt wirklich noch nicht kann und dann hab ich da das Heft total rot angemalt dann
wieder. Also das find ich jetzt nicht so toll, aber...

D: Also ich will da jetzt nicht so viel zu sagen, weil das spéter noch Inhalt wird. Aber tatsachlich ist das
so, da, durch diese, das haben Sie auch selber schon gesagt, durch den
Entwicklungsstufengedanken wird das standigen, das standige Fortschreiten in Richtung
Beherrschen der Schriftsprache, braucht man da eigentlich keine Angst haben davor, dass sich
Wortbilder einprégen, denn Kinder werden dann zunehmen irgendwann, also Kinder werden
irgendwann Regeln, Rechtschreibregeln erfahren und die nehmen das wieder in ihr Repertoire auf
und das wird dann eingebaut und dadurch verandert sich das, also die Verschriftungen. Okay...Ja,
dann hab ich konkrete Fragen zur Art der Seminargestaltung, die Sie erfahren haben. Sie haben
sich, wir haben ja diese, wir haben mit diesen Unterrichtsprotokollen gearbeitet. Wenn Sie sich mal
das Unterrichtsprotokoll der ersten Sitzung anschauen. Kénnen Sie mir sagen, wie es lhnen beim
Lesen dieses Protokolls gegangen ist? Damals. Was haben Sie sich da...
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I: Also beim ersten Lesen, wo ich es jetzt da durch gelesen hab. Ja, da fand ich es schon schwierig,
ehrlich gesagt. Also wenn ich da hier auch dann die Arbeits... Also ich fand es auf den ersten Blick
schon schwierig, dass dann zu.. Uberhaupt das zu verstehen, wieso die dann hier diese Folge da
schreibt. Das "EHHDHR". Das es dann da schreibt. Und auch nicht das "ich mag" dann irgendwie
abschreibt. Also das fand ich schon schwierig. Und halt diese, genau mit den Arbeitsauftragen dann

auch noch. Was war denn das jetzt gleich wieder? Muss mal schnell schauen.

: Ja, Sie sollten da als Lehrerin... Sie sollten sich da in die Rolle der Lehrerin reinversetzen und
sagen...

...was ich da jetzt mit der Sabine mach praktisch.

: Vor allen Dingen erst mal vorgeschaltet, was sie Uiberhaupt kann. Sie sollten einfach sagen: "Was
kann die?"

Das ging, glaub ich, noch. Das ging, glaub ich, noch einigermalen, wenn ich mich recht erinnere.
Das haben wir noch, als ich mit meiner Nachbarin, das haben wir noch hingebracht. Aber

irgendwo... wo hatten wir denn... irgendwas war ein Problem. Ach, ich glaub, das kam spéater. Das
war mit diesem Arbeits...diesen Sachen, wo man der Sabine damit helfen kann.

: Die didaktischen Angebote.
Da hatten wir, waren wir ein bisschen, ja, genau, unterschiedlicher Meinung.

: Ja, die werde ich ja auch noch dazu fragen. Aber den Text, also diese Unterrichtsprotokolle an sich,
fanden Sie zunachst mal schwierig. Fanden Sie es...

Also beim ersten Durchlesen, dass ich das dann verstanden hab, ich hab Uberhaupt gar nicht

kapiert, wieso die das dann mit diese...diese seltsamen Buchstaben da schreibt und was die mit

denen meint. Und beim zweiten, dritten Mal, wo ich dann da hier angeschaut hab, hier das da, dann

hab ich es schon ein bisschen eher verstanden.

- Also.

Dann ging es schon. Aber beim ersten Mal...

: Als Sie sich die tatsachlichen Verschriftungen noch dazu herangezogen haben.

Genau. Da ging es dann eher. Da hab ich noch mal eher...

: Und fanden Sie es spannend oder langweilig?

: Also ich fand es schon interessant, ehrlich gesagt. Da das mal wirklich mit zu kriegen und da mal
zu schauen, wie die dann schreiben da in der 1. Klasse. Ich hab es...so direkt hab ich das jetzt noch

nicht mitgekriegt. Mit dem "E", mit den vielen Strichen und mit dem "Be", also das hab ich noch
nicht gesehen.

: Da hab ich jetzt gleich die selben Fragen zu der anderen Unterrichtssituation. Haben wir die
schon... ah... da ist sie. Wie ist es lhnen gegangen als wie Sie dieses Protokoll gelesen haben?

Also da hab ich... ich glaub, das hab ich zuvor mit dem Gliicksrad, das hat mich halt dann schon
irgendwie bisschen gestért, dass die da das so runter rattert da. So auswendig gelernt, hat sich das
angehdrt. Aber sonst...

: - Lacht - Ja gut. Das ist eine inhaltliche Sache. Aber ansonsten, als Sie es gelesen haben?

I Das war eigentlich nicht so, glaub ich, nicht so ein Problem.
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D: Fanden Sie das auch interessant wie das andere? Oder...

Ich fand es schon interessant. Das war ja dann die nachste Stufe mit dem "El wie Ludwig". Da
muss man ja auch erstmal...also wirklich draufkommen als...ich weil} nicht, ob...dass das auch eine
Mdéglichkeit ist, wie man es ja mehr oder weniger lernen kann.

: Ja, bei den Begrifflichkeiten hatten Sie ja schon vorher was gesagt. Dass Sie das "El wie Ludwig",
dass das auch, dass dieses... dass der Buchstabe an sich, also das Zeichen an sich, ein Name hat,
namlich "EI" und gleichzeitig einen Laut, ndmlich reprasentiert, namlich "L". Und ist diese
Unterscheidung fir lhren spateren Unterricht von Bedeutung?

: Also dass Sie diese Begrifflichkeiten jetzt auseinander halten kénnen, ist das fiir Sie spater von
Bedeutung?

Mh. Also wenn ich z.B. mir jetzt Uberlege, ich wiirde jetzt von mir aus, mh, "Rudolf* schreiben und
da fang ich ja mit "R" an. Da denk ich, ich hétte da... ich hatte schon... ich denk schon, dass man
das auseinander halten misste. Also mit dem "ER" und mit dem "R". Dass ich dann, weil ich hatte
das dann irgendwie im Kopf, dass ich, er sag und dann "E(e)R" wirklich auch schreib statt "R".
Deswegen find ich, man muisste wirklich "R" sagen, also das heif3t "R" und spater... ich glaub, das
kommt auch erst spater, dass man "E(e)R" sagt, oder?

: Mh. Naja. Bei der Sabine haben Sie ja jetzt hier...
Ja, bei der Sabine jetzt schon. Aber ich weil} gar nicht. Ich kann mir nicht...

: Aber was wirden Sie denn den Kindern... was finden Sie denn wichtiger? Also, was wirden Sie
denn den Kindern eher sagen? Den Buchstabennamen oder den Laut?

"R". Den Laut wirde zuerst, glaub ich, mal sagen. Weil da wiirde ich mal sagen, ich glaub, da tun
sich fast einfacher als wenn man sagt, "R" und dann "U" und dass es nicht "E(e)R", also "ER" heift.
Denk ich. Da tun sie sich auch leichter beim Schreiben. Also...

: Ja, und Sie haben auch, da schau ich gerade mal, ob wir die hier vorliegen haben. Sie haben ja
auch die Anlauttabelle kennen gelernt. Und haben Sie die aus |hrer eigenen Schulzeit gekannt?

Nein. So weit ich mich erinnern kann, nicht. Also wir hatten so was nicht. Ich weill schon, so was
mit dem Fisch und so. Ja, genau. Also nein. Wir hatten so was nicht.

: Kennen Sie die auch nicht von lhrer Mutter oder so etwas?

Die hat, ja, sie hat so was. Die hat so groRe Karten, hat sie immer. Und da ist dann von mir aus so
eine "Oma" drauf und dann ist das halt "O", dass sie sagen, "O wie Oma". Und die wird dann... was
hat sie denn alles... die hat sie erst gemalt das letzte Mal. Was war denn das? "Delphin" oder ja,
"Fisch", glaub ich, hat sie auch gehabt und ein "Bar". Also "Be wie Bar". Also die, ja die macht das
schon. Genau. Die hadngt sie dann auch auf. Doch. Aber wir haben das in der Schule, glaub ich,
nicht gehabt.

: Kénnen Sie mir erklaren. Wofur die Anlauttabelle gut ist?

Ja, ich denk mal einfach, dass... wie wenn man sagt, dass z.B. man sagt bei einem "Ef: Ef wie
Fisch". Und dass man nicht, also "F wie Fisch", und dass man nicht "Ef" sagt. So rum.

: - Lacht -
Dass man nicht "Ef wie Fisch" sagt, weil "Ef" hat ja mit "Fisch" eigentlich in dem Sinne nichts zu

tun. Und deswegen denk ich, dass man das mit dem gut lernen kann. Also "F" wie "Fisch". Also
einfach nur den Anlaut von dem "Fisch" sagt.
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D: Also kénnte man so die Einsicht in den Lautbezug schaffen?
Mh. Denk ich schon.
. D: Und wofr ist die Anlauttabelle noch gedacht?

Ja, dass, ich denk mal, dass man halt einfach auch Wérter zusammensetzen kann. Also dass man
auch die - von mir aus die "Maus" — also wenn es jetzt wissen soll, das heil3t "Maus" und dann

vielleicht noch die Buchstaben dann dazu haben, dann kdnnen sie das "M" da rauszusuchen, dann
das "A" da und hier das "U" und das "S". Dass sie das Maus halt auch irgendwie schreiben kénnen.

D: Mhm. Was muss ein Kind dafir leisten, wenn es jetzt also, es will das Wort, sagen wir mal "Nina",
es will das Wort "Nina" schreiben. Spricht es sich vor und dann, was muss es dafir...

I: Ja, es muss natirlich jetzt auch die Buchstaben dann halt hier finden. Oder bzw. die Buchstaben
jetzt ja zuerst mal das Erste, das "N", halt dass es dann...

. D: Es zergliedert quasi die Lautfolge...
... in die einzelnen... in die einzelnen L.aute dann die Buchstaben.

D: Das haben Sie mir sowieso schon vorgemacht. Mhm, okay. Also um das vielleicht noch mal auf den
- Punkt zu bringen. Das ist auch ein Verschriftungsinstrument, wenn man das Kindern gleich am
Anfang sozusagen gleich zu Anfang gibt oder ziemlich zu Beginn der 1. Klasse, dann kénnen die
Uber diese Anlauttabelle anfangen selbst, selber eigene Woérter zu verschriften. Obwohl jetzt offiziell
noch gar nicht alle Buchstaben eingefiihrt worden sind. So ist das gedacht.

Ja, denk ich schon.

D: Ja. Insgesamt wurden Sie ja immer wieder aufgefordert, wahrend der Arbeit mit den
Unterrichtsprotokollen, die Rolle von Sabines Lehrerin einzunehmen. Fanden Sie das sinnvoll?

Denk ich schon, weil ich mein, wenn man dann mal Grundschullehrerin mal werden will, muss man
sich da eigentlich auch vielleicht, ja, ein bisschen wird das da auch vorbereitet, also dass man ein
bisschen vielleicht, ja, gut, ein ganz kleines bisschen weil}, was einen dann schon erwartet. Also
das ist halt dann nur ein Fall und da gibt es sicher einen ganzen Haufen verschiedene Sachen.
Aber da denk ich schon, dass es sinnvoll ist, dass man so was macht. Also das find ich gar nicht
schlecht eigentlich.

. D: Und wie empfanden Sie diese Perspektive? Also und diese Rolle als Sie tatsachlich, als Sie diese
tatsachlich eingenommen haben?

Also ist es eigentlich...also ich fand es schon ein bisschen schwierig halt, dass man sich das halt
selber Uberlegen muss, was man jetzt da macht. Aber ich mein, es ist klar, irgendwann steht man
ganz alleine dort und muss halt dann schauen, wie man da mit dem Problem dann fertig wird. Mit
der Sabine, dass man ihr das so wirklich richtig beibringt. Weil das ist ja eigentlich auch das Ziel da.
Vor allem von der Lehrerin oder vom Lehrer.

D: Gab es hier einen Unterschied als Sie in dieser Unterrichtssituation, in der, also ich spreche von der
Unterrichtssituation: "Ich wollte hier FLORIAN schreiben"”, die Rolle von Sabines Lehrerin
eingenommen haben und hier in der anderen wie "E! wie Ludwig"? Gab es da...waren Sie irgendwo
mehr Uberfordert, unterfordert oder...

Erst mal schauen. Also ich fand am Anfang, ja gut, da war ich halt, das war ja noch, da war ich
Uberhaupt noch nicht drauf gefasst. Also, ich fand das Erste fast irgendwie ein bisschen
schwieriger, halt am Anfang.

i D: Und am Schluss beider Seminarsitzungen, haben Sie ja didaktische Angebote erhalten. Die haben

10
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Sie ja schon selber vorher erwadhnt. Was haben Sie davon gehalten?

I: Fand ich also, ehrlich gesagt, gar nicht schlecht, dass man halt mal sieht, was auch bisschen auch
fur Méglichkeiten auch dann da sind. Bei bestimmten Problemen dann irgendwie zu sagen: "So jetzt
kénnten wir das dann machen und das". Aber teilweise fand ich es, ehrlich gesagt, also wenn ich
mir das, ich weill auch nicht, ob ich das damals gekonnt héatte. Also ich fand es, fand es schon
teilweise schwierig. Also das mit dem Umhang, das ging noch. Aber was war denn das? Mit...

D: Das waren mehrere.

I: Mit den...ja, das waren, glaub ich, noch die, wo einfacher waren. Ich glaub, das mit dem
"Schwamm" da, wo man die Kartchen dann da hinmacht. Aiso das fand ich fur den Anfang... ah,
das hab ich gar nicht gesehen...das fand ich fiir den Anfang schon schwieriger. Das ist klar.

D: Das ist das.

I: Ja, ich weid schon. Das fand ich fur den Anfang schon schwierig. Also irgendwann, wenn sie es
dann auswendig wissen oder wo die Sachen halt dann hingehéren. Ich weil} nicht, ob sie sich das
dann auswendig merken kénnen.

D: Aber um was ging es da? Was war das Lernziel dieses... also Sie sprechen davon, dass man die
Gegenstédnde im Klassenzimmer verschriftet.

I: Genau.
D: Und um was ging es in dem Spiel? Was war das Ziel?

I: Also dass die Kinder dann halt sehen: So das ist der Schrank und die...also der Name von... die
Folge halt "Schrank" schaut so uns so aus. Dass sie halt sehen, es fangt mit "Es" an und so weiter
und hért halt mit "Ka" dann auf. Also dass sie das dann, denk ich, also das denk ich, dass es das
dann halt war. Dass sie sehen: So, das schaut jetzt so aus und dass sie sich halt dann auch
irgendwie die Buchstaben halt dann merken, wie die dann aussehen.

D: Es sollen... das soll ja die Bedeutungshaltigkeit, also die Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der
Schrift férdern. Wenn Sie daran denken. Noch mal lhr Ziel Gberdenken oder préazisieren, wie auch
immer. Also das Ziel, Ihre Zielbeschreibung des Spiels. Geht es wirklich darum, dass also, dass das
Wort Schrank genau so geschrieben wird und mit den Buchstaben?

I: Mh.

D: Ich denk namlich gerade daran, dass Sie sagen, dass Sie das als Uberforderung erachten. Aber es
ist eigentlich so gedacht, dass quasi Kinder (iberhaupt sehen: Aha, Schrift bedeutet etwas. Und nur
dieses Schild gehért hier hin. Also so ganz...

Ach so. Also nur vom Ablauf, von der Bedeutung her, dass sie dann sehen, der Schrank...

D: Gleichzeitig natirlich auch die Buchstabenbindung, aber dass man einfach sieht, Schrift
transportiert Bedeutung. Und dann natirlich kann man auch Beobachtungen anstellen, dass das
Wort "Fenster”, also nicht nur dass irgendwelche Schriftzeichen Bedeutung vermitteln, sondern
genau die Abfolge von "Fenster” wirklich nur "Fenster" heilen kann und nicht "Schrank". Und das
ist dann wirklich eher wie ein Spiel gedacht. Und sollte auch Einsichten anbahnen.

I Ach so. Ja, gut. Dann haben wir das wahrscheinlich dann falsch verstanden. Weil wir haben das
beide irgendwie ein bisschen schwieriger gefunden.

D: Ja, wir haben das ja auch... ja wir haben das im Plenum auch sehr kurz besprochen, nur. Also die
Tatsache an sich, didaktische Angebote, das finden Sie gut. Hat [hnen das lhre Meinung, die
Beschaftigung... mit den didaktischen Angeboten, hat Ihnen das lhrer Meinung nach, etwas fir
spater gebracht?

11
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Also denk ich schon. Also wenn ich die jetzt dann sammle - lacht -, dass ich vielleicht auch dann
mal fir spater, dann denk ich mal, dass ich irgendwas hab. Oder dass ich da mich zuriickerinnern
kann, so da war irgendwas und dass ich dann halt dann mal nachschauen kann. Also dass ich dann
nicht total hilflos dann dastehe und keine Ahnung hab, was ich machen kann. Also ich denk schon,
dass das ganz gut war. Also ich muss klar das dann irgendwie analysieren dann und so. - Beide
lachen - Das ist, glaub ich, schon ein bisschen schwierig, aber wenn ich da schon ein bisschen was
hab, ein paar Anhaltspunkte wenigstens, an denen ich mich orientieren kann, dann denk ich schon,
dass das ganz gut ist.

: Haben Sie einen Zusammenhang entdecken kénnen zwischen diesen Spielen und der Férderung
von Sabine? Oder haben Sie gedacht: Mensch, was machen diese Spiele jetzt hier?

Wo wir dann schauen sollten, was praktisch fir die Sabine jetzt, was fur die Sabine gut wéare von
den Angeboten, oder? Ja denk ich schon. Ich glaub, da hatten wir auch welche gefunden, aber ich
weil jetzt nicht mehr, wo die jetzt dann da waren.

: Was fur welche?

Ja, genau das. Das war das mit den... War es das? Ich glaub schon, dass es mit den
Anfangsbuchstaben, dass die...welche Sachen zusammenpassen.

: Mhm. Das ist das.
Genau.
: Geht es da um den Anfangsbuchstaben? Also um diesen

Anfangsbuchstaben? Naja, um den Laut halt.

- Beide lachen -

Ja, das ist immer schwierig mit dem Laut. Ich hab das so drin mit dem Buchstaben immer, nicht mit
dem Laut.

D: Aber da sind Sie ja offensichtlich nicht die Einzige.
Ja, das denk ich mir.
D: Das ist im Seminar immer gekommen. Haben Sie eine Idee, warum das so ist?

Auch weil} auch nicht. Das mit dem Laut, das hab ich noch nie wirklich jetzt irgendwie aktiv kapiert
irgendwie, dass das jetzt ein Laut ist und ein Buchstabe. Also da hab ich noch nie wirklich jetzt,
ehrlich gesagt, irgendwie darauf geachtet, bei solchen Sachen. Also, dass ein Laut was anderes...

D: Ja, dann hab ich noch mal eine Frage an Sie: Sie haben jetzt mit Unterrichtssituationen gearbeitet.
Und haben danach, also sie haben ja dann erst zusammen mit einer, in einer Partnerarbeit, dann
ging es ins Plenum und dann haben wir die dazugehdérige Theorie erarbeitet bzw. Sie haben sie
prasentiert bekommen. Das ist jetzt eine Form der Seminargestaltung. Es wére ja auch mdglich
gewesen, das wir Ihnen oder ich lhnen diese Theorie in Form eines Textes schén strukturiert
gegeben hétte und Sie mit der Theorie gearbeitet hatten und dann wéren natirlich auch schon so
Zige zur Praxis wie ein Kind mit wenig Schriftspracherfahrungen schreibt, eventuell in der 1. Klasse
so und so, dass also, nicht dass Sie denken, dass diese Informationen gar nicht mehr auftauchen
wirden. Aber es wére eine andere Form. Also die Theorie in Form eines Textes. Hatten Sie das
besser gefunden als mit einer Unterrichtssituation? Also mit diesen, die Sie hier haben, zu arbeiten.

Also ich glaub, nein, das hétte ich nicht besser gefunden. Also ich fand das wesentlich, glaub ich,

interessanter als im Gegensatz zu jetzt, wenn ich irgendwas, ja das ist ja praktisch eine Vorlesung
also wenn ich Theorie einfach nur eingetrichtert kriege. Also so was fand ich, ehrlich gesagt,
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interessanter. Von der Aufgabenstellung her. Das ist was anderes einfach als wie wenn Sie immer
nur vorne stehen und erzéahlen von dem. Wir haben halt auch was selber machen kdnnen, selber
durchlesen und so. Also das fand ich gut.

: Aber Sie hatten ja auch selber mit dem Text arbeiten kénnen, der ja auch Praxisbeziige hétte. Also
nicht nur, dass ich die Vorlesung mache, sondern Sie héatten die Informationen in Form eines
Textes bekommen, der jetzt aber nicht, da ging es nicht um Sabine und Florian, sondern...

... sondern halt nur die Theorie.

: Genau. Und das wirde dann auch stehen, also Sabine hat ja wenig Schriftspracherfahrung, da
wiirde dann auch...

Wo dann die Ergebnisse schon drin sind. Ah ja. Ich mein, das ist zwar schwieriger irgendwie, am
Anfang sich die Sachen zu Giberlegen, wenn man gar keine Ahnung hat, aber ...

: Sie meinen die Arbeit mit den Unterrichtsprotokolien?

Ja. Mit diesen... diesen... Zetteln hier. Aber anders ich fand das schon interessanter. Fand ich
schon besser.

: Ja. Dann insgesamt haben Sie ja viele Inhalte und Themen jetzt gehért. Also ich denke da an die
zentralen Einsichten in den Aufbau unserer Schrift, an die Entwicklungsstufen, an die didaktischen
Angebote, an Begrifflichkeiten wie Lautbezug, Entschuldigung, wie Laut, Buchstabenname und
diese Sachen. Wenn Sie da an den ganzen Pool denken von Inhalten und Themen, gibt es da
etwas, was Sie fUr besonders wichtig fur die Schule erachten?

Mh. Muss mal Gberlegen. Besonders wichtig fur die Schule. ---

: Sie mussen sich nicht zwingen. Also

Spontan fallt mir jetzt gar nichts ein, ehrlich gesagt. Uberhaupt nichts dazu. Ehrlich gesagt.
D: Weil alles so unwichtig ist oder weil...
- Beide lachen -
Nein, weil mir jetzt gar nichts jetzt einféllt dazu. Also, es ist sicher irgendwas Wichtiges dabei, aber
wenn ich jetzt so gar nicht vor mir hab, so direkt. Wenn ich jetzt meine Sachen hitte, kdnnte ich
schnell nachschauen oder so.
: Nein, einfach so dass Sie Ihr Wissen tber Entwicklungsstufen, dass Sie das besonders wichtig
finden fir spéater. Die Erkenntnis, dass es zentrale Einsichten gibt, dass Sie das fur wichtig finden.
Die Erkenntnis, dass man... Uber diese didaktischen Angebote oder die Erkenntnis, dass jedes Kind
auf verschiedenen Stufen sich befindet. Also die hier hab ich gedacht.

Also, das mit den Stufen find ich schon wichtig. Das haben wir auch vorher, glaub ich, gesagt, mit
dem...

s Ja.

... férdern...

- Ja, doch, genau.

...mit dieser Férderung von den Kindern, Mit dieser individuellen oder das mit diesen Angeboten
hier. Also die fand ich, also das find ich eigentlich auch wichtig. Oder auch, dass Sie die uns halt

dann auch geben. Also das man auch wirklich was dann mit denen anfangen kann fir spater. Das
glaub ich, ist auch gedacht.
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D: Eine Frage hab ich noch zu den didaktischen Angeboten. Die ist so dhnlich wie vorher die
Alternativfrage zur Seminargestaltung. Und zwar: Sie haben ja hier es so...Entschuldigung, das sind
dieselben...Sie haben es ja hier so gehabt, dass eine Beschreibung des Spiels stattfand und nur ein
kurzer didaktischer Kommentar hier, und da Uberhaupt keiner. Es hétte jetzt nun auch sein kénnen,
dass wir lhnen das Spiel beschreiben wie hier und einen ausfiihrlicheren didaktischen Kommentar
geben. Und auch schon drunter schreiben, so, wie es |hre ausgeteilte Ubersicht eigentlich ist.
Erinnern Sie sich an die? Sie haben so eine Ubersicht Uber didaktische Angebote bekommen.

I Ja.
D: Wenn Sie das von Anfang an gekriegt hétten...

I: Dann hatte man ja selbst nichts mehr Uberlegen missen. Zudem denk ich jetzt einfach mal, dass
ich jetzt dann mal Uberlege: "Mhm, kénnen die jetzt mit dem etwas anfangen? Ist das jetzt was fir
die Sabine hier speziell oder nicht?" Und hier da halt dann unten, dann kann ich mich mal ein
bisschen Gberprifen, dann noch, ob ich es jetzt ungefahr hatte. Ob es jetzt ungefahr dann das
Richtige ist. Da mit dem, mit dem hier, mit den Punkten, die anzumerken sind. Da sind wir auch
drauf gekommen mit der Blume da, mit der Mitte. Das hab ich mir auch schon gedacht. Wo ist jetzt
das "EI" dann? Das ist ja jetzt wirklich nicht direkt hier in der Mitte. Also dass man das auch
festlegen muss. Also da kann man sich, denk ich, mit dem didaktischen Kommentar kann man da
ein bisschen nachschauen, ob man da in die Richtung gedacht hat. Ich denk, kiirzer ist es fast
besser, ja.

D: Dann dank ich Ihnen fiir das Gesprach. Das war es.
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Interview mit Frau Klein
(M2ZP 1)

Frau Klier, ich habe lhnen ja schon gesagt, dass ich lhnen zu verschiedenen Bereichen Fragen
stellen werde und was mich gleich am Anfang interessiert: Haben Sie irgendwelche Erinnerungen
daran, wie Sie selber Lesen und Schreiben gelernt haben?

Ja, also bei uns ist das eigentlich nicht so abgelaufen, wie ich das jetzt so mitkriege. Also bei uns
war einfach der Buchstabe kommt jetzt dran, dann ist der eingefiihrt worden, dann geschrieben
worden, gesprochen worden. Die Lehrerin ist bei uns immer durch die Reihen durchgegangen und
hat sich von jedem den Buchstaben vorsprechen lassen. Ja, und dann eben daheim immer (iben
und eigentlich jeden Buchstaben so der Reihe nach und auch immer so zusammengesetzt. Und
es ist auch auf keinen so direkt eingegangen worden. Ich finde, das war noch alles so
Gruppenarbeit. Also, so wie jetzt, man geht ja dann, wenn jemand ein Problem hat wieder auf den
ein, versucht dem zu helfen mit Spielen oder so was. Bei uns war das irgendwie gar nicht so. Das
war alle so kollektiv muss man schon fast sagen.

Mbhm. Und was finden Sie besser?

Hm. Es ist eigentlich in beiden irgendwie ein Vor- und ein Nachteil drin. Beim einen geht man halt
strukturiert durch, so wie wir das noch gelernt haben, und die Lehrerin hat halt einen festen
Ablauf. Allerdings, Kinder, die damit Schwierigkeiten haben die kommen dann da gar nicht klar,
die mUssen halt dann entweder Férderunterricht nehmen oder so. Und da ist es jetzt doch besser,
dass man auf die Kinder so eingeht. Es dauert zwar langer, wenn man intensiver auf die Kinder
eingeht, aber so von der Férderung her, dass man die Kinder irgendwie auf den gleichen Stand
bringt, ist eigentlich das jetzt schon besser.

Noch einmal zurlick zu lhren eigenen Erinnerungen. Haben Sie gerne Lesen und Schreiben
gelernt?

Hm.

Oder anders gesagt, Sie haben mir das ja erzahlt, dass alle so nacheinander eingefiihrt worden
ist. Hat Ihnen das SpaR gemacht? Oder haben Sie Uberhaupt Erinnerungen daran? Das ist ja die
erste Frage.

Also, weniger, aber ich denke mir: Es war hat einfach so eine Art "Muss", man hat da einfach
mitgezogen. Das ist einfach so abgegangen und das war so gewesen. Ich glaube, mal mehr oder
weniger gern. Also bis man das Lesen kann, war es immer so ein Auf und Ab, dann habe mich
daheim mit der Mama wieder hingesetzt und wieder das lesen. Und dann hat man am Anfang die
Woérter geraten und das man es doch nicht gekonnt hat. Aber spéter, als man es dann mal
gekonnt hat, dann schon gerne.

Hatten Sie ein Fibel?

Ja. Aber ich weil3 nicht mehr wie die geheilen hat.
Macht ja nichts. Haben Sie Erinnerungen an diese Fibel?
Weniger.

Hat sie Ihnen Spall gemacht oder nicht? Kénnen Sie sich daran noch erinnern: fanden Sie die
langweilig oder spannend?

Also, wir haben so eine Fibel gehabt und auch so ein Buch dazu zum Uben. Wo man
reingeschrieben hat. Ich glaube, dass das schon Spafl gemacht hat. Also ich habe jetzt keine
negativen Erinnerungen dran. ich weil nicht, das war so ein griines Buch, also muss nichts
Negatives dabei gewesen sein.
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Ja, und jetzt kommen wir langsam zu den Seminarsitzungen. Sie haben ja jetzt schon zwei
Sitzungen insgesamt gehabt. Ganz allgemein: Haben Sie in den beiden Seminarsitzungen etwas
erfahren, was Sie Uberrascht hat?

Hm. Dass es doch relativ schwierig ist flr Kinder teilweise das zu lernen. Also, dass sich manche
eben noch relativ leicht tun, aber so wie die Falle, die wir behandelt haben, die Sabine, die tut sich
relativ schwer. Und das war doch irgendwie neu, weil die ganzen Buchstabenverdrehungen und
dann auch irgendwie die Unlust und so. Also man muss auf die Kinder doch ziemlich eingehen,
vor allen Dingen, wenn die Schwierigkeiten haben damit.

Welche "Unlust" meinen Sie? — Ich lege das nur schon mal raus, wenn Sie da reinschauen wollen.

Ja. Wenn ich auf den Fall schon so eingehen darf, ein bisschen?
Klar.

Sie hat "FLORIAN" z.B. total gern geschrieben, sie hat das abgeschrieben, weil sie den irgendwie
mag. Aber dieses "ICH MAG" und so, was die Lehrerin gesagt hat, hat man dann gesehen: Das
"ICH MAG" wollte sie Uberhaupt nicht abschreiben, oder sie hat da irgendwie eine eigene
Buchstabenabfolge dafiir gehabt. Durch das, dass sie vielleicht auch dann mitgekriegt, dass sie
es nicht kann, dann steigt irgendwie die Unlust, das zu lernen. Und da muss man eben wieder
motivieren, dass sie weiter macht.

Ich weil3 nicht, ob man da so sicher sein kann, dass sie gar nicht so motiviert war. Sie haben
schon Recht, es fallt auf, das "ICH MAG" schreibt sie nicht ab, aber das "FLORIAN" schreibt sie
ab. Aber das Wort "FLORIAN" hat sie ja auch erst ganz zum Schluss abgeschrieben und nicht
gleich von Anfang an. Haben Sie da eine Erklarung fur?

Sie wollte dann doch irgend etwas auf das Blatt bringen. Also sie hat sich selber dann irgendwie
auch motiviert, dass sie jetzt da auch was schreiben muss, und dass sie das auch lernen will.
Also, sie hat dann doch den Willen gezeigt und hat sich eben dann die Karte geholt und das
abgeschrieben.

Mhm. Halten Sie es fiir méglich, dass sie die ganze Zeit eigentlich das schon schreiben wollte,
aber erst zum Schluss gewusst hat, wie sie es anstellen muss?

Teils, teils vielleicht. Sie hat doch irgendwie dann, da es keiner lesen hat kénnen, was sie
geschrieben hat, irgendwie einen Ruckschlag bekommen. Vielleicht hat sie dann auch erst mal
keine Lust gehabt, weil sie hat ja dann auch auf ihrem Blatt rumgemalt auch, ich glaube ein Haus
oder was da unten drauf war, und dann irgendwann hat sie doch den Willen gehabt: "Ich muss
jetzt das schreiben! Ich will jetzt schreiben!" Also so abwechselnd.

Und halten Sie es fur méglich, dass die Sabine irgend etwas innerhalb dieser Zeit, innerhalb
dieser Unterrichtsszene verstanden hat, dass sie vielleicht erst zum Schluss in der Lage war,
"FLORIAN" auf das Blatt Papier zu schreiben?

Ich denke, dass sie doch irgendwie dann verstanden hat, dass das, was sie macht, keiner lesen
kann und dass das was sie schreibt nicht unbedingt Buchstaben sind, also nicht die Buchstaben,
die andere verstehen. Und dass die Symbole von den Buchstaben eben bestimmte sind, nur die
kann man eben schreiben und nur die verstehen die anderen und nicht das, was sie geschrieben
hat.

Und wenn das so waére, waren Sie immer noch der Meinung, dass die Sabine keine Lust hat zu
schreiben?

Ja, eher so weniger. Sie hat es ausprobiert auch...

Vorher.
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...die Buchstaben, wie man die schreibt und ein bisschen damit herum experimentiert vielleicht
auch. Sie hat immer mehr Striche auch dazu gemacht oder mehr Béduche und...

Ja. Aber dann meinen Sie, dann hat sie ja doch Lust gehabt zu schreiben?

Ja, also irgendwie, teils teils. Also ich weil3 auch nicht genau. Sie hat schon probiert, irgendwie zu
schreiben, hat herumexperimentiert, ob ihre Buchstaben eben passen, aber manche, da kriegt
man also den Eindruck, sie hat das vielleicht einfach nur so hingemailt. Dass da die Motivation
vielleicht doch wieder ein bisschen weg war.

Ah ja.

Und sie die Motivation nicht eben ganz verlassen hat, weil sie hat es ja immer wieder probiert und
hat dann letztendlich auch den "FLORIAN" abgeschrieben, weil sie eben dann doch auf das Blatt
bringen wollte, dass sie jetzt da was draufstehen hat.

Und wenn es so ist, dass sie was verstanden hat innerhalb dieser Szene, was genau hat sie denn
dann verstanden?

Ja, dass es eben festgelegte Buchstaben gibt, die man eben nur so schreibt und nicht anders darf
und dass nur diese Buchstaben eben andere lesen kénnen. Man kann nicht irgendwas auf das
Blatt schreiben, weil das versteht dann keiner.

Aber dass, was Sie sagen, bedeutet doch einfach, wenn sie dann solche Buchstaben wahit aber
dafur das "E" mit drei Strichen macht, das "Be" mit zwei Bauchen, dann héatte sie ja das
verstanden, was Sie sagen. Dann hétte sie ja dann schon "FLORIAN" schreiben kénnen.

Nein, eigentlich nicht.
Dann hat sie doch noch ein bisschen mehr verstanden, oder?

Ja, dass das eine bestimmte Abfolge auch hat, also die Buchstaben haben ein bestimmte Abfolge,
dass die eben genau "FLORIAN" heiRen und dass das, was sie geschrieben hat eigentlich keine
bestimmte Abfolge ist und dass man das nicht lesen konnte.

Ja. Ich denke, dass es so ist. Ich meine, wir kénnen ja schwer was dazu sagen. Wir haben ja nur
diese Szene vorliegen. Aber mir scheint schon so, als wenn die Sabine Lust hat — natirlich, Sie
haben Recht, zwischendurch malt sie was oder so, aber sie geht ja immer wieder zum Florian hin.
Sagt immer: "Lies doch mal! Lies doch mal!" und vielleicht hat sie tatséchlich erst zum Schluss
verstanden: "Aha, nur wenn ich es so schreibe, kann es ein anderer lesen".

Genau.

Und das ist ja auch eine eigene Entwicklungsstufe, eine eigene Einsicht auch in die
Buchstabenabfolge der Schrift. Lassen wir das erst einmal so stehen. Am Anfang lag mir
eigentlich daran, ob Sie etwas in den Sitzungen erfahren haben, was Sie sehr Uberrascht hat. Und
machen wir doch da noch mal weiter. Gab es irgendwie Aspekte, die vollkommen neu fir Sie
waren?

Naja, also die Stufen so, kennt man eigentlich so nicht. Man macht sie zwar selber durch, aber so
die Bezeichnung, dass die eben so ablaufen, kennt man eben selber nicht.

Was verstehen Sie unter den Stufen?

Ja, mit der Kritzelstufe und wie dann die ganze Abfolge weitergeht, dass man eben das Schreiben
lernt. Das geht ja dann doch konkreter drauf ein, was man selber eigentlich so gar nicht wei3 und
ansonsten — ja, dass halt jetzt eben anders da abl&uft wie friiher eigentlich. Weil das kriegt man ja
selber auch nicht mehr mit, wenn man dann aus der Schule heraufen ist, aufler man kennt
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irgendwie Geschwister oder Bekannte, die kénnen Kinder dann haben auch...
Die unterrichtliche Gestaltung an sich, meinen Sie jetzt.

Ja. Dass sich da eben alles geandert hat. Was heilt alles gedndert, aber so vom Grundprinzip
nicht mehr das gleiche wie friher ist.

Das haben Sie gesagt, ja. Sie haben ja dann spéater noch etwas von den Begrifflichkeiten gehort
wie "Buchstaben”, "Buchstabenname" und "Lautwert”. War das fur Sie neu?

Ja, das war mir eigentlich auch nicht so ein Begriff jetzt, dass man das so genau trennt. Ich
glaube, dass das am Anfang ziemlich schwierig war. Weil man hat es ja gesehen, jeder hat es
immer wieder verwechselt und bis man sich das mal einprégt, das ein jeder eigentlich eine andere
Bedeutung hat, dass "Buchstabe", "Buchstabenname" und der "Buchstabenlaut” nicht alles das
Gleiche ist. Das war eigentlich auch neu.

Mhm. Kénnen Sie sich erkldren, warum es da immer diese Verwechslungen immer wieder
gegeben hat? Haben Sie da eine Erklarung fur?

Ich denke, dass da einfach nicht so unterschieden wird zwischen den einzelnen Begriffen. Also,
ich sag jetzt mal, Buchstabenname und Buchstabenlaut so, da kann man sich schon einen
Unterschied vorstellen, weil der Laut ist einfach das, was man hért, aber so zwischen Buchstabe
und Buchstabenname, ich glaube, dass da so ein bisschen da das gleiche drunter vorstellt. Und
das ja eigentlich auch nicht so ist.

Aber sind doch auch Verwechslungen passiert zwischen dem Buchstabennamen und dem Laut.
Das ist doch immer wieder durcheinander gegangen. Haben Sie da eine Erklarung fir, wieso das
passiert ist?

Nein, vielleicht aber auch, weil wir das schon anders aussprechen, vom Alphabet her. Also, ich
weild nicht. Weil der Buchstabenlaut ist "p" und den Buchstabenname haben wir, glaube ich, "das
Pe" gehabt und da wir das ja so "A-Be-Ce-De" immer so lernen und die Kinder ja das eigentlich
nicht so aussprechen, sondern die fangen ja mit "a-b-c-d" und so an, wir das aber eigentlich
anders eingeburgert haben, dass sie da schon so durcheinander kommen. Wir sagen ja eigentlich
gar nicht mehr: "Das ist ein "d"™, sondern das ist ein "De" und vielleicht, dass da die Kinder dann
auch durcheinander kommen. Ich glaube, dass da bei uns auch die Verwechslung stattfindet, weil
wir das auch anders aussprechen, der Laut bei uns schon ein anderer ist beim Buchstabieren jetzt
auch.

Mhm. Jetzt geht mir was durcheinander. Sie meinen: Laut beim Buchstabieren ist ein anderer. Sie
meinen, das, was man hért, dann quasi.

Genau. Wir sprechen ja das anders aus, wir sprechen ja praktisch nicht den Laut aus, sondern
den Namen eigentlich.

Mhm. Ja. Alles klar. Dann habe ich Sie verstanden.

Und dass da die Begriffe dann durcheinandergeraten auch. |
Und dass man die Begrifflichkeiten voneinander unterscheidet, war das Ihnen schon vor dem l
Seminar klar oder erst ... |

Nein, war mir noch nicht klar. Erst, wie wir es dann besprochen haben.

Mhm. Okay. Und jetzt mal so ganz aligemein: Was wissen Sie darUber, wie Kinder lesen und
Schreiben lernen? Wenn ich Sie jetzt so als Fremde frage, keine Ahnung von der Materie, was
erzahlen Sie mir dann?

Man hat ja auch keine Ahnung nicht. Also, wenn ich so, was man von der Verwandtschaft
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mitkriegt, Kinder fangen ja ziemlich friih an, sich damit zu beschéftigen, dass sie so Buchstaben
nachmalen. Sie wollen ihren Namen schreiben und wenn sie dann noch altere Geschwister haben,
dann wollen sie auch schreiben und lesen kénnen und da fangt das irgendwie schon ein bisschen
an. Aber ich glaube, so richtig beibringen kann man es ihnen noch nicht. Es kommt halt auf das
Kind an, wie weit entwickelt das ist, wie intelligent das ist.

Und was haben Sie jetzt in den letzen beiden Seminarsitzungen dariber erfahren, wie dieser
Schriftspracherwerbsprozess vonstatten geht?

Ja, dass er eben nicht mehr so wie friher ist, dass man mehr auf die Kinder eingeht. Ich glaube,
dass das Ganze irgendwie lockerer, spielerischer riibergebracht wird, nicht so in der Abfolge wie
friher. Der Buchstabe, der wird geschrieben, der wird gesprochen und naja. Und mit der
Anlauttafel, also ich habe jetzt z.B. auch mitgekriegt, die Cousine von meinem Freund, die geht
jetzt auch in die erste Klasse und durfen Satze schreiben, wie sie wollen. Die ist dann
heimgekommen und hat der Mama das gezeigt und da hat sie gesagt: "Ich kann das nicht lesen".
Ja, aber die Lehrerin hat das lesen kénne, hat sie dann gleich gesagt. Und die haben, glaube ich,
auch — ich weiB nicht, ob das eine Anlauttafel ist — so ein Schiebebrett, die diirffen dann auch da
suchen, wie die Buchstaben ausschauen und dann eben schreiben.

Ah ja.

Ich weil nicht so, ob das genau das Gleiche ist. Weil ich glaube, dass die Kinder da schon
spielerischer herangefuhrt werden, vielleicht dann auch mehr Lust haben, das zu lernen.

Ja, und anscheinend schon viel friiher dazu angehalten werden, eigene Sachen zu verschriften,
eigene Worter zu verschriften.

Auch wenn es am Anfang noch verkehrt ist, aber sie diirfen selber schon irgendwie. Ich glaube,
dass das auch einen Anreiz gibt, das zu lernen.

Mhm. Ja, erscheint lhnen das plausibel, dass man das jetzt so macht? Dass man jetzt so im
Unterricht vorgeht und nicht so, wie Sie es in lhrer eigenen Schulzeit berichtet haben?

Nein, ich weild auch nicht. Naja, ich find das eigentlich schon ganz okay, dass man es evtl. ein
bisschen anders macht, dass das nicht mehr so eingefahren ist wie friiher. Weil, die Zeiten haben
sich auch geandert, und die Kinder sollen ja auch irgendwie Spal? daran haben an dem, das zu
lernen. Friher war das immer noch so — so eingefahren eben — also, den hat man jetzt lernen
missen. Aber dafiir hat man auch nicht das schreiben dirfen, was man wollte. Wir haben gar
nicht solche Anlauttabellen oder so etwas gehabt, sondern da ist halt einfach strukturiert so
durchgegangen worden, wie das in der Fibel drinnen war.

Aber wie wiirden Sie am liebsten unterrichten? Das hat ja auch was, was Sie da gerade sagen.
Ja —ich weil auch nicht.

Stellen wir die Frage noch ein bisschen zurtick, denn ich wolite Sie eigentlich noch vorher fragen:
Abgesehen von der Unterrichtsgestaltung, was wissen Sie Uber den Prozess des
Schriftspracherwerbs?

Eigentlich relativ wenig.
Aber was genau haben Sie da jetzt in den letzten Sitzungen erfahren?

Ja, dass es eben die Entwickiungsstufen gibt, dass das eigentlich schon beim Kritzeln anfangt,
dass die Kinder da schon versuchen Schrift umzusetzen, eigentlich irgendwie ihre eigene Schrift.
Wenn sie da etwas aufkritzeln, meinen sie halt, das ist jetzt schon was und dann soll man ihnen
das vorlesen. Also, die Entwicklung fangt eigentlich schon ziemlich frih an. Das war mir auch
relativ neu. Also ich habe das schon gekannt, dass Kinder da sagen: "Ja, lies mir mal das vor!"
Aber so richtig, dass der Prozess schon da beginnt, dass man sich da schon so mit dem Thema
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Schrift beschaftigt.
Und an was fir Entwicklungsstufen erinnern Sie sich noch?

Da muss ich jetzt ehrlich sagen, an relativ wenig noch. Wir haben zwar letztes Mal noch zwei
gehabt, das mit der Skelettschrift, glaube ich, ist auch noch so etwas, so eine Stufe, oder?

Ja, ein Teil. Sie brauchen das nicht alles so benennen, sondern Uberhaupt an was Sie sich
erinnern.

Naja, dass eben schon vom Kritzeln eben immer spezifischer wird. Dann auch das
Experimentieren mit den Buchstaben, bis es dann endlich mal zu den richtigen Buchstaben kommt
und der richtigen Abfolge und dass man dann ein Wort bilden kann und schlieBlich dann einen
Satz, eigentlich so die Voranschreitung.

Mhm. Immer in Richtung mehr Richtigkeit der Schrift.
Ja.

Trifft das jetzt nur auf die Sabine zu, oder...

Das Fortschreiten jetzt?

Ja, und diese Stufen, die Sie genannt haben, denn Sie haben ja das Kritzeln von der Sabine
kennengelernt, dann das Experimentieren mit den Buchstaben.

Na, eigentlich auf alle Kinder, nur die einen haben halt... also jede Stufe ist halt bei jedem Kind
mehr oder weniger ausgepragt und hélt mehr oder weniger langer an, wirde ich mal sagen.

Mhm. Ja, also, es ist tatsachlich so, die Kinder durchlaufen alle diese Entwicklungsstufen, nur
unterschiedlich schnell. Aber jede Entwicklungsstufe an sich hat jedes Kind sozusagen mal
durchgemacht. Was sind lhrer Meinung nach typische Aufgaben einer Lehrerin im
Schriftpracherwerb?

Die kénnen also einen Spal an der Schrift beizubringen, die Schrift allgemein, also die
Buchstaben. Ja, spéater dann auch das — ich weil nicht inwiefern man das schon macht — das
richtige Schreiben alles. Dass die Kinder auch selber dann was auf das Blatt Papier bringen
kénnen. Dass die eben nicht nur sprechen, sondern sie kénnen dann Geschichten und Briefe
schreiben, solche Sachen.

Mhm. Und wie kann eine Lehrerin die Kinder am besten férdern im Schriftspracherwerb? Wenn
das ihr Vorsatz ist, wie stellt sie das an?

Also schon konkret auf die Buchstaben eingehen, aber das dann auch spielerisch riiberbringen.
Ja, eben auch in der Schule den Buchstaben behandeln und zu Hause dann auch lben lassen.

Mhm. Und Sie haben gesehen, dass die Sabine wenig Schrfitspracherfahrungen hat. Wenn Sie
z.B. sie fordern wollen, gehen Sie dann genauso um wie mit dem Florian?

Nein, eben nicht. Mit der muss man das anders angehen, weil man kann die beiden Kinder nicht
gleichsetzen, weil wenn man jetzt auf die Sabine eingehen wiirde, dann wirde der Florian
unterfordert werden und andersrum wiirde die Sabine aber Uberfordert werden. Man muss
eigentlich wieder auf die Kinder individuell eingehen.

Mhm. Was heift das fiir Sie als Lehrerin?
Ja, man muss sich eigentlich teilen. Fiir den einen muss man eine andere Aufgabe finden wie flir

das andere Kind. Also, es geht nicht mehr so wie frither, wo alle das Gleiche machen mussen.
Jetzt wird individuell auf die Kinder eingegangen.
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D: Ja. Haben Sie das in den Seminarsitzungen erfahren?

Eigentlich schon. Weil es ist einem ja selber nicht bewusst. Man hat eigentlich keinen Kontakt
mehr zum Lehrerwesen.

Was halten Sie jetzt von dieser neuen Erkenntnis? Sie als spatere Grundschullehrerin?

Es ist das zeitaufwéandiger, aber ich glaube, dass es im Endeffekt effektiver ist. Weil man muss
die Kinder ja doch alle auf einen gleichen Nenner bringen, wenn die dann nachher aus der
Grundschule rausgehen und den Kindern auch den Spal® am Lesen vermitteln. Ich glaube, das
bringt man eben durch so etwas her, weil ein jedes Kind dann zum Schluss das eben kann und
wenn man allen das Gleiche gibt, dann bleibt irgendein Kind, wenn es jetzt so wie die Sabine noch
nicht so weit ist, auf so einem Level stehen und kommt dann nicht mehr mit. Und dann verliert es
auch den Spal an der Schule, Spall am Schreiben und es resigniert dann eventuell auch. Oder
es muss dann halt anders geférdert werden. Ich weil nicht, ob das dann so viel Spal® macht,
wenn man dann mitkriegt, dass man jetzt schlechter wie die andern ist, man kann das nicht. Ich
glaube, dass da mit einer individuellen Férderung dann die Kinder doch besser mit hochgezogen
werden.

Mhm. Ja, also, Sie haben schon Recht. Man muss sie vielleicht nicht alle auf den gleichen Nenner
bringen, aber man sollte alle férdern. Und naturlich sind solche Kinder uns sehr am Herzen wie die
Sabine, damit die nicht sozusagen durch das Sieb fallen oder so, und gleichzeitig muss man
naturlich zusehen, dass Mindestsachen, Mindeststandard, Mindestinhalte, Mindestwissen
vorhanden ist. Da haben Sie schon Recht, mit dem Nenner.

WEeil sie hat ja nachher auch einen Nachteil davon, wenn sie jetzt nicht richtig lesen kann. Das
Lesen braucht man uberall, nicht nur in Deutsch, sondern auch bei Mathe und so, zum
Bicherlesen und alles spater.

Ja, das ist eine Schlusselkompetenz tatséchlich. Die Erkenntnis oder die Tatsache, dass man
schauen muss, was kann das einzelne Kind, um dann zu entscheiden wie ich jedes Kind fordere,
das erscheint lhnen plausibel, wenn ich Sie richtig verstanden habe und haben Sie Angst vor
dieser Aufgabe?

--- Ja, ich glaube, die hat jeder irgendwie, weil es ungewohnt ist. Man hat eigentlich eine groRe
Verantwortung dann auch gegeniiber den Kinder und so.

Ich weil nattrlich, Sie stehen am Anfang lhres Studiums. Aber wenn ich Sie jetzt frage: Wirden
Sie tatsachlich so vorgehen, wie Sie es mir gerade erzahlt haben? Oder wiirden Sie, wie Sie am
Anfang erzahit haben — Sie haben am Anfang die Fibel erwdhnt — dass die Fibel strukturiert
vorgeht, schén nacheinander, das ist ja auch fur Sie eine Erleichterung, wie wirden Sie vorgehen,
ganz ehrlich?

Ich weil’ es ehrlich gesagt nicht. Ich glaube eher so eine gesunde Mischung, ich weif auch nicht.
Das ist auch méglich.

Also doch nach so einer gewissen Struktur vorgehen, aber auch wieder so Sachen von jetzt
einbauen, dass die Kinder auch mal wieder selber fiir sich alleine etwas ausprobieren dirfen und
dann auch individuell auf die Kinder eingehen. Weil man tut ihnen damit ja keinen Gefallen, wenn
sie das nicht kdnnen und zuriickbleiben. Also ich wiirde sagen, so ein gesundes
Mischungsverhéltnis. Man muss ja auch mit seinem Stoff durchkommen. Man kann ja nicht die
ganze Zeit individuell auf die Kinder eingehen, das kostet einen Haufen Zeit und dann muss man
seinen Stoff auch durchbringen. Und dann eben schauen, wenn es gut geht, dann so Buchstabe
fur Buchstabe so weitermachen, dann mittendrin mal wieder einbauen, dass die Kinder selber
etwas machen durfen, dass die eben Spall dran haben auch und wenn man dann eben sieht,
dass ein Kind nicht mitkommt, dann individuell auf das eingehen. Und dann kann man schauen,
wenn das wieder so weit ist, dass man wieder weitermachen kann.
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Mhm. Und als Lehrerin werden Sie ja immer wieder damit konfrontiert sein, dass die Kinder eben
einen Haufen Fehler machen im Schreiben von eigenen Wértern und im Schreiben von Texten.
Wie gehen Sie damit um?

Man sieht es ja auch, wenn die Kinder etwas verkehrt machen. Dem Kind dann halt eventuell
sagen, dass man das halt nicht so schreibt, dass sich das das Kind dann auch mit der Zeit
einpragt. Also, es wird nicht gleich von heute auf morgen gehen, dass das Kind dann das Wort
richtig schreibt, aber immer wieder so darauf hinweisen, dass man das eben nicht so schreibt. Ich
glaube, dass die Kinder, vor allen Dingen in diesem Alter, lernen sie eigentlich noch schnell, dass
die das dann schon begreifen und das relativ schnell dann umsetzen kénnen.

Wir haben vorhin von Entwicklungsstufen gesprochen. Wenn jetzt ein Kind z.B. auf der Stufe ist,
dass es lautlich verschriftet, also das verschriftet, was es hért und deswegen entweder
Skelettschreibung produziert — nein, lassen wir die Skelettschreibung — sondern es verschriftet
eigentlich seine eigene Artikulation. Es gibt jeden Laut wieder, aber das bringt viele Fehler mit
sich, d.h. sie haben sehr, sehr viel Fehler. Wirden Sie die alle verbessern? Oder wiirden Sie sie
alle stehen lassen oder...? Wie wiirden Sie vorgehen?

Also ich glaube, alle zu verbessern wiirde nicht unbedingt Sinn machen, weil man darauf dann zu
viel Zeit verwendet. Da finde ich dann wieder die Spiele so nicht schlecht, was wir also letztes Mal
nachbesprochen haben: "Das rote Haus" und so. Man kann nicht individuell auf ein Kind jetzt
eingehen und dem seine 1000 Fehler verbessern, weil man dazu zu viel Zeit aufwenden wirde,
man hat ja mehr Kinder, nicht bloR eins.

Aber wiare das optimal?

Nein, das glaub ich nicht. Vor allen Dingen nicht zu einem Zeitpunkt alle verbessern, aber
vielleicht so nach und nach. Weil das Kind dann auch wieder Gberfordert ist, wenn’s jetzt sagst:
"Das ist verkehrt, das ist verkehrt". Vor allen Dingen, es resigniert dann auch wieder echt. Ich
glaube, dass es nicht unbedingt toll fir das Kind ist, wenn es dann sieht: "Ja super, ich mach ja
sowieso alles verkehrt, was soll ich dann berhaupt noch mit dem?"

Und Sie wirden nicht alles verbessern? Wirden Sie Uberhaupt etwas verbessern?
Ja, so stufenweise, immer kleine Teile, nicht das Ganze.

Haben Sie da keine Befiirchtung, dass das Kind sich diese Fehler einpragt, die Sie dann da
stehen lassen?

Naja, eventuell schon, aber wenn man alles auf einmal macht, das wird dann auch wieder zu viel
und dass in der Grundschule ja dann doch noch genltgend Zeit ist, dem Kind die Fehler
auszumerzen. Lachen beide. Dass es die Fehler nicht mehr macht. Man kann das nicht alles in
einer Klasse z.B. machen, innerhalb von einem Schuljahr.

Und wenn Sie sich erinnern, wir haben ja gesagt, der Schriftspracherwerb ist ein
Entwicklungsprozess mit mehreren Stufen. Jede Stufe hat ja so spezielle Merkmale, die man in
der Verschriftung widergespiegelt findet. Wenn Sie jetzt da noch einmal an die Fehler denken und
ich Sie frage: Haben Sie da Befilirchtungen, dass sich das Kind die ganzen, falschen Wortbilder
einpragt? Sehen Sie da einen Zusammenhang?

Ich glaube, diese Beflirchtung hat man eigentlich schon.

Ja, das kann ich auch verstehen. Tatséchlich ist es aber so, dass z.B. auf der Stufe des lautlichen
Verschriftens oder des streng lautlichen Verschriftens, dass ja da sehr viel Fehler da sind. Man
muss da aber keine Angst haben, dass sich genau diese Fehler in dieser Art und Weise
einpragen, denn dadurch, dass das ja auch ein Entwicklungsprozess ist, was bedeutet, die
Kindern lernen dann ja auch Regeln nach und nach. Die Erfahrungen, die sie mit diesen Regeln
machen, bauen sie ja ein und verarbeiten das. Und ihre Art zu verschriften, wird sich verandern.
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D.h. dadurch, dass es ein Prozess ist...
Der schreitet ja auch immer wieder fort und bleibt nicht auf einer Stufe dann stehen.

Mhm. Jetzt kommen wir mal zu der Art der Seminargestaltung, zu der Art, was Sie jetzt da so
erlebt haben. Sie haben in der ersten Sitzung mit diesem Unterrichtsprotokoll gearbeitet?

Ja.

Ich lege es noch einmal da hin. Was haben Sie sich gedacht, als Sie dieses Protokoll gelesen
haben?

Erst mal ein bisschen Uberfordert, weil man ja gar nicht weil3, was auf einen zukommt.
Mhm.

Aber dann, so von den Arbeitsauftrdgen her, wenn man die mit dem Nachbarn gesprochen hat,
finde ich es ganz gut so, weil man kann sich selber irgendwie Gedanken machen und selber
erarbeiten: "Ja, was kénnte jetzt da der Fehler sein? Mag die Sabine vielleicht nicht?" Oder was
eben die fir ein Problem hat. Also, ich finde das eigentlich so ganz gut, dass man sich erst einmal
so dariiber unterhélt und Informationen sammelt. Und danach haben wir das Theoretische
gemacht und da sieht man dann so: Ja, mhm, da hat man vielleicht richtig gedacht, und da ist
man vielleicht ein bisschen verkehrt, und man hat es anders gemeint. Das finde ich schon gut,
dass man sich erst einmal Gedanken dartiber macht.

Fanden Sie den schwierig zu verstehen?

Nein — jetzt eigentlich — ja, teilweise vielleicht bestimmte Sachen. Wenn sie dann mit der Sarah
redet, mit dem Abmalen, da Uberlegt man dann auch erst einmal. Also, ich habe das z.B. total
Uberlesen, erst einmal malen, schreiben und dann, wie jemand irgendetwas dazu gesagt hat,
dann sieht man: "Ja, stimmt eigentlich!"

Genau, daran kann ich mich auch noch erinnern. Sie haben vorhin gesagt, Sie finden es
persdnlich ganz gut, dass Sie erst diese Situation hatten, um sich dann lhre eigenen Gedanken zu
machen und dass dann die Theorie gekommen ist. Wir kénnen ja mal Giberlegen, was die andere
Variante wére: Die andere Variante waére, ich wiirde lhnen einen Text bieten, die lhnen die Theorie
aufzeigt und schén strukturiert darstellt und dann steht da z.B. auch ein Satz wie: Fir ein
lernschwaches Kind ..., damit meine ich jetzt insgeheim die Sabine, und das geht das halt weiter.
Das ware ja auch eine Méglichkeit gewesen, dann héatten Sie dasselbe erfahren. Wenn Sie jetzt
die Wahl hatten?

Ich glaube, dass das, wie wir das gemacht haben — erst das Praktische und das Theoretische — im
Endeffekt besser ist, weil man sich selber irgendwie die Punkte erarbeitet. Und ich glaube, dass
man es sich dadurch ein bisschen besser merken kann, als wenn man jetzt einen Text vorgesetzt
kriegt, so wie das Theoretische, das man dann eigentlich nur durchgeht und aussucht: "Ja, das
trifft da zu, das trifft da zu". Ich glaube, dass es da anders herum besser ist. Das man sich das
eben beim Selbererarbeiten dann besser merken kann,

Mhm.

Man hat ja da dann selber auch so kleine Erfolgserlebnisse, wenn man was richtig hat, dann
glaube ich, dass das so angenehmer ist als wie anders herum, mit dem Theoretischen zuerst.

Und Sie wurden ja immer wieder aufgefordert im Rahmen der Arbeitsauftrdge die Rolle von
Sabines Lehrerin einzunehmen. Wie fanden Sie das?

Ganz gut eigentlich so, aber teilweise dann ein bisschen Gberfordert. Da haben wir ja doch noch
Uberhaupt keine Kenntnisse, Uber keine Kenntnisse verfuigt, wie jetzt der Schriftspracherwerb so
aussieht und wie man da auch mit so einem Kind umgeht, das so Probleme hat. Man weil} ja
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vorher gar nichts. Aber es war so ganz interessant. Vor allen Dingen auch die Ansichten von den
ganzen Mitstudenten und -studentinnen. Sich das zu erarbeiten, war schon ganz gut. Es geht ja
auch keinem anders, weil es hat ja noch keiner Erfahrung, also von daher.

Beruhigt das ja?
Genau. - Lachen beide -

Wie empfanden Sie dann diese Rolle? Sie haben gesagt, teilweise Uberfordert, aber so fanden
Sie es doch unter dem Strich ganz gut, diese Rolle eingenommen zu haben?

Ja, eigentlich schon. Man muss ja selber das auch einmal so Ubernehmen, also die Rolle
Ubernehmen und sich mal da hineinzuversetzen und wie man dann damit umgeht, ist eigentlich
schon ganz...

Hatten Sie es besser gefunden, wenn...Sie lesen den Text, also das Unterrichtsprotokoll, und
kriegen dann die Aufforderung, sich in Sabines Lehrerin hineinzuversetzen? Wenn es eben keine
Partnerarbeit gewesen ware und Sie waren erst einmal dadrin, wird danach im Plenum diskutiert -
hatten Sie das noch besser gefunden?

Ich glaube eher weniger. Man macht sich ja selber schon, wenn man den Text durchliest, seine
Gedanken, und wenn man sich dann mit dem Partner austauscht, dann bringt jeder schon mal
seine eigenen Gedanken, die er vorher schon hatte, mit ein. Und dann tauscht man sich ja da
schon einmal ein bisschen aus. Und ich glaube, dann ist irgendwie die Grenze, dass man so die
Scham liberwindet, so ein bisschen herabgesetzt zu werden, dass man erst mit dem Partner
diskutiert und dann sieht man selber: "Ja, stimmt eigentlich. Da hat man eigentlich einen
Schmarrn gedacht". Irgendwie wird einem dann auch das von dem Nachbarn bewusst, was der
denkt: "Ja, der kénnte auch Recht haben". Ich weil} nicht, es ist irgendwie ein bisschen die
Angstschwelle heruntergesetzt, wenn man mit den anderen das Diskutieren anféngt. Ich habe es
eigentlich ganz gut gefunden.

Gut. Zu der nachsten Unterrichtssituation, das war "El wie Ludwig", da wiirde ich Sie eigentlich
parallel dieselben Fragen fragen: Wie ist es Ihnen da gegangen, als Sie das gelesen haben?

--- Ich war erst mal ein bisschen tberfordert, bis man das erst mal durch hat und dann eigentlich
sieht: "Ah, ja, Glucksrad, ja, klar!". Also ich wéare darauf erst einmal gar nicht gekommen, dass die
das vom Glicksrad raus hat. So die Situation...--- Ja, eigentlich ist es halt wieder weiterfiihrend
zum Letzten. Man muss sich halt wieder neu hineinversetzen. Also es ist wieder eine neue
Schwierigkeit da.

In was missen Sie sich hineinversetzen?

Wieder in die neue Lage, ob die Sabine jetzt einen neuen Entwicklungsschritt gemacht hat, wie
sie sich das eben vorstellt auch. Man muss sich wieder ein bisschen neu orientieren.

Mhm. Und hier wieder meine Frage: Wie fanden Sie es hier, dass Sie wieder erst die
Unterrichtssituation hatten, also diese Szene und danach die Theorie erfahren haben?

Eigentlich auch wieder in Ordnung. Also ich muss sagen, ich bin Gberhaupt von dem her mehr
Uberzeugt, dass man erst so Praxis macht, damit sich selber seine Gedanken machen kann und
dann eben richtig darauf eingeht. Was da vielleicht ein bisschen — das war eben da genau mit den
Buchstabennamen und Buchstabenlaute, weil wir da eben keine Erfahrung gehabt haben — da hat
man das da irgendwie mit dem "EI" und "En" nicht so umsetzen kénnen. Aber das ist ja nachher
alles erarbeitet worden und dann wird es einem auch klar. Was die Sabine damit meint und wie
man eben die einzelnen Begriffe so bezeichnet.

Mhm.

In jedem Fall, das waren auf dem Buchstabenlaut, Buchstabenname, da ja keiner eigentlich

10
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Ahnung davon hat, dass man das so dermafen unterscheidet.

Ja. Wir haben ja auch in dieser Sitzung Gber die Anlauttabelle gesprochen. Wir haben vorher
schon im Laufe unseres Gesprachs das angesprochen: Sie haben mir, glaube ich, schon gesagt,
wofir die Anlauttabelle gut ist, wenn ich mich recht erinnere.

Um eben selber Woérter zu suchen, dass die Kinder die auch schreiben kénnen, also ihre eigenen
Woérter, nicht jetzt irgendwelche vorgegebenen z.B.

Koénnen Sie das fir ein Wort vormachen, z.B. fur "Nina"?

Ja, also die Kinder fangen dann praktisch oben beim "A" an und dann haben wir den "A wie Ast"
und "A wie Aste" und dann gehen sie praktisch jeden Buchstaben der Reihe nach durch, bis sie
bei dem "En" sind, das ware jetzt "En wie Nase"...

Wie?

"Wie Nase" --- "'n wie Nase". Ja, genau, da haben wir es schon wieder. --- lachen beide ---- Sie
gehen dann praktisch jeden Buchstaben der Anlauttabelle durch bis sie dann bei "n" ankommen
das "Nina" mit "n" anfangt und da das "n" in "Nase" drin ist, dann wissen sie auch, der Buchstabe
ist jetzt der richtige. Und dann machen sie mit jedem Buchstaben so weiter und fangen immer
wieder beim "a" oben an.

Mhm. Es kann auch sein, dass das Kind so vorgeht: "Ast — A st" und dann hat es das "A", "Aste —
A" stehen. Wir haben nur bei Sabine das so herum gemacht, weil die ja schon die
Buchstabennamen kannte teilweise. Aber so wird es wahrscheinlich eher laufen, dass ich das
durchbenenne, daraus den Anlaut herausisoliere und dann vergleiche ich den immer mit dem z.B.
“Nina". Und es kann auch sein, dass die Kinder dann irgendwann die Anlauttabelle so gut kennen,
dass sie dann nicht mehr alles nach und nach .... dann finden sie es vielleicht gleich, wenn sie es
oft genug gemacht haben. Aber am Anfang ist das schon richtig. Ist diese Anlauttabelle nur fur
Kinder gut, die viel Schriftspracherfahrung haben oder ist die auch gut fur Kinder, die wenig
Schriftspracherfahrung haben?

Eigentlich fur beide. Weil die kénnen ja, dadurch dass die Symbole auf der Anlauttabelle drauf
sind, ja auch schon lernen: "Ah ja, das ist jetzt z.B. ein "Fisch" und der fangt mit "Ef* an". Ja, sie
mussen halt wissen, dass das mit den Buchstaben ... - lachen beide - "f" an und sie mussen ja
z.B. wissen, dass das dann mit "f" angeht und dann sehen sie ja, wie man den Buchstaben
schreibt. Und dann lernen sie ja da auch schon wieder was draus. Dass der Begriff mit dem
Buchstaben beginnt und dann eben das Symbol fir den Buchstaben.

Ja. Am Schluss beider Seminarsitzungen haben Sie ja didaktische Angebote bekommen. Was
haben Sie davon gehalten?

Also, die waren neu fur mich. Ich habe nicht gewusst, dass ich mit so etwas arbeite, denn das war
also bei uns auch nicht friiher, also eben so etwas héren. Aber ich finde das ganz gut. Dass man
eben so etwas hat, dass man das anwenden kann und das ist dann eben akkurat fiir die Kinder
gut, die man férdern méchte. Aber auch fur die anderen, die es schon kénnen, weil die dann
immer mehr Ubung darin bekommen mit so Angeboten, also Ubung im Umgang mit der Schrift.

Mhm. Es war ja immer so, dass Sie eine Beschreibung des Angebots vorgefunden haben und
dann einen kleinen didaktischen Kommentar, in der ersten Sitzung Uberhaupt keinen didaktischen
Kommentar, und Sie hatten die Aufgabe, zu entscheiden: Ist das jetzt fir Sabine geeignet, sie zu
férdern oder ist es das nicht? Dann mussten Sie sich ja Gberlegen, wozu das Spiel gut ist. Wie
fanden Sie das?

Finde ich auch wieder, war jetzt gut. Weil man eben selber drauf kommen hat missen, man hat
herumberlegt, ob jetzt das fiir die Sabine gut ist oder nicht. Naja, man ist halt dann teilweise zu
anderen Entscheidungen auch gekommen als die Mitstudenten. Das war dann auch wieder
interessant, das durchzudiskutieren, weil jeder eigentlich andere Vorstellungen wieder davon hat,
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was jetzt geeignet ist und was nicht letztendlich. Aber es war ganz gut, das erst mal wieder selber
so herauszufiltern.

Ich wollte Sie gerade fragen: Eine andere Variante wére ja, wir wirden lhnen dasselbe Angebot
geben, es auch beschreiben und einen ausfihrlichen didaktischen Kommentar. Der beinhaltet
einfach: Wozu ist das Spiel gut, worauf muss man achten? Dann héatten Sie es quasi so
prasentiert bekommen. Was hatten Sie lieber gehabt?

Also eher so, wie wir es gemacht hatten. Ich glaube wirklich, da lernt man mehr davon, als wenn
man — das steht drunter — und dann liest man sich das nur so oberflachlich durch und ja, das ist
so und ich weil} nicht, oder. Selber arbeiten ist doch immer noch besser.

Mhm. Sie hatten ja den Vorsatz, oder die Vorgabe, die Sabine zu férdern. Haben Sie da eine
Verbindung gesehen oder haben Sie sich gedacht: Was sollen denn diese Spiele, diese
Angebote?

Nein, eigentlich. Ja, schon eine Verbindung, weil man ja eben die Sabine férdern méchte. Man hat
sich dann Uberlegt: "In was muss man die Sabine férdern? Was hat sie fiir ein Problem?" Und
dann auch das mit dem Spiel kombinieren: "Ist das jetzt geeignet fur sie oder nicht?"

Mhm. Jetzt kommen wir zu meiner letzten Frage. Gab es insgesamt von allen Inhalten und
Themen, die Sie jetzt in den letzten beiden Seminarwochen erfahren haben. Also ich meine:
zentrale Einsichten in den Aufbau der Schrift, Entwicklungsstufen, didaktische Angebote
Begrifflichkeiten wie Buchstabenname, Laut usw. Anlauttabelle, wie auch immer. Von diesem
ganzen Pool, wenn ich Sie spontan frage: Gab es einen Inhalt oder ein Thema, das Sie fur
besonders wichtig fur die Schule erachten?

Irgendwas wichtig? - lacht -... Alles eigentlich.

Das ist auch eine Antwort. Also ich danke lhnen vielmals fir das Gesprach.
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Interview mit Frau Ammer
(MZP 1)

Frau Asen, ich habe lhnen jetzt erzahlt, wie das Interview so vonstatten gehen wird. Was es zum
Ziel hat. Und fangen wir doch jetzt einfach ganz allgemein an. Mich interessiert es, haben Sie
Erinnerungen daran, wie wir in der Schule Lesen und Schreiben gelernt haben. Sie selber.

Ich kann mich noch an das Habakuk-Schulbuch erinnern. Ja, eine meiner ersten Erinnerungen ist,
da haben wir ein Arbeitsblatt gekriegt, da waren grofRe Buchstaben drauf und die hatten wir
nachfahren sollen. Also da "Ka" weif ich noch. Und ich hab das stattdessen bunt ausgemailt.

- Lacht - Ja.

Aber wie, weil ich nicht mehr.

Und was verbinden Sie flr Erinnerungen mit der Fibel?

Fibel? Das sagt mir jetzt gar nichts.

Weil Sie gesagt haben "Habakuk"?

Ach so.

Das Buch "Habakuk" war lhre, ja, man nennt es eigentlich allgemein die Fibel zum Lesen und
Schreiben lernen. Das erste Buch. Was haben Sie da fur Erinnerungen, wenn Sie an den
Habakuk denken?

Dass der ganz suR ausgeschaut hat.

- Lacht -

Also da weil} ich leider gar nicht mehr viel. Aber die Figur Habakuk ist mir einfach im Gedachtnis.
Und das Buch selber, wenn Sie sich nicht erinnern, erinnern Sie sich nicht, aber ich frage jetzt
einfach noch einmal nach sicherheitshalber. Fanden Sie die Figur eher langweilig, fanden Sie sie
spannend...

Ja, die glaube ich war schon spannend.

Ja?

Mhm.

Und hatten Sie noch etwas gesagt mit dem Buchstaben nachfahren und Sie haben das aber
ausgemalt. Warum haben Sie sich das so genau gemerkt?

Weil ich sie ganz aufwendig ausgemalt hab mit so vielen Mustern und — lacht — ich war so stolz
und dann habe ich gemerkt, das ist falsch.

- Lacht - Was dachten Sie denn wohl, was die Lehrerin mit dem Arbeitsauftrag: "Fahre den
Buchstaben nach!", erreichen wollte?

Ich weil} es nicht so genau.
Okay. Wozu das gut sein soll.

Ach so, was sie erreichen wollte...dass ich das "Ka" lerne, praktisch.

Und finden Sie das sinnvoll? Ich frage einfach neugierig. Sie kennen mich ja schon ein bisschen.
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lacht. ‘
- Lacht - Ich glaube schon, dass das sinnvoll war. ‘

Mhm. Jetzt kommen wir gleich mal zu den Seminarerfahrungen. Sie haben jetzt in zwei
Seminarsitzungen erfahren, also einiges erfahren zum Lesen und Schreiben lernen. Gab es da
etwas, was Sie sehr Gberrascht hat?

Mm.

Hatten Sie eine Art "Aha-Erlebnis" oder gab es irgendetwas, wo Sie sagten: "Das ist ein ganz i
neuer Aspekt, das war mir ja Uberhaupt noch nicht bewusst". Oder gab es so Sachen, wo Sie ‘
dachten: Oh je, damit kann ich jetzt aber gar nichts anfangen und das finde ich eher befremdlich?
Solche Sachen meine ich.

Nein, momentan fallt mir nichts ein. Also nur allgemein. Wir haben zuerst die Aufgabenstellung
gekriegt. Zum Beispiel "Ich will FLORIAN schreiben". Und nach dem ersten Durchlesen habe ich
mir gedacht: "Oh, Hilfe, was soll das jetzt?" und habe gar nichts kapiert. Und das hat sich aber
ganz schnell gelegt, das Geflhl. Also erst im Gesprach mit dem Gegeniber und im Plenum. Und
dann ist schon der Aha-Effekt gekommen, wie dann diese Hintergrundinformationen gekommen
sind.

Ja, da frag ich doch gleich mal inhaltlich weiter. Ich gebe |Ihnen jetzt so ein paar Stichworte, damit
Sie wissen woran ich denke: Also gab es jetzt ein Aha-Erlebnis Uber die Tatsache, wie Kinder
Lesen und Schreiben lernen, Uber...bezlglich der didaktischen Angebote, die Sie gesehen haben?
Oder in der Unterrichtsgestaltung?

Ja, also. Die didaktischen Angebote habe ich recht interessant gefunden. Also das Spielerische
und das habe ich mir ganz gut vorstellen kénnen. Uber die Unterrichtsgestaltung bin ich mir noch
gar nicht im Klaren, wie das genau dann ausschaut.

Mhm. Ja, und, ich frage jetzt noch einmal nach: Wir hatten ja auch Gber so Begrifflichkeiten
gesprochen wie "der Buchstabe", "der Buchstabenname" und "den Lautwert". Kénnen Sie diese
Begriffe voneinander abgrenzen?

Ja. Also da war ich eigentlich auch nicht stark Gberrascht, wie Sie da Wert darauf gelegt haben,
dass man da die Laute abgrenzen soll. - Lachen -

Ja, gut.

Nein, weil, ja, das war mir schon vorher klar. Also es ist noch einmal bewusster geworden,
dadurch dass man es genau definiert hat, aber..

Kdénnen Sie mir das noch einmal einfach so sagen an einem Beispiel, dass Sie diese Begriffe
noch einmal abgrenzen.

Ja. Also: Buchstabe meint mehr praktisch dieses graphische Zeichen oder das Ding an sich.
Buchstabenname ist halt, dass das "Be" heif’t, und der Laut ist "b".

Mhm. Das ist absolut richtig. Lachen — Ich komme jetzt noch einmal genauer zu |hren
Vorstellungen. Was wissen Sie dariiber, wie Kinder Lesen und Schreiben lernen? Wenn ich Sie so
allgemein frage, was kénnen Sie mir da erzéhlen?

Eigentlich gar nichts, fuirchte ich. Weil ich mir selber schon dauernd die Frage stelle: "Wie genau
lauft das dann ab, wenn ich vor der Klasse stehe das erste Mal? Was muss ich da genau sagen?"

Ja, ich meinte jetzt noch gar nicht so genau, was Sie als Lehrerin machen, sondern, wie lernen
das Kinder Giberhaupt? Also wie funktioniert das, dass ein Kind...wie geht das vonstatten, dass ein
Kind Schriftsprache erlernt?
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Ach so. Mhm. Ich weil} nicht wie. Also wahrscheinlich zuerst einmal mit der Auswendiglernen,
dass es seinen Namen lernt. Das ist dann auch wie die ersten Schritte.

D: Mhm. Wenn Sie an die Sabine denken vielleichit?

Ja, mit der Kritzelschrift, die so ausschaut, als wollten sie die Erwachsenenschrift imitieren, die
Kinder.

D: Mhm. Und wissen Sie dann noch, was wir dazu gesagt hatten? Also jetzt zu dieser Kritzelschrift?

Ja, dass praktisch jedes Kind auf der Stufe ist irgendwann und einfach versucht etwas
Graphisches nachzuahmen. Weil es vielleicht sieht, dass die Erwachsenen das immer machen
und ... das verstehen.

D: Mhm. Also wir hatten das damals als wirklich eigene Entwicklungsstufe auf dem Weg zur
Schriftsprache bezeichnet. Und eine andere Entwicklungsstufe war ja z.B. das Malen von
Buchstabenfolgen, unwillkirlichen Buchstabenfolgen und dieser Stufengedanke, war der Ihnen
neu, oder war er nicht neu?

Eigentlich, ja, schon eher neu. Also er ist leicht nachvoliziehbar, wenn man es mal hért, aber wenn
man sich vorher noch nicht so Gedanken gemacht hat...

D: Was ist fur Sie da zentral, wenn ich sage: Sie haben ja jetzt ein paar Entwicklungsstufen
kennengelernt und dass das Schreibenlernen ja verschiedene Entwicklungsstufen beinhaltet. Was
ist da das Zentrale fur Sie?

Inwiefern?

D: Dadurch, dass es Entwicklungsstufen gibt, weil, ich hatte Sie ja vorher gefragt, wie Kinder Lesen
und Schreiben lernen und es gibt ja jetzt nun Entwicklungsstufen, hatten wir ja gesagt. Sie hatten
ja gesagt, das war lhnen eigentlich so nicht klar, aber es war Ihnen dann doch plausibel, als sie es
gehdrt haben. Und das ist doch eigentlich eine sehr wichtige Sache. Hat das Auswirkungen auf
Ihren Unterricht, dieses Wissen?

Ja. Auf alle Falle, weil praktisch, wenn ich jetzt da vorn als Lehrerin stehe, schauen muss wie weit
die Kinder sind, in welcher Stufe sie sind. Das erst einmal praktisch herausfinden und dann, je
nachdem, wenn da so unterschiedliche Entwicklungsstufen da sind wie die Sabine und dann
andere Kinder, muss ich nattrlich unterschiedlich férdern.

D: Ja. Und als Lehrerin werden Sie ja immer damit konfrontiert werden, dass Kinder in ihren Wértern
oder Texten Fehler machen oder viele Fehler machen sogar. Wie werden Sie damit umgehen? So
verbessern Sie alles?

Ja, vielleicht am Anfang noch nicht so akribisch alles verbessern, weil das die Kinder dann
Uberfordert und da kommen sie ja dann durcheinander. Ja vielleicht auch entmutigt und trauen
sich gar nicht mehr schreiben. Einfach Schritt flir Schritt erst die wichtigsten Fehler ausbessern
z.B. bei "Leiter", da hab ich jetzt mal gesehen, dass das kleine Kinder mit "ai" und hinten mit "a"
schreiben.

D: Wo haben Sie das denn gesehen?

Eine Freundin von mir ist in dem Seminar von der Frau Richter, glaube ich, die Schulstunde ist
keine Stunde Null oder so, der Schulanfang.

D: Aha, dann sind Sie ja bestens informiert.

Sie hat mir nur die Ergebnisse gezeigt, die haben da in die Schule gehen miissen und so ein
Diktat halten missen. Also das hat sie mir gezeigt, das war sehr interessant.
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Also sie hat wahrscheinlich einzelne Woérter diktiert und die Kinder mussten das schreiben. Was
fanden Sie da so interessant dran?

Des hab ich dann kurz danach gelernt und das hat genau gepasst und so und dann haben wir uns
ausgetauscht. Da war eine mit nur, das war nicht einmal Kritzelphase, also das hat gar nicht so
graphisch ausgeschaut, das waren nur Malereien und ein Kind hat schon "Lokomotive" schreiben
kénnen.

Mhm.

Also das war ein Wahnsinnsunterschied dann.

Als Sie das jetzt erfahren haben, was denken Sie sich da spéter flr Ihren Unterricht?

Das ist sehr schwierig, das wird dann..

Wie werden Sie damit umgehen, mit so verschiedenen Kindern auf so verschiedenen
Entwicklungsstufen?

Das weil} ich noch gar nicht so richtig. Ist ja auch noch ein bisschen in der Ferne, also ...

Ich frag Sie einfach nur, ist klar. Das ware ja komisch, wenn Sie da im ersten Semester alles
schon ganz genau wissen. Aber es interessiert mich, was Sie so spontan sagen wirden.

Ja, ich wiirde versuchen, mit den Kindern, die weiter hinten sind, denen zu helfen, dass die weiter
zuhoren. Aber ich glaube, dass das schwierig ist. Und dann darf man die guten auch nicht
vernachlassigen, dass sich die nicht langweilen.

Mhm. Wie kann man das machen? Haben Sie eine Idee?

Also versuchen, Gruppen zu bilden und dann verschiedene Aufgaben zu geben.

Dass Sie sozusagen differenzieren.

Ja.

Und schauen, wo jedes Kind steht oder was es kann, besser gesagt und ..

Und wenn es nétig ist, dann halt auch privat, was weil3 ich, am Nachmittag Nachhilfe geben oder
SO was...

Ja, das ist ja jetzt sehr interessant, was Sie von threr Freundin da...lacht... ist ja schon interessant.
Ja, zur Art der Seminargestaltung. Sie sehen ja, ich habe hier alles so vor mir liegen. Sie haben in
der vergangenen Woche zuerst mit der Unterrichtsszene "Ich wollte hier FLORIAN schreiben”
gearbeitet. Wie ist es Ihnen beim Lesen des Protokolls gegangen? Also Sie dirfen auch gern
blattern, wenn Sie sich irgendwie erinnern wollen oder so was. Wie ist es lhnen da spontan
gegangen? Ich glaube, Sie hatten da vorher auch schon was zu gesagt.

Genau. Das es am Anfang ganz schwierig war, die ersten paar Sekunden.

Warum eigentlich, wenn ich fragen darf?

Ja, Also erst habe ich gar nicht genau gewusst, worauf das Ganze hinauslaufen soll und das
Protokoll war ein bisschen komisch, das erste Mal einfach. Das hat sich dann aber relativ schnell

dann gelegt.

Warum war das so komisch?
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Ja, Ich habe mir das irgendwie, es steht zwar Punkt fir Punkt da, was genau passiert ist, aber ich
hab es mir immer noch nicht richtig vorstellen kénnen. Ich hab das so komisch gefunden, dass die
Sabine immer rumlauft und andere Kinder wieder fragt.

Warum haben Sie das wiederum komisch gefunden? Also, Sie kennen mich, jetzt fangen wieder
die "Warum-Fragen" an.

Ja. Ich habe mir das einfach nicht so gut vorstellen kénnen, dass jetzt die Sabine wirklich so
rumlauft und warum sie da so viel fragt und so.

Mhm. Und warum konnten Sie sich das wiederum nicht vorstellen?

Uh. Weil ich mir vorgestellt habe, dass die Kinder da alle brav auf ihrem Platz sitzen und das
machen. Keine Ahnung.

Ja, wahrscheinlich haben Sie lhre eigene Schulzeit so erlebt, oder? Kann das so sein?

Vielleicht. Also das hat mir auch meine Freundin erzdhlt, wie sie das Diktat gehalten hat, dass da
die Stiihle geflogen sind und Kinder geschrien haben ohne Ende und dass sie ganz entsetzt war
und dann war ich auch entsetzt.

Aha. Aber wenn Sie sagen, die Sabine lauft ja herum und die Lehrerin duldet das, also héatten Sie
es geduldet?

Mh, na, also vielleicht ist das so, dass man am Anfang die Kinder noch mehr durchgehen lassen
muss. Ich weil} nicht ganz genau.

Hat es vielleicht sogar einen didaktischen Wert, wenn die Sabine 6fter mal zu Florian und Valerie
lauft und um das Vorlesen ihrer Verschriftung bittet?

Ja. In dem Fall schon. Namlich, keine Ahnung, vielleicht hat sie zu ihrer Nachbarin, zu der Sarah,
nicht so einen Bezug, aber sie mdchte ja auch "FLORIAN" schreiben und méchte sich vom Florian
bestatigen lassen, dass sie das geschrieben hat. Fir die Sabine ist das schon wichtig.

Sie meinen, auf so einer sozialen Ebene, dass die dann so eine soziale Bestatigung bekommt.

Ja, sie mdchte eine fachliche Bestatigung auch, dass das "FLORIAN" richtig geschrieben hat.

Ah ja. Und da wird sie ja nun ziemlich oft enttduscht.

Ja.

Und ja, die Lehrerin lasst das ja auch zu.

Ja, und bei der Lehrerin frag ich mich schon, weil zumeist die so wenig sagt.

Mhm.

Wenn er das dann nicht vorlesen kann, fragt sie einfach sofort die Claudia: "Magst du das
vorlesen?" Vielleicht kann man sich nicht so lange um ein Kind kiimmern, aber ich habe es schon
ein bisschen komisch gefunden.

Haben Sie schon einmal daran gedacht, dass die Lehrerin das vielleicht absichtlich gemacht hétte.

Ja, kann ich mir schon vorstellen.

Und wieso kénnte das jetzt wieder sein? Ich kenn ja auch nur fiinf Minuten, ich kenne nur das
genauso.
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Ja, dass die Sabine also zum eigenverantwortlichen Uberlegen angeregt ist und so. Dass man ihr
nicht alles vorbetet. Es ihr auf den Prasentierteller legt, dass sie sich halt selber ein bisschen
anstrengen muss, aber ich weil® auch nicht.

Hat sie denn nach dieser Szene, hat sie denn dann etwas mehr gelernt? Trotzdem sie rumlauft,
wie Sie sagen und 6&fter enttduscht wird und die Lehrerin nichts sagt, ist da nicht etwas passiert?

Also, sie merkt dann offensichtlich schon, dass ihr sinnloses Buchstaben aufmalen scheinbar
nichts bringt, weil das scheinbar nicht lesbar ist. Und sie versucht das dann, weil sie eh ein
bisschen deprimiert ist wahrscheinlich einfach zu umgehen, dass sie das dann einfach abschreibt
das "Florian". Aber man sieht dann in der nachsten Unterrichtsstunde, dass sie, sie miisste dann
halt jedes Wort auswendig lernen, also sie kommt da nicht drum rum, das Schreiben und Lesen
lernen wirklich zu lernen.

Mhm. Aber es ist dennoch ein Fortschritt oder?

Ja, schon.

Und wenn Sie daran denken, wir hatten ja die Entwicklungsstufen besprochen, es ist ja tatsachlich
eine Entwicklungsstufe, wenn ein Kind verstanden hat, dass nur diese Buchstabenabfolge
"Florian" bedeutet und keine andere.

Ja.

Und das ist ein wichtiger Schritt. Insofern hat sie da wahrscheinlich schon einen groen Fortschritt
gemacht.

Mhm.

Und es kdnnte ja auch tatsachlich sein, dass das wichtig war, dass sie das selber erkennt. Dass
sie wirklich, also wie Sie selber sagten, sie hatten gesagt zum eigenverantwortlichen Denken,
dass sie also wirklich die Erfahrungen selber macht und wirklich Gberlegt, Mensch, warum k&nnen
die das nicht lesen und vielleicht war das ja sogar gerade richtig. Vielleicht musste sie diese
Erfahrung machen und vielleicht ist das so besser gewesen, als wenn die Lehrerin das gesagt
hatte.

Kann gut sein, ja.
Vermutlich. Noch einmal ganz schnell zurtick zu dem Unterrichtsprotokoll. Fanden Sie das
spannend eher oder waren Sie gelangweilt? Sie hatten vorher gesagt Sie... ja, oder lassen wir es

erst einmal so.

Ja, also, am Anfang habe ich das eben komisch gefunden und dann wie ich das so verstanden
habe, worauf man insgesamt hinaus will...

Waren Sie irritiert wahrscheinlich?
Ja.
Mhm.

Und dann habe ich das sogar sehr spannend gefunden. Also vor allem auch mit der Diskussion im
Plenum.

Wie finden Sie es denn generell, dass wir uns erst mit dieser Unterrichtsszene
auseinandergesetzt haben, bevor Sie neue Theorie erfahren haben? Neue Theorie, dann, wissen
Sie was ich meine? Ich meine die Entwicklungsstufen, die Einsichten, die sie machen.

Find ich eigentlich schon besser, weil wenn man es erst einmal selber durchdacht hat und auf
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gewisse Sachen von allein kommt, dann hat man es sich viel besser eingepragt, als wenn man
das so passiv irgendwie aufnimmt.

Ja. Eine Variante waére ja, dass Sie eben keinen im ersten Moment so verwirrenden Text
bekommen, sondern einen schén geordneten Text, dass wir Ihnen also auf diese Weise die
Theorie prasentieren. Wie hatten Sie das gefunden im Vergleich? Also was wére lhnen lieber
gewesen?

Also a Text und dann das erschlieRen oder sofort diese Theorie?

Einen ganz anderen Text, der diese Theorie Ubermittelt. Aber schén geordnet, wie Sie das auch
von der Schule noch kennen. So einfach einen Sachtext, einen Fachtext.

Na, da finde ich das besser.

Warum?

Ja, weil man, wie ich schon gemeint haben, dass man sich selber zuerst ein bisschen erarbeitet
und dann kriegt man es noch einmal fundiert geliefert irgendwie bestéatigt oder widerlegt. Da hat
man einfach selber praktisch schon ein bisschen denken miissen.

Mhm. Okay. Das war schon mal ganz interessant. Jetzt frage ich Sie ziemlich das gleiche fiir die
zweite Unterrichtsszene fur "El wie Ludwig". Das war ja auch eine Unterrichtsszene. Wie erging es
Ihnen beim Lesen dieser Unterrichtsszene?

Ja, schon viel besser, weil ich da insgesamt das dann im Prinzip dann schon gekannt habe.
Mhm.

Also am Anfang muss man schon immer ein bisschen Uberlegen. Die Lésung kommt nicht sofort.

Und wie finden Sie das jetzt wieder?

Ja, das finde ich schon gut, weil die Lésung kann ja auch gar nicht von alleine kommen, weil es
gar keine Standardlésung nicht gibt.

Kamen Sie mit der Situation leichter zurecht als mit der anderen?

Ja, aber wahrscheinlich nur, weil es das zweite Mal war.

Ah ja. Okay. Dann in dieser Szene "El wie Ludwig" oder im Anschluss an diese Szene, haben wir
unter anderem von Begrifflichkeiten wie "Buchstabe", "Buchstabenname" und "Lautwert" geredet.
Da haben wir ja schon vorher driber geredet, da haben Sie mir ja gleich so klipp und klar ihr
Beispiel gebracht. Ist diese Unterscheidung fur den spateren Unterricht von Bedeutung? Die
Unterscheidung von Buchstabe, Buchstabenname und Lautwert?

Ja, doch schon.

Warum?

Mhm. Weil die Kinder das ja auch lernen miissen, dass die Laute wichtig sind, damit sie es dann
eben verschriften oder wieder lesen kénnen, aber das ist ja was anderes wie der Buchstabe, wenn
sie das Wort buchstabieren wollen und so.

Mhm. Sie haben ja auch die Anlauttabelle kennengelernt. Die habe ich jetzt hier liegen. Kennen
Sie die aus lhrer Schulzeit?

Nein.
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D: Haben Sie eine Idee, warum nicht?

Das ist irgend etwas Neues.

D: Ja. Da haben Sie auch recht. Haben wir die.. oder fangen wir erst so an. Kénnen Sie erkléaren,
wofiir die Anlauttabelle gut ist? Wie die funktioniert und woflr die gut ist?

Ja. Also das Kind hat immer das Beispiel eines Bildes. Es sieht auf dem Bild, dass das ein Ast ist
und dann kann es sich das "A" "Ast", dann ist "A" der Laut. So kénnte es sich das merken, glaube
ich. Oder wenn es jetzt einfach nur dieses Zeichen sieht und nicht weil}, was das ist. Dann kann
es das Bild wieder anschauen "Ofen" und dann weil® es dass es ein "O" ist.

D: Mbhm. Kénnen wir das mal fur das Beispiel machen?

Dass da ein Drache abgebildet ist.

D: Und was ordnet das Kind zu?

Ein "D". Vielleicht kdnnte er noch ein bisschen verwirren, weil das "Er" so stark ist.

D: Mhm. Aber abgesehen davon ein "D"...

Wie "Drache"

D: Ein "D" wie "Drache". Also wenn Sie ein Kind vor sich haben wiirden Sie sagen: "A" wie "Ast", "A"
wie "Aste", "Be" wie "Baum", "De" wie "Drache"?

Oder anders rum. "Ast" wie "A". "Drache" wie "De".

D: Aha.

Hab ich "De" gesagt?

D: Ja. Ziehen Sie das zuriick?

Weil wir Uber die Laute reden und nicht Uber die Buchstaben.
D: Mhm.

Das so eine Angewohnheit bei Erwachsenen, glaube ich. Weil sie sich Lauten eigentlich nicht
mehr beschaftigen.

D: Das kann ich mir auch gut vorstellen, dass es im Seminar auch oft so passiert. Wofur ist die
Anlauttabelle noch gut?. Also, Sie haben ja jetzt erzahlt, dass man also Giber die Zuordnung Bild
und Buchstabenzeichen den Anlaut herausbekommt bzw. das Bild, dann den Anlaut und dann das
Zeichen hat. Wozu ist das noch gut die Anlauttabelle?

Das funktioniert ja in die eine Richtung und in die andere Richtung auch. Und...

D: Mhm. Ich gebe Ihnen einen Tipp, wir hatten doch gesagt, dass das ein Verschriftungsintrument
auch ist. Inwiefern?

Ja. Wenn das Kind z.B. "Oma" schreiben méchte und auf diese Laute kommt relativ leicht.
D: Kénnen Sie das kurz vormachen?
Das Kind Uiberlegt sich: "Oma" geht mit einem "O" an wie "Ofen”, das war doch das "O" und dann

"M", wo kénnte denn "M" sein, dann kann es einfach die Bilder alle durchgehen, dann kommt es
zum "M".
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Mhm. Dann schreibt es das Zeichen jeweils auf. Ja, Sie wurden immer wieder aufgefordert, die
Rolle von Sabines Lehrerin anzunehmen. Was haben Sie davon gehalten? Fanden Sie das
sinnvoll?

Ja, schon. Dass man sich da gleich am Anfang da hineinversetzt, dass man Lehrer werden
md&chte. Nicht bloR theoretisch irgendwie lernt, so und so schaut es bei den Kindern aus, sondern
dass man sich auch gleich versucht reinzuversetzen, was muss da ich genau machen.

Und wie empfanden Sie diese Rolle?

Das sie befremdlich ist noch, weil ich mir noch gar nicht vorstellen kann. Und ich méchte auch so
schnell wie mdglich das erste Praktikum machen, damit ich das wirklich am eigenen Leib erfahre.

Und wir haben Sie ja dann auch aufgefordert, die Schriftsprachkompetenz von der Sabine
einzuschétzen, sprich zu sehen: "Was kann sie?" Wir hatten Sie aufgefordert, aus didaktischen
Materialien geeignete flir Sabine raus zu suchen. Wie war das fur Sie? Also, wie sind Sie mit
dieser Rolle zurecht gekommen?

Also das mit dem didaktischen Material beurteilen, das ist mir eigentlich gar nicht schwer gefallen.
Also Sie fanden das jetzt nicht zu kompliziert oder fanden Sie es einfach?

Also das mit den didaktischen Materialien habe ich schon einfach gefunden.

Und am Anfang, als Sie zusammen mit lhrer Partnerin diskutieren sollten, was Sabine schon kann
— fanden Sie das schwierig?

War das in der "EI-Stunde" oder allgemein?

In der z.B. - In beiden kénnen wir es nehmen. Sie kénnen ja eins nach dem anderen machen.
Haben Sie daran Spal} gehabt oder fanden Sie das schwierig, haben Sie gedacht, oh je, was
wollen die von mir?

- Uberlegt kurz - Das war gar nicht so schwer. Da hat man so ein bisschen Hobbypsychologe
spielen kénnen.

Aha. Sie hatten ja immer jede Sitzung abgeschlossen mit didaktischen Angeboten. Da haben Sie
mir schon gesagt, dass Sie das nicht besonders schwierig fanden, glaube ich.

Ja.

Haben Sie denn einen Zusammenhang gesehen zu der Theorie und konnten Sie auch
nachvollziehen, warum wir bei dem einen oder anderen fiir Sabine entschieden haben, also dafiir
entschieden haben, dass fir Sabine geeignet ist?

Ja, da war ich eigentlich auch immer der Meinung, die da am Schluss herausgekommen ist.

Hat Ihnen das, lhrer Meinung nach, fur lhren spateren Unterricht etwas gebracht?

Mhm. Am Anfang, wo ich noch nicht gewusst habe, dass wir die Kopien kriegen, war ich ganz heif3
drauf, dass ich die ja krieg oder wollte es aufschreiben, dass ich das spater noch weil3. - Lachen
beide -

Und jetzt noch einmal eine ganz allgemeine Frage. Hatten Sie allgemein das Gefuhl, dass lhnen
die Seminarinhalte etwas fir lhren eigenen Unterricht gebracht haben? Das hatten wir eigentlich
schon beantwortet.

Ja.
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D: Aber von den ganzen Inhalten und Themen, die wir bearbeitet haben - da war ja von zentralen
Einsichten die Rede, von Entwicklungsstufen, von didaktischen Angeboten - aus diesem Pool,
wenn Sie so wollen: Gab es da irgendein Themengebiet oder eine Information, wo Sie sagen, das
finde ich besonders wichtig fur Schule?

I:  ---Ja. Ich finde das schon sehr wichtig, genau vorher zu wissen oder das Hintergrundwissen zu
haben, was in den Kindern vorgeht. Dass ich nicht einfach nur in der Uni lern, was ich den Kindern
beibringen muss, und dann steh ich vor ihnen und bet das einfach so runter, das Fachliche,
sondern, dass ich auch weilk: "Wie kommt das bei den Kindern Gberhaupt an?", "Kénnen die das
schon kénnen?", "Auf was fur einer Stufe sind die?" und so.

D: Und wie sind Sie auf diese Erkenntnis gekommen? Oder war Ihnen das schon vor lhrem Studium
klar, also vor den Seminarsitzungen?

I:  Naja, also wenn man aus dem Gymnasium kommt und dann nur noch diese Lehrer kennt, die das
Padagogische nicht mehr interessiert oder das Psychologische, sondern meistens nur das
Fachliche interessiert, dann kommt man an die Uni und dann beim ....Lehramt sieht man dann
doch, dass das doch viel mehr auf die Kinder eingeht. Also dieser Vergleich, da ist das dann klar
geworden.

D: Okay. Dann danke ich Ihnen vielmals fir das Gesprach.

10
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Interview mit Frau Fischer
(MZP 1)

Ja. Frau Frank. Ich habe gleich am Anfang so eine allgemeinere Frage zu lhren Erwartungen oder
zu lhren Erinnerungen zum Schriftspracherwerb. Haben Sie selber Erinnerungen, wie Sie selbst in
der Schule Lesen und Schreiben gelernt haben?

Ah. "Uli ruft Ina" oder irgendwie so. Ja, keine Ahnung, wir haben halt immer die Namen... Ich weil
nur, dass ich das ich, also das ch, das habe ich nie gekonnt, das habe ich irgendwie nie kapiert
das "ch". Also ich weif3 auch nicht, keine Ahnung.

Was haben Sie daran nicht kapiert?

Ich weil} nicht, ich habe das nie lesen kdnnen. Also ich habe das schon sprechen kénnen, aber
wenn ich das gesehen habe, dass da jetzt "ch" steht, also habe ich das nie kapiert und meine
Mutter sagt immer noch, dass ich das echt die ganze erste Klasse eigentlich nicht gecheckt habe,
wenn "CeHa" da steht, dass das dann ein "ch" ist. Also ich weil® auch nicht, keine Ahnung.
Woran, glauben Sie, liegt das oder hat das gelegen?

Keine Ahnung. Unverstandlich. Ich weil3 echt nicht. Wir haben daheim immer gelbt. Ich habe
daheim immer meine Lektionen gelesen und...

Was haben Sie da gelesen?

Das Lesebuch halt. Also...

Also eigentlich war das eine Fibel oder?

Ja. Ich weil3 nicht.

So das Anfangsbuch, das man zum Lesen hat.

Ja. Das haben wir halt einfach so gelesen. Da waren halt immer so Bilder drin. "Uli", "Ina", "Ida",
glaube ich. "Otto", war noch dabei.

Was fir Erinnerungen haben Sie da an lhr Lesebuch?

Ja. Mir hat das eigentlich immer Spall gemacht. Ich habe eigentlich immer gern gelesen. Ich war
immer ziemlich ehrgeizig so im Lesen und bis auf das habe ich das eigentlich relativ friih gecheckt
das Ganze, glaube ich.

Ja, empfanden Sie lhr Lesebuch als spannend, also, das meinte ich mit den Erinnerungen.

Ja, also mich hat das glaube ich schon interessiert. Ich weif® nicht.

Ja?

Also ich erinnere mich jetzt nicht negativ daran.

Haben Sie in den beiden Seminarsitzungen, also die letzen zwei Wochen irgendetwas erfahren,
was Sie lberrascht hat? Fallt Ihnen da etwas spontan ein?

Ich muss nachdenken. --- Da war doch die Sabine, die hat doch das immer nicht gecheckt hat,
oder? - Lachen - Oder was war denn das gleich? --- Ja, ich habe das eigentlich, dass es halt
Uberhaupt so ein Phdnomen gibt, wie die Sabine. Aber ich habe da eigentlich auch noch nicht so
richtig driber nachgedacht. Also mich hat das jetzt nicht richtig GUberrascht, dass das so ist. Ich
meine, ich kann mir das schon vorstellen, dass es soiche gibt, aber eigentlich, ich hab da nie dran
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gedacht, dass es solche Probleme irgendwie so geben kdnnte. Naja, so wie die oder dass man
einfach so komische Wérter schreibt, so "EHHDHR", also, dass man so was schreiben kann. Also
auf die Idee bin ich nie gekommen, dass die irgendwie.... also dass solche Buchstaben, also bei
uns.... also ich kann mich halt so daran erinnern, dass wir die Buchstaben eben gelernt haben.
Der Buchstabe war eben so vorgeschrieben auf dem Blatt und dann mussten wir halt immer dann
so eine Zeile lang den Buchstaben schreiben. Und den haben wir halt dann immer gelibt und so
und der ist halt dann immer schéner... also der Tafel eben, das kann man immer wieder
abwischen. Und das haben wir halt dann immer getbt und halt auch daheim irgendwie. Ich habe,
glaube ich, das "Ge" nie richtig gekonnt, das habe ich dann langer getibt und ich kann mich
eigentlich nicht daran erinnern, dass ich so ein "Be" mit drei Bauchen geschrieben habe. Aber ich
weill es nicht mehr so genau. Also das hat mich also schon ein bisschen Uberrascht. Aber... Ich
meine, ich glaube das schon, dass es so was gibt. eigentlich.

Ja, Also das war dann sozusagen ein ganz neuer Aspekt fur Sie, dass so buchstabenéhnliche
Zeichen ....

Ja, dass man so was macht.
Ja.

Oder Uberhaupt, dass man so komische Zeichen und so mit Schrift so rumexperimentiert. Also
dass die Kinder das so machen.

Koénnen Sie sich nicht erinnern, dass Sie das selber so gemacht haben?
Nein, aber vielleicht habe ich das gemacht, aber...

Ja, und wenn Sie sagen, sie haben in der Schule von der Lehrerin einen Buchstaben vorgegeben
bekommen und den haben Sie dann eben zeilenlang geschrieben, was haben Sie davon
gehalten? Kénnen Sie sich daran erinnern? Oder wie finden Sie das heute rickblickend?

Naja, also ich kann mich halt dran erinnern, dass ich das eigentlich... es war zwar vielleicht schon
nervig, wenn halt immer das Gleiche wird dann schon langweilig, aber auf der anderen Seite habe
ich, glaube ich, immer ein bisschen den Ehrgeiz gehabt, dass der am Schluss dann perfekt
dasteht. Also, ich weil3 nicht, im Prinzip so ist es vielleicht schon schlecht, weil halt irgendwie so
ein bisschen stupide ist oder so, ich weil3 nicht. So nach den neueren Erkenntnissen oder so
kénnte ich mir vorstellen, dass das schon schlecht ist, weil das ja eigentlich, also man erarbeitet
sich das ja irgendwie nicht selber, oder, sondern man schreibt ja nur ab und es geht ja eigentlich
schon ein bisschen darum, um das selber Erarbeiten, denke ich mal. Oder dass so die neueren
Konzepte das so beinhalten. Ich weil® nicht, ich kenn mich halt da nicht aus, aber...

Das ist ja gut, so zu erzahlen...

Iich denk mal Uiberhaupt so, dass das halt schon auch sinnvoll ware, wenn Kinder sich das selber
erarbeiten Uberhaupt, weil in der spateren schulischen Laufbahn geht es ja auch darum, dass du
irgendetwas dir selber erarbeiten musst. Oder es sind doch jetzt immer mehr die Tendenzen.

Befiirchten Sie, dass die Sabine z.B. das "E" nie richtig lernt oder das "Be", wie Sie gesagt haben,
mit mehreren Bauchen, jetzt seh ich gerade nicht..., ah, da. Haben Sie da Angst oder
Befurchtungen, Angst ist vielleicht ein bisschen zu dramatisch, dass die Sabine diese Buchstaben
nie richtig schreiben lernt?

Nein. Eigentlich, keine Ahnung. Eigentlich, irgendwie, also wenn ich jetzt die Mutter von der
Sabine wéare und wiirde sehen, dass die solche Buchstaben schreibt, dann wirde ich ihr das
schon sagen, dass das verkehrt ist und dass sie das anders schreiben muss, weil man muss es
ihr schon sagen, aber ich glaube schon, dass die das kapiert und ich glaub schon, dass das
vielleicht schon mal ein wichtiger Ansatz ist, dass sie zumindest weif3, wie das "E" ausschaut.
Also, sie hat zumindest schon mal die Richtung kapiert. Und aus der Richtung kann man ja dann
weiter machen.
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Kénnen Sie das mit der Theorie eigentlich belegen. Sie haben etwas von Entwicklungsstufen
gehort z.B.? Fallt Ihnen da etwas ein?

Nein.
Mussen Sie nicht.

Nein, ich wei® nur, es gibt doch den Piaget, also der Name fallt mir jetzt ein von irgendwelchen
Entwicklungsstufen, aber was...

Und ganz spezielle zum Schriftspracherwerb? Wir hatten ja da noch die ersten beiden
Entwicklungsstufen durchgenommen.

Nein, da erinnere ich mich nicht dran. Also ich kann mich nur an die Kritzelstufe irgendwie
erinnern, so als Begriff aber...

Genau das war diese Verschriftung.

Ich hab’s mal Gberflogen, ich hab einen Zettel da, aber ich habe nicht geschaut, wie es ist.

Ja. Das stimmt. Das war ja die Kritzelstufe und das war die nachste Stufe. Dass also ein Kind
Buchstaben mal oder auch buchstabenéahnliche Zeichen. Und wissen Sie die nachste Stufe noch?
Okay. Da kommen wir sowieso spater noch einmal drauf. Im Prinzip muss man da keine Angst
haben, denn die Entwicklung geht ja weiter und das ist einfach eine Stufe...

Das ist auch so eine Stufe, dass die die Richtung schon mal erkannt hat, oder?

Genau.

Und die Richtigkeit kommt dann so.

Ja. Sie wird dann neue Einsichten haben. Sie wird dann immer erkennen, das Zeichen "Be"
machen zwei Bauche aus und nicht drei und solche Sachen. Okay. Gab es Uberraschungen...ich
frage Sie jetzt mal zu mehreren Bereichen, einfach. Vielleicht fallt lhnen noch etwas ein. Wenn
nicht, ist das auch in Ordnung. Gab es Uberraschungen dazu, wie Kinder schreiben lernen?
Nein.

Sie hatten hier ja, glaub ich, schon gesagt, das war lhnen ziemlich neu. Dass ein Kind ein "E" mit
mehreren Strichen malt und ein "Be" mit mehreren Bauchen. Aber dariiber hinaus?

Aber haben wir schon richtig was gemacht, also wie die das schreiben lernen. Weil wir haben
eigentlich nur so was wie die Sabine, die das irgendwie nicht checkt. Also eigentlich habe ich da
keine Ahnung.

Mhm

Also ich meine, dass die das nicht kapiert oder dass die halt in die Richtung die Fehler macht oder
dass die halt so komische Buchstabenaneinanderreihungen macht, die eigentlich fir uns keinen
Sinn ergeben und dass das halt fir sie vielleicht irgendwas...

Trifft das nur auf die Schriftsprachentwicklung von der Sabine zu?

Ja, ich glaube schon, dass da jetzt mehrere Kinder sind, die so sind. Aber ich habe das halt noch
nie gehort so.

Vorher?
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Ja.

Ja. Also tatsachlich ist das so, dass jedes Kind diese Stufen durchlauft und nicht nur die Sabine,
sondern man kann das eben beobachten, dass es verschiedene Entwicklungsstufen gibt auf dem
Weg zur Schrift. Wir haben das jetzt am Beispiel von Sabine gemacht, die ja — Sie sehen ja, die
anderen Kinder kénnen schon mehr, aber das heil3t trotzdem, dass die anderen Kinder diese
Entwicklungsstufen wohl auch schon hatten.

Ja.

Gab es Uberraschungen, jetzt (iberlege ich gerade, zu den Aufgaben eines Lehrers im
Schriftspracherwerb? Kénnen Sie sich da...

60 |: Nein, also ich hab mir halt dann schon gedacht, dass man sich halt schon was iberlegen muss.
L Man muss die Kinder schon einzeln férdern, aber auf der anderen Seite, denke ich mal, ist das so
unmdglich, wenn du eine Klasse mit 30 Kindern hast, weil im Prinzip, so wie das hier ausschaut,
ist das hier schon ein schwieriger Fall. Im Prinzip, wenn man die nicht férdert, dann bleibt die halt
irgendwie hangen oder so, schatze ich mal. Oder da missten sich echt die Eltern — unverstandlich
— vorher damit beschaftigen oder so. Oder irgend so mehrere Eltern zusammen arbeiten. Das ist
schon eine Aufgabe.

Ja. Wir wollen ja gerade diese schwéacheren Kinder tatsachlich, ehm, also es ist eben eine
besondere Aufgabe eines Lehrers und Sie haben schon Recht, dass mit den 30 Kindern ist ein
Argument, aber vom Prinzip, was halten Sie davon, dass man jedes Kind, also Sie sagten einzeln
férdern muss?

Ja, ich mein, man muss sich ja fur die Sabine speziell, wenn die anderen schon weiter sind, muss
man sich schon speziell um die kimmern, weil sonst bleibt die total hdngen und man muss sich
halt spezielle Aufgaben ausdenken, so, wie wir das vielleicht auch gemacht haben.

Nur fur die Sabine und der Rest der Klasse macht was anderes? <

Ja, oder vielleicht so zusatzliche Férderstunden organisieren, ich weil} nicht, ob es das gibt oder
ob das Uberhaupt mdéglich ist. So wie Nachhilfeunterricht praktisch.

Eine Frage habe ich jetzt noch dazu. Meinen Sie, dass man nur dieses Kind, also die Sabine, die
offensichtlich wenig Schriftspracherfahrungen hat, dass man die férdern muss. Also ich habe |hr
Einzelférdern so verstanden, dass man schauen muss: "Oh, die kann das ja alles noch nicht, da
gebe ich ihr jetzt etwas, was ihr jetzt gerade weiterhilft". Meinen Sie, dass man das nur fir die
Sabine machen muss, weil sie wenig Schriftspracherfahrungen hat, oder meinen Sie, man miusste
sonst auch jedes Kind anschauen?

Ja, man muss natrlich schon auch die anderen Kinder mit férdern, weil das geht ja nicht, wenn
die einen ein schwaches Kind haben, dass das dann Prioritdt hat und die anderen dann irgendwie
mehr oder weniger, weil die wollen ja auch weiter kommen, also vielleicht kann man das irgendwie
so machen, dass die anderen Kinder der Sabine helfen oder irgendwie. Oder dass die anderen
Kinder, ja dass man das schon irgendwie mit Gruppenarbeit macht, aber auf der anderen Seite,
ob das dann immer so realisierbar ist... Also wenn ich schlecht bin und brauche jemanden, der mir
hilft, dann ist das so halt manchmal vielleicht so, dass ... also manchmal will ich vielleicht nicht
zugeben, dass ich schlecht bin. Das ist jetzt vielleicht nicht nur bei mir so. .... Na, auf alle Félle
muss man da vielleicht schon ein bisschen vorsichtig sein, weil flir manche Kinder ist das dann
eine Panik, wenn die das nicht kénnen. Also, vielleicht kdnnten das die anderen Kinder korrigieren
von der Sabine oder, naja, keine Ahnung. Man muss sich schon auch um die anderen kiimmern,
schéatze ich mal.

Ja. Also eine Frage noch dazu, bevor ich dazu etwas sage. Also die Sabine ist ja nun ein
schwécheres Kind. Meinen Sie, dass die anderen Kinder alle auf der selben Stufe sind?

Nein, eigentlich nicht oder? Das eine kapierts halt schon total, weil manche Kinder kénnen ja
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schon vorher lesen und von der Intelligenz her kapieren es manchen Kinder schneller und die
anderen, die brauchen einfach langer.

Ja, also, ich denke, da haben Sie schon Recht. Sie hatten ja gleich am Anfang gesagt, 30 Kinder
und jeder ist unterschiedlich weit irgendwie und man muss jeden férdern. Tatséachlich ist es so:
Optimal wére, dass man schaut, was kann dieses Kind schon und ich dann tGberlege als Lehrerin:
"Was sollte man jetzt als Nachstes anbieten?", "Wie sollte man weiter vorgehen?" Da haben Sie
Recht. Nur ist das bei 30 Kindern wirklich sehr schwierig, aber man hat da sicherlich auch
Maoglichkeiten. Sie stehen ja jetzt erst am Anfang lhres Studiums. Dass bessere Kinder
schwécheren Kindern helfen, das ist eine gute Idee. Sicherlich eine Mdglichkeit. Da misste man
eben schauen, ob die Sabine das méchte oder nicht und wie sie sich dabei fihlt. Aber das ist
sicherlich ein Gedanke. — Als Lehrerin werden Sie ja immer damit konfrontiert sein, dass Kinder in
ihnren Wortern oder Texten Fehler machen. Wie gehen Sie denn damit um?

Naja, man muss die halt darauf hinweisen. Man darf sie nicht schimpfen, weil dann kriegen Sie
Angst. - Lachen beide - Ja, man muss sie auf alle Falle immer loben, wenn sie was richtig
machen. Das ist auf alle Falle wichtig.

Finden Sie es notwendig, dass man alle Fehler verbessert?

Ja. Oder vielleicht mal Prioritaten setzen, weil zu viel auf einmal oder vor allem, wenn das Kind
sieht, dass es nur Fehler macht, dann ist das wahrscheinlich auch so: Naja, ich kann ja gar nichts
.... Und wenn’s halt ein paar macht, dass es erst mal das lernt und es richtig macht, aber man
muss das Kind schon auch irgendwie immer fordern, dass es schon immer was zu tun hat, also
nicht nur so Zweifel. Aber vielleicht nicht alle, wenn es halt zu viel ist, aber man muss schon
immer....

Haben Sie dann eigentlich Angst, wenn Sie da ein paar Fehler da stehen lassen, wie Sie sagen,
dass sich das Kind die falschen Wérter einpragt?

Ach, das glaube ich eigentlich nicht.
Und warum?

Ja, weil ich glaube, dass das vielleicht wieder so eine Entwicklungsstufe ist. Dass das Kind dann
die Richtigkeit von den Wértern irgendwie schon noch mitkriegt. Also ich glaube eigentlich nicht.
Vor allem, ich glaube nicht, dass das Kind so dariiber nachdenkt, ob man jetzt das mit "Ha"
schreibt oder ohne, sondern schreibt es halt einfach hin und es hat sich das falsche Wort, glaube
ich, noch nicht eingepragt.

Es ist tatsachlich nicht so, dass Kinder sich diese Fehler dann einprégen und Sie haben schon
Recht, es gibt eine Entwicklungsstufe, in der man lautorientiert schreibt, da sind dann schon viele
Fehler drin, aber die Entwicklung geht weiter, man macht Erfahrungen, lernt Regeln dazu und
dann geben sich viele Fehler. — Zur Art unserer Seminargestaltung: Sie hatten in den letzten
beiden Seminarsitzungen zwei Protokolle bearbeitet. In der ersten Woche hatten wir dieses
Protokoll. Wie ist lnnen beim Lesen dieses Textes gegangen? Was haben Sie da spontan
gedacht?

Hm. Ich wei3 nicht.

Fanden Sie es schwierig, fanden Sie es einfach zu lesen?

Nein, also schwer war es nicht. Ich hab es auf alle Falle schon verstanden.
Fanden Sie es verwirrend oder durchschaubar?

Nein, ich habe das schon gleich verstanden. Also, ich hab mir dann die Aufgaben noch mal
durch... oder steht da irgendwo Aufgabe.
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Ja, das war dahinter. Ja, hier.
Nein, ich habe das eigentlich schon kapiert, glaube ich.
Und spannend oder langweilig?

Nein. Ich meine, es ist nicht so spannend, aber langweilig auch nicht. Also die Zeit ist schon
vergangen. Manchmal schaut man immer auf die Uhr. Also eher spannend als langweilig.

Und wie finden Sie es, dass wir uns erst mit einer solchen Unterrichtsszene auseinandergesetzt
haben, bevor wir Theorie sozusagen nachher....

Ja. Das finde ich eigentlich schon gut. Weil Theorie ist eher langweiliger, also nicht unbedingt
langweilig, aber...

Sie durfen ruhig sagen, was Sie denken.

Ja. Es ist nicht unbedingt langweilig. Also manchmal ist Theorie schon auch interessant. Also,
wenn man nur Theorie macht, dann versteht man das vielleicht gar nicht, wofiir die Theorie
tberhaupt gut ist und dann finde ich es schon gut, dass man mal was Praktisches oder so einen
Praxisbezug hat, vor allem, weil einem das vielleicht auch wirklich was bringt. Mit so einem
Problem kénnt ich ja auch mal konfrontiert werden. Und deswegen finde ich das eigentlich schon
gut.

Es waére ja auch eine andere Mdglichkeit gewesen, dass wir |lhnen einen Text gegeben hatten
Uber die Theorie und dass wir dann so einen Beispielsatz angefligt hatten wie z.B.: "Bei Kindern
mit wenig Schriftspracherfahrung kann es passieren, dass..." Was ware lhnen lieber?

Also zum Teil vielleicht ... oder dass man es mal so mal so macht.

Das ist ganz clever. - Lachen beide -

Ja, z.B., also ich finde es schon gut so. Aber ich weil} nicht, wie das bei den anderen so ist. Aber
bei mir ist das manchmal so, dass ich vielleicht schon ein bisschen was Kompliziertes manchmal
haben méchte, mit dem ich mich dann auseinandersetzen kann. Und solche Sachen sind ja schon
ziemlich einfach. Also ich habe mir vielleicht schon mal gedacht, dass das so — "primitiv" kann
man jetzt nicht sagen vielleicht — aber so einfache Sachen sind, tber die wir hier reden. Auf der
anderen Seite muss man nattrlich auch daruber reden, weil mit so etwas werde ich ja auch
konfrontiert werden. Aber ich finde das auf alle Falle nicht schlecht, so wie hier. Aber man kénnte
es vielleicht schon einmal anders rum machen.

Sie sollten sich ja da in die Lehrerrolle versetzen. Haben Sie sofort gewusst, was da zu tun ist?
Nein.

Und warum ist das dann so einfach?

Nein, okay. Nein, ich wollte sagen, das ist so einfach zu verstehen, einfach. Aber das Problem ist
natlrlich schon kompliziert, das dahinter steckt.

Sie meinen, das Handeln als Lehrer ist dann doch nicht so einfach?
Ja. Das Problem ist schon kompliziert.
Ich glaube, ich habe Sie verstanden. --- Dann habe ich fast dieselben Fragen zu der anderen

Unterrichtssituation "El wie Ludwig". Wie ist es Ihnen gegangen, als Sie dieses Protokoll gelesen
haben?

Ja, da habe ich erst schon mal berlegen miissen, um was es da geht. Also, ich habe es dann
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auch kapiert, glaube ich. --—~---- Naja. Die Diskussion, da weil} ich auf alle Flle, dass das nicht
kompliziert war, aber wir haben nicht recht gewusst, was wir jetzt sagen sollen. - Lachen beide -
.... Nein, wir haben dann schon irgendwie diskutiert, aber bei der Sabine, ich weill nicht ob Sie das
interessiert...

Doch das ist ...

Ich habe jetzt den "Florian" gelesen. Ach so, ja, na, bei dem ersten Text, da war das Problem
irgendwie nicht leichter zu |6sen, aber es hat irgend mehr Lésungsméglichkeiten gegeben, finde
ich jetzt. Also ich weil} auch nicht mehr so genau. Ich weil nur, dass das irgendwie komplizierter
war. Oder dass das schwer war, das herauszufinden.

Ja. Da ging es ja auch vor allem um die Begrifflichkeiten dann von "Buchstabe",
"Buchstabenname" und "Lautwert”". Das war ja das Problem, dass sich dahinter verborgen hat. Sie
kénnen sich erinnern, dass wir das diskutiert haben wahrscheinlich. Kénnen Sie diese Begriffe
noch voneinander abgrenzen?

Also "Buchstabenname"...

"Buchstabe", "Buchstabenname" und "Laut".

Also "Laut", das ist auf alle Falle ein "I".

Ja, machen Sie es doch gleich fur dieses Beispiel, fur den Laut "I".

"Buchstabe" ist, glaube ich, so wie man es schreibt, wie den halt hinschreibt und
"Buchstabenname" ist halt dann "EI".

Mhm. War lhnen das schon vor dem Seminar klar, dass man diese Begrifflichkeiten voneinander
abgrenzen kann?

Ja, mehr oder weniger. So im Unterbewusstsein schon, welil...

- Lacht. Und sind Sie da sofort drauf gekommen, als Sie die Unterrichtssituation gelesen haben?
Nein.

Woran liegt das, glauben Sie?

--- Keine Ahnung. Da misste man vielleicht langer darliber nachdenken. Keine Ahnung

Mhm. Und die Tatsache, dass man diese drei Begriffe voneinander unterscheidet, hat diese
Unterscheidung fir Ihren spéateren Unterricht eine Bedeutung?

Ja. Also ich denke schon.

Warum?

Ja, man sieht ja bei der Sabine, wenn die das nicht gelernt hatte so, dann wirde sich die vielleicht
leichter tun. Also wenn die gleich "I" gelernt hatte und nicht "EIl", dann hatte sie vielleicht ein
Problem weniger, schitze ich mal.

Warum?

Also, wenn sie z.B. jetzt das "Te" schreiben méchte und sie weif} ja, ein "Te" wie "Theodor" schaut

eben so aus, das ist schon ein "Te". Wenn sie z.B. der "Tee" schreibt, dann schreibt sie vielleicht
nur "t", weil ja das schon "Te" heilt. Also kénnte ich mir vorstellen.

Ja, das erinnert mich dann wieder an unsere Anlauttabelle, die wir in diesem Zusammenhang ja
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auch kennengelernt haben. Kannten Sie die schon aus lhrer eigenen Schulzeit?
Nein.
Haben Sie eine Idee, warum das nicht so ist?

Naja, das sind halt vielleicht so neuere Tendenzen. Vielleicht einfach ein anderes Lernsystem, ich
weild nicht. Also ich kenne sie nicht. Vielleicht haben wir sie auch gemacht, aber...

Glaube ich nicht.

Glaube ich auch nicht.

Kénnen Sie erklaren, wofiir die Anlauttabelle gut ist?

Naja, damit man halt die Buchstabenlaute vielleicht irgendwie lernt. z.B. ein "f" wie "Fisch", naja,
g:rr::"t man halt die Laute lernt. Oder Gberhaupt, damit man jedem Buchstaben mal was zuordnen
Und was da genau?

Ja, den Laut. Oder auch ein Bild vielleicht, also dass man halt Bilder und Laute zuordnet.

Und wie funktioniert das? Sie kénnen es ja an dem Beispiel hier machen. Oder nehmen Sie sich
raus, was Sie wollen.

Ja, z.B. heute lernen wir das "f". Und ihr kennt das "' aus dem Wort "Fisch" z.B. Und "Fisch"
kennt ihr alle und...

Das ist der Anlaut.
Ja.

Ja, wenn man einen Buchstaben einflhrt, kann man auch auf diese Anlauttabelle zuriickgreifen.
Das ist richtig. Aber wofilr war die noch gut? Wissen Sie das noch? Also ich gebe lhnen einen
Tipp: Das ist ja eigentlich auch ein Instrument zum Verschriften eigener Wérter. Also als Hilfe hat
das Kind also diese Tabelle vor sich, und sagen wir mal, es mdchte "Nina" schreiben, wie wird es
dann vorgehen?

Ja.... Es muss sich halt "Nina" genau anhéren: "Nina". Und dann muss sie sich tberlegen "n"
vielleicht genauso wie "Nase" und dann das "n" schon mal schreiben. Dann geht's weiter: "Nina",
dann muss sie schauen, das schaut so aus wie so ein "lgel", ja, und dann sieht's halt das "I". Und
dann kann es das so schreiben

Mhm. Sie wurden ja in diesen beiden Unterrichtssituationen immer wieder aufgefordert, die Rolle
von Sabines Lehrerin einzunehmen. Fanden Sie das sinnvoll?

Ja, schon. Weil man muss sich ja mit dem Problem auseinandersetzen als Lehrerin.

Und wie empfanden Sie diese Rolle?

Naja, am Anfang vielleicht ein schon bisschen kompiliziert, weil ich das noch nie gemacht habe
Haben Sie sich iberfordert gefiihlt oder unterfordert?

Ja, wenn ich jetzt wirklich vor dem Problem stehen wiirde, wirde ich mich vielleicht schon
Uberfordert fuhlen. In der Gruppe ist das dann, da setzt man sich dann nicht so richtig...also, man

Uberlegt natlirlich schon, was wiirde man machen, aber man stresst sich halt dann persénlich
nicht so rein. Und wenn einem nichts einféllt, dann sag ich halt nichts. Die anderen sagen dann
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schon was. Nein, so ist es jetzt auch nicht, aber wenn das in der Realitdt wéare, dann wére das
sicher ein komplizierteres Problem.

Ja.

Also ich find es schon gut, dass man das so macht, damit man halt zumindest in die Richtung
einmal kommt.

Mhm. Am Schluss beider Seminarsitzungen haben Sie einige didaktische Angebote
kennengelernt. Was haben Sie davon gehalten?

Ja, teilweise waren sie gut. Manche waren aber auch ziemlich kompliziert. Naja, wenn man es sich
langer durchliest, dann...

Ja. Wir hatten in der ersten Sitzung relativ wenig Zeit daftr wahrscheinlich. Also, Sie kénnen, Sie
missen nicht rumbléttern. Aber die Tatsache Uberhaupt, was haben Sie davon gehalten, dass Sie
zum Schluss diese didaktischen Angebote hatten?

Ja, es ist sicher gut, weil man braucht so etwas. Ich finde das schon gut, dass man so etwas
schon mal kriegt und dass man schon mal eben die Richtung hat, wie man so ein Problem angeht.
Ja, das mit der "Blume", das habe ich halt nicht gut gefunden, aber vielleicht, weil man es so
wirklich kapiert. Aber ich glaube, dass das echt Probieren sein kann, so mit dem "I, weil man zum
einen ... Das sind irgendwie zwei verschiedene Dimensionen: Auf der einen Ebene geht man es
mit drei Platzen an, aber das Wort "Blume" hat ja eigentlich funf Laute, und ob ich das nun jetzt
durcheinander bringe, wenn es auf der einen Seite funf Laute hat, dann sind es aber nur drei Orte,
wo das "' sein kann?

Ja. Bei den didaktischen Angeboten, die waren ja auch bunt gemischt. Manche waren sinnvoll fir
Sabine und manche waren nicht sinnvoll. Sie mussten das ja selber entscheiden. Wie fanden Sie
das?

Schon gut. Also vielleicht... also ich bin mit dem Problem, so was wie Sabine, eigentlich noch nie
konfrontiert worden. Und dann war das erst mal schon keine Uberforderung, aber es war schon
irgendwie kompliziert, erst mal sich das Problem vorzustellen und dann noch irgendwie das
didaktische Angebot sich vorzustellen und dann sich vorzustelien, wie das auf die Sabine wirkt.
Also ich fand das schon gut, dass man das so macht und so. Aber ich habe es jetzt nicht
unbedingt so als leicht empfunden, da zu entscheiden, dass das schlecht ist und das gut ist. Weil
ich bin ja damit noch nie konfrontiert worden, wie ein Kind Schreiben lernt.

Aber ist das in der Diskussion nachher herausgekommen fur Sie? War das dann klar geworden?

Ja, eigentlich schon. Ich glaube, bei der "Blume" waren wir eigentlich eh der Meinung, dass das
nicht so gut ist, oder?

Richtig, ja. Also haben Sie da auch einen Zusammenhang selber gesehen zwischen den Ubungen
und der Sabine?

Ja, schon ein Zusammenhang.

Man kann ja diese didaktischen Angebote, die hétte ich lhnen ja auch so prasentieren kénnen,
dass hier eine Beschreibung wére, didaktischer Kommentar, der noch ausfihrlicher wéare und
dann wirde noch stehen, dass das fiir Sabine aus den und den Griinden geeignet ist oder nicht.

Nein, das ist schlecht, weil dann iberlegt man sich das ja gar nicht richtig. Oder vielleicht im
Nachhinein, dass man dann so eine wissenschaftliche Zusammenfassung hat und das gut weil
und so. Weil dann liest man sich das nur durch, liest es halt durch, aber eigentlich nimmt man es
sowieso schon nicht mehr so mit, weil man schon eine Stunde drinsitzt und eigentlich... Weil das
liest man sich halt dann durch, wie z.B. so das eine Blatt mit dem Lautbezug. Ich habe mir das
schon durchgelesen, aber das haben wir, glaube ich gekriegt oder? Aber das merkt man sich
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nicht. Das misste man wirklich lernen oder wirklich intensiv anschauen und nicht nur so
durchlesen.

Sie haben diese Theorie ja in Verbindung mit der Sabine bzw. mit der Unterrichtssituation
gekoppelt kennengelernt. Haben Sie das Geflhl, dass Sie das dann eben nicht auswendig lernen
missen, sondern dass Sie dann allein schon von der Beschaftigung mit der Sabine viel
mitgenommen haben?

Ja. Wenn jetzt z.B. in der Klausur die Frage kommt, welche Entwicklungsstufen beim Schreiben
resultieren, dann muss man natirlich die auswendig lernen, aber wahrscheinlich merkt man sich
die Stufen leichter, weil man es halt schon einmal bildlich gesehen hat. Also es ist auf alle Falle
bestimmt leichter zu lernen, als wenn ich jetzt nur das Blatt gekriegt hatte und dann so
Kritzelstufe, so eine Stufe...

Okay. Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die sie besonders wichtig fir die Schule finden?
Also: Wir haben von zentralen Einsichten gesprochen in den Aufbau und die Logik der
Schriftsprache. Wir haben von Entwicklungsstufen gesprochen, von didaktischen Angeboten, von
diesem Pool, wenn Sie so wollen, gibt es da einen Inhalt oder ein Thema oder eine Erkenntnis, wo
Sie sagen: Das war besonders wichtig oder ist fir mich besonders wichtig fur die Schule?

Also ich glaube, dass die didaktischen Angebote, dass die vielleicht schon sehr wichtig sind, weil
man muss ja irgendwie einen Ansatz zumindest mal kriegen, wie man so ein Problem angeht. Und
auch wenn man jetzt nicht genau das gleiche macht, aber man hat schon mal eine Anregung in
welche Richtung oder wie man solche Probleme einfach angeht. Also deswegen, glaube ich, ist
das schon wichtig. Ich meine, die Entwicklungsstufen, man musste die zwar schon irgendwie
wissen, aber (Ende Band 1) das nutzt mir eigentlich nicht so viel oder das ist irgendwie nur
Theorie. Man muss das schon wissen, aber wenn ein Kind das Problem dann hat und es nicht
schreibt, dann nutzt mir das nichts, wenn ich weil}, dass das jetzt auf der und der
Entwicklungsstufe ist und da halt irgendwie nicht mehr weiter kommt im Moment. Dann ist es
eigentlich wichtiger, dass ich Lésungsansétze habe, wie ich das Kind wieder weiter bringe.

Ah ja. Tatsachlich ist das so, also ich glaube, ich habe Sie schon verstanden, aber wenn Sie
natdrlich — Wie soll ich das sagen? Um didaktische Angebote anbieten zu kénnen, missen Sie
natrlich genau wissen, was das Kind kann und was es nicht kann.

Ja, ja. Nein, also man muss das auch lernen, aber am wichtigsten... Durcheinander
Jedenfalls empfanden Sie das so, die didaktischen Angebote.
Ja.

Aber vom Prinzip, dass wir das noch einmal kurz klarstellen, ist es ja so: Sie schauen, was das
Kind kann und da helfen lhnen natirlich schon die Entwicklungsstufen und Sie sehen dann auch,
was es als nachstes vielleicht lernen sollte. Und da kann ich thnen dann helfen, wenn Sie wissen:
Aha, die schreibt schon Buchstaben, wie es bei Sabine war, weil sie kann ein paar Buchstaben
benennen. Aber wahrscheinlich hat sie noch keine Ahnung vom Lautbezug der Schrift. Also
musste ich irgend etwas anbieten, was ihr Anregung gibt, dass sie die néchste Einsicht vielleicht,
namlich die in den Lautbezug unserer Schrift, erwerben kann. Und da kann das dann helfen. So
ist das. Dann danke ich lhnen vieimals fir das Gesprach.
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Kennwort:

Fragebogen nach den zweiten beiden Seminarsitzungen

Teil 1: Stimmungen und Einstellungen

Sie haben nun erneut zwei Lerneinheiten in der Seminargruppe durchgefiihrt. Auch diesmal
mochten wir Sie bitten, die folgenden Aussagen einzuschdtzen. Es handelt sich wieder um
Stimmungen und Einstellungen, die Sie dabei eventuell mehr oder weniger ausgeprdgt erlebt
haben. Versuchen Sie bitte, sich ausschlieflich auf die beiden letzten Lerneinheiten zu bezie-
hen.

Sie haben immer folgende vier Antwortmoglichkeiten:

© ©) @ ©)]
trifft gar nicht zu trifft begrenzt zu trifft weitgehend zu trifft vollig zu

Wihrend der letzten zwei Lerneinheiten...

1. ... versuchte ich mich zu driicken. © © @ O
2. ... versuchte ich, alles so zu erledigen, wie es von mir erwartet wird. © © @ O
3. ... verging die Zeit wie im Flug. © © @ O
4. ...stieB ich auf anregende Themen, iiber die ich mit anderen sprechen @ @ @ &
will.
5. ... war mir klar, dass ich das fiir den Lehrerberuf kénnen muss. © © @ ®
6. ... habe ich mich nur angestrengt, damit ich nicht negativ auffalle. © © @ 0
7. ... war ich mit meinen Gedanken woanders. © © @ 0O
8. ... habe ich mich eingesetzt, weil ich meinen eigenen Zielenein Stick © © @ &
ndaher kommen wollte.
9. ... befasste ich mich mit anregenden Problemen, iiber die ich mehrer- @ © @ @
fahren will.
10. ... machte das Lernen richtig Spa8. © 0 @ O
11. ... habe ich nur das getan, was ausdriicklich von mir verlangt wurde. © © @ ©
12. ... habe ich mich selbst unter Druck gesetzt, um alles moglichst gutzu @ © @ O
machen.
13. ... wollte ich selbst verstehen, worum es geht. @ © @ O
14. ... hitte ich ohne Druck von auBen nichts getan. © © @ O
15. ... habe ich mich angestrengt, weil sich das so gehdrt. © © @ 0
16. ... war ich wissbegierig. © ® @ O
17. ... hat mich die Sache so fasziniert, dass ich mich voll einsetzte. © © @ O
18. ... war mir das, was ich tat, ziemlich gleichgiiltig. © © @ 0

—




Teil 2: Gedanken und Vorstellungen

Die folgenden Aussagen beschreiben Gedanken und Vorstellungen, die Ihnen wihrend der
beiden Lerneinheiten moglicherweise gekommen sind.

Bitte schdtzen Sie zu jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft! Bitte beziehen Sie sich
auf die beiden letzten Sitzungen. Die Antwortalternativen sind wieder:

© @ @ ®
trifft gar nicht zu trifft begrenzt zu trifft weitgehend zu trifft vollig zu

Wihrend der letzten zwei Lerneinheiten...

1. ... konnte ich die Inhalte mit meinem bisherigen Wissen in Verbindung @ ® @ &

bringen.

2. ... stellte ich Beziehungen zu eigenen Erlebnissen im Umgang mitKin- @ ©®© @ &
dern her.

3. ... bemiihte ich mich, die vermittelten Inhalte kritisch zu durchdenken. © © @ &

4. ...stellte ich mir Kinder beim Lesen- und Schreibenlernen vor. © © @ °

5. ... fiel mir auf, dass ich schon einiges zu diesem Thema weil3. © © @ o

6. ... habe ich mir auch eigene, auf den Inhalt bezogene Gedanken ge- ©@ © @ ®
macht.

7. ... hatte ich auf den Inhalt bezogene, bildhafte Vorstellungen. © © @

8. ... fasste ich in Gedanken die wichtigsten Aussagen nochmals zusam- @ ©® @ @
men.

9. ... sind mir eigene Erlebnisse und Erfahrungen eingefallen. © © @ O®

10. ... iberlegte ich, inwiefern das neu Gelernte mit meinem bisherigen © © o

Wissen zusammenpasst.




Teil 3: Gedanken zum Praxisbezug

Wir konkretisieren wieder, um von Ihnen zu erfahren, inwieweit Ihnen schon wdhrend der
Lerneinheit Gedanken und Beziige zur Unterrichtspraxis kamen.

Bitte schdtzen Sie zu jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft! Hier nochmals die
vier Antwortmoglichkeiten:

® | ® ® ®
trifft gar nicht zu trifft begrenzt zu trifft weitgehend zu trifft vollig zu

Wihrend der letzten zwei Lerneinheiten...

1. ... hatte ich das Gefiihl, Dinge zu lernen, die mir beim Unterrichtenvon @ © @ &
Schreibanfingern sehr niitzlich sein werden.

2. ... versuchte ich, mir dariiber klar zu werden, wie man die angespro- © 0 @ ®
chenen Aspekte in der Schule besser beriicksichtigen konnte.

3. ... verstand ich pl6tzlich, weshalb Kinder beim Lesen und Schreiben © ®© @ ®
bestimmte Fehler machen.

4. ... dachte ich mir, dass die vermittelten Inhalte fiir den Erstlese- und © O @ 0
Erstschreibunterricht von groBer Bedeutung sind.

5. ... war mir an manchen Stellen plotzlich vollig klar, wie man dieseEr- © © @ &
kenntnisse im Unterricht umsetzen miisste.

6. ...stellte ich fest, dass es fiir eine angehende Lehrerin / einen angehen- @ @ @ O
den Lehrer sehr wichtig ist, sich mit den angesprochenen Gesichts-
punkten auseinander zu setzen.

7. ... konnte ich mir sehr gut vorstellen, wie es einem Schreibanfingerim © © @ &
Umgang mit diesen Problemen ergeht.

8. ... konnte ich mich richtig in ein Schulkind hineinfiihlen, das gerade © © @ ©
mit dem Lesen- und Schreibenlernen kdampft.

9. ... habe ich mir Gedanken dariiber gemacht, wie man die vermittelten © ©® @ &
Inhalte im Unterricht umsetzen kdnnte.




Teil 4: Inhaltliche Fragen

Auch die jetzt folgenden Fragen beziehen auf die Inhalte der letzten zwei Sitzungen. Das
Antwortformat ist iberwiegend Multiple-Choice — manchmal sind die Fragen frei zu
beantworten. Hier geniigen Stichworte.

Zu Ihrer Information: Bei den Multiple-Choice-Fragen kdnnen immer mehrere Antworten
richtig sein (auch alle), es kann aber auch keine einzige Antwort richtig sein.

1. Was ist korrekt?

O Jedes Wort hat genauso viele Buchstaben wie Grapheme.
O Jedes Wort hat genauso viele Buchstaben wie Phoneme.
©) Jedes Wort hat genauso viele Grapheme wie Phoneme.

»

Woran liegt es, wenn Kinder Schwierigkeiten haben, Wortgrenzen richtig voneinander zu
trennen?

Den Kindern fehlt noch die vollstindige Einsicht in das Lautkonzept der Schrift.
Die Kinder artikulieren zu ungenau.

Wortgrenzen sind in der gesprochenen Sprache nicht hérbar.

Den Kindern fehlt noch die Einsicht in das morphologische Prinzip der Schrift.

O00O0

W

Ist es sinnvoll, in einer Fibel eine Seite zur Einflihrung fiir die im Deutschen hiufig vor-
kommende Buchstabenverbindung ,,EI" bzw. ,ei* (leise, Meier...) einzurichten, obwohl
sowohl das ,,E*“ als auch das ,,I* schon bekannt sind?

@) Ja, da

O Nein, da

4. Welche der folgenden Paare sind Minimalpaare?

O Saite — Seite O Paar — paar
O wir — Bier O schon — von
O schén ~ Fhn O Weg — weg
O mini — mal

5. Ein Kind, das das Wort ,,Regensburg* streng lautlich verschriftet, schreibt:




6. Allographen

O erleichtern das Rechtschreiben, da

O erschweren das Rechtschreiben, da

O haben fiir das Rechtschreiben keine Bedeutung, da

7. Ein Kind, das das Wort ,,Tier” mit TIA verschriftet,

©) hat vermutlich zu ungenau hingehort;
@) spricht vermutlich Dialekt.

8. Durch welche zwei orthographischen Grundprinzipien ist die deutsche Schriftsprache nor-
miert?

(D
)

Was ist korrekt?

0.
O Es gibt mehr Buchstaben als Grapheme.

O Es gibt mehr Grapheme als Buchstaben.

O Es gibt genauso viele Buchstaben wie Grapheme.

O Manche Grapheme werden aus mehreren Buchstaben gebildet.
O Manche Buchstaben werden aus mehreren Graphemen gebildet.

10. Was bedeutet ,,Koartikulation*?

Zwei oder mehr Personen sprechen gleichzeitig.
Aus den Buchstaben S, C, und H wird ein SCH.
Aus den Phonemen /s/, /c/ und /h/ wird das Phonem /f/

Die Aussprache eines Phonems hidngt manchmal davon ab, welcher Laut im Anschluss
gesprochen wird.
Die Aussprache eines Phonems hiingt manchmal davon ab, welcher Laut zuvor ge-
sprochen wurde.

O O00O0O0




11. Wie viele Laute haben folgende Worter:

Dreieck Laute

Schokolade Laute

ohne Laute

12.

OO0

13.

Wenn ein Kind das Wort ,./nsel* anhand der Anlauttabelle verschriften will, und das dazu
gehorige ,,I* wie ,,Igel* nicht zuordnen kann, dann

muss es seine Artikulation genauer iiberpriifen;
erkennt es vermutlich den Igel auf dem Bild nicht mehr.

Ist es sinnvoll, in einer Fibel eine Seite zur Einfithrung fiir die im Deutschen haufig vor-
kommende Buchstabenverbindung ,,JA" bzw. ,ia*“ (Maria, Siam...) einzurichten, obwohl
sowohl das ,,I* als auch das ,,A“ schon bekannt sind?

O Ja, da

O Nein, da

14. Die Tatsache, dass Erwachsene durch den ,Filter der Schrift* horen, hat zur Konsequenz,

dass

O Erwachsene Rechtschreibfehler von Kindern manchmal falsch interpretieren.

O Erwachsene manchmal differenzierter horen, weil sie wissen, wie man die Worter kor-
rekt verschriftet.
Erwachsene manchmal weniger differenziert héren als Kinder.

15. Durch welche Grapheme kann das Phonem /k/ verschriftet werden? Nennen Sie bitte min-

destens vier Alternativen.

16.

000

Ein Kind schreibt ,,Furmann® statt ,,Fuhrmann®. Wie erkliren Sie dem Kind die richtige
Schreibung des Wortes?

»~Fuhrmann® ist lautlich eindeutiger.
Der Wortstamm von ,,Fuhrmann* enthilt ein ,,h".
Das ,lange u* (/u:/) wird nur durch die Schreibung ,,uh" wieder gegeben wird.




Teil 5: Didaktische Angebote

Simone und Thomas wollen mit Hilfe der Anlauttabelle das Wort Adventskalender schreiben.
Sie tun das folgendermaflen:

Simone: ATWENZKALENDA
Thomas: ANKA

P.S.: Den Kindern sind die Arbeit mit der Anlauttabelle, die Bilder der Anlauttabelle und die
dazugehorigen Buchstaben vertraut.

Die Lehrerin gibt beiden Kindern den Ratschlag. ,,Ho6r genau hin, wie man das Wort spricht
und versuche genau das zu schreiben, was du horst.*

Ist dieser Ratschlag geeignet, um die beiden Kinder weiterfiihrend zu unterstiitzen?

O Fiir Simone geeignet, da

O Fiir Simone ungeeignet, da

O Fiir Thomas geeignet, da

O Fir Thomas ungeeignet, da




»BILDKARTEN*

Auf einigen Bilderkarten sind verschiedene Abbildungen zu sehen. Auf den Riickseiten steht
das Wort geschrieben.

& & | I Lo 2
RN JnVa

(ein Zwerg, ein Igel, eine Gans, ein Hase, ein Brief, ein Krug, eine Hand, eine Bank, eine Gabel)

Zu diesen Karten gibt es zwei Ubungsvarianten, die unabhingig voneinander eingesetzt wer-

den kdnnen

Variante 1: , Sprich genau nach, was du auf dem Bild siehst und hére genau hin. In manchen
Wrtern ist ein ,,G* zu hdren, in manchen nicht. Lege alle Wérter, in denen du ein ,,G*
htrst, auf einen Stapel und die anderen auf einen anderen Stapel.*

Variante 2: ,Schreibe auf, was auf dem Bild zu sehen ist. Auf der Rickseite Uberpriifst du
dann, ob du das Wort richtig geschrieben hast.*

1. Kreuzen Sie das vorrangige Lernziel von Variante 1 an!

O Dieses Angebot ist daflir gedacht, die Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift
zu férdern.

O Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in die Buchstabenbindung der Schrift
zu férdemn.

O Dieses Angebot ist daftir gedacht, die Einsicht in den Lautbezug der Schrift zu férdern.

O Dieses Angebot ist daftir gedacht, orthographische Sicherheit zu férdern.

2. Kreuzen Sie das vorrangige Lemziel von Variante 2 an!

O Dieses Angebot ist dafilr gedacht, die Einsicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift
zu férdern. :

O Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in die Buchstabenbindung der Schrift
zu fordemn.

O Dieses Angebot ist dafiir gedacht, die Einsicht in den Lautbezug der Schrift zu férdem.

@) Dieses Angebot ist dafiir gedacht, orthographische Sicherheit zu fordem.

[S8)

. Was missen Sie als Lehrer/in beachten, wenn Sie die Stapel der Kinder bei Variante 1
korrigieren?

a)

b)
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INTERVIEWLEITFADEN

KONTROLLGRUPPE

(A) Seminarerfahrungen

1. "Gibt es fur Sie persénlich eine zentrale Erkenntnis, die Sie aus den letzten beiden Semi-
narsitzungen mitgenommen haben?

1.1 Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die Sie besonders wichtig fur die Schule fin-
den?

1.2 Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die Sie besonders unwichtig fir die Schule
finden?
Milder formuliert: Inhalte oder Themen, die Sie fiir weniger relevant halten?"

-> Interviewleiter geht den Antworten nach.

/S—prachwissenschaftliche Perspektive: \
- Uberblick tiber den Aufbau u. die Logik unserer Schrift ("Zentrale linguistische
Begriffe")

Lautschrift, Phoneme, Grapheme
- Normierung unserer Schriftsprache: Orthographie-Prinzipien

Unterrichtliche Perspektive:

- Auf Orthographie: Mitsprechwérter, Nachdenkw®érter, Merkwdorter
- Angebote fur Nachdenkworter (Auslautverhdrtung, ver-Baustein)
K— Angebote fur Merkwoérter (Doppelbuchstaben 'lI': Roller)




(B) Art der Seminargestaltung — Meinungen, Erfahrungen und Emotionen

Die Texte der letzten beiden Seminarsitzungen liegen vor dem Interviewleiter auf dem Tisch:
1)  "Linguistische Begriffe"

2) "Die Schrift der Erwachsenen und die Sprache des Kindes"

3) Auslautverhartung

4)  Orthographische Prinzipien

1. "Kénnen Sie mir zu den einzelnen Texten (und den damit verbundenen Arbeitsauftrage)
sagen, wie es lhnen beim Lesen/Bearbeiten ergangen ist? — Sie durfen gerne blattern."
1.1 Empfanden Sie, dass der Text leicht oder schwierig zu verstehen war? — Warum?

War der Text lhrer Meinung nach gut oder schlecht strukturiert?
Haben Sie sich wahrend des Lesens gedacht, dass der Text praxisbezogen ist?

Spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt)  langweilig (alles war so absehbar)

verwirrend, undurchschaubar angenehm durchschaubar
schwierig einfach
wusste nicht so recht, was der Text sollte wusste klar, woran ich war bzw.

was der Text sollte

(C)Zusammenhang von Fachwissen einerseits und Lerner- und Lehrerrolle
andererseits

1. "Sie haben nun Fachwissen rund um den Aufbau und die Logik unserer Schriftsprache
erworben."

- Interviewleiter legt drei Ubersichten vor:

N
1) "Zentrale linguistische Begriffe"

(Lautschrift, Phoneme, Grapheme)

> Sprachwissenschaftliche Perspektive
2) "Die orthographischen Prinzipien"
(Normierung unserer Schriﬁsprache))

3) "Orthographie aus einer unterrichtlichen Perspektive"

Mitsprechwérter, Nachdenkwdérter, Merkworter, Unterrichtliche
- Angebote fur Nachdenkwoérter (AV, ver-Baustein) Perspektive

- Angebote fur Merkwérter (Doppelbuchstaben 'lI': Roller)



1.1 "Glauben Sie, Sie kénnen die Theorie spater fiir den Unterricht gebrauchen?"
"Wenn ja 2> lllustrieren Sie das bitte an einem Beispiel bzw. an einer Unterrichts-
situation!"

"Wenn nein" = warum nicht?"

"Lautschrift, um sich auf die lautliche Seite zu konzentrieren"

(D) Zusammenhang von Vorstellungen/Einstellungen und Lehrerrolle

Fordern — Arten/Ursachen von Fehlern

1. "Im Laufe der letzten beiden Sitzungen haben Sie auch typische Fehler/
Falschschreibungen von Kindern besprochen.
Was wissen Sie allgemein zum Thema "Fehler" im Sinne von Falschschreibungen?"

1.1 Ursachen?

1.2 Wie geht man als Lehrer mit Fehlern um?
Alles verbessern, nichts verbessern, teilweise verbessern? — Wovon machen
Sie lhre Entscheidung abhangig?
- Mitsprechworter, Nachdenkworter, Merkwérter
Sich Sorgen machen?

(Eine Verschriftung aus den Sitzungen zeigen)

Filter der Schrift\Wahrnehmung von Schrift(Sprache):

1. Was verstehen Sie darunter?
AV, Roller, Wortabstidnde, streng lautliches Verschriften

2. Ist dieses Wissen fiir Ihren spéateren Unterricht von Bedeutung?

Wenn gewlnscht — Kinderverschriftung

Ich danke Ihnen vielmals fir dieses Gesprach!!
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INTERVIEWLEITFADEN

EXPERIMENTALGRUPPE

(A) Seminarerfahrungen

1. "Gibt es fur Sie persénlich eine zentrale Erkenntnis, die Sie aus den letzten beiden Semi-
narsitzungen mitgenommen haben?

1.1 Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die Sie besonders wichtig fur die Schule fin-
den?

1.2 Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die Sie besonders unwichtig flir die Schule
finden?
Milder formuliert: Inhalte oder Themen, die Sie fir weniger relevant halten?"

-> Interviewleiterin geht den Antworten nach.

/gDrachwissenschaftliche Perspektive: .\
- Uberblick Giber den Aufbau u. die Logik unserer Schrift ("Zentrale linguist.
Begriffe™)
Lautschrift, Phoneme, Grapheme
- Normierung unserer Schriftsprache: Orthographie-Prinzipien

Unterrichtliche Perspektive:

- Auf Orthographie: Mitsprechwérter, Nachdenkwdrter, Merkwérter,
- Angebote fir Nachdenkwérter (Auslautverhartung, ver-Baustein),
- Angebote fir Merkwérter (Doppelbuchstaben 'll': Roller)




(B) Art der Seminargestaltung — Meinungen, Erfahrungen und Emotionen
Die Texte der letzten beiden Seminarsitzungen liegen vor dem Interviewleiter auf dem Tisch:
"ICH MAG" (Teil I) und "ICH MAG" (Teil 2).
"Sie haben sich in der vergangenen Woche zuerst mit der Szene "ICH MAG" (Teil 1) und

gestern mit der Szene "ICH MAG" (Teil 2) beschéftigt."”

1.1 "Wie ist es lhnen beim Lesen der Protokolle "ICH MAG" (Teil 1 + 2) gegangen? Sie
durfen gerne bléattern.”

Spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt) langweilig (alles war so absehbar)

verwirrend, undurchschaubar angenehm durchschaubar
schwierig einfach
wusste nicht so recht, was der Text sollte wusste klar, woran ich war bzw.

was der Text sollte

1.2 "Sie wurden immer wieder aufgefordert, die Rolle von Sabines Lehrerin einzuneh-
men. Fanden Sie das sinnvoll? / Wie empfanden Sie diese Rolle/Perspektive?

-> "Sie kdnnen gerne auch mit lhren Erfahrungen/Erinnerungen aus den ersten Proto-
kollen vergleichen!" (Gewdhnungseffekt)

1.3 "Wie finden Sie es, dass wir uns erst mit den Unterrichtsszenen auseinandergesetzt
haben, bevor Sie die neue Theorie erfahren haben?

Spannend (wusste oft nicht, was auf mich zukommt) langweilig (alles war so absehbar)

verwirrend, undurchschaubar angenehm durchschaubar
schwierig einfach
wusste nicht so recht, was man von mir wollte wusste klar, woran ich war bzw.

was man von mir wollte

-> "Sie kénnen gerne auch mit Ihren Erfahrungen/Erinnerungen aus den ersten Proto-
kollen vergleichen!" (Gewdhnungseffekt)




(C)Zusammenhang von Fachwissen einerseits und Lerner- und Lehrerrolle
andererseits

. "Konnten Sie einen Zusammenhang zwischen den Unterrichtssituationen und der neuen
Theorie/Fachwissen entdecken? — Nennen Sie Beispiele!"

. "Sie haben nun Fachwissen rund um den Aufbau und die Logik unserer Schriftsprache
erworben."

- Interviewleiter legt drei Ubersichten vor:

N
1) "Zentrale linguistische Begriffe"

(Lautschrift, Phoneme, Grapheme)

> Sprachwissenschaftliche Perspektive

2) "Die orthographischen Prinzipien"
(Normierung unserer Schriftsprache)J

3) "Orthographie aus einer unterrichtlichen Perspektive"

Mitsprechwérter, Nachdenkworter, Merkwérter, Unterrichtliche
- Angebote fur Nachdenkwérter (AV, ver-Baustein) Perspektive

- Angebote fur Merkwérter (Doppelbuchstaben 'll'; Roller)

2.1 "Glauben Sie, Sie kénnen die Theorie spéter fur den Unterricht gebrauchen?"

"Wenn ja > lllustrieren Sie das bitte an einem Beispiel bzw. an einer Unterrichts-
situation!"
"Wenn nein" = Warum nicht?"

- "Lautschrift, um sich auf die lautliche Seite zu konzentrieren"

2.2 "Fanden Sie es sinnvoll/empfehlenswert, die 0.g. Theorie gekoppelt mit Unterrichts-
szenen bzw. Kinderverschriftungen zu erfahren oder hatten Sie sich das anders ge-
wiinscht?

Begriinden Sie!"



(D) Zusammenhang von Vorstellungen/Einstellungen und Lehrerrolle

Fordern — Arten/Ursachen von Fehlern

1. "Im Laufe der letzten beiden Sitzungen haben Sie immer wieder mit Verschriftungen von
Kindern zu tun gehabt. Und damit auch mit vielen Falschschreibungen/Fehlern.
Was wissen Sie allgemein zum Thema "Fehler" im Sinne von Falschschreibungen?"
1.1 Ursachen?
1.2 Wie geht man als Lehrer mit Fehlern um?
Alles verbessern, nichts verbessern, teilweise verbessern? — Wovon machen
Sie |hre Entscheidung abhéngig?

- Mitsprechwérter, Nachdenkwérter, Merkwérter

Sich Sorgen machen?

(Eine Verschriftung aus den Sitzungen zeigen)

Filter der Schrift/Wahrnehmung von Schrift(Sprache):

1. Was verstehen Sie darunter?
AV, Roller, Wortabstande, streng lautliches Verschriften

2. Ist dieses Wissen fur lhren spéateren Unterricht von Bedeutung?

Wenn gewinscht — Kinderverschriftung

- FOLIEN

Iich danke Ihnen vielmals fur dieses Gesprach!!




Interview mit
Frau Glnzel
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Interview mit Frau Giinzel
(MZP 2)

. D: Ja, Frau Gurtner, ich hab gesagt, wir starten gleich mit einer allgemeinen Frage. Und mich
interessiert es jetzt, wenn Sie an die letzten beiden Seminarsitzungen zuriickdenken: Hatten Sie da
fur sich persénlich so eine ganz zentrale Erkenntnis mitgenommen?

Mh.
D: Spontan.

Eine ganz zentrale Erkenntnis? Mh, da muss ich mal Uberlegen. Was war denn da genau alles? Da
muss ich ewig Uberlegen, was da genau alles war. Ich glaub, das war das, mit dem "Phon",
"Phonem" und dem "Graphem" und die Sachen, ja, die... - lacht - ...die waren dann schon... Ja,
eine zentrale Erkenntnis kann man es jetzt nicht unbedingt nennen, aber das hat mich dann schon
ein bisschen beschiftigt, vom Uberlegen her, was jetzt genau was ist und wie rum, wie was mit
wem zusammenhéngt und so. Und ja, das glaub ich mit dem "ich", mit diesem Bogen da bei dem
"ce" und bei dem "ha", da das hab ich mir auch...

D: Ist lhnen noch haften geblieben?

Ja, das konnte ich mir auch noch bisschen Uberlegen dann noch, ja. Da hab ich mir auch bisschen
Gedanken dazu gemacht. Also nicht gro3artig was, aber...

D: Mhm. Okay. Wollen Sie das jetzt gleich sagen, oder sollen wir spater drauf zurlickkommen?

Ja, also mir ist das egal. Ich kann es auch gleich machen, sagen.

D: Ja. Sie haben gesagt, Sie haben sich noch ein bisschen was zu diesem "ich", dem Bogen, Uberlegt.
Warum, wieso und was? - Lacht -

Ja, weil ich das ganz eine gute Mdglichkeit fand, da mit dem Bogen. Also ich hab es jetzt nicht von
mir selber, von meiner Schulzeit, kann ich mich jetzt nicht mehr irgendwie dran erinnern, dass wir
da einen Bogen gemacht haben. Aber ich find es so eigentlich gar nicht schlecht fiir die Kinder halt,
dass die dann wissen, diese Buchstaben gehéren irgendwie dann zusammen. Also dass sie das
dann erkennen und dass es halt noch weitergefuhrt wird, dass da es noch andere Wérter gibt, wo
das dann zusammengehdrt oder andere Buchstaben, die dann da zusammenpassen oder Laute,
die da zusammengehéren. Also das... das war schon... das fand ich gut.

D: Wenn Sie an die beiden Sitzungen denken: Gab es insgesamt Themen oder Inhalte, die Sie
besonders wichtig fur die Schule fanden?

Mh. Besonders wichtig? Also mir falit jetzt gerade mit diesem Filter da ein. - Lacht - Das fand
ich...das fand ich noch wichtig. Weil ich hab mit meiner Nachbarin schon immer irgendwie
besprochen, ja, mit diesem "mag". Dass man sich das...dass hab ich bei mir selber auch
gemerkt...dass ich mir das Wort im Kopf scheinbar noch vorstelle, wie man es halt dann schreibt,
aber dann nicht drauf komm, dass es eigentlich dann mit "ka" ausge...mit "k" ausgesprochen wird. -
Lacht - Das ist auch mal so was, dass man sich das...

D: Sie meinen das "ka" und das "k"? - Lacht -

- Lacht - Ja, das "ka" und das "k".

D: Ja, wahrscheinlich hab ich Sie letztes Mal so... - lacht - immer nachgebohrt.

Solche Sachen... Das hab ich eben bei mir... Das hat mich... Das hat mich richtig umgehauen
praktisch, dass das bei mir dann auch wirklich dann auch genauso ist, dass die Erwachsenen -
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also Erwachsenen, mhm, — sich das dann also unbewusst, das dann auch sich das Wort scheinbar
vorstellen und wissen... weil Sie wissen, wie man es schreibt, das dann auch gleichzeitig also auch
nicht eben umsetzen kénnen, dass man das eigentlich dann mit "k", also den Laut "k" dann
eigentlich sagt. Also das...

: Hat Sie beeindruckt, ja. Gab es insgesamt Inhalte oder Themen, die fiir Sie... die Sie besonders
unwichtig fur die Schule fanden?

Mh. Eigentlich nicht. Also wenn ich jetzt knapp Uberlege, nein, eigentlich nicht. Far...
: Ich frag Sie das jetzt nur so allgemein.
...die Kinder selber oder fir jetzt dann als... oder allgemein?

: Ja, beides. Also fur Sie, fur lhre Lehrerrolle, in...Also es kann ja sein, dass Sie sagen: "Nein, also
es ist meinetwegen noch interessant, aber fiir die Schule kann ich das ja gar nicht gebrauchen!"

Naja, gar nicht. Ich weil jetzt nicht. Also...
: Oder gab es...

...interessant fand ich schon, dass ist, glaub ich, ist das was ich hier sehe da, mit diesen
Querstrichen bei dem Phonem da immer. Das kann ich jetzt bei den Schilern nicht anwenden. Das
ist ja klar. Also, das find ich fur mich halt, das kommt ja in Sprachwissenschaft auch. Hab ich schon
gesehen. - Lacht - Das ist halt dann sehr schlau, dass ich schon mal ein bisschen was vorher hab.
Aber fur die Schuler weild ich jetzt nicht, dass das jetzt, also mit diesen Zeichen da, das brauch ich
s...das denk ich nicht, dass ich das brauch. Mit diesem "ch"-Wort, "ch, ch"

: Ja, die Begrifflichkeiten meinen Sie oder die Definitionen.

Ja, das wirde ich...Das mit der "Parole" und der "Langue", ja, das brauch...das haben wir ja
gesagt, dass wir das nicht unbedingt brauchen. Also fiir die Schiler nicht, aber fur uns selber
wahrscheinlich dann, dass wir wissen, dass das so und so zusammenhangt.

: Okay. Dann kommen wir doch zur Seminargestaltung. Sie haben ja jetzt wieder mit
Unterrichtsprotokollen gearbeitet. Das sind diese beiden "Ich mag"-Situationen, die waren bloR
zweigeteilt und mich interessiert jetzt: "Wie ist es Ihnen beim Lesen der Protokolle gegangen?"
Wenn Sie eines nach dem anderen sich anschauen. Das war, glaub ich das erste.

Genau, das war das mit dem Bogen und mit dem "ich". Ah, genau, das war das dann, wo das "ech"
dort stand. Mh. - Lacht - Ja, da war ich auch ein bisschen verwundert zuerst. Weil das ist genau
wieder das mit diesem Filter, wo ich mir dann Gberlege: "Ja, "ich" ist doch mit """, aber wenn man
dann genauer Uberlegt, kommt...kommt...da ist ja nicht so ein klares "i" am Anfang. Also nicht wie
"Igel" oder irgendwie so was, sondern du sagst dann: ""ich", sondern "ich, ich™, das verschluckt
sich ein bisschen dann so. Also, das hab ich halt dann... Das merkt man immer erst spéter dann,
wenn die anderen auch was dazu sagen und dann Uberlegst es dir noch mal: "Mh, wie heillt jetzt
das dann wirklich?" Und wieso die Kinder das dann mit diesem "e" dann da vorne schreiben.

: Ist Ihnen das inzwischen plausibel, warum das Kind das mit dem "e" vorne schreibt?

Ja, welil es... es schreibt ja eben nur nach dem eigentlich, was es hért. Also, dass — lacht — wie
heif3t das gleich wieder — verschriftet streng lautlich. Also versucht es jedenfalls da irgendwie also
das eben, was es hért und es hort ja keine richtiges "Igel-i" praktisch, und das ein bisschen so wie
das "ich" beim "ich, ich". Das verschluckt sich ein bisschen, das richtige "i". Und deswegen
schreiben sie es dann mit "e". Und das ist auch mit diesem — was haben wir gehabt denn noch da —
mit dem "mag" z.B. Da war auch, dass es eben, dass die eben ein "k" héren und kein "g".

: Wissen Sie noch, wie man das mit dem... also dass sich das "i" beim ich so ein bisschen anders
anhort als das "i" beim "Igel", wissen Sie noch...
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D:
D:

D:

Das ist das mit dieser Koartikulation. (Band zu Ende)

...anders klingen, wenn sie im Wort halt dann gesprochen werden. Also...

- Beide lachen - (irgendwas ist runtergefallen)

Jetzt geht es aber wirklich schnell.

Sie haben gerade gesagt, nein, wir waren gerade dabei, zu Uberlegen, warum, nein, was die
Koartikulation mit der Verschriftung "ech", also mit der Verschriftung von "ich" mit einem "e" vorne
dran zu tun hat.

Genau. Da war ich jetzt gerade bei dieser, wo ich das erklaren wollte.

: Ja, genau.

Dass da, wenn verschiedene Laute eben zusammenkommen, also von mir aus bei dem "ich",
kommen ja das "ce" und das "h" dann noch dazu und "c" wie "ce"?

:"Ce", ja.

IICII.

Ach so. Sie machen jetzt alles gleich lautlich?

- Beide lachen -

Also, bei dem "ich" sind ja andere Buchstaben oder Laute dabei, wie bei dem "Igel". Und deswegen
klingt halt das "i" jeweils anders. Und da praktisch bei dem "i" in "ich" wie ein "e" und nicht wie ein
richtiges "Igel-i". Also wenn da verschiedene Laute zusammenkommen, klingt’s halt dann anders.

: Mhm. Genau. Und so schwingt dann immer was mit einem "e" da mit rein. Ja. Genau.

Also es ist schwierig fur uns gewesen zum Erkennen. Also das ist wieder das mit dem Filter
gewesen, also.

: Aber erscheint lhnen das jetzt plausibel?

Ja. Das alles schon, aber es ist selber schwierig zum Erkennen, weil du immer Uberlegst: "Mh, wie
heilt jetzt das Wort - "ich, ich"?" Und dann hérst das "e" eigentlich nicht wirklich dann mit. Aber
wenn es dann jemand anderes dann auch sagt: "Ja, "ich", das ist mehr so ein "e"", danach dann
denkst du dir auch: "Mh, das kénnte schon ein "e" sein”, Also, du kommst selber, weil du dir das
Wort, denk ich mal vorstellst. Also ich weil} ja, wie man es schreibt. Also ist halt... das ist halt ein
bisschen schwierig.

: Wie ist es Ihnen denn eigentlich jetzt beim Lesen des Protokolls ergangen? Wie...

Mh, ja, es hat schon gepasst. Also ich fand es jetzt nicht so schlimm. Also nur mit dem "ech", wo
ich dann gedacht hab: "Huch, wieso schreibt der jetzt da ein "e" hin?" Aber sonst...

: Also fanden Sie es nicht besonders schwierig oder so was?

Also, nein. Also ich glaub...

: Die "ich-Problematik"”, also...

Also mit dem Bogen, da wére ich dann auch irgendwann drauf gekommen, dass das "ce" und das
"ha" dann damit gemeint ist. Also, ja...
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D: Ist Ihnen das mit dem "ich" und der Koartikulation eigentlich schon vorher, also in |hrer Einzelarbeit
klar geworden oder doch eher erst im Plenum?

Das, glaub ich, ist mir erst spater dann, also, wo wir es dann besprochen auch mit der
Koartikulation. Ist mir das dann erst irgendwie, also richtig, dass ich es richtig verstanden hab, dann
da. Also es war schon irgendwie, ich hab es mir schon irgendwie Uberlegt gehabt, wie die eben auf
dieses "e" dann kamen. Aber dass es da jetzt direkt da mit den anderen Lauten zusammenhangt,
da bin ich jetzt nicht so jetzt wirklich drauf gekommen. Also...

D: Und Sie hatten ja auch noch die Reaktion der Lehrerin dann am nachsten Blatt. Das ist dann...

- Blattern im Text -

D: Okay, und dann ja, Sie wurden ja auch da aufgefordert, die Lehrerinnenrolle einzunehmen. Wie
fanden Sie das? Also...

Ja, also, find ich eigentlich, glaub ich, hab es schon mal gesagt, fand ich nicht... - lacht - find ich
nicht so schlecht, also weil ich ja spater mal in der Situation sein kdnnte, wo da irgendwie was
erkléren musste, dann wirde ich es dann halt nicht sagen: ,So jetzt hér mal!", das ist ja in dem Fall,
wenn ich es jetzt dann weil3: "Hey, jetzt hér doch mal genau hin" und so, "das ist ja falsch". Weil du
sagst ja wirklich nicht "ich" mit dem direkten "i", sondern man sagt ja wirklich das ein bisschen das
"e" dann noch. Also das ist, gut, das ist schwierig, was man dann sagt, in dem Fall als Lehrerin.
Also es sind schon immer so seltsame, bisschen seltsame Uberlegungen, was man dann so
anstellen kdnnte, wie man das macht.

D: Was wirden Sie sagen?

Ja, ich wirde auf alle Félle nicht sagen dann, also, nachdem ich das jetzt weil3, dass sie halt dann
das "e" dann da héren - also, ich nehme mal, dass ich das dann weif}, wenn ich Lehrerin bin -
wiirde ich auf alle Falle nicht sagen: ,Jetzt hér mal genau hin!", sondern ich wirde dann halt, ja, wie
sie es da, glaub ich, auch gemacht haben, da, also sie es da gemacht hat, also die, gut, die hat
dann ein "e" hingeschrieben. Dass ich halt dann sag: "Ja, wer kann... wie...das schreibt man jetzt
aber nicht wirklich so. Weil} es wer anders, wie man es jetzt richtig, also nicht richtig, ja, wie man
es... wie man jetzt das "ich" richtig schreibt?" Also nicht so, ich wirde dir da jetzt nicht irgendwie
sagen: "Das ist total falsch!" oder: "Du hast schlecht gehért!" oder sonst irgendwie was. Oder dass
ich es dann halt auch irgendwann, wenn halt keiner drauf kommt, muss ich es dann halit wirklich
auch sagen. Also dass man das mit "i" schreibt, oder dass es halt einfach zu den Wértern dazu
gehdrt, wo halt mal ein "i" und das ist halt so und das hért man zwar anders, aber...

D: Mhm: "Du hast zwar richtig gehért, das..., so ein bisschen ein "e" hért man auch mit, aber das
schreibt man..."

I "...das schreibt man halt dann anders".

D: Gehen wir mal zu dem zweiten Teil des Protokolls, also ,lch mag". Wieder da: Wie fanden Sie da
dieses Protokoll? Wie ist es lhnen da beim Lesen gegangen?

I: Ja, das war eigentlich auch, also mir kamen die anderen Protokolle — lacht — sind, wenn ich es mir
jetzt Giberlege, also sie kommen mir die jetzt nicht mehr so schwierig irgendwie vor. Also ich hab
mich wahrscheinlich schon dran gewéhnt, dass ich das... dass ich das lese — lacht — Und mir dann
da irgendwie als Lehrerin dann was dazu Uberlege. Also, aber ich fand es jetzt aber nicht mehr so
schlimm wie... Also schlimm ist es ja nicht, also wie die anderen, wie die vorhergehenden. Also die
fand ich schon ein bisschen dimmer. Wahrscheinlich, wenn ich sie jetzt anschaue, ist nicht mehr
so schlimm. Also von dem Ding her. Also ich fand es, glaub ich, nicht schlimm.

D: Aber was meinen Sie mit "am Anfang fanden Sie es schlimm..."?

. Ja, die...
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D: Fanden Sie es eher schwierig?

...die vorhergehenden Protokolle, da, das war schon also schwierig. Schwierig, selber jetzt
irgendwie sich da rein zu lesen oder... Das hab ich, ich mir noch nie so was jetzt wirklich vorher
gelesen und dann mich in die Situation von der Lehrerin noch reinversetzen, da denkst auch:
"Huch, was soll ich jetzt da machen? Was kénnt ich jetzt da sagen zu dem?" Ja, ich mein, ich denk
auch nicht, dass ich die Kinder da irgendwie blof3 stellen mag: ,So, du hast das jetzt total falsch
gemacht. Setz dich wieder hin!" Oder sonst irgendwie so was, das denk ich nicht, dass das was hilft
und deswegen muss man sich da auch ein bisschen was anders Uberlegen. Aber jetzt denk ich,
hab ich mich ja schon irgendwie dran gewéhnt irgendwie, die Protokolle da zum Lesen.

D: Und an die Lehrerrolle wahrscheinlich auch.

Genau. Ja, bisschen, einigermalien.

D: Okay. Konnten Sie einen Zusammenhang zwischen den Unterrichtssituationen und der neuen
Theorie oder dem neuen Fachwissen, das Sie danach erfahren haben, entdecken? Also bei beiden.
Einfach, wenn Sie so Uberlegen...

Ja, also bei dem da, mit dieser, ja, das war... ja, also eigentlich beides bezieht sich ja sowohl auf
den Filter als auch auf diese Koartikulation da, glaub ich, oder? Nein, das glaub ich, noch mehr auf
die Koartikulation als das da hier. Also das ist mehr dieser, mit dem "ich".

D: Ja, da kommen wir nachher noch dazu.

[: Stimmt das?

D: Ja.

I:  Merkt man ja nicht, also oder dann mit diesem "mag". Das ist sicher dann auch, dass die Kinder da
ein "k" héren und kein "g", wie wir es dann eigentlich schreiben, also wie man es dann richtig

schreibt, weil es auch dann wieder mit diesem Filter bei diesem "mag" und das mit dem "mak".

D: Sie hatten noch mehr Theorie gelernt zu "mag" und "mak". Wissen Sie noch, wie man das
grammatikalisch bezeichnet, das Phanomen?

Mh, was war denn das gleich wieder? Mir fallt nur gerade nur mit diesem morphologischen Dings,
fallt mir ein. Diese Méglichkeiten, das fallt mir jetzt gerade noch dazu ein. Wo man diesen... wo man
diesen Stamm dann raussucht also von "mag" und "mégen". Ich wei auch nicht. Das muss man ja
den Kindern ja dann auch sagen, so: "Mag kommt von mégen", dass die dann selber auch wieder
auf das Stammwort irgendwie draufkommen. Keine Ahnung.

D: Also das morphologische Prinzip und Auslautverhdrtung?

Ach ja, genau. Das geh.. ah, genau. - lacht - Das gibt es auch noch. Genau, dass man halt dann
Laute, z.B. hier das "g" hort man ja dann als "k". Also dass so, glaub ich, "be - b" — lacht, "b" hért
man dann als "p", also bei "Sieb", glaub ich, "Sieb". Hort man ein "p". Und bei "Hand" oder bei
"Wand" "t t" - lacht -

D: Hoért man ein "t".

I: Genau. Hért man das "t" hinten. Also statt das "d". Genau das und mit diesen Silben, mit dieser
Silbenverhartung. Wird das auch so genannt?

D: Das alles ist die Auslautverhartung. Sie kommt entweder im Silbenauslaut oder im Wortausiaut...

I: Dann im Wortauslaut, dann genau mit den Silben, denken wahrscheinlich gleich wieder das mit
dem "end-lich".
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' D: "Endlich". Genau.
Da mit diesem "te — t" statt einem "d". Und...
: Oder "lieblich".

"Lieblich" mit dem "p" statt dem "b". Ah, da muss man sich furchtbar konzentrieren mit dem "b" und
dem "pll.

: Mhm. Ja, also da konnten Sie ja klar einen direkten Zusammenhang sehen. Und sonst noch etwas,
WO...

Nein, das glaub ich... mit dem Lautstrom, das kommt nachher noch bei... bei dem hier mit diesem
"am liebsten" und das dann mit dem, ... das kommt so...

: Ja, das kann man da mit einbeziehen.

...passt eigentlich doch nicht ganz gut.

. Bitte?

Passt doch nicht irgendwie so gut. Weil da sind ja, ja doch, das macht er ja nicht falsch direkt. Also

das mit dem, eher mit dem ,Wir wollen Roller fahren". Das war eher das mit dem Lautstrom. Wo

man da die einzelnen Wérter nicht hort.

s da.

. Aber da, glaub ich, dass war ,ich mag am liebsten mit Oma verreisen", "Omer" - lacht -, wo wir
gesagt haben, da das mit dem "lieb", das hat er schon vielleicht mal geschrieben. Weil du sagst ja

auch "am liebsten". Dass das es — s t — lacht — dann zum Schluss ein... dass er da kein "e"

reinschreibt. Also das vom Héren dann her kommt. Oder das mit der "Oma", mit dem "Kater", das

fand ich auch erstaunlich. Da ware ich selber auch nicht drauf gekommen, das mit dieser, wie heilt

denn das da, mit dieser Uber... Ubergeneralisation oder...

: Ubergeneralisierung.

Ubergeneralisierung, genau. Genau, das war dieses Beispiel, wo er da vielleicht mitgekriegt hat,

dass "Kater" nicht mit "a" hinten geschrieben wird, sondern mit "e" und mit "r". Das er das bei der

"Oma" dann auch anwendet. "Oma". Du sagst ja auch nicht "Oma". Das ist immer...

. Ja, weil er auch "Kater" sagt. Also...

"Kata" und dann "Oma". Du sagst da nicht... du sagst da eher "Omer". Ja, gut, da hat er dann das
von dem "Kater" auf die "Oma" Ubertragen.

: Genau. Uberall da, wo er am Ende ein "a" hért, schreibt er jetzt ein "er".

Das ist recht... Ja, gut, aber jetzt, naja...

: Ja, aber Sie hatten da, glaub ich, schon Recht mit Ilhrem Lautstrom. Also dieses... Sie haben
zweifach Recht gehabt. Sie haben schon einmal Recht gehabt, dass dieses Kind eigentlich das
Wortkonzept schon, ja, dass da schon Einsichten da sind. Aber es ist halt nicht vollstandig
aufgebaut. Da passiert eben halt immer noch so was, wie "am liebsten" zusammenzuschreiben.
Und das ist schon sicherlich also auf diese Lautstromsache zurlickzufiihren.

Aber er hort ja, glaub ich, auch er... wenn man einzeln sagt, "ich mag am liebsten". Ja, gut.

: Nja, man hért eigentlich nirgends einen Einschnitt. Also das...
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Das ist ein bisschen schwierig, denk ich, fur die Kinder dann. Aber ich denke, mit den Beispielen
versteht man das dann auch irgendwie besser oder sieht man dann spéter, denk ich mal, auch
dann, die Fehler, woran du die dann erkennst, was, wie das Wort jetzt eigentlich hei3t. Weil ich hab
ja schon mal gesagt, dass ich von meiner Mutter da mal irgendwas gelesen hab und da hab ich gar
nichts verstanden. Also, sie hat gewusst, um was es geht und deswegen konnte sie sich denken:
"So, das heildt jetzt so und so und das gehért auseinander”. Aber wenn ich da irgendwie so was
Zusammengeschriebenes sehe: "Mh, was heif’t jetzt das?" Keine Ahnung. Dann hab ich sie... hat
sie es mir wieder vorlesen mussen, weil ich es nicht hab lesen kénnen. Wo sie es mir dann
vorgelesen hat, hab ich selber auch gewusst, das heifdt aber, ja, gut, aber bei dem ist es jetzt nicht
so schlimm. Aber mit dem "Roller fahren", da muss man schon ein bisschen... bisschen 6fters dann
durchlesen. Und ja, genau.

s Ja.

Weil da eben keine Zwischen... keine Zwischen... also Abséatze da zwischen den Wértern sind. Also
keine Zwischenraume.

D: Ja, das kénnen Sie ja jetzt alles deuten.

Ja.

- Beide lachen -

D: Okay. Nehmen wir mal die Protokolle zur Seite. Und jetzt gehen wir mal hier zu diesen Ubersichten.

Das sind ja die... ist sozusagen ja |hre Theorie, Ihr neues Fachwissen, das Sie hatten. Und wir
hatten z.B. diese Ubersicht hier zu den zentralen linguistischen Begriffen und diese
Gegenuberstellung von Phonemen und Graphemen im Deutschen. Und was mich jetzt interessiert
ist: Glauben Sie, Sie kénnen diese Theorie spéter fur den Unterricht gebrauchen? Also, Sie hatten
schon vorher gesagt: "Naja, diese genauen Begrifflichkeiten wohl nicht. Und das mit diesen
Phonemen, diese..."

Genau. Also das denk ich, nehme ich nur fir mich dann irgendwie her. Also im Hinterkopf, denk ich
mal. Also ich nehme es mal an, dass ich das so machen werde. - Lacht - Es ist immer ein bisschen
schwierig, weil ich weill das jetzt noch nicht genau.

: Mhm. Also Uiberhaupt...

Aber mit diesen...

c..Ja

...mit diesen Allophonen, denk ich schon, dass es da, das find ich interessant. Das mit dem
"Zapfchen-(e)r" oder mit dem "Zungen-r", mit dem "Zapfchen-r" oder mit diesem...

: Das kdnnen Sie ruhig sagen .

..."Zungenspitzen-r". Oder mit dem "Ich-" und mit dem "Ach-Laut". Also gut, jetzt nicht unbedingt
jetzt hier die Zeichen, aber dass ich halt das dann weil3, wenn das irgendwann mal vorkommt, was
das jetzt...was das jetzt genau sein soll bei den Kindern, nehme ich mal an. Ich weiB es jetzt auch
nicht so genau. Also das ist immer so ein Rumgedeute. - Lacht - Aber...oder mit diesen Allographen
da --- Ja, dass ich halt das mit diesem "Wal-Wahl", dass man das beides gleich ausspricht, aber
dann halt bei der Lautebene gleich ist. Aber dass, oder nja.

: Doch.

Ja, dass ich den Kindern das halt irgendwie klar mach. "Der Wal" und "die Wahl", dass man das
halt dann auch irgendwie anders schreibt. Dass ich von dem vielleicht, was ich hier stehen hab,
dass ich irgendwie, dazu komm, dass ich das denen erkldren kann. Dass es halt, ja, beides Mal
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gleich klingt, aber eben anders geschrieben wird.

: Sehen Sie denn einen...einen...ja, einen Grund oder...ja, wie soll ich das jetzt sagen? Wir haben
uns ja auch mit der Lautschrift beschéftigt. Sehen Sie da einen Sinn drin? Also, wir haben die
Lautschrift jetzt nicht gelernt, aber wir haben nun mal auch ruhig transkribiert und solche Sachen.
: Ja, ja.

: Sehen Sie da einen Sinn drin?

Also die... die

: In Bezug auf den Unterricht.

In diesen eckigen Klammern, also "eckig" sag ich schon, in diesen schragen Klammern da...

: Oder eckig genauso. Das ist dann die Lautschrift.

...oderin...

: Das, was ich hier so sehe, das ist Lautschrift. Mhm. Wir hatten doch z.B. Minimalpaare...
Genau.

. ...und da haben wir doch da z.B. die Lautschrift...

Was ich eh nicht kann. - Lacht - Also, dass ich das selber nicht schreiben kann, mein ich. Ja, das...

: Das war klar, dass sie das nicht so schnell kénnen. Aber erstmal Uberhaupt: Warum haben wir die
Lautschrift Uberhaupt herangezogen?

Ja, das, bei diesen Minimalpaaren war es ja dann eben so, dass man dann mit dieser... diesem...
diesem Laut, der... ein Laut, der sich halt dann unterscheidet bei zwei Worten. Also bei "Bett" und
"Beet". Also dass man dann in der Lautschrift sieht, was sich da jetzt genau unterscheidet, dass da
ein anderes "e" eben dort steht wie bei dem "Beet". Also dass "Beet" und "Bett" anders dasteht.

: Warum sieht man das gerade in der Lautschrift?

Ja, weil man es eben, ja bei irgendeinem, also bei dem, beim Schreiben sieht man es ja eigentlich
auch. Bei dem... Also man geht ja davon aus, dass die Kinder das héren. Ah, das ist schwierig zum
Beschreiben.

: Versuchen Sie sich doch mal zu Gberlegen: Was ist denn der Unterschied zwischen der
Buchstabenschrift, die wir sonst haben, und der Lautschrift?

Ja, bei der Lautschrift sieht man z.B. bei der "Wahl!" und mit dem "Wal" sieht man ja keinen
Unterschied. Da ist ja das "a" jeweils gleich. Aber bei dem geschriebenen "Wahl!" und "Wal" sieht
man halt, dass bei der "Wahl" noch ein "ha", ein "h" drin ist.

: Das heif3t, die Lautschrift konzentriert sich also wirklich nur auf die lautliche Seite der Schrift und
gibt also wirklich ein und denselben Laut auch mit dem selben Zeichen wieder.

Ja, und das bei dem... bei dem Schriftlichen eben, dass... dass das "h" auch drinsteht. Also dass...
: Dass es Mehrdeutigkeiten quasi gibt.
Genau.

: Und Sie hatten ja vom Filter der Schrift auch geredet und da kann die Lautschrift ja auch manchmal
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helfen, dass man sich wirklich auf die lautliche Seite konzentriert quasi.
Genau.

: Und was...Sie hatten vorher, da muss ich jetzt gleich mal nachhaken, gesagt, ja, die Minimalpaare,
wobei ich das eh nicht konnte oder...\Was meinten Sie damit?

Ja, mit dieser...mit dieser...mit diesen Phonemen, die ich dann hinten bei der Lautschrift...
- Ach, die Lautschrift an sich.

Diese Lautschrift an sich, da hinten. Also da...also das war damals schon schon schwierig. Also
wenn ich es mit jetzt Uberlege, ich weild jetzt nicht, ob es bei dem Test da richtig gemacht hab.
Keine Ahnung. - Lacht -

: Aber da mussten Sie ja nicht transkribieren.

Ja, ja, das schon. Aber vom Uberlegen her. Also selber auch dann irgendwie mit dieser "Seite".
Also du oder Sie, man sagt ja, mit diesem "a i" sagt man ja auch "Saite", also schreibt man, klingt ja
beides gleich. Also das gleiche Phonem hat man ja dann da. Also wére es eigentlich kein
Minimalpaar, oder?

: Nein.

Eben. Ja.

: Und warum ist es keines?

Ja, weil da kein Unterschied ist zwischen "Seite" und "Saite" vom Laut her.

: Von der Lautkette.

Ja.

: Von der tatsdchlichen Lautkette. ‘
Weil man beides Mal mit diesem "a i" da eben auch... |
: Man hért beides Mal den selben Laut.

Genau und deswegen ist es dann kein Minimalpaar.

: Okay. Dann nehmen wir mal die néachste Ubersicht. Dann hatten wir doch die orthografischen
Prinzipien. Das ist auch wieder so ein eher sprachwissenschaftlicher Blick auf die, ja auf unsere
Orthografie. Und da jetzt wieder die Frage: Glauben Sie, Sie kénnen diese Theorie spater fiir den
Unterricht gebrauchen?

Also da, wo das steht mit dieser ,keine 1:1-Zuordnung", dass fur jedes Phonem halt mehrere
Grapheme zur Verfligung stehen. Ja, das ist mir jetzt, wenn ich die andere Ubersicht da anschaue,
ist es dann schon klar geworden. Also das denk ich, das kann ich dann schon, also jetzt nicht...Ich
weil} nicht, ich kann es den Kindern sicher nicht irgendwie so erkldren, wie es jetzt dann da dort
steht. Ist ja kilar. Aber fir mich halt dann, dass ich dann...dass ich das dann halt selber weif3, wieso,
woher denn die Fehler kommen. Also dass die das dann als "a" und als "i" als "ei" héren bei "Leib"
und "Laib". - Lacht - Das ist ja quasi gleich. Weil es halt gleich klingt. Von daher kénnte ich dann
daraus folgern so, was sie dann eigentlich damit, also bei...ich weil jetzt, ob...ob es da
irgendwelche Woérter...da fallt mir gerade nichts Spezielles dazu ein. Dass ich halt dann weil,
woher die Fehler jetzt dann auch kommen. Dass das eigentlich der gleiche Laut ist und wie sie jetzt |
auf das Wort kommen, oder welches Wort sie dann meinen also... §
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. D: Welche Verschriftung sie da wahlen.

Wie sie dann....Wenn sie jetzt dann "Leib" schreiben, ja, gut, das schreiben sie jetzt nicht
unbedingt irgendwo im Aufsatz, also "Leib", ich weil} nicht.

: Ja, aber da gibt es ja mehrere, z.B. das "Lied" und das "Lid".

Ja, bei solchen Sachen, genau, dass ich halt dann auch weiR, dass klingt jetzt gleich und
deswegen schreiben sie es also falsch. Weil die vielleicht nicht drauf kommen.

: Weil Kinder beim lautlichen Verschriften, auf der Stufe des lautlichen Verschriftens noch, ja,
sozusagen von einer 1:1-Zuordnung ausgehen. Und alle Abweichungen finden Sie quasi jetzt auf
dieser Seite. Kénnen Sie diese Prinzipien auch gebrauchen? Also fiir lhren Unterricht mal, finden
Sie das...

Also das mit dem morphologischen Prinzip und...dass denk ich, find ich, das find ich ganz gut, dass
ich...dass man da drauf kommt, von "Tag" auf "Tage". Also dass da auch kein "k" bei dem "Tage"
zu héren ist. "Take". Das sie dann vielleicht da drauf kommen. Aber ich denk mir, dass ist ja
vielleicht auch ein bisschen schwierig. Also gut, wenn ich es vorgebe: "'Tag" von "Tage", deswegen
kein "k" bei "Tag"." Dass sie selber dann auf die "Haut", auf "hauten" dann irgendwie so oder
"Haute" auf "hauten" drauf kommen oder so, dass sie es dann richtig schreiben, also dass sie auf
dieses...auf dieses Pluralwort dann drauf kommen oder auf die Grundform. Also das...

: Aber da kénnte man doch vielleicht eine Regel ihnen an die Hand geben. Oder?

Ja, das stimmt. Ja, da kénnte man...

: Wie kénnte man die nennen z.B.?

Mh. - Lacht - Wie kdnnte man die nennen? Ja, einfach, dass man von dem... von dem Wort, was
hat einfach, ja, den Plural halt dann irgendwie nimmt. Oder, ja, ich kann ja schlecht zu denen
sagen: Von "mag" halt die...", dass die das normale, das ist ja, ich kann ja nicht sagen: "3. Person,
Singular oder... und dann muss man die Grundform dazu bilden". Also ich weiR nicht. Mh, das ist
schwierig.

: Kommen wir nachher noch mal drauf. Lassen wir es mal so stehen.

Okay.

: Und den Rest der Prinzipien. Meinen Sie, Sie kdnnten das gebrauchen?

Ja, also ich denk mal schon, dass das irgendwie mit diesem lexikalischen Prinzip wichtig ist. Dass
man das Substantiv halt dann immer groR3 schreibt. Solche Sachen halt, dass man mit ihnen
feststellt halt: "Substantive schreibt man groR" und keine Ahnung, "die Verben halt dann klein". Also
so was in der Richtung.

: Wlrden Sie das quasi noch mal... Also sind Sie froh, dass Sie das erfahren haben?

Ja.

- Beide lachen -

Das wirde ich schon sagen. Das denk ich, das hilft dann schon.

D: Sie haben ja diese ganze Theorie gekoppelt mit diesen Unterrichtsszenen oder auch
Kinderverschriftungen erfahren. Hatten Sie sich das anders gewiinscht?

Huh, schwierig.

10
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3 D: Sie hatten ja genauso gut einen Text zu den orthografischen Prinzipien bekommen kénnen und
héatten sich die erarbeiten missen. Sie héatten auch einen Text zu den zentralen linguistischen
Begriffen bekommen kdnnen statt dieser doch sehr komprimierten Ubersicht.

Aber ich denk, bei den... bei so Theoriesachen find ich fast so Ubersichten dann besser als wie,
wenn es im Text eingebaut ist.

: Und wenn Sie...
Also das fallt mir vielleicht immer ein bisschen leichter dann zum Anschauen. Also...

- Und es gibt ja noch die Méglichkeit, dass Sie einen Text bekommen hétten und noch eine
Ubersicht.

Ja, - lacht - ja.

: Und dann aber keine Kinderverschriftungen und keine Unterrichtsszenen.
- Lacht - Mh.

: Ja, das ist jetzt ein bisschen gemein. Dann mdcht ich doch wissen, wenn Sie jetzt die Wahl gehabt
hétten...Also: Sollten wir wieder die Theorie mit den Unterrichtsszenen und den
Kinderverschriftungen koppeln oder sollten wir uns...

. Also die Kinderverschriftung wirde ich auf alle Félle... ja, die zieh ich auf alle Falle vor. Also die
find, die find ich ganz gut. Also die wirde ich schon noch irgendwie da beibehalten. Und auch, ich
find so Zettel mit diesen ganzen Theoriesachen, also find ich jetzt auch nicht so schlecht, eigentlich.

Also... da steht da auch alles auf einen Schlag drauf, was nacheinander kommt, und da hab ich

nicht ewig lang dann einen langen Text dann dazu, wo das dann irgendwie drin steht, und ich muss

mir das dann raussuchen. Also nicht, dass das heil3t, ich bin jetzt groRartig.

- Beide lachen -

) D: Und die Unterrichtsszene an sich, dass man die da auch noch koppelt? Man kann ja sagen...

I Mhm.

D: Hat Ihnen das geholfen, sich in die Lehrerrolle hineinzuversetzen und die Unterrichtsszene zu

haben? Und dazu gehért ja noch die Kinderverschriftung. Oder sagen Sie: "Naja,

Kinderverschriftung hétte mir auch gereicht". Also...

Nein, also ich glaub, nja, doch, nein, nein, das hatte ich... das passt schon dazu. Also das wiirde
ich schon noch lassen.

: Okay. Gut. Ich hab ja hier noch eine Ubersicht. Das sind die Orthografieprinzipien. Nochmal, aber
dies Mal aus einer anderen Perspektive. Also nicht so sprachwissenschaftlich, sondern eher mit
einer unterrichtlichen Perspektive. Was halten Sie von der Ubersicht? Kénnten... konnten Sie diese
Theorie quasi gebrauchen?

Also, z.B. mit diesen Mitsprechwodrtern oder so was, also die hab ich, da weil3 ich von mir nichts
mehr. Das ist schon wahrscheinlich zu lang her. Aber die fand ich

: Kannte ich auch nicht mehr.

... find ich nicht schlecht. Also dass ich die jetzt da praktisch an der Hand habe, dann praktisch mit
diesem Zettel dann. Also...

: Was ist denn ein typisches Mitsprechwort z.B.?

1
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"Oma

D: Mhm. Genau.
Wenn man es so einfach.

D: Mhm. Genau. Also das ist... Hier sehen wir halt die andere Ubersicht. Das ist hier ja jetzt das
phonologische Prinzip. Und alle Abweichungen gehen jetzt dieser Frage nach. Ja. Dann gehen wir
mal doch zu den Nachdenkwdrtern. Jetzt... Oder auch zu den Merkwértern. Fallt Ihnen fir beides
jeweils ein Beispiel ein?

Ja, bei den Nachdenkwoértern kénnen wir vielleicht "Roller” nehmen. Also dass ich nicht "Rola", wie
man es hoért, dann schreibt — wie man es hért, dann schreibt, ja. - Lacht - Man hért ja ein "a", aber

man schreibt es mit "e(e)r" hinten. Mit "e r" hinten. Dann sagt man halt dann da: "Ich spreche
"Rola", also mit "a", aber ich ich schreibe "Roller", also mit "e(e)r"." Mh, ja.

D: Ich spreche ein "a" am Ende von "Roller” und...
"Ich denke nach und weil} einen Trick". - Lacht -
D: Und wie ist der Trick?

Ja, dass ich in dem Fall, also in dem speziellen Fall "Roller" jetzt kein "a" schreib, sondern "e(e)r"
schreib also hinten. Statt einem "a" schreib ich ein "e(e)r" hinten.

D: Und das...

Da muss man wieder aufpassen, dass man nicht auf die anderen Wértern halt, dass das nicht
falsch wird, mit dem "Kata" und mit der "Omer". Also dass man das dann wieder Ubertragt. Das sind
halt, denk ich, auch so Nachdenkwérter. Also ich schreibe, ich denk, ja bei der "Oma" jetzt nicht das
wirkliche oder mh... schwierig. Merkwérter. Oder tun wir das lieber vielleicht den "Kater" zu den
Merkwértern? Ja, nein. - Lacht -

D: Okay. Sie haben den "Kater" zu...
Nein, den "Kater" zu den Nachdenkwoértern.

D: Sie sind schon auf dem richtigen Weg. Dieses "e(e)r" ist ja ein Wortbaustein. Und der Wortbaustein
. also klingt immer nach "a". Und ist haufig am Ende von Wértern. Immer wenn ich das hore,
schreibe ich meistens tatsachlich das Wort mit "e(e)r". Es ist nur bei einigen Wértern nicht so.
Und die musst ich mir dann vielleicht merken.
D: Ja.
Also ich denke...
D: Ja, entweder so oder die Ubergeneralisierung gibt sich von alleine. Und ansonsten sind es ja pure
Mitsprechworter. Das die dann bleiben. Aber so haben Sie Recht. Da kénnte man, also wenn Sie
das sehen, dass sich die Ubergeneralisierung halt. Dass das Kind immer noch "Omer", also nach
Wochen noch "Omer" schreibt, z.B. mit "e(e)r", dann kénnten Sie z.B. eine... Was kénnten Sie da
machen? Jetzt sage ich es lhnen schon.

Ja, dass ich halt dann einfach sag: "Jetzt Gberlege mal. Du sagst zwar "Om... Omer"..." - lacht - das
ist schwierig.

D: Nein, oder, was bieten Sie denn an? Sie kénnten ja, nein, nein. Das Kind hért ja richtig. Und ich
versteh ihn ja auch richtig. Das heif3t, da kénnten Sie auch ansetzen. Aber was kénnten Sie denn...
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So mit Wortkarten oder so was? Dass man vielleicht... Oder diese Mitsprech... Als Mitsprechwérter
die "Oma" halt dann einfach macht.

: Aber was...

Das ist schw...

: Sie k6nnten z.B. eine Wortliste nehmen und... oder einen Text. Und da die Worter...

raussuchen lassen.

:...mit "a" heraussuchen lassen. Mhm. Das wére eine Mdéglichkeit. Fallt Innen noch was ein, fir...

was in die "Nachdenkwdrter" reingehért?

Also eine Méglichkeit, denen das dann...

: Nein, oder...

Oder einfach ein Wort.

: Oder wir kénnen ja noch was anderes fragen. Sie hatten ja vorher das mit dem "Tag" oder mit...

erwahnt. War das das Beispiel "Tag", genau. Und was ist das jetzt? In welche Kategorie von
Woértern gehort jetzt dieses Wort rein?

Na, da wiirde ich sagen, zu den Nachdenkwértern, oder? Also ich schau rum, weil ich ja
eigentlich... also da sag ich ja, ich spreche "Tak", also mit "k", aber ich schreibe "Tag" mit "g".
Hinten dann da. Oder Mitsprechwort. Naja, Mitsprechwérter glaub ich jetzt nicht. Ist das schwierig.
Oder...

: Und was ist die dazu gehdérige Strategie? Oder der dazu gehérige Trick?

Mh. "Ich denke nach und weif einen Trick". Ja, dass ich einfach statt einem "k" ein "g" schreib. Bei
dem, in dem Fall. - Lacht -

: Aber wie kann ich das Uberprifen, ob das was nach "k" sich anhért auch wirklich mit "g"

geschrieben wird?

Mh.

: Wenn Sie es mir erkldren und nicht dem Kind, was wirden Sie dann sagen?

Naja, ich weil? aber nicht. Das ist jetzt wieder dies mit diesem morphologischen Dingsda. Aber ja
das aber auch wieder...

: Doch, das ist schon das. Aber...

Mit diesem "Tag". Dass das von "Tage" kommt, halt dann einfach kommt irgendwie. Also dass man
sieht...

: Und was haben Sie da gemacht?

Ja, das, ist das dann der Trick? Ich weif3 nicht. - Lacht -

: Was gibt es noch fiir einen? - Lacht - Ja, der ist ja gut, der Trick. Das wollt ich damit sagen. Also

""Tag"... Ich hoére "Tag" mit "k™ und jetzt muss ich Gberpriifen, ob das mit "k" oder mit "g"
geschrieben wird. Und das mach ich, indem ich bei Namenwortern...

Plural.
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D: ...die Mehrzahl bilde.

Mehrzahl, genau. Das sagen die Kinder.

D: Und bei "mag" z.B.?

Ja, "mag", dass das von "mégen" kommt. Also von diesem Stammwort.

D: Und dann kann man ja sagen, die Kinder sprechen nicht von Verben, sondern von Tunwértern...
Mhm, genau.

D: ...und dass sie quasi dann auf die Grundform schlieRen. Das ist schon das. Also, mhm. Und das
ware dann der Trick. Also die schlissige Strategie. Ja, gut. Dann nehmen wir das mal zur Seite.
Und jetzt wieder mal so was ganz Allgemeines. Sie haben ja immer... Sie haben jetzt ja immer mit
Verschriftungen von Kindern zu tun gehabt und damit auch mit vielen Falschschreibungen und
Fehlern. Was wissen Sie allgemein zum Thema Fehler? Brainstorming sozusagen.

Also, das glaub ich, haben wir letztes Mal — lacht — schon... hab ich schon irgendwie mitgekriegt.
Also dass sich das dann immer im Laufe der Zeit halt eben, die entwickeln sich ja, die Kinder,
hoffentlich, dass sich diese Fehler dann eigentlich irgendwie von selber geben. Also dass sie dann
merken, so das Wort schreibt man eigentlich anders wie ich es, gut die Uberlegen sich ja nicht, wie
es damals geschrieben hab, sondern sie halt das Wort dann einfach so, wie sie dann... wie sie es
halt dann neu... neu mitgekriegt haben, dass es halt geschrieben wird, also... denk ich, mit
diesem... das ist ein schlechtes Beispiel jetzt mit dem "Kater".

D: Das ist doch ein gutes Beispiel.
Na, naja. Aber..., naja.
D: Das stért was.

Dass sie zuerst halt "Kata" schreiben und wenn ich es ihnen dann nicht erklare, dass sich das...
dass ich mir halt dann denk so nach einer Zeit, kommen sie vielleicht von selber drauf, dass es halt
dann "Kater" heif3t mit "e(e)r" dann hinten.

D: Mh, ja, durch Lesen oder so etwas kommen sie drauf. Aber sie sollen ja namlich auch den Prozess
férdern. Das heildt, Sie kénnen es sehr wohl sagen.

Eben. Dass ich da dann sag, dass es dann so ist, dann kommen Sie halt durch mich dann halt
irgendwie drauf, dass es dann anders schreibt.

D: Ja, das sollen sie ja machen. Sie sollen druber nachdenken, z.B. Das ist schon in Ordnung. Ja, was
fallt lhnen noch weiter dazu ein?

Nja. Mit dem Fehler verbessern oder so was.

D: Zum Beispiel. Sie sollen nicht nur an das letzte Interview denken, sondern einfach so. Also Fehler
aus der Sicht von Kindern, aus der Sicht von Lehrem.

Ja, ich denk mal, Fehler aus der Sicht von Kindern, ich weif3 nicht. ich glaub nicht, dass die meinen,
sie haben das jetzt irgendwie groRartig falsch geschrieben, weil sie héren es. Sie meinen ja, sie
héren es richtig. Und sie wissen ja eigentlich noch nicht irgendwie, dass das jetzt in Echt, nja es ist
halt schwierig, in Echt ja eigentlich falsch geschrieben ist. Also wie wir es halt dann schreiben. Wie
die Erwachsenen das halt dann schreiben. Weil sie meinen ja, Sie haben ja dann richtig gehort.
Und was weil} ich, aus der Sicht von Erwachsenen. Die haben ja diesen Filter da immer drin, wo
sie... - lacht - Der Filter ist ja schon das Lieblingswort dann langsam von mir. Und da, verstehen sie
| das. Also hab ich das eben bei mir auch gesehen, dass ich am Anfang mit diesem "ech" eben nicht
@%@"{ wirklich verstanden habe, weil ich ja weifl, dass man das, man das "ich" mit "i" schreibt. Also aus
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der Sicht vom Erwachsenen sind da sicher viele Fehler jetzt dann da drin. Aber als Lehrerin, weil®
ich nicht, ich glaub, verbessern wiirde ich nicht alles. Also ich wirde es vielleicht dann bei manchen
Worten, die... wo man sich vielleicht k... nicht so direkt eine Hilfe geben kann oder so was, dass ich
die vielleicht dann extra dann noch irgendwo hinschreibe und die missen sie sich halt dann
merken. Das sind halt so Merkwérter, wo ich dann, was weil ich, zum Schluss von dem was sie
geschrieben haben, dass sie halt das dann... ich schreib es hin, in schéner Schrift natirlich, und ich
schreib es dann daneben so zwei oder drei Mal hin, dass sie sich das dann merken, wie das richtig
geschrieben wird.

: Und die Merkstelle vielleicht noch farbig markieren.
Ja, irgendwie so was, ja.

: Ja. Okay. Dann kommen wir doch noch mal zu lhrem Filter der Schrift. So ganz genau: Was
verstehen Sie drunter noch mal? Also jetzt, ich weil3, Sie hatten schon an verschiedenen Stellen
auch was zu gesagt. Aber jetzt noch mal an dieser Stelle: Was verstehen Sie drunter, in lhren
Woértern?

Also, jetzt muss ich noch mal Uberlegen, wie ich am besten anfange. Also, sag ich mal bei den
Erwachsenen...

: Ja, doch Schriftsprachkundigen, meinen Sie.

Ja, okay. Bei den Schriftsprachkundigen, bei den Erwachsenen ist es ja so, dass, also ich nehme
wieder das Beispiel mit "ich". Dass sie ja wissen, dass das "ich" mit "i" geschrieben wird. Also man
hat sich das, wenn sie praktisch héren, schreiben sie automatisch dann "ich" hin. Aber das Kind hat
ja diesen Radio, diese Erfahrungen eben noch nicht, weil es ja immer von dem eigentlich, also das
schreibt, was es dann hért. Und es hért ja kein richtiges "i", sondern mehr dieses "e". Also dass es
dann... dass da praktisch dann rauskommt “ech". Und dass es dann... der Erwachsene hat halt
dieses Filter dann durch die ganzen, was weil} ich, durch das Lesen oder, was weil} ich, weil} er
halt, das Wort wird so und so geschrieben. Und das Kind weil3 das halt dann noch nicht. In dem...
dem Fall jetzt.

: Also dass diese visuelle, grafische Form der Schrift so richtig eigentlich dominant ist.

Also, bei mir ist das ja auch so. Wenn ich mir irgendein... wenn ich irgendein Wort hér, dann... ich
stell mir es jetzt nicht mehr groRartig lang im Kopf vor. Aber ich denk mal, dass das so ablauft, dass
ich es mir zuerst im Kopf irgendwie vorstelle wie man es nacheinander schreibt, aber eben das
dann halt gleichzeitig dann mit dem schreib. Also dass ich es irgendwie richtig, also dass ich nicht
direkt vom Héren ausgehe, sondern von dem, wie ich wei3, dass man... dass man es richtig
schreibt.

. Ja, Sie horen das, was Sie wissen. Das kann man tatsachlich sagen.

Genau.

. Ist dieses Wissen fur lhren spéateren Unterricht von Bedeutung?

Ja, denk ich schon. Also da bei... mit diesem "ech" z.B., dass ich weil}, dass die Kinder halt nicht
das richtige "i" hdren und dass ich das halt dann erkldren kann, dass man das halt als, was weif}
ich, als Merkwort dann anfihrt. "Also "ich" schreiben wir nicht mit "i", &h, mit "e", sondern mit "i"." So
was halt dann. Also das denk ich schon, dass ich das halt auch weif3, wo die Fehler jetzt dann
direkt dann herkommen. Dass die das halt dann anders héren wie ich es halt dann meine, dass
man... wie ich es dann eigentlich hér.

: Wahrnehme, hore.

Wie ich es dann mitkriege eigentlich.
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. D: Ja, und Sie hatten vorher noch ein paar Beispiele fiir die... fur den Filter der Schrift aufgefihrt.
Auler der Koartikulation, die Sie...

Mit dieser... mit diesem Silbenauslaut. Mit dieser Auslautverhéartung.
> D: Die Auslautverhartung und die Wortabstande.
Genau mit diesem Laut... mit diesem Lautstrom war das dann noch. Genau.

D: Genau. Ja, gut und somit sind wir fertig. Das war es.
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Interview mit Frau Klein
(MZP 2)

D: Ja, Frau Klier. Ich habe Ihnen gesagt, wir fangen so ganz allgemein an und die Frage bezieht sich
jetzt auf die letzten beiden Seminare. Also auf die letzten beiden Wochen. Und meine Frage an Sie:
Gibt es fur Sie persoénlich irgendeine ganz zentrale Erkenntnis, die Sie mitgenommen haben?

Dass nicht unbedingt relativ leicht ist, das Ganze. - Lacht - Also ziemlich groBen Umfang und, sag
ich mal, und fur allein ziemlich schwierig, das alles zum Verstehen und alles zum Unterbringen ist.
Aber es ist relativ interessant, wie das Ganze zusammengesetzt ist. Dass man mal die
Hintergriinde erfahrt. Von dem ganzen Schriftspracherwerb jetzt.

D: Mhm, da wollt ich gerade fragen, was ist "das Ganze"? Was meinen Sie mit "umfangreich" und was
meinen Sie...

I: Naja, zum Beispiel, was wir jetzt zuerst gemacht haben mit dem Buchstabennamen und dass es da
noch Grapheme, Phoneme gibt und so --- ja, dass die Kinder eben auch ziemlich Schwierigkeiten
haben mit so doppelten Buchstaben und ja mit der bestimmten, ja, mit so bestimmten Aussprachen.
Dass die das dann anders schreiben, eben so, wie sie es halt héren an Stelle von dem, wie man es
eben schreibt.

D: Mhm. --- Und ... gab es, wenn Sie so an die letzten beiden Sitzungen denken, gab es insgesamt so
Inhalte oder Themen oder auch Ideen, die Sie ganz besonders wichtig fur die Schule finden?

I: Mh - Uberlegt - Ja, eben, dass wir, die Kinder, was die flr Schwierigkeiten haben, dass man da
eben besonders darauf eingehen muss. Und wie man eben auch an das Ganze hingeht. Dass
haben wir also gemacht.

D: Kénnen Sie ein Beispiel nennen? Kénnen Sie sich da erinnern? Also, ich glaube...

I: Ja, mit dem "ich-Wort" zum Beispiel. Dass das ja mit "e" geschrieben worden ist, weil eben das "i"
in dem "ich" anders klingt als wie ein "i" und die héren das eben als "e", dann schreiben die das
anders und dann muss eben schon wieder darauf eingehen, dass die Kinder das dann eben mal
richtig schreiben. Und eben der Zusammenhang dadurch, dass die das anders héren, das glaube
ich, haben sie selber nicht ganz so gewusst.

D: Mhm, und jetzt? - Lacht -

I: Wie? - Lacht -

D: lIst jetzt, ist es ihnen jetzt bewusst?

I Ja.

D: Oder meinen...mhm.

I: Also ich, eigentlich am Anfang, erst mal dort gesessen und habe mich gefragt: Wieso schreibt jetzt
das Kind das mit "e"?" Man kann es irgendwie nicht nachvoliziehen, weil man ja selber eben durch
das Gefilterte, man weif, man schreibt es mit "i" und man hért es auch selber auch nicht so, dass
man es jetzt auch "ich" mit des "i" so besonders heraushdrt. Also man selber weif} einfach, man
schreibt es so und ist da eigentlich gar nicht so darauf, dass das anders klingen kénnte.

D: Mhm, mhm. Und gab es...also wiederum, aber ich...also, alles bezieht sich auf die letzten
Sitzungen...gab es da Inhalte und Themen oder Ideen, die Sie besonders unwichtig fur die Schule
finden? Kann...

D: Mhm.

I:  Also richtig unwichtig hab ich eigentlich jetzt gar nichts gefunden, muss ich ehrlich sagen.
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D:

D:

Mhm --- Okay, dann mdéchte ich gerne so ganz konkret auf die Seminargestaltung eingehen. Und
zwar, Sie erinnern sich, Sie haben ja mit diesen Unterrichtsprotokollen gearbeitet. Ich leg Sie lhnen
noch einmal vor. Beide hielRen "lch mag" und die waren einfach nur zweigeteilt. Ich wiirde Sie gern
fragen, nja: Wie ist es lhnen beim Lesen der Protokolle ergangen? Sowohl dieses als auch dieses.
Sie kdénnen sich da eins aussuchen.

Mhm...naja, eigentlich so relativ gut. Waren leicht verstandlich. --- Ja, und ich finde, man hat sich
halt, wenn man auch kein Hintergrundwissen nicht hat, schon hineinversetzten missen irgendwie in
das Kind und sich vorstellen missen: "Wieso schreibt es das jetzt verkehrt?" Also es war einem
irgendwie nicht bewusst, wenn man...wenn man nicht wei3 warum. Erst dann eigentlich so, wenn
man wieder unter die ganzen...naja...Kommilitonen so redet, dann kommt das wieder so raus:
"Wieso kénnte er das jetzt so schreiben?" Also ich finde das immer schwierig, selber darauf zu
kommen.

: Mhm...ja...mhm. Und mit dem hier? Gilt dasselbe? Also leicht versténdlich hatten Sie vorher gesagt.

Ja, das...

: Trifft es auch darauf zu?

Also ich muss sagen, ich habe mit dem "ich" mehr Schwierigkeiten gehabt, warum das mit "e"
geschrieben wird als das mit dem "mag". Also da wére... ich jetzt, bin ich jetzt eher darauf
gekommen.

: Sie meinen, dass das mit... dass das Kind das mit "ka" geschrieben anstatt mit "ge".

Mhm, genau. Aber so vom, ich weil} ja nicht, auf was Sie eingehen wollen, ob vom Text her
verstandlich auch oder...

: Uberhaupt, was Sie sich gedacht haben. Ob Sie gedacht haben--- das ist verstandlich, das ist

schon richtig und dann ob Sie es spannend fanden oder langweilig, ob Sie es schwierig fanden
oder einfach?

Also vom Text her verstandlich, beide, wobei ich beim ersten mehr Schwierigkeiten gehabt habe
wie beim zweiten, da dahinter zukommen, wieso das Kind das jetzt verkehrt macht.

--- Und so spannend oder langweilig oder ...

- Lacht - Langweilig nicht, spannend unbedingt auch nicht. - Beide lachen -

: Ja, gut.

Aber ja, man ratselt halt herum, es ist also auf alle Falle interessant, da dahinter zu steigen wie...
wie und warum und wieso das alles so ist.

. Das fuhrt mich gleich zur nachsten Frage. Ich hatte Sie auch schon letztes Mal gefragt, wie Sie das

fanden, dass Sie sich da in die Rolle der Lehrerin versetzen sollten. Wie fanden Sie das hier? Sie
kénnen auch gerne vergleichen mit Ihren Erfahrungen von den vorherigen Seminarsitzungen.

Mhm...mh, ja, eigentlich auch wieder relativ gut, weil ich meine, man muss ja nachher auch damit
zurecht finden mit der Situation und das vorher schon mal ein bisschen durchzuspielen, ist
eigentlich gar nicht schlecht. Vor allen Dingen dann auch wie die Lehrerin in denen zwei---
Situationen eben reagiert hat, ist auch ganz interessant. Und sich dann selber rein zu versetzen:
Hatte man selber jetzt auch so reagiert oder hatte man es eben anders gemacht? Das ist ja auch
vorgekommen, dass man da abwéagen soll, wie man es selber gemacht hétte.

: Mhm...Und dazu gleich, Sie sollten sich ja immer erst alleine damit beschéftigen mit der

Unterrichtsszene und mit dem Hineinversetzen in die Lehrerrolle. Wie war das? Ja, also, Sie hatten




MZP_2\Klein_2 31.12.2005

D:

D:

D:

D:

sich ja dann eine Meinung gebildet.

Mhm.

Haben Sie die im Laufe der Seminarsitzung, ja, korrigiert oder ganz verworfen oder...
Hinsichtlich vom...vom Lehrerverhalten selber jetzt?

Ja. Von der Einschatzung des Kindes und...

Uh, schwierig, mh. - Lacht -

(Pause)

Wir haben ja immer im Seminar diskutiert. Und dann...
Also ob ich meine Meinung...
...haben wir auch...

...innerhalb von der Diskussion dann ge&ndert habe?

: Mh, genau.

Mh, ja, teilweise schon, weil man hat selber doch irgendwie andere Ansichten, wenn man das von
den anderen hért, dann kommt einem vielleicht doch ein bisschen das Gribeln, dass man doch
nicht so Recht gehabt hat. Also... Ja.

: Erinnern Sie sich da an eine konkrete Stelle? Nur mal neugierigerweise.

--- Uberlegt. Ja, also zum Beispiel, wie gesagt, ich habe halt Schwierigkeiten gehabt mit dem "ich"
wieso...

s Ja.

...das jetzt nicht richtig geschrieben wird. Also ich habe mir das irgendwie nicht so richtig erkléren
kénnen. Man Uberlegt dann schon irgendwie, dass das Kind das anders hért, aber kommt dann halt
doch nicht so ganz darauf. Also ich muss sagen, da hat mir das gut geholfen, dass wir da diskutiert
haben darlber. Und dann die Meinung von den anderen und dann bildet man sich ja so eigene aus
Dingen, was man so hért.

: Mhm, und hatten Sie da am Anfang, also was... wie hatten Sie sich das anfangs erklart, warum das

Kind "ech" statt "ich" schreibt? Erinnern Sie sich?

Mh, ja. Hab schon ... bin schon irgendwie auf die Aussprache gekommen, aber auch irgendwie
nicht so konkret, dass das anders ... also dass das eben des "i" anders klingt, also ich war halt auf
dem, dass halt das "i" in "Igel" ziemlich lang ist und bei "ich" kurz und dass das vielleicht die
Schwierigkeit ergibt, dass jetzt das anders klingt also vom — wie sagt man - vom Laut her weniger,
aber halt mehr vom kurzen "ich” und langes "ich", so hatte mir ich gedacht.

: Mhm. Ja, es ist ja diesmal wie auch in den vorherigen Sitzungen so gewesen, dass Sie immer erst

diese Unterrichtsszenen hatten und sich dann, und erst dann die Theorie bekommen haben im
Laufe der Sitzung. Wie fanden Sie das?

Das beflirworte ich eigentlich immer noch.

. - Lacht -

Also genauso wie letztes Mal. [ch finde es, ich bin mehr der Typ in die Richtung, dass man sich erst
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es selber Uberlegt und schaut: "Lieg ich richtig oder nicht?" Und man dann die Theorie dazu kriegt,
weil ich finde, dann bleibt es besser hdangen, wenn man sich erst vorher selber damit beschaftigt
hat, als wenn man da erst die Theorie so hingeknallt kriegt und dann so, ja, herausfinden muss,
wieso und...es kommt darauf an, wenn, ja, also selber erarbeiten bringt einfach immer mehr.

D: Mhm...Ja, Sie haben jetzt immer die Theorie und das Fachwissen angesprochen. Konnten Sie
einen Zusammenhang sehen zwischen dem angebotenen Fachwissen, dieser angeboten neuen
Theorie und der Unterrichtssituation?

Mhm...mhm.

D: Also ich kann Ihnen auch gerne ein paar Ubersichten hinlegen, zur Erinnerung.

I: - einen Zusammenhang auf alle Falle, weil ja das Fachwissen, das wir gekriegt haben, eben zu
diesen Situationen eigentlich die Erklarung auch dafir ist und man sich dann eben, wenn man das
Hintergrundwissen hat, das Theoretische auch irgendwie leichter tut, die Situation zu verstehen.

D: Mhm...Kénnen Sie mir ein Beispiel nennen, wo lhnen der Zusammenhang klar war, oder wo Ihnen
das Fachwissen genitzt hat, um die Unterrichtsituation zu erklaren?

Mhm.

D: Also, ich meine, das "ich" haben Sie ja schon angesprochen.

Genau.

D: Sie haben, Sie haben nur nicht...also Sie haben dann gesagt, dass das also...Sie haben es so
beschrieben, dass die Lautumgebung die Aussprache eines einzelnen Lautes beeinflusst und das
nennt man "Koartikulation", das haben Sie ja schon genannt. Darliber hinaus? Fallt lhnen noch was
ein?

Mh --- - ja, mit ... m also mit dem "ich" auf alle Falle und mit dem "mag", ja, das geht ja auch eben
auf die Aussprache wieder hin ... dass... jetzt weil} ich nicht mehr wie das heil3t, mit der
verschiedenen Widmungen vom Endlaut da.

D: Mh---weil ich jetzt auch nicht.

Ja, dass man halt statt bei "mag" das "ge" als "k" ... mh, ja.
D: Ach ja, die Auslautverhartung meinen Sie?

. I: Ja, genau. Also und man selber kann sich eigentlich n das nicht sagen ...wenn man das hoért, das
Wort, man kann es dann darauf anwenden. Man versteht irgendwie, dass halt das dann auf einmal
das "ge" zum "k"... &h, ja, "ge" zu "ka" wird, sag ich jetzt mal so. - Lacht -

D: Mh... mhm... Kénnen Sie mir erkldren, also einfach nur ausfithrlicher? Also erst war lhnen...Sie
hatten vielleicht einen Verdacht, dass das Kind "ka" hért und kein "ge", also kein ... Moment... ein
"k" hért und kein "g".

- Beide lachen -

D: Und inwieweit kénnen Sie das einfach erkldren, den Zusammenhang von Auslautverhartung und
dem... also dem Phénomen, dass das Kind "mag" mit "ka" schreibt?

B |1 Weil das Kind das eben anders hért, weil man es ja immer sagt, ja, nicht "magg", sondern "mag"

i also, und das...das hort sich eben so hart an. Und man kann sich dann irgendwie schon was
dahinter vorstellen, aber wenn man dann halt die Theorie dazu hat, wei® man eben auch genau,
wie man das Phanomen betitelt und da kann man sich auch schon wieder mehr darunter vorstellen.
Also von daher sind die Fachbegriffe schon... gut.




MZP_2\Klein_2 31.12.2005

D: Mhm. Wissen Sie auch noch, warum man jetzt dann in der Schrift nicht "mag" mit "ka" schreibt,
wenn man es doch so hort?

Ja, weil es eben "mag" von "mdgen" kommt und das kann man auch, wenn es das Kind jetzt z.B,
verkehrt schreibt, dann kann man ihm das ja erkldren, ob es — also dass eben "mag" von "mdgen"
kommt und das spricht mit "f* und schreibt man mit "ge"... mit "g"... Und dann kommt das Kind eben
auch dahinter und merkt sich das dann, dass es das néchste Mal hért und richtig schreibt.

D: Fallt Ihnen noch irgendwas ein, wo lhnen die... das Fachwissen geholfen hat, jetzt etwas aus der
Unterrichtspraxis zu erklaren?

Hinsichtlich auf die letzten zwei Sitzungen bezogen?
D: Ja.
I: Ah, was haben wir da noch alles gehabt?

- D: Also Gber - abgesehen von den Protokollen- hatten wir noch so Kinderverschriftung... mit dem
Rollerfahren...

Ja, genau...
D: ...und wir etwas...

8 |: ..dass das Kind eben einfach streng lautlich verschriftet so, wie es selber spricht und dass er nicht

. unbedingt jetzt auf...ja, die Worter abgesetzt schreibt mit Leerstellen, weil ja in der Sprache
praktisch der Lautstrom durchgehend ist und man nicht hért, wo jetzt da eine Leerstelle reinkommt
und...ja, da...da...weil} man selber auch nicht, dass das ein Lautstrom ist. Und das hat auch schon
geholfen und dass das Kind eben das ungefiltert schreibt einfach so, wie sie es hért. Da war halt
dann das... man kann sich es selber zwar irgendwie denken und erklaren, aber wenn halt das
Fachwissen dann da ist, dann kann man es halt auch genau benennen, und das hilft dir halt auch
schon wieder viel weiter, finde ich.

D: Mh! Ja, okay. Ich zeige lhnen, ich hab das ja hier schon vorbereitet, noch mal diese drei
Ubersichten hier. Und... ja, also einmal die zentralen linguistischen Begriffe. Dann hatten wir die
orthografischen Prinzipien.

I: Mhm.

. D: Das ist eher so eine sprachwissenschaftliche Perspektive. Und das ist eher... diese
Orthografielbersicht ist eher so noch mal aus einer unterrichtlichen Sicht. Wenn Sie sich das so
anschauen, glauben Sie, Sie kénnen von dieser Theorie irgendwas fir den Unterricht gebrauchen?

I: - --Mh.
D: Wir kénnen ja nach und nach vorgehen. Wir kénnen ja erst mal so...

I Also, so die... ja, die linguistischen Begriffe, was wir da gemacht haben, direkt jetzt speziell fir den
Unterricht mal nicht, weil es viel zu schwer ist fur das Kind, wenn dem jetzt anfangt zu erklaren,
dass da eben Phoneme und Grapheme und so gibt, aber selber speziell fir den... fur den Lehrer
jetzt, schon, weil der ja den Hintergrund dann besser versteht.

D: Mhm. Und was haben Sie davon mitgenommen? Vom Hintergrund? - Lacht -

I: Ja, dass eben die...die Buchstaben teilweise unterschiedlich ausgesprochen werden kénnen,
obwonhl es jetzt der gleiche ist, z.B. jetzt da bei dem "Ich-" und dem "Ach-Laut". Dass das eben
anders klingt...und dass man eben auch bestimmte Worter, die jetzt gleich klingen eben auch
unterschiedlich schreiben kann, wie jetzt "Wal" und "Wahl". Da hat ja das Kind auch Probleme. Und
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wenn man selber das Hintergrundwissen hat, dann kann man sich das halt auch erklaren als wie
wenn man jetzt ohne das Hintergrundwissen dasitzt, dann...So, wie wir es jetzt eigentlich immer am
Anfang haben. Wenn wir die Situation vor uns liegen haben, da Uberlegt man irgendwie, aber man
kommt dann vielleicht doch nicht ganz darauf...so...ja,...also jetzt direkt fir den Unterricht mal nicht,
weil es ja zu schwer wére fur das Kind zu erkldren, aber selber als Hintergrundwissen auf Falle
hilfreich.

D: Mhm. Und bei dem hier? Die orthografischen Prinzipien? Also die Normierung des Deutschen
quasi.

Mh. Ja. Doch da also...also finde ich, kann man fir den Unterricht schon was einbauen, weil es ja

durch die bestimmten...nja...die unterschiedlichen Prinzipien eben auch gibt. Z.B. dass man dem ‘
Kind...dem Kind kann man ja auch erklaren, dass man jetzt ein Namenwort, heilt es bei denen ‘
noch, dass man das eben groR schreibt, also man soll ihnen jetzt nicht sagen, dass das das

lexikalische Prinzip ist, aber das, was dahinter steckt, kann man dem Kind halt erklaren, dass...dass

man am Satzanfang dann auch grol3 schreibt, dass...dass Interpunktionen gibt, also dass man
Satzzeichen setzt. Also das kann man auf alle Falle mit einbringen und dass man gewisse Wérter

dann auch gleich schreibt, das vom morphologischen Prinzip eben, dass wenn man Haut schon mit

"a u" schreibt, dass man dann die Haute eben nicht mit "e u" schreibt, sondern dass das dann "& u"

wird. Also das finde ich, kann man schon einbringen.

D: Mhm. Und warum macht man das mit "Haut" und "Haute"? Also warum wird da der Umlaut
hingesetzt?

Ja, das ist praktisch ein so ein Stammwort, so eine Wortfamilie, die fihrt man dann immer dem
gleichen Buchstaben ein. In Anfuhrungszeichen mit dem "gleich".

D: Ja, das...ich weil® schon, was Sie meinen.
- Beide lachen -

D: Ja, kommen wir zu der letzten Ubersicht. Das ist diese Orthografietibersicht aus so einer
unterrichtlichen Perspektive.

- Uberlegt -
D: --- Bringt das was fur die Schule?

--- Mh --- also...ja, eigentlich schon...also hinsichtlich von oben jetzt...weniger. Ja, was heil’t
weniger...es...es...auch nicht also...die Kinder...man braucht halt erst mal das Hintergrundwissen,
das ist halt fur einen selber. Das hat jetzt nichts damit zu tun, dass sie den Kinder erklart, dass sie
lautgetreu schreiben, weil das verstehen die Uiberhaupt nicht. Aber wenn man z.B. zu ihnen sagt:
"Man hért das und man schreibt das auch so...wie man es hért". Zum Beispiel so kann man den
Kinder das ruberbringen. Und auch mit so bestimmten Wértern eben...von den...ja, von den
Strategien her...das kann man den Kinder auch riiberbringen, indem man es ihnen einfach
umschreibt. Also nicht jetzt direkt so die Definition sagt, aber...

D: Also im Moment reden Sie von Schreibungen, zu denen es Strategien gibt, oder?

Genau, mhm.

D: Fallt Ihnen da was ein? Also ein Beispiel?

Ja, mit...mit Strategie, ich glaube, das war z.B. bei "Roller", dass man dem Kind dann sagt, "Roller"
schreibt man grundséatzlich mit zwei "el". Also das kann Kind dann eben... ja,...das was jetzt andere.

Das war wieder so ein Merksatz. Also das gehért sich eigentlich zu den Merkwérter.

D: Genau, weil es so eine richtige...
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die Nachdenkwérter, weil es mit "mag" und "mégen" dann, ... dass man dem Kind erklart, "mag"
stammt von "mdégen" ab und deswegen schreibt es mit "g" und nicht mit "k".

D. Mhm.

also das auf alle Félle auch. Das kann man dem Kind auch riiberbringen und das ist auch gut dann
auf den Unterricht anzuwenden.

D: Ja, also, wenn ich Sie so reden hére, dann fanden Sie ja die ganze Theorie absolut sinnvoll. Kann
das sein?

Ja, ich finde es einfach interessant, weil...
D: - Lacht -

ich weil® nicht. Selber man...man lernt einfach das Lesen und das Schreiben irgendwie, und den
Hintergrund hat man nicht. Man nimmt es halt einfach so hin, von dem, wenn man ein Kind ist,
wenn man das lernen muss. Man muss es ja lernen. Und als Erwachsener, das ist es einem auch
irgendwie nicht so bewusst. Aber ich finde, man kann sich selber auch schon wieder in seine
Schiler und in seine eigenen Kinder spater dann hineinversetzen, wenn man so ein bisschen
Hintergrundwissen hat. Dass das eigentlich doch relativ schwierig ist, aber alles irgendwie seinen
Sinn hat. Also von daher, ich hab das echt interessant gefunden.

D: Sie meinen mit dem Sinn, dass Erklarungen dahinterstecken.
I: Dass halt einfach was dahintersteckt.
D: Ja.

und...hinter dem ganzen Schriftspracherwerb.

D: Okay. Jetzt hab ich...wir haben ja im Laufe der letzten beiden Sitzungen immer wieder auch mit
Verschriftungen von Kindern zu tun gehabt. Und damit einhergehen ja auch viele
Falschschreibungen und damit auch Fehler. Was wissen Sie allgemein zum Thema Fehler?
Brainstormingmagig? Also Fehler im Sinne von Falschschreibungen?

Auf das Kind jetzt bezogen, oder?
D: Mhm.

Ja, das... das Kind macht eben dadurch viele Fehler, weil es ja streng lautlich verschriftet. D.h., das
Kind schreibt alles so, wie es hort. Jetzt, wenn ein Kind irgendwie Dialekt spricht, dann schreibt es
naturlich bestimmte Wérter so, wie man das in seinem Dialekt ausspricht und nicht aber unbedingt
s0, wie es geschrieben wird, weil es spricht ja nicht jeder Hochdeutsch jetzt direkt. Und dann auch
in dem Sinne von dem Lautstrom eben, dass es bestimmte Wérter einfach zusammenschreibt, die
wo vielleicht gar nicht zusammengehéren. Das weill das Kind aber nicht, weil wenn wir sprechen,
man hort ja auch nicht, wo jetzt da eine Leerstelle reinkommt. Ja, was noch? --- Ja, Fehler dann
auch in dem Sinn, z.B. haben wird da das Wort "Kater" gehabt. Man sagt ja nicht "Kater", sondern
"Kata", dann schreibt das Kind halt das "Kata”. Und wenn dem Kind dann erklart, dass hinten zwar
"a", aber man schreibt es "er", dann... dann kann das auch andere Woérter, die wo man eben hinten
mit "a" aufhéren lasst, auch vielleicht mit "er" schreiben, so wie das "Sofa", dann schreibt es halt
dann "Sofer". Ich weil jetzt nicht mehr, wie der Fachbegriff ist, aber...

- Beide lachen -
D: Das lag mir auf der Zunge, die Frage. "Ubergeneralisierung".

I: Ubergeneralisierung, genau. Also und das sind halt so gewisse Fehler eben. Teilweise aus dem,
was das Kind selbst macht, so das streng lautliche Verschriften und dann auch aus Erklarungen,
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die das Kind mitnimmt und dann eventuell falsch anwendet. --- Weil es kennt ja die
Rechtschreibung noch nicht, also

: Ja, also, und...und...also, was Sie bis jetzt gesagt haben oder aufgezahlt haben, sind verschiedene
Fehler, die fur, jeweils verschiedene Ursachen hatten. Also, das ...da haben Sie jetzt einiges
aufgezahlt und vieles rihrt auch dah...rahrt wohl daher, dass man die Einsicht in den Lautbezug hat
und auf dieser Stufe lautlich verschriftet und dann allmahlich Muster von der tatsachlichen
Orthografie lbernehmen muss.

: Genau.
: Also die...solche Muster, die...
Also.

: Genau. Solche Muster, die also vom